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A imaginacao é mais importante que a ciéncia, porque a ciéncia é
limitada, ao passo que a imaginac¢ao abrange o mundo inteiro.
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Carolina Calsa. 2019. 177 f. Tese (Doutorado em Educacao) — Programa de P6s-Graduagdo em
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RESUMO

O objetivo de nossa pesquisa foi investigar os efeitos de uma intervencdo pedagdgica construtivista e
intergeracional sobre o desenvolvimento da formacdo de possiveis e do necessario entre idosos.
Participaram da pesquisa sete alunos da Universidade Aberta a Terceira Idade/UEM e quatro alunas do
curso de Pedagogia da mesma instituicdo. A pesquisa qualitativa, na modalidade pesquisa participante
e apoiada no método clinico foi desenvolvida em dois principais momentos. Antes e ap6s 0 processo de
intervencdo pedagodgica foram aplicadas duas provas piagetianas — “O Recorte de um quadrado” e “A
Construgdo de Arranjos Espaciais e Equidistantes” — e duas provas-dilemas adaptadas de Kohlberg
“Dilema de Heinz” ¢ “O caso de Jane ”. No segundo momento, realizamos o processo de intervencéo
construtivista com os jogos Cara a Cara, Katamino e Eu sou...? e trés atividades em grupo, denominadas
atividades-desafio também envolvendo a formacdo de possiveis e de necessarios. As sessdes de
intervencgdo pedagogica foram realizadas em duplas e grupos intergeracionais em um total de quatorze
sessdes em grupos nas dependéncias da UNATI/UEM. Para a andlise dos dados produzidos pelos
participantes da pesquisa quanto ao desenvolvimento do processo de formacdo de possiveis e do
necessario, valemo-nos da Epistemologia Genética de Jean Piaget e seus colaboradores e, quanto ao
processo de interagdo entre os participantes também nos apoiamos no aporte piagetiana com acréscimo
da obra de Paulo Freire. A partir desses dados, constamos gque tanto nos jogos como nas atividades-
desafio os idosos-participantes movimentaram-se em direcdo a niveis mais complexos de construgéo de
possiveis e do necessario, manifestando atualizacdo desses esquemas procedimentais. Sobre a analise
das trocas intergeracionais, verificamos que os grupos da pesquisa passaram da predominancia de
condutas de ndo cooperacdo e ndo diélogo ao privilegiar decisdes e a¢des individuais para condutas de
cooperagdo nascente. Ao cooperar 0s participantes de ambas as faixas etarias dos dois grupos
comecaram a elaborar hipdteses de jogadas, estratégias e solucGes de problemas em conjunto com 0s
demais. Dessa maneira, em conjunto com os ganhos obtidos em seu desenvolvimento cognitivo,
constatamos mudancas qualitativas das trocas intergeracionais e ressignificacdo da identidade dos idosos
sobre si e sobre o outro. Concluimos, também, que os resultados obtidos nessa pesquisa podem ser
creditados as condicBes construtivistas da intervencdo pedagdgica realizada com os participantes.
Adaptadas do método clinico, as mediagdes da pesquisadora, bem como o estimulo & cooperacéo entre
0s participantes das duas geragfes permitiram aos participantes reorganizar seus procedimentos,
antecipar suas condutas e criar maltiplas possibilidades de jogadas durante as partidas, desenvolvendo
seus esquemas de formacdo de possiveis e do necessario. Finalizando, podemos afirmar que nossa
pesquisa, além de reforcar dados anteriores sobre a relevancia da Epistemologia Genética como
referencial tedrico-metodolégico para a organizagdo de projetos educativos com idosos, cujo objetivo
era seu desenvolvimento intelectual, sinaliza sua fecundidade para a ressignificacéo das identidades dos
idosos em experiéncias intergeracionais.

Palavras-chave: Educacdo. Idoso. Intergeracional. Possivel e necessario. Jogos de regras.
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ABSTRACT

The aim of our research was to investigate the effects of a constructive and intergenerational pedagogical
intervention on the development of formation of possibilities and necessity among the elderly. Seven
students from the Open University to the Third Age / UEM participated in the study and four students
from the Pedagogy undergraduate course of the same institution. The qualitative research, a participant
research modality based on the clinical method was developed in two main moments. Before and after
the process of pedagogical intervention two Piagetian tests were applied — “Sectioning a square” and
“The construction of equidistant spatial arrangements” — and two dilemma-tests adapted from Kohlberg
“Heinz Dilemma” e “The case of Jane”. In the second moment, we carried out the process of
constructivist intervention with the games Cara a Cara, Katamino e Eu sou...? and three group
activities, called challenge activities also involving the formation of possibilities and the necessity. The
sessions of pedagogical intervention were carried out in pairs and intergenerational groups in a total of
fourteen sessions in groups at UNATI/UEM. For the analysis of the data produced by the participants
of the research regarding the development of the process of construction of possibilities and necessity
we were guided by the Genetic Epistemology of Jean Piaget and his collaborators and as for the process
of interaction between the participants, we support ourselves in particular in the work from Paulo Freire.
Based on these data, we found that both in the games and in the challenge activities, the elderly
participants moved towards more complex levels of construction of possibilities and necessity
demonstrating the updating of these procedural schemes in these activities. Regarding the analysis of
intergenerational exchanges, we found that at the beginning of the pedagogical intervention process, the
research groups showed a predominance of non-cooperation and non-dialogue behaviors, favoring
individual decisions and actions both in games and in challenge activities. However, during the course
of the pedagogical intervention sessions we observed nascent cooperation behaviors when participants
from both age groups of the two groups began to develop hypotheses of plays, strategies and problem
solving in conjunction with the other groups. In other words, they started to exchange ideas about
possible solutions and plays as well as the most appropriate ones in that situation. In this way, together
with the gains obtained in their cognitive development, we conclude that the qualitative changes of their
exchanges with colleagues of a different generation from their own favored the resignification of the
identity of the elderly on themselves and on the other. We also conclude that the results obtained in this
research can be credited to the characteristics of the pedagogical intervention performed with the elderly
participants. Adapted from the clinical method, the investigator's mediations, as well as the stimulation
of cooperation between participants of the two generations allowed the participants to reorganize their
procedures, anticipate their behavior and create multiple possibilities of plays during the matches by
developing schemes of formation of possibilities and necessity. Finally, we can affirm that our research,
besides reinforcing previous data about the relevance of Genetic Epistemology as a theoretical and
methodological reference for the organization of educational projects with the elderly whose objective
is their intellectual development, indicates their fecundity for the resignification of the identities of the
elderly in intergenerational experiences.

Keywords: Education. Elderly. Intergenerational. Possibility and necessity. Game of rules.
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1 INTRODUCAO

Os critérios da avaliacdo da idade, da juventude ou da velhice, ndo podem
ser os do calendario. Ninguém é velho sé porque nasceu ha muito tempo ou
jovem porque nasceu h& pouco tempo. Somos velhos ou mogos muito mais em
fungéo de como pensamos o mundo, da disponibilidade com que nos damos
curiosidade ao saber, cuja procura jamais nos cansa e cujo acabado jamais
nos deixa imovelmente satisfeitos. Somos mog¢os ou velhos muito mais em
funcdo da vivacidade, da esperanga com que estamos sempre prontos a
comegar tudo de novo e se 0 que fizemos continua a encarar sonho nosso,
sonho eticamente véalido e politicamente necessario (FREIRE, 1995, p. 56).

Nas ultimas décadas, alguns estudos (OLIVEIRA, 2011; FERRIGNO, 2009; 2010) vém
indicando que as trocas afetivas e simbolicas entre geracdes sdo essenciais ao desenvolvimento
dos individuos e dos grupos, incluindo o familiar. Nesse sentido, recordando episodios da minha
infancia e juventude, reconheci a veracidade dessas conclusdes em minha vida pessoal.
Lembro-me, entdo, de que as visitas a casa de meus avés eram marcadas por relatos de histérias
de seu passado, lendas, brincadeiras e comidas deliciosas e tipicas das familias paterna e
materna. Tais manifestacdes constituiam-se em vivéncias que muitas pessoas tém ou tiveram e
que podemos denominar, amorosamente, de “coisas de casa de voO”. Dessas vivéncias
familiares, a imagem de idoso que permeou boa parte da minha vida esteve relacionada as
figuras de minhas avos, donas de casa e cuidadoras dos netos, assim como as de meus avos,
como senhores caseiros e bondosos.

Durante o desenvolvimento de minha dissertagdo de mestrado?, contudo, essas
concepcdes foram desequilibradas com os estudos de Gerontologia e experiéncias intelectuais
e afetivas compartilhadas com idosos-participantes de minha pesquisa. Assim, o jeito de pensar
e de agir desse publico levaram-me a indagar sobre minhas representacGes de velhice e de
juventude, uma vez que compreendia essas duas fases da vida como momentos opostos e quase
antagonicos. Aliada as palavras de Freire, mencionadas na epigrafe, a convivéncia com idosos
fez-me pensar que a idade ndo € o Unico determinante para considerar uma pessoa jovem ou
velha. Essa classificagdo esta muito além do aspecto fisico e etario, relaciona-se ao modo de

pensar e sentir-se.

1 Dados obtidos por meio da dissertacdo de mestrado intitulada A tomada de consciéncia como possibilidade de
protecao de idosos da UNATI: uma experiéncia pedagdgica com o jogo Quarto, defendida em 15 de fevereiro de
2016, por meio do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Maringd/PR (UEM) e
sob a orientacdo da Profa. Dra. Geiva Carolina Calsa.
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Em nossa dissertacdo investigamos o desenvolvimento do processo tomada de
consciéncia (TC) como fator de protecdo dos processos intelectuais de um grupo de idosos, por
meio de intervencdo pedagdgica com o uso do jogo Quarto, em uma Universidade Aberta a
Terceira Idade (UNATI/UEM). Observamos, entdo, que, adaptadas do método clinico-critico
piagetiano, as sessfes com 0 jogo proporcionaram aos idosos-participantes a criagdo de novas
estratégias de jogo e a tomada de consciéncia do que pensaram e do que fizeram para obter um
resultado. Além da evolugédo do processo de tomada de consciéncia, 0s idosos apresentaram
evolucdo do dominio das estratégias e regras do jogo. Concluimos, ainda, que 0s jogos de regras
e o dialogo entre os participantes e entre esses e a pesquisadora favoreceram um maior
desenvolvimento cognitivo. Essa evolugdo evidenciou-se na passagem dos niveis de
desenvolvimento do processo de tomada de consciéncia e das estratégias de jogo da maioria
dos idosos participantes ao longo das partidas com o jogo Quarto.?

Consideramos vélido destacar que as conclusdes alcancadas em nossa pesquisa
reforcaram as obtidas em estudos anteriores, como os de Maritiza Lima® (2001), Salvador
Nogueira (2008) e Sidarta Ribeiro (2013), também realizados com idosos e que deixaram
evidentes os efeitos da plasticidade neural que se mantém na velhice. Também nessas pesquisas,
a criacdo de estratégias de pensamento e de jogo cada vez mais complexas ao longo das sessdes
com jogos de regras deu mostras de que o cérebro dos idosos apresenta condicdes de
desenvolvimento em interacdo com o0 outro e com objetos de conhecimento que s&o
desafiadores a eles, como em qualquer outra faixa etaria.

Diante dos resultados auspiciosos dessas pesquisas e a demanda crescente de
atendimento dos idosos neste inicio de século, em nossa pesquisa de doutoramento, decidimos
nos manter neste campo de investigacdo. Mantivemos, também, o aporte teérico-metodologico
consagrado pela Epistemologia Genética, adotada em um conjunto significativo de
investigacdes de nosso grupo de pesquisa — GEPAC/CNPg/UEM* com diferentes faixas etarias.
Essas pesquisas tiveram como objetivo o desenvolvimento cognitivo de criangas da Educacao
Infantil (PEREIRA, 2009), criangas do Ensino Fundamental (RABASSI, 2011; PEREIRA-
PERES, 2017), adultos e idosos do EJA (OLIVEIRA, 2010), académicos do curso de Pedagogia

2 A descricdo dos procedimentos dessa pesquisa e de seus resultados podem ser consultados na dissertacdo de
mestrado A tomada de consciéncia como possibilidade de protecao dos idosos: uma experiéncia pedagogica com
0 jogo Quarto na UNATI/UEM, disponivel no site do PPE/UEM www.ppe.uem.br. O acompanhamento e avaliagao
do desenvolvimento cognitivo dos participantes foi realizado com apoio de analise microgenética, baseada em
critérios estabelecidos pela pesquisadora e adaptados da obra de Jean Piaget.

3 Em nossa tese, optamos em indicar o nome completo dos/as pesquisadores/as na primeira vez que aparecem no
texto a fim de explicitar sua identidade de género aos/as leitores/as.

4 Grupo de Estudos e Pesquisa em Psicopedagogia, Aprendizagem e Cultura, coordenado pelas professoras
doutoras Geiva Carolina Calsa e Teresa Teruya.
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(FAETI, 2013; 2017) e de Letras (CATELAO, 2007), docentes do Ensino Fundamental
(MELO, 2012) e idosos da UNATI (NASCIMENTO, 2016). Como ponto comum, essas
pesquisas evidenciaram a fecundidade da teoria piagetiana e o uso de jogos para que “[...] a
inteligéncia se mantenha em um constante movimento de evolucdo e construcdo de novos
conhecimentos” (SANTOS, 2007, p. 21).

Ressaltamos que o desejo de manter o uso de jogos de regras nesta nova pesquisa deu-
se por pelos menos trés motivos. O primeiro, dar continuidade a tradicdo de nosso grupo de
pesquisa (GEPAC/UEM), a investigacdes sobre jogos de regras (CESAR, 2009; MELO, 2012;
FAETI, 2013; 2017; PEREIRA-PERES, 2017), bem como a tentativa de dar continuidade aos
estudos que viemos empreendendo nesse campo de conhecimento, desde a graduacdo em
Pedagogia®. O terceiro motivo refere-se aos resultados satisfatorios de varios estudos que,
usando o jogo de regras em conjunto com uma pedagogia construtivista, obtiveram resultados
satisfatorios quanto ao desenvolvimento cognitivo de individuos de diferentes idades
(SANTOS, 2007; DELL’AGLI, 2008; LUNA, 2008; SILVA, 2008; DIAS, 2009; SOARES,
2009; GARCIA, 2010; SANTOS, 2011; CAIADO, 2012; BORGES, 2012; REBEIRO, 2012;
ANDREOTTI, 2013; CARVALHO, 2013; QUEIROGA, 2013; SILVA, 2013; ZACARIAS,
2013; OLIVEIRA, 2014).

Posteriormente, o contato com pesquisas intergeracionais com idosos realizadas em
instituicOes de atendimento a essa comunidade, como o SESI/SP, reforcaram a possibilidade de
desenvolvimento de uma pesquisa com abordagem construtivista com uso de jogos de regras e
intergeracional. Ainda, ideias reforcadas por conversas ocorridas com os idosos durante nosso
mestrado, nas quais comentavam o quanto era positivo aprender e jogar com pessoas de idades
diferentes das deles. Nesse contexto, comentavam, por exemplo, “se fosse meu neto, ele
aprenderia rapidinho”; “eu comprei esse jogo e foi divertido brincar com meu neto”,
assinalando-nos a importancia do contato entre geragdes como estimulo e desafio a
aprendizagem.

Realizamos, entdo, uma nova revisio da producdo académica dos Gltimos doze anos®,

ora envolvendo simultaneamente idosos e criangas e/ou jovens. Nessa revisdo’, encontramos

> Projetos de iniciagdo cientifica intitulados O uso do jogo de regras em contexto psicopedagégico (2010-2011),
Transtorno de ansiedade e aprendizagem escolar: repercussdes de problemas de saide mental em criangas da
primeira etapa do Ensino Fundamental (2012-2013). E monografia com o titulo Ansiedade em tempos liquidos:
descentracdo como estratégia pedagogica de professores da primeira etapa do Ensino Fundamental.

 No ano de 2016, realizamos a primeira revisdo de literatura, ano em que ingressei no doutorado.

" Nos bancos de dados BDTD e Scielo, encontramos inicialmente 308 trabalhos, ap6s a leitura de titulos restaram
104, dos quais descartamos os repetidos. A partir da leitura dos resumos, chegamos a 42 e, com a leitura flutuante,
21 estudos. Com a leitura integral desses estudos, chegamos a 17 pesquisas.
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projetos intergeracionais ou de coeducacdo de geragOes que buscavam promover trocas
intelectuais, sociais e afetivas entre diferentes geracdes, além de contribuir para desequilibrar
0s esteredtipos e os preconceitos (Quadro 1). Entre as atividades desenvolvidas nesses projetos,
constamos: musica, coral, curso de lingua estrangeira, informatica, contagédo de historias, entre
outras. Dentre as pesquisas intergeracionais encontradas, nenhuma abordou o desenvolvimento

cognitivo dos idosos com abordagem piagetiana e uso de jogos de regras.
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Quadro 1 — Revisao da producdo académica - Projetos intergeracionais — 2007 a 2017

Tema Autor/a Tipo Titulo
Ronald H. Dissertacdo | Arterapia e relacionamento entre netos-adolescentes e
Sperling avos-idosos em oficinas artisticas terapéuticas
(2006)
Cristina R. Dissertacdo | Programas intergeracionais: um estudo sobre
Lima (2007) atividades que aproxima geracoes
Jacqueline F. Dissertacdo | Meu tempo, seu tempo: refletindo sobre as relacdes
C. Marangoni intergeracionais a partir de uma intervencdo no
(2007) contexto escolar
Cristiane Dissertacdo | As relacdes entre avos e netos: possibilidade co-
Schmidt educativas?
(2007)
Meire Artigo A convivéncia com pessoas idosas em institui¢ces de
Cachioni; Luis ensino superior: a percepcdo de alunos da graduacéo e
Enrique funcionérios
Aguilar (2008)
José Carlos Tese O conflito de geracdes: atividades culturais e de lazer
) Ferrigno como estratégia de superacdo com vistas a construgdo
Projetos (2009) de uma cultura intergeracional solidaria

intergeracionais | jsa Nogueira
ou de coeducacdo | \/ejga Nunes

de geragOes (2009)

Dissertagéo

Promocdo do bem-estar subjetivo dos idosos através da
intergeracionalidade

Lucia Franca;
Alcina Silva;
Mércia
Barreto (2010)

Artigo

Programas intergeracionais: qudo relevantes elas
podem ser para a sociedade?

Alessandra
Fukumuto
(2010)

Dissertacéo

O ambiente intergeracional no ensino de italiano LE: o
caso do italiano no campus

Divina F.
Santos (2010)

Dissertagdo

Relacdes intergeracionais: palavras que estimulam

Manuela C.
Souza (2012)

Dissertagdo

A roda da vida no ambiente escolar: uma vivéncia
intergeracional de Educacdo Musical

Daniel G.S.
Carleto (2013)

Dissertagdo

RelacBes intergeracionais de idosos mediadas pelas
tecnologias de informacéo e comunicacgdo

Carla Branco

Dissertagdo

Relacbes intergeracionais no combate & exclusdo

(2014) social: avaliacdo das necessidades numa perspectiva
multi-informante
Maria R.V. Tese Aprendizagem intergeracional com tecnologias de
Patricio informacéo e comunicacgéo
(2014)
Marcelo Artigo Trocas de cartas entre geragdes: projeto gerontolégico
Piovezam et intergeracional realizado em uma ILPI de S&o Paulo
al. (2015)
Divina F. Tese Olha pra mim: encontro de geracdes intermediado pela
Santos (2015) escrita de cartas
Renata F.S. Dissertagdo | RelacBes entre geracfes na danca e na educacdo em
Santos (2016) Memorial dos Ossos

Fonte: Dados da pesquisa.

Contudo, dentre as pesquisas revisadas as de Ferrigno (2009; 2010), Lima (2007);
Franca, Barreto, Silva (2010), Fukumoto (2010); Carleto (2013) Patricio (2014) e Santos (2015)
reforcaram nossa perspectiva de que a promogdo de relagBes intergeracionais é um fator

essencial a manutencdo de um envelhecimento ativo em diferentes sentidos, como o intelectual,
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o0 social, o moral e o afetivo. De acordo com suas conclusdes, esses espagos de trocas
intergeracionais possibilitam sentimentos de satisfagdo pessoal, maior autoestima e
reconhecimento social por parte do idoso e dos demais integrantes dos grupos.

Corroborando esses escritos, Franca, Barreto e Silva (2010) afirmam que as trocas entre
jovens e idosos beneficiam as multiplas geraces, uma vez que sdo partilhados conhecimentos,
afetos e valores. A solidariedade intergeracional permite, portanto, ndo apenas desacomodar 0s
estereotipos sobre envelhecimento, mas também ajudar na melhoria da qualidade de vida de
idosos e jovens. Isso ocorre porque, “[...] as pessoas que vivenciam aspectos positivos nas
relacfes de apoio intergeracional sentem-se mais positivas em relacdo a si proprias e ao seu
mundo, suportando melhor a doenga, o0 stress e outras dificuldades” (FRANCA; BARRETO,
SILVA, 2010, p. 521). E, embora as primeiras trocas intergeracionais acontecam no ambiente
familiar, a partir do convivio dos pais com os filhos, avos e netos, tais interacbes podem
estender-se a outros espagos (cursos profissionalizantes, académicos, espacos de lazer, de
atividade fisica etc.).

O compartilhamento de experiéncias entre geracdes diferentes permite, ainda, aos mais
novos imaginar como sera sua futura velhice e como desejam envelhecer, é o que revelou o
estudo de Lima (2007) realizado com criancas, jovens, adultos e idosos. Durante os encontros,
a pesquisadora verificou que os idosos foram vistos como pessoas acolhedoras, carinhosas e
confiantes pelas geragdes mais novas. Do ponto de vista da geragdo mais velha, observou-se
que os idosos passaram a entender melhor a linguagem juvenil e passaram a ser mais flexiveis
quanto a aceitagdo do estilo de vida dos jovens. “Ambos os grupos etarios perceberam uma
melhora no relacionamento social, tanto com os amigos como na familia e, acima de tudo,
sentiram-se mais seguros para se aproximarem de pessoas que nao sao da sua gera¢do” (LIMA,
2007, p. 183).

Resultados proximos a esses podem ser encontrados na pesquisa de Patricio (2014),
realizada com jovens, adultos e idosos. Durante a pesquisa, os participantes mais velhos
relataram aumento da autoestima, alegria e otimismo na vida; reducgéo de sentimentos de solidao
e isolamento; além de desenvolvimento de competéncias (digitais e de relacionamento). Por sua
vez, 0s jovens mencionaram também pontos positivos em relacéo a troca de experiéncias com
as geracdes mais velhas, como aumento do sentido de responsabilidade social, satisfacao social,
respeito e solidariedade, bem como melhoria das competéncias comunicativas, interativas,
criativas e digitais.

Além de sentimentos favoraveis as trocas intergeracionais, a pesquisa de Fukumoto

(2009) realizada com jovens e idosos em aulas do curso de italiano de uma universidade do
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estado de Sdo Paulo, revelou o conflito de geragdes nesses projetos. Apesar de ambas as faixas
etarias acreditarem que a heterogeneidade enriquece o curso, alguns jovens queixaram-se que
o ritmo lento de aprendizagem dos idosos prejudica o desenvolvimento das aulas. Os alunos
idosos também relataram que os jovens atrapalhavam a aula com brincadeiras e com
comportamentos infantis. Todavia, a maioria dos entrevistados mencionou que conseguiam
aprender muito com a geragdo mais nova, devido as trocas de aprendizado durante as aulas de
italiano.

Com os dados sobre coeducacao de geragdes em maos, realizamos mais uma revisdo da
producdo académica brasileira para atualizar as informag6es sobre pesquisas envolvendo jogos,
idosos e teoria piagetiana entre os anos 2006 a 20188, A nova reviséo foi realizada nos mesmos
bancos de dados BDTD e Scielo utilizados na revisdo relatada anteriormente. Encontramos,
entdo, 337 trabalhos com a combinacdo das expressdes jogos de regras e teoria piagetiana. A
maioria desses trabalhos, porém, ndo foram realizados com idosos sendo por essa razdo

descartados como referéncias para nossa pesquisa.

Quadro 2 — Revisao da producdo académica — jogo, idoso e teoria piagetiana — 2007 a 2017

Tema Autor/a Tipo de Titulo
publicacéo
Claudimara | Dissertagdo | Andlise microgenética de aspectos de funcionamento
C. Santos cognitivo de adolescentes e de idosos por meio do jogo
(2007) Quoridor
Claudimara Tese Analise microgenética de aspectos cognitivos e afetivos em
C. Santos idosas: uma proposta teérica e metodolégica
Idoso, jogo e (2011)

teoria piagetiana

Sandreilane | Dissertacdo | O jogo Set em adolescentes, adultos e idosos: aspectos

C. Silva cognitivos
(2013)
Mariana C. Dissertagdo | Atomada de consciéncia como possibilidade de prote¢éo dos
Nascimento idosos: uma experiéncia pedagogica com o jogo Quarto na
(2016) UNATI/UEM

Fonte: Dados da pesquisa.

Dessa revisao, portanto, selecionamos quatro pesquisas envolvendo, simultaneamente,
os temas: idoso, jogos de regras e teoria piagetiana. Entre as pesquisas baseadas na teoria
piagetiana ai revisadas, ndo encontramos investigacdes sobre os conceitos de possivel e

necessario e desenvolvimento cognitivo de idosos. (QUADRO 2).

8 Uma revisdo da produco académica entre os anos 2005 a 2015 foi publicada em nossa dissertacdo de mestrado
e no artigo de revisdo Jogos de regras, teoria piagetiana e terceira idade: revisdo da producdo académica
brasileira 2005-2015.
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Tendo selecionado como temas de nossa pesquisa de doutoramento idosos, experiéncias
intergeracionais e desenvolvimento cognitivo restava-nos selecionar a area do desenvolvimento
cognitivo que pretendiamos investigar para contribuir com o campo cientifico e as iniciativas
educacionais e sociais de atendimento aos idosos. Chegamos, entdo, ao processo de formacéo
de possiveis e do necessario (PIAGET, 1985; 1986) por meio de dois caminhos. O primeiro foi
a constatacdo de inexisténcia de pesquisas com idosos que contemplassem o desenvolvimento
deste procedimento cognitivo. A saber, nos ultimos 27 anos (1990-2017) encontramos apenas
onze trabalhos abordando esse tema (MACEDO, 1991; YAEGASHI, 1992; ABREU, 1993;
CAMPOS, 1993; ORTEGA et al., 1993, 1994, 1995; PIANTAVINI, 1999; BOGATSHOV,
2003; ALVES 2006; PEREIRA-PERES, 2017) (QUADRO 3).

O segundo motivo refere-se a constatacdo das necessidades da vida cotidiana dos idosos
dos quais sdo exigidas cada vez mais escolhas e tomadas de decisfes. Decisbes sobre aspectos
complexos de sua vida, como onde morar e com quem morar, continuar trabalhando e em que
atividade, até coisas mais simples, como que tipo de alimentacéo deve manter, continuar ou ndo
fumando cigarro, fazer ou ndo exercicios fisicos. Em decorréncia dessas necessidades
consideramos relevante instrumentalizar os idosos para a resolucdo de problemas (construcéo
de possiveis) a partir de um conjunto de variaveis e fazer as escolhas necessarias para 0

momento levando em conta o contexto e suas condicdes pessoais, familiares e sociais®.

9 O desenvolvimento dos conceitos possivel e necessario esta no item 2.3 dessa tese.



21

Quadro 3 — Revisao da producdo académica — possivel e necessario — 1990 a 2018

Tema Autor/a Tipo de Titulo
publicacéo
Lino de Artigo Jogos de palavras e cognicéo
Macedo (1991)
Solange Dissertacdo | Aprendizagem de possiveis e inclusdo de classe
Yaegashi
(1992)
Ana Rosa Dissertacdo | O jogo de regra no contexto escolar: uma analise na
Abreu (1993) perspectiva construtivista
M.C.R. Artigo O possivel e o necessario como eixos de construcdo do real
Campos vistos na situacdo de jogo
(1993)
) Antonio Artigo O raciocinio da crianga no jogo de regras: avaliagdo e
POSSW?'_e Ortega et al. intervenc¢do psicopedagdgica
necessario (1993)
Antdnio Artigo O possivel e 0 necessario no jogo senha de escolares da pré-
Ortega et al. escola a 42 série do primeiro grau
(1994)
Antdnio Artigo Raciocinio l6gico e jogos de regras: contexto construtivista e
Ortega et al. ndo construtivista
(1995)
Francismara Dissertagdo | Jogos de regras e construcdo de possiveis: analise de duas
N.O. situagdes de intervencdo pedagogica
Piantavini
(1999)
Darlene N. Dissertacdo | Jogos computacionais e de acao de construcéo de possiveis em
Bogatshov criancas do ensino fundamental
(2003)
Iron P. Alves Dissertacdo | O jogo de regra no contexto escolar: uma analise na
(2006) perspectiva construtivista
Lilian A. Tese “Eu jogo fazendo todas as maneiras que eu consigo’:
Pereira- construcdo do espaco, jogo Katamino e formacao do possivel
Peres(2017) e do necessario

Fonte: Dados da pesquisa.

Apobs chegarmos aos resultados das trés revisdes da producdo académica brasileira

configuramos nosso problema de pesquisa, por meio da seguinte questdo: uma intervencdo

pedagogica construtivista e intergeracional pode desenvolver os processos de formacdo de

possiveis e do necessario entre idosos? A partir dessa questdo, organizamos como objetivo de

nossa pesquisa investigar os efeitos de uma intervencdo pedagogica construtivista e

intergeracional sobre o desenvolvimento da formag&o de possiveis e do necessario entre idosos.

Como obijetivos especificos: verificar os aspectos cognitivos presentes nos jogos Cara a Cara,

Katamino e Eu sou..?, analisar o processo de construcdo de possiveis e do necessario dos

participantes idosos da pesquisa; e discutir 0 processo de interacdo entre as geracdes nas

atividades em grupo realizadas na pesquisa. E importante ressaltar que para o desenvolvimento

de nossa investigagdo tomamos como base o conceito intergeracional definido por Ferrigno
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(2009) para quem constituem-se em atividades planejadas que promovem interacGes sociais,
afetivas e/ou cognitivas entre faixas etarias diferentes sdo consideradas como intergeracionais.

Para desenvolver os objetivos de pesquisa, apoiamo-nos no referencial teorico-
metodologico da Epistemologia Genética de Jean Piaget e colaboradores, bem como de
pesquisas recentes sobre o tema da formacao de possiveis e do necessario. Contamos, também,
com os estudos recentes sobre velhice (BEAUVOIR, 1990; CACHIONI, 2002; PEIXOTO,
2006; GOLDENBERG, 2009; CARADEC, 2011; KARPF, 2015;). Por altimo, referenciamo-
nos nos estudos sobre jogos de regras e sua relacdo com o desenvolvimento cognitivo dos
individuos, entre eles os de Santos (2007; 2011) e Silva (2013).

Nossa pesquisa caracteriza-se como qualitativa e seu delineamento pode ser considerado
0 de pesquisa participante, conforme o aporte de Gil (2010). A pesquisa desenvolveu-se com
um grupo de 7 idosos da UNATI/UEM e um grupo de 4 académicas do primeiro ano do curso
de Pedagogia da UEM. Com esses participantes realizamos um conjunto de sessdes de
intervencdo pedagdgica construtivista com uso de jogos de regras a fim de oferecer experiéncias
de interacdo entre as duas geracOes e producao cooperativa dos procedimentos de formacéo de
possiveis e do necessario. Durante as sessdes pedagogicas utilizamos 0s jogos de regras Cara
a Cara, Eu sou...? e Katamino, disponiveis no mercado para compra e adaptados para a
realizacdo dos protocolos de nossa pesquisa. Antes e depois das sessdes de intervencédo
pedag6gica com os idosos e académicas, cada participante realizou um conjunto de provas
operatorias para verificacdo de seus niveis de desenvolvimento da formacéo de possiveis e do
necessario de forma a nos auxiliar na organizacdo das mediacGes da pesquisadora durante as
atividades da pesquisa.

As informacBes produzidas nas provas operatérias e nas sessdes de intervencdo
pedagdgica foram filmadas e transcritas e, posteriormente, analisadas de acordo com os critérios
da Analise Microgenética estabelecidos pela teoria piagetiana (PIAGET, 1970; 2005) e também
adotada em nosso estudo anterior (NASCIMENTO, 2016).

Para a leitura e acompanhamento de nosso processo de pesquisa organizamos seu relato
em trés secBes. Na primeira se¢do, intitulada Representacdes e desenvolvimento cognitivo de
idosos, apresentamos concepgdes sobre velhice em sociedades primitivas, periodo medieval,
moderno e pos-moderno. Nesta mesma sec¢do, também introduzimos o tema da cognicao,
envelhecimento e sua relagdo com as possibilidades de educacao e desenvolvimento cognitivo
dos idosos em espacos formais e ndo formais como as Universidades Abertas e os projetos
intergeracionais. Apresentamos, ainda, nesta secao os conceitos de possivel e do necessario e

0s jogos de regras como atividades favoraveis ao seu desenvolvimento.
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Em Delineamento Metodoldgico da Pesquisa descrevemos o percurso realizado para a
coleta e a andlise das informacdes produzidas em nossa pesquisa. Também apresentamos 0S
critérios para escolha dos idosos-participantes, os instrumentos utilizados, as etapas do estudo
empirico e os procedimentos de coleta e de andlise das informacdes coletadas. Ainda,
pontuamos os referenciais tedricos que sustentam o uso do metodo clinico-critico nesta
pesquisa.

Na secdo Resultados e Discussdes, descrevemos e discutimos sobre as informacdes
produzidas na pesquisa, a partir do referencial tedrico-metodologico selecionado -
Epistemologia Genética de Jean Piaget. Na sequéncia, apresentamos e discutimos o
desenvolvimento de possiveis e do necessario manifestados pelos idosos ao longo do processo
de intervencdo pedagbgica e, a seguir, introduzimos alguns assinalamentos sobre o
desenvolvimento manifestado pelos participantes no que tange a cooperacao e ao dialogo como
possivel decorréncia das trocas intergeracionais. Nas Consideracbes Finais, retomamos 0s
objetivos e resultados da pesquisa relacionando-os as possibilidades e condicGes educativas

para 0s idosos nos proximos anos e décadas.
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2 REPRESENTACOES E DESENVOLVIMENTO COGNITIVO DE IDOSOS

A longevidade pode ser considerada uma das maiores conquistas do século atual, pois,
se em 1900'° o cidaddo era considerado velho aos 34 anos, hoje, devido aos avancgos da
medicina é possivel chegar aos 70/80 anos em plena atividade intelectual, fisica e emocional.
Por esse motivo, atualmente, muitos idosos n&o se reconhecem como velhos e, como lembra
Debert (2012), reconhecer-se velho nem sempre é facil e depende de cada individuo e dos
valores enaltecidos pela sociedade e pela cultura em que vive.

Cultura é definida por Edgar Morin (2011, p. 5) como um corpo complexo de normas,
simbolos, mitos e imagens que “[...] penetram o individuo em sua intimidade, estruturam os
instintos [e] orientam as emogdes”. Em decorréncia disso, a cultura desenvolve e mantém certas
condutas humanas, mas também inibe, proibe e pune outras. Alguns aspectos da cultura séo
universais, porém, determinadas regras diferenciam-se, conforme 0s grupos sociais e seus
interesses e necessidades. “Em outras palavras, ha de um lado, uma cultura que define, em
relacdo a natureza, as qualidades propriamente humanas do ser biolégico chamado homem, e,
de outro lado, culturas particulares segundo épocas e sociedades”.

Tomando emprestada essa perspectiva, consideramos que, como outras representacoes,
as relativas ao envelhecimento e a velhice dependem das peculiaridades do mundo simbdlico
de cada sociedade. Como observou Meyer Fortes (1984 apud DEBERT, 2006), por exemplo, a
idade cronoldgica baseada na datacdo etaria é caracteristica das sociedades ocidentais e esta
ausente nas ndo-ocidentais. J& as sociedades ndo-ocidentais tendem a nao considerar apenas as
condicdes fisicas e mentais para definir o envelhecimento, mas a capacidade de realizar tarefas
praticas e a manutencdo do poder e da autoridade do individuo nos grupos sociais, algo mais
recente entre os ocidentais.

No ocidente, a categorizacdo dos individuos por idade cronoldgica costuma situa-los
nos grupos sociais que frequentam, ou seja, costuma definir seus papéis e ocupagdes, bem como
seus direitos e deveres como cidad&os. A distingédo dos individuos em faixas etarias acompanha
também as necessidades econémicas e sociais dessas sociedades. Na modernidade, a idade
tornou-se um dos principais determinantes para o desempenho de certas atividades sociais, de
forma que para os adultos € previsto o trabalho produtivo, enquanto para os idosos, 0 dcio.

Nesta secdo, dedicamos espaco as representacGes do envelhecimento e da velhice, que

foram se modificando ao longo da modernidade na cultura ocidental. Para tanto, contamos com

10 De acordo com dados do IBGE (2016; 2018) a expectativa de vida dos brasileiros passou de 33,7, em 1900, para
76 anos, em 2018.
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0 apoio de obras de referéncia, como Simone de Beauvoir (1990), Clarice Peixoto (2006),
Mirian Goldenberg (2009), Guita Grin Debert (2011), Vincent Caradec (2011) e Anne Karpf
(2015), em conjunto com pesquisas recentes sobre o tema, com destaque as representacdes da
velhice na contemporaneidade.

Apresentamos, também, aspectos relativos ao desenvolvimento cognitivo dos idosos,
foco de nossa pesquisa, com base em obras de Eric Erickson (1959), Maritza Lima (2001),
Mbonica Yassuda et al. (2002), Anita Liberalesso Neri e Marina Liberalesso Neri (2002),
Salvador Nogueira (2008), Suzana Herculano (2010), Sidarta Ribeiro (2013) e demais autores
de referéncias na area.

Em seguida, descrevemos os conceitos do possivel e do necessario, sistematizados por
Jean Piaget (1985; 1986) nos dois volumes da obra O possivel e 0 necessario, selecionados em
nossa tese como 0s esquemas cognitivos pesquisados entre os idosos-participantes. Além de
obras do autor, buscamos auxilio em pesquisadores construtivistas contemporaneos, como José
Luis e Branddo da Luz (1990), Solange Yaegashi (1992), Fernando Becker (1997; 2012),
Francismara Neves de Oliveira Piantavini (1999), Lino de Macedo (2009), Claudimara Chisté
Santos, Antonio Carlos Ortega e Savio Silveira de Queiroz (2010). Em consonancia com esse
tema, abordamos a importancia dos jogos de regras para o desenvolvimento cognitivo em
diferentes faixas etéarias, em especial dos idosos, com o suporte de obras de Roger Caillois
(1990), Johan Huizinga (2010) e Jean Piaget (1975; 1976; 1994; 1996; 2010; 2014), em
conjunto com pesquisadores contemporaneos da area, como Rosely Palermo Brennelli (1993),
Lino de Macedo (1995), Claudimara Chisté Santos (2007; 2011), Liseane Camargo (2015),
entre outros. Adotamos a abordagem piagetiana, devido aos resultados satisfatorios obtidos em
nossa dissertacdo de mestrado, também realizada com idosos, e para dar continuidade a tradi¢do
de nosso grupo de pesquisa GEPAC/CNPg/UEM, gue tem se valido dessa perspectiva teérico-
metodoldgica para investigar o desenvolvimento cognitivo de individuos de diferentes faixas
etarias.

No ultimo topico dessa se¢édo, apresentamos projetos de educacdo formal e informal de
idosos, referenciando-nos em obras de Paulo Freire (1979; 1996), Maria Villar et al. (1996),
Agostinho Both (2001), Meire Cachioni (2003), Helenice Scortegagna (2006), José Carlos
Ferrigno (2009; 2010), entre outros pesquisadores da area.

2.1 Representacgdes sobre velhice: da antiguidade a p6s-modernidade
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Estudar as representagdes de idosos do ponto de vista histérico ndo é uma tarefa facil,
pois, como afirma Beauvoir (1990), em seu exaustivo estudo acerca do tema, 0os documentos
de que se dispde sobre a historia da humanidade raramente fazem mencéao a esse assunto. De
modo geral, os relatos sobre idosos séo incorporados aos dos adultos. Assim, o velho permanece
integrado a uma coletividade e ndo se distingue dela, pois é apenas um adulto macho de idade
avancada. Na medida em que perde suas capacidades fisicas e cognitivas, “o velho aparece
ainda como outro; torna-se, entdo, muito mais radicalmente que a mulher, um puro objeto; ela
€ necessaria a sociedade; ele ndo serve para nada: nem valor de troca, nem reprodutor, nem
produtor, ndo passa de uma carga” (BEAUVOIR, 1990, p. 110). Essa dificuldade é a mesma
que justifica a reduzida quantidade de referéncias usadas por nos neste topico.

Além disso, quando descrita, a velhice é marcada por imagens incertas, confusas e
contraditérias. Em varios momentos da historia, a velhice é associada, ao mesmo tempo, a
aspectos positivos (sabedoria, experiéncia, prestigio e poder) e negativos (doencas, morte e
improdutividade). Essas representacdes variavam, de acordo com as concepgdes da pessoa que
falava sobre o velho (legisladores, poetas, sacerdotes, filosofos etc.) e da classe social que o
idoso ocupava (BEAUVOIR, 1990).

O primeiro texto conhecido no ocidente dedicado a velhice atribui a esse periodo da vida
um carater sombrio. O texto, escrito em 2.500 a.C., do filésofo e poeta Ptah-hotep, afirma que
“[...] a velhice € o pior dos infortiinios que pode afligir um homem”, devido a decadéncia fisica
e intelectual ocasionadas com a tenra idade (BEAUVOIR, 1990, p. 114). Essa representacdo
desoladora da velhice continua sendo encontrada em todas as épocas da historia ocidental, pois,
do ponto de vista organico, a velhice era representada apenas como declinio e, como tal,
fortemente temida. Vale citar que os egipcios ja praticavam métodos para vencé-la, em que
consumindo glandulas frescas de jovens animais, acreditava-se que era possivel transformar um
velho em um jovem. Contrariando essa posicao, os judeus ndo relacionavam a longevidade a
um castigo, mas a uma recompensa divina, a sabedoria e a experiéncia, sendo o velho alguém
que deveria ser honrado e respeitado (BEAUVOIR, 1990).

Em relacdo ao lugar dos velhos entre os outros povos da Antiguidade tem-se poucas
informacdes, mas algumas representages podem ser resgatadas, por meio de acontecimentos
historicos, mitologias, poemas, tragedias e pecas de teatro. Entre 0s gregos, por exemplo,
percebemos a representacdo desse periodo da vida, a partir dos acontecimentos miticos. Nesses
episodios, € evidenciado que os deuses, ao envelhecerem, tornavam-se cada vez mais maldosos
e pervertidos, acabando por suscitar uma revolta que os destronava, assim, quase todos o0s

deuses que reinavam no mundo eram jovens. Em Esparta, a velhice significava prestigio e
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estava relacionada a honra, entdo, os ancidos eram encarregados de formar os jovens e, ao
mesmo tempo, desenvolver o respeito as idades mais avangcadas. Do mesmo modo, em Atenas,
as leis de Solon conferiram todo o poder as pessoas idosas. E, entre 0os romanos, os velhos ricos
também eram alvo de prestigio e respeito, todavia, esses povos tinham o habito de livrar-se da
presenca dos velhos pobres afogando-os no mar (BEAUVOIR, 1990).

Nesse contexto, as especulacdes sobre a longevidade também perpassaram alguns
escritos filosoficos que buscavam preparar os cidaddos para o processo de envelhecimento,
como pontua Beauvoir (1990). Para Sécrates (469-399 a.C.), por exemplo, segundo a autora, a
velhice ndo se constituia peso algum para os seres humanos prudentes e bem preparados. Além
disso, postulava sobre o respeito dos filhos em relagdo aos pais. Em A Republica, Platdo também
aconselhou o respeito aos mais velhos nas leis da “Cidade ideal”, ja que, para ele, a velhice
significava paz e libertacdo. Em contraposicao, o filésofo pré-socratico Demdcrito de Abdera
(460-370 a.C.) tracou uma visdo negativa da velhice ao relacioné-la a uma fase de mutilacéo
total da vida e a decadéncia do ser humano. Assim também escreveu Hipdcrates (460-380 a.C.)
ao referir o velho a doencas, e Aristételes (384-322 a.C.), ao descrever o0s velhos como egoistas,
covardes e pessimistas, em razdo de suas experiéncias. Ainda, poetas e dramaturgos romanos
contemporaneos descrevem a velhice com repudio e sétiras (BEAUVOIR, 1990).

Sobre o periodo medieval, Beauvoir (1990) e Karpf (2015) concordam que o
cristianismo buscou melhorar a condicao dos idosos e as representacdes sobre essa populagéo,
embora com pouco sucesso. Apesar dessa iniciativa, era comum mulheres e homens velhos, de
classe baixa, serem considerados bruxas e feiticeiros. De acordo com o0s autores, a aparéncia
supostamente monstruosa dos velhos e velhas (sem dentes, com poucos cabelos, corcundas)
estava relacionada a precérias condicGes de salde e consequente baixa expectativa de vida.

Até os primeiros séculos da modernidade, os idosos pobres continuaram sendo
representados por esteredtipos negativos e relacionados a decadéncia fisica e mental e a morte.
Assim, os velhos eram pouco numerosos e a longevidade sO era possivel nas classes
privilegiadas, por causa da morte precoce. Os idosos pobres, portanto, ndo representavam
rigorosamente nada socialmente, por outro lado, entre os homens ricos, a idade era sinal de
prestigio, poder e autoridade (KARPF, 2015). No século XVII, na Europa, reis e sacerdotes
utilizavam perucas brancas para parecerem mais velhos, pois a tendéncia era adicionar anos a
sua idade real e ndo subtrair. Nesse mesmo século, na América, os melhores assentos eram
destinados as pessoas mais velhas.

Mais tarde, com o desenvolvimento do sistema capitalista de producéo e a consolidacao

crescente da sociedade burguesa, a hierarquia entre velhos ricos e pobres manteve-se com maior
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perda de prestigio dos segundos, tendo em vista sua incapacidade fisica para o trabalho nas
fabricas. De acordo com Peixoto (2006) e Kraft (2015), este € um periodo de consolidagdo do
desprezo pela velhice, considerada improdutiva e sem valor econémico a sociedade. Como
descreve Karpf (2015), desde a antiguidade até este inicio do século XXI, a velhice é
considerada um estorvo e um tormento a ser enfrentado ou evitado pelos individuos, deixando
0 discurso sobre a veneragdo do processo de envelhecimento como uma fantasia, portanto,
irreal.

De acordo com Goldenberg (2009), durante o século XX, comecam a ocorrer ondas de
valorizagéo e desvalorizacgdo da velhice, em que adolescentes francesas, por exemplo, tendem
a se vestir como suas mées, com roupas que disfarcam ou escondem algumas partes do corpo
(em especial, as nadegas e a barriga). Ao contrario, no Brasil, a tendéncia é vestir-se como
jovem até bem tarde, “[...] a filha, a mae e a av0 se vestem de forma muito semelhante, em geral
de jeans, camisetas e ténis de determinadas marcas, trocando, entre elas, algumas de suas
roupas” (GOLDENBERG, 2009, p. 26-27). O mesmo ocorreu nos Estados Unidos, na década
de 1940 e 1950, em que o0s jovens tentavam parecer mais velhos utilizando roupas dos mais
velhos.

Assim, as oscilacbes de valorizagdo e desvalorizagdo da velhice acompanham
diretamente 0 mesmo processo referente a juventude. Segundo Karpf (2015), a crescente
valorizacgéo dos estilos de vida da juventude e a consequente desvalorizagao do envelhecimento
ja é forte na metade do século XX, cujos valores e necessidades sao difundidos pelos meios de
comunicacdo de massa em crescimento neste periodo. Filmes, programas da TV e musicas pop
e rock marcam a exploséo dos signos da juventude, orientados pelos ideais da liberdade e da
independéncia.

O desenvolvimento dos meios de comunicacdo de massa e, posteriormente, das
tecnologias e da internet foram também colaborando para a desvalorizagdo da velhice,
substituidos em sua funcéo de transmissores de conhecimentos, experiéncias e historias de vida.
Para Karpf (2015), em um mundo em constante transformacdo, o conhecimento passa a ser
crescentemente temporéario e fluido e o velho deixa de ser a fonte de sabedoria. A esse
posicionamento se alinha o pensamento de Morin (2011), para quem o desenvolvimento da
civilizacdo ocidental permitiu a degradacdo da autoridade dos mais velhos, tornando sua
experiéncia de vida e seus saberes anacrénicos, ou seja, em uma sociedade de aceleracéo e
proliferacdo de informacgdes, ndo ha mais espaco para aprender com o vovo.

Marcada por essas condicfes, a segunda metade do século XX é considerada por varios

pesquisadores como uma nova configuracdo da modernidade, denominada, entdo, como pds-
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modernidade!* (JAMESON, 2006; HALL, 2006) ou modernidade liquida (BAUMAN, 2005;
2007; 2014) ou, ainda, modernidade tardia (SANTQOS, 2010).

Para Bernadete Gatti (2005, p. 598), o termo pos-modernidade é polissémico, “[...]
sendo utilizado no mais das vezes de modo genérico”. Trata-se de um momento historico que
ainda esta sendo produzido em uma sociedade de rapida mutacdo econémica e cultural. Para a
autora, este ¢ um periodo histérico de transi¢do “[...] ndo saimos totalmente das asas da
modernidade e nem estamos totalmente integrados em outra era” (GATTI, 2005, p. 601-602).
Fredric Jameson (2006) também enfatiza o carater peculiar da denominada p6s-modernidade,
destacando-a como marca do surgimento de uma nova ordem social e econdmica. Nova ordem
que se caracteriza por condi¢fes que paradoxalmente vém promovendo satisfacdo e alivio e, ao
mesmo tempo, mal-estar e aumento do sofrimento dos individuos.

Dentre as condicGes, causam preocupacao aos estudiosos do tema, como Morin (2011),
Bauman (2005; 2007; 2014) e Sennett (2012), a organizagdo da existéncia regida pelo
hedonismo e pelo consumismo. Centro organizador da ordem social, politica, econémica e
cultural da p6s-modernidade, o prazer de consumir e colecionar prazeres momentaneos e
descartaveis caracteriza este periodo histérico. Nesse contexto, o objeto recém-adquirido
poderé ser substituido por um modelo mais novo, sem custos ou com o minimo de custos. “Leve
o velho a loja, e ela se encarregara de livra-lo desse incémodo do passado” (COSTA, 2009, p.
37).

A légica do consumo insaciavel de objetos e seu descarte se estende para as relacdes
humanas e, com isso, 0s vinculos humanos passam a ser mais instaveis e baseados em relacdes
de troca de beneficios (parasitarias). Por esse angulo, quando um amigo deixar de oferecer
coisas que precisa, basta exclui-lo das redes sociais, mas, se o individuo se sentir arrependido,
seu pecado podera ser absolvido com a compra de um presente. A cultura consumista, portanto,
transforma as lojas e agéncias de servigos em farmécias fornecedoras de tranquilizantes que
visam aplacar a dor moral (BAUMAN, 2014).

Na mesma perspectiva, mais negativa, 0s autores também destacam uma tendéncia a
indiferenca ao sofrimento alheio, j& que tragédias sdo transformadas em rotina e as pessoas
reagem como se nao estivesse acontecendo com seres humanos, mas com objetos. Além disso,
como destaca Bauman (2007), a globalizagdo acabou produzindo toda sorte de excluidos, como
refugiados e migrantes que, na qualidade de “um lixo humano” sdo jogados para ca e para la,

sem potencial reciclagem na sociedade atual do descarte do menos-trabalho.

11 A contextualizacdo da contemporaneidade fez-se necessaria, a fim de explicar ao leitor como o momento em
que vivemos influencia nas representacdes sobre velhice.
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Na medida em que os vinculos sdo frouxamente atados, geram desamparo e um
crescente sentimento de inseguranca e medo, como perder alguém, ser roubado, perder o
emprego, do que ainda esta por vir e, também, de envelhecer. O medo de envelhecer tem sido
reforcado pelas condi¢es pos-modernas da sociedade contemporanea, aliado, de um lado, pela
rejeicdo a tudo o que é velho, e de outro, pela presséo social de manter-se jovem em todos 0s
sentidos: na aparéncia fisica, na saude e nas capacidades intelectuais, ou seja, além do medo de
ficar doente, de se sentir dependente, de perder a memdria, de ficar acamado, acrescentam-se
novos medos, como 0s de ser esquecido, de se tornar economicamente dependente, medo de
deixar de ser admirado pela beleza fisica e dotes intelectuais. Contudo, esses medos sdo
possiveis apenas porque, no Brasil, a longevidade dos velhos e velhas é significativamente
crescente.

De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2016), em 2015,
a expectativa de vida do brasileiro era de 74 anos, trés meses e doze dias e, em 2016, passou
para 75 anos, cinco meses e vinte e seis dias. As projecoes indicam que a sobrevida dos cidadaos
deve aumentar mais um ano, entre 2020 e 2030 e, mais um ano, entre 2040 e 2050 (FOLHA
DE S.PAULO, 2016). Esse aspecto altamente positivo para os individuos pode se constituir, no
entanto, em motivo de angustia se suas condi¢cdes econémicas e sociais nao forem suficientes
para sua manutencdo de vida com qualidade e dignidade. Nesse sentido, o0 medo do
envelhecimento tem sido potencializado pelos governos que, em Varios paises, como o Brasil,
vém realizando reformas na previdéncia social que atingem diretamente o bem-estar fisico e
mental dos presentes e futuros idosos. O medo gerado por esse risco iminente de mudancas na
vida pessoal de cada idoso é, hoje, também uma questdo de ordem social, tendo em vista 0
aumento da expectativa de vida do brasileiro.

Do mesmo modo, falar sobre o medo relativo & manutencao da beleza estética durante
0 processo de envelhecimento, trata-se de um medo reforcado pela ampliagéo de varios setores
da industria cosmetica e farmacéutica, que tem investido em tratamentos estéticos e
complementos vitaminicos e hormonais, entre outros. Além disso, a medicina estética também
tem investido nesse publico, por meio das cirurgias plasticas de diferentes tipos e ndo é possivel
negar-se, contudo, que esses avancos podem trazer bem-estar fisico e psiquico aos idosos. O
que os pesquisadores questionam e advertem € sobre o0 excesso do desejo de manter-se jovem
a qualquer preco, que tem levado jovens, adultos e idosos a negar a inevitabilidade do processo
de envelhecimento e da morte (CARADEC, 2011).

Nesta direcdo, Debert (2011) comenta que o prestigio exagerado do corpo jovem em

nossa sociedade vem impedindo a criacdo de uma estetica da velhice. No Brasil, em particular
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para as cariocas, o corpo cuidado, “sem marcas indesejaveis (rugas, estrias, celulites, manchas)
e sem excessos (gordura, flacidez) é o Unico que, mesmo sem roupas, esta decentemente
vestido” (GOLDENBERG, 2009, p. 26). O corpo torna-se a propria roupa, por isso ele é
exibido, moldado, trabalhado, enfeitado, construido e imitado.

Para Karpf (2015), essas caracteristicas sociais permitem denominar a cultura atual
como uma Cultura Peter Pan, uma vez que as formas de viver e de pensar da juventude vém se
tornando, cada vez mais, um dentre 0s parametros comportamentais e morais da sociedade. A
fim de atender a esses parametros, cirurgias plasticas e outros meios cosmeéticos tornaram-se
uma das alternativas para fugir das marcas do tempo. De acordo com Goldenberg (2009), em
vista disso, as brasileiras estdo entre as maiores consumidoras de procedimentos estéticos
rejuvenescedores, evidenciando a forga social dos parametros juvenis.

Um movimento em direcdo contraria, contudo, vem também se consolidando, como
mostram pesquisas recentes do Instituto de Pesquisa Datafolha (2017) sobre a satisfacdo dos
brasileiros com sua aparéncia. Os dados evidenciam que os idosos, homens e mulheres com
mais de 60 anos, atualmente, sdo 0s mais satisfeitos com sua aparéncia (68%) e com seu peso
(62%). Na publicidade também se constata que, a partir dos anos 2000, uma nova representacao
da velhice, saudavel, ativa e curiosa, esta presente em diferentes midias.

Antes disso, de acordo com Stela Lopez e Ruth da Costa Lopes (2015), nos anos 1970,
a terceira idade tinha pouca representatividade na midia e quando apareciam, acentuavam-se 0s
esteredtipos de dependéncia fisica e afetiva. A partir de 1980 até os anos 2000, os idosos
comecam a ser representados como consumidores em potencial. Na mesma direcdo, Nayara
Silva e Monalisa Xavier (2012) afirmam que a midia tem dado maior visibilidade a terceira
idade, pois constitui um publico economicamente ativo e integrado as midias e ao consumo.

Se, de um lado, o aumento da longevidade tem proporcionado maior consumo,
manutencdo de atividades intelectuais, entretenimentos e viagens, de outro, também tem
recrudescido o medo da fragilizacdo do corpo e da mente, da dependéncia e do isolamento,
levando muitos idosos a negarem o proprio envelhecimento. E o que evidenciou a pesquisa de
Iraci dos Santos e Rosimere Santana (2005), realizada com idosas de uma Universidade Aberta
a Terceira ldade/RJ, na qual a maioria relacionava sua negacgdo do envelhecimento a negacao
da prépria morte, ao medo de ficar sozinha e de ser encaminhado a um asilo. A superacdo desses
medos é realizada com a aproximacao da espiritualidade e da religiosidade, segundo dados do
estudo de Cailene Frumi e Katia Celich (2006) com um grupo de convivéncia da terceira idade,
em uma cidade do Rio Grande do Sul.
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No estudo de Karla Giacomin, Wagner Santos e Josélia Firmo (2013), o medo da
dependéncia de outra pessoa ultrapassa o medo de “dar trabalho aos outros”. Para os autores,
em muitos desses casos, a morte é antecipada no corpo machucado, limitado e impedido de
fazer o que se deseja. O luto antecipado revela-se na consciéncia da propria finitude e na
convivéncia com doengas incapacitantes, tanto fisicas como mentais.

Apesar desses sentimentos e medos em relacdo a perda das capacidades intelectuais,
estudos da area da neurociéncia vém trazendo noticias favoraveis ao desenvolvimento cognitivo
dos idosos. De acordo com pesquisas nessa area, o cérebro é considerado o 6rgao do corpo
humano que apresenta menor grau de envelhecimento, devido a sua capacidade de
compensacao. Em decorréncia disso, a realizacdo de atividades intelectuais continuas é indicada
a manutencdo da satude mental dos idosos, em especial em projetos educacionais institucionais
ou ndo. No préximo tépico, iniciamos a apresentacdo desse tema destacando as possibilidades

de desenvolvimento cognitivo em idosos presentes em pesquisas recentes.

2.2 Desenvolvimento cognitivo e envelhecimento

O mito de que o cérebro para de crescer e de se modificar apds a infancia vem sendo
derrubado pela nova realidade médico-cientifica. Do mesmo modo, o mito de que a partir dos
vinte anos de idade ocorre um declinio inevitavel das capacidades cerebrais e que 0s cérebros
das pessoas mais velhas perdem a capacidade de se desenvolver, tornando-se fixos e rigidos
(LIMA, 2001; NOGUEIRA, 2008; RIBEIRO, 2013).

Neri (2002) explica que a origem desse mito esta relacionada a pesquisas sobre a
inteligéncia do adulto realizadas durante a Primeira Guerra Mundial. Nesses estudos
psicometricos, aplicados em homens e mulheres, entre 18 e 60 anos, concluia-se que quanto
mais velhos os individuos, menor era seu desempenho intelectual comparado com os escores
de individuos mais jovens. Essas representacdes foram reforcadas pela ciéncia até os anos de
1960, em uma abordagem conhecida como mecanicista. Duas outras abordagens do
envelhecimento se seguiram a esta: organicista, dialético e life-spam, este tltimo considerado
0 dominante na Psicologia do Envelhecimento da atualidade.

Para o paradigma organicista, o desenvolvimento cognitivo ocorre por meio da
sucessdo de estagios que percorrem a vida dos individuos. Erickson (1959), considerado um
dos principais representantes desse paradigma, descreve oito fases do desenvolvimento

humano (bebé, infancia inicial, idade do brinquedo, idade escolar, adolescéncia, idade adulta,
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maturidade e velhice), nas quais emergem caracteristicas préprias. As influéncias
socioculturais contextualizam a manifestacdo dessas caracteristicas e a resolugdo de suas
crises evolutivas. Apesar de esse paradigma ndo abordar diretamente o desenvolvimento
intelectual na velhice, o autor relaciona a velhice a sabedoria, uma vez que nessa fase ha
integracdo dos temas anteriores do desenvolvimento, melhor compreenséo de si, da vida e da
morte e h4 preocupagdo em deixar ensinamentos as futuras geracgoes.

Assim como o paradigma organicista, o dialético ndo aborda especificamente o tema
da cognicdo e do envelhecimento, contudo, € possivel inferir que a capacidade intelectual dos
idosos € considerada relevante. Os principios fundamentais desse paradigma sdo, portanto,
mudanga, interacdo e determinacdo do comportamento e de desenvolvimento, por meio da
atuacdo conjunta de processos ontogenéticos e historico-culturais. Isso significa que, ao longo
da vida, o individuo € capaz de produzir novos conhecimentos e assumir novos papéis sociais.
Contudo, diferentemente da concepg¢do organicista, a dialética concebe uma trajetéria nao-
linear e sim carregada de desvios imprevisiveis (NERI, 2002).

Ao encontro do paradigma dialético, o paradigma Life-spam pressupGe que o
desenvolvimento envolve um processo interacional, dindmico e contextualizado entre 0s
individuos. Isso significa levar em conta os aspectos historicos, genético-bioldgicos,
socioculturais e escolares, como influenciadores do percurso do desenvolvimento dos
individuos ao longo da vida. Assim, o desenvolvimento cognitivo na velhice depende de
fatores que vao além das mudancas relativas a passagem do calendario, como a vivéncia de
situacBes adversas, desafiadoras e satisfatdrias. Apesar disso, problemas de saude, como
doencas cardiovasculares, hipertensdo, obesidade, também apresentam forte relagdo com
déficits cognitivos, quando correlacionados a pouca escolaridade, baixa autoestima e baixo
senso de autoeficacia (NERI, NERI, 2002; YASSUDA et al., 2002).

Estudos recentes sobre o envelhecimento deixam evidentes os efeitos da escolarizagédo
sobre o desenvolvimento cognitivo e a capacidade intelectual dos idosos. O analfabetismo ou
a educacdo formal limitada representam grande risco ao declinio cognitivo na velhice, pois,
certamente, um alto nivel educacional possibilita maior manutencdo da funcionalidade
cerebral. Apesar das diferencas individuais (nivel educacional, histdria de vida, classe social,
género) existe um consenso entre as pesquisas de que o envelhecimento acarreta um declinio
cognitivo esperado, que pode se iniciar desde os primeiros anos da meia idade (por volta dos
65 anos) e tornar-se mais acentuado depois dos 70 anos de idade. Isso ocorre porque “na
velhice, o cortex pré-frontal e a funcionalidade de suas estruturas declinam mais depressa do

que qualquer outra regido cerebral. Dessa forma, o cérebro perde 2% de seu peso e volume
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por década na vida adulta, mas as perdas sdo mais acentuadas nas partes anteriores do cérebro”
(NERI; NERI, 2002, p. 2030).

Como afirmam Neri e Neri (2002), os principais prejuizos intelectuais do avanco do
envelhecimento situam-se nas capacidades fluidas do funcionamento cognitivo — memoria de
trabalho, memoria episddica, raciocinio, orientacdo espacial e a velocidade perceptual.
Enquanto nas capacidades cristalizadas — como compreenséo e fluéncia verbal, raciocinio
espacial e numérico, habilidades de leitura e escrita, resolucdo de problemas no cotidiano —
héa estabilizacdo ou declinio minimo na velhice. A inteligéncia fluida é considerada a base do
funcionamento cognitivo e depende de condigdes bioldgicas e neurofisioldgicas do cérebro,
além de fatores ontogenéticos graduados por idade (maturacdo na infancia, estabilidade na
vida adulta e declinio na velhice).

A inteligéncia cristalizada, por sua vez, inclui as capacidades intelectuais resultantes
da acdo experiéncia cultural sobre as capacidades intelectuais basicas e é composta pelos
conhecimentos adquiridos € ndo mensuraveis por testes de inteligéncia. “Sua aquisi¢do ¢
orientada pelas experiéncias de vida, por caracteristicas de personalidade, pela motivacéo e
pelos talentos individuais”. Sao exemplos dessas capacidades os talentos artisticos, a maestria
em jogos, raciocinio filoséfico ou matematico, criatividade e sabedoria (NERI, NERI, 2002,
p. 2029). Com o envelhecimento, esses conhecimentos podem compensar determinadas
perdas em inteligéncia fluida, tanto é que a sabedoria para lidar com as adversidades do
cotidiano pode ser considerada um exemplo de capacidade compensatoria e das possibilidades
de otimizacdo da inteligéncia cristalizada (NERI, NERI, 2002).

Em direcdo préxima, Felipe Konfranz, Kevin da Costa e Thais Mendes (2016) afirmam
que o cérebro é o 6rgdo do corpo que apresenta menor grau de envelhecimento, devido a sua
capacidade de regeneracdo. De acordo com esse ponto de vista, a compensacgédo das perdas
cerebrais pode ser dividida em dois processos, neurogénese (capacidade de criar novos
neurdnios a partir da estimulacdo cerebral) e neuroplasticidade (capacidade do cérebro em
criar novas conexoes e, consequentemente, novos aprendizados).

Também, de acordo com Herculano (2010), aprender coisas novas permite ao cérebro
estabelecer novas sinapses, melhorando a sua capacidade de compreensdo e raciocinio, isso
porque 0 processo de aprendizagem envolve a modificacdo do cérebro. Nesse 0rgdo, 0s
neurdnios e outras células comunicam-se entre si, recebendo e enviando informacdes, por
meio dos neurotransmissores (processo denominado de sinapse). Na medida em que

acessamos as informacoes, as sinapses sdo fortalecidas, ou seja, ocorre a potencializacdo a
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longo prazo (PLP). Por outro lado, o enfraquecimento das sinapses prejudica o sistema
cerebral e pode ser denominado por depresséo a longo prazo (DLP).

A partir dessas consideracfes, compartilhamos com Yassuda et al. (2002), Konfranz,
Costa e Mendes (2016) sua conclusdo de que a estimulacao realizada por meio de atividades
intelectuais pode reduzir o ritmo do declinio cognitivo dos idosos, porque, segundo os autores,
o esforco intelectual exigido por essas atividades é capaz de gerar mais tecido cerebral e,
portanto, memaria imediata preservada e agilidade de pensamento. Além disso, o excedente
de células cerebrais construido a partir de um ambiente intelectualmente desafiador e
estimulante permite ao cérebro criar alternativas diante de doencas degenerativas, como 0s
casos de derrame ou lesdo (LIMA, 2001; NOGUEIRA, 2008; RIBEIRO, 2013).

Em conjunto com a realizacdo de atividades intelectuais, € consenso entre Vvarios
pesquisadores, que a pratica de exercicios fisicos também favorece a compensacao do declinio
neurocognitivo, originario do processo de envelhecimento. De acordo com Rémulo Dias
Novaes et al. (2009), atividades aerdbicas reduzem a perda de densidade da massa branca e
cinzenta do cérebro dos individuos, enquanto um melhor funcionamento muscular e
cardiorrespiratorio € capaz de rejuvenescer o sistema nervoso central, protegendo-o de
doencas neurodegenerativas. De tal forma, beneficios cognitivos, como aumento da atencéo,
da memoria e do raciocinio sdo relacionados a exercicios fisicos e outros fatores, como
interacdo social, atividades lddicas e intelectuais (FOLHA DE S. PAULO, 2016)*2.

Vale ressaltar que atividades ludicas, como os jogos, tém sido exploradas em varias
pesquisas sobre desenvolvimento intelectual dos individuos de diversas faixas etarias. Com
idosos, as pesquisas de Santos (2007; 2011), Silva (2013) e Nascimento (2016) constataram
que nessas atividades os jogadores ampliam e aprimoram suas fung¢des cognitivas, por meio
do planejamento de suas ac¢Oes, da antecipacdo, da execugdo de diferentes estratégias e da
criacdo de hipdteses que reorganizam sua forma de pensar.

A dissertacdo de Santos (2007), realizada com jovens e idosas, com uso do jogo
Quoridor revelou que a intervengdo por meio do jogo de regras é valida “tanto para
adolescentes que tenham necessidade de vivenciar um espaco educativo mais ludico e
construtivista quanto para idosas que necessitam se manter estimuladas” (SANTOS, 2007, p.

110). Ao final do processo de intervencdo, a maioria das idosas participantes manifestaram

12 Os dados divulgados pelo jornal sdo resultados de pesquisas feitas pela USP (Universidade de Séo Paulo),
UNICAMP (Universidade Estadual de Campinas), UNESP (Universidade Estadual Paulista), UFABC
(Universidade Federal do ABC), UNIFESP (Universidade Federal de S&o Paulo) e UFMG (Universidade Federal
de Minas Gerais).



36

evolucdo dos niveis de compreensdo do jogo, trés entre as quatro idosas. Em rela¢do aos niveis
de tomada de consciéncia, também se verificou que todas as idosas evoluiram para niveis mais
complexos. Os resultados encontrados pela pesquisadora reforcam, ainda, os de estudos
anteriores realizados com adolescentes, evidenciando a relevancia desse jogo e de intervencao
para as duas faixas etarias.

Em pesquisa posterior, também realizada com participantes idosas e com uso do jogo
Cara a Cara, Santos (2011) verificou forte relacdo entre cognicéo e afetividade no desempenho
dos participantes. A autora constatou que aspectos da afetividade das idosas participantes da
pesquisa interferiram positivamente para o planejamento e a organizacao de estratégias de jogo.
Os resultados da pesquisa levaram a pesquisadora a concluir que “os aspectos cognitivos
estruturam o desenvolvimento, mas a participacdo dos aspectos afetivos contribui para a
manutengdo ou afastamento da acdo que pode desencadear o desenvolvimento” intelectual dos
idosos (SANTOS, 2011, p. 204-205). Assim como em sua pesquisa do mestrado, a maioria das
idosas participantes (cinco entre seis idosas) também evoluiram quanto aos niveis de analise
heuristica.

No estudo de Silva (2013), realizado com adolescentes e idosos e com uso do jogo Set,
a autora verificou, a partir da proposta da oficina, diferentes modos de jogar segundo a faixa
etaria. Embora a pesquisa de Silva (2013) ndo tenha estabelecido niveis de compreensdo do
jogo ou de tomada de consciéncia, os resultados da pesquisa indicaram que as sessdes
pedagdgicas com o0 jogo Set permitiram aos participantes aprimorar suas estratégias e,
consequentemente, melhorar seu desempenho no jogo.

Resultados préximos aos encontrados nas trés pesquisas anteriores foram encontrados
em nossa pesquisa de mestrado (NASCIMENTO, 2016). O estudo realizado com doze
estudantes de uma Universidade Aberta a Terceira Idade (UNATI-UEM/PR) revelou que
sessOes de intervencdo pedagdgica com uso do jogo Quarto favoreceram o desenvolvimento
intelectual dos idosos. Em relacdo aos niveis de compressdo de jogo, todos os idosos (doze)
iniciaram a pesquisa apresentando nivel mais simples e, ao final, manifestaram niveis mais
complexos de dominio do jogo Quarto. Sobre os niveis de tomada de consciéncia, nove, entre
doze idosos apresentaram movimento para maior durante as sessOes. As verbalizagdes
solicitadas pela experimentadora possibilitaram aos idosos-participantes melhorar suas
estratégias no jogo com maior quantidade de vitorias. Dessa forma, disponivel no sistema
cognitivo dos idosos, conclui-se que a tomada de consciéncia pode vir a constituir um processo

a ser utilizado em situagdes-problema do cotidiano. Entendemos, portanto, que a meta reflexédo
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possibilita aos sujeitos maior poder de decisdo sobre seus problemas, mostrando-se mais
autdbnomos e menos compassivos diante das dificuldades do meio em que vivem.

A fim de continuarmos o trabalho acerca do desenvolvimento intelectual de idosos e ao
considerarmos a relevancia e fecundidade desse tema, optamos, nesta pesquisa, por investigar
as condicOes de desenvolvimento dos processos de formacdo de possiveis e do necessario,
conceitos descritos pela teoria piagetiana e fundamentais & manutencdo da adaptagéo

satisfatoria dos idosos as demandas sociais, econdmicas, culturais e afetivas de suas vidas.

2.2.1 Formacéo de possiveis e do necessario

Nos séculos XIX e XX, cientistas de diversas areas procuraram entender como o sujeito
aprende e, naquele periodo, um dos grandes desafios para pensar a aprendizagem humana
consistia em superar as ideias inatistas e empiristas. Enquanto, a posi¢do inatista funda-se na
crenga de que o individuo nasce com todas as condi¢Ges cognitivas para enfrentar as
circunstancias da vida, no outro extremo, a concepgao empirista acredita que o conhecimento €
desenvolvido por meio da pressao do ambiente externo ou pela simples estimulacdo desse meio
(BECKER, 2012).

Ao se contrapor a essa visdo de passividade do sujeito frente a construcdo do
conhecimento, Piaget em toda a sua obra remete-se a um sujeito ativo, dinamico, versatil, em
constante interacdo com o meio. 1sso, porgue, para a teoria piagetiana, o conhecimento ndo €
entendido como “[...] um produto da sensacdo ou da percepcdo sobre uma tibula rasa ou
sustentado por um ntcleo fixo herdado inerente ao genoma” (BECKER, 2012, p. 95). Assim, o
sujeito ndo existe desde o comego ou desde sempre, mas ele se constrdi, a partir de suas
interacbes com o objeto (BECKER, 2012). Esse é considerado um dos principios centrais da
Epistemologia Genética, visto que sdo as trocas entre sujeito e objeto sempre “[...] mais ricas
do que aquilo que o objeto pode fornecer por eles” (PIAGET, 1977, p. 87).

Para Piaget (1985), a formac&o de possiveis e do necessario constitui-se como um dos
melhores argumentos contra as concepgdes inatista e empirista, uma vez que o possivel ndo é
inerente a cognicdo do sujeito e nem elaborado a partir da observacdo, mas produto da
construcdo do sujeito, em interagdo com as propriedades do objeto. Para explicar o processo de
formagdo de possiveis e do necessario consideramos relevante integré-lo a outros conceitos
piagetianos, complementares entre si, como a equilibracdo, a assimilagéo, a acomodacédo e a

tomada de consciéncia.
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Como veremos a seguir, diante de um novo conhecimento, o sujeito busca assimila-lo e
acomoda-lo a suas estruturas cognitivas, mas, nesse processo, 0 novo conhecimento pode
tornar-se perturbador, gerando desequilibrios cognitivos. Tais desequilibrios criam
possibilidades para a resolucdo de problemas, ou seja, ocorre ai a construcdo de possiveis,
porém, as solugdes encontradas sdo temporérias, por isso a equilibracdo € considerada
provisoria. 1sso acontece porque todo novo conhecimento levanta novos problemas,
enriquecendo e alargando as estruturas cognitivas, entdo, ocorre o processo de reflexdo do
conhecimento para um patamar superior, que s6 foi possivel a partir da reorganizacdo do
pensamento do sujeito. Dessa forma, ao refazer as suas agdes, o individuo torna-se capaz de
criar outros possiveis.

Segundo Macedo (2009, p. 45-46), a equilibracdo refere-se a uma questao central no
desenvolvimento das estruturas cognitivas, ja que, do ponto de vista epistemoldgico, enfrenta
dois desafios. “Um ¢ analisar, com profundidade requerida, modos de interagdo entre sujeito e
objeto de conhecimento. O outro é demonstrar como, a partir dessas formas de interacéo,
resultam transformagdes que cedo ou tarde modificardo as estruturas (do sujeito e do objeto)”.

A teoria da equilibracdo recorre a dois postulados relacionados aos processos de
assimilacdo e acomodacdo., em que o primeiro diz que todo sistema de assimilacdo tende a
incorporar elementos exteriores, mas esse processo ndo implica construcdo de novidades,
porque um sistema pode assimilar todo o universo, sem modificagao das estruturas cognitivas.
O segundo postulado afirma que todo esquema de assimilacdo torna-se obrigado a acomodar 0s
elementos que assimila, assim, modificando suas particularidades, mas sem perder sua
continuidade e nem sua capacidade de assimilagdo. Nesse sentido, Piaget (1976, p. 15) afirma
sobre a necessidade do equilibrio entre a assimilacdo e a acomodagdo, “[...] na medida em que
a acomodacao é bem-sucedida e permanece compativel com o ciclo, modificado ou ndo”.

A assimilacdo e a acomodagdo dos elementos exteriores permitem perturbagoes,
desequilibrios cognitivos e, para Piaget (1976), os desequilibrios representam um papel de
desencadeamento, pois sua fecundidade esta na possibilidade de supera-los. Os desequilibrios
cognitivos, portanto, permitem ao sujeito ultrapassar o seu estado atual de desenvolvimento,
levando-o a procurar novas direcdes.

Os desequilibrios constituem um fator essencial, mas em primeiro lugar motivacional
porque a afetividade na teoria da equilibracéo exerce fungéo enérgica e orientadora (MACEDO,
2009). Segundo Piaget (2014), toda a acdo possui um elemento enérgico (afetivo) e um
estrutural (cognicdo) que se relacionam, mas que possuem naturezas diferentes, ou seja,

enquanto a afetividade define as metas para as a¢des, a inteligéncia organiza 0os meios para que
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as metas sejam cumpridas. De acordo o autor, o afeto desempenha papel essencial para o
funcionamento da inteligéncia, pois sem este ndo haveria interesse, necessidade e nem
motivacao para resolucdo e formulacéo de problemas.

Como nem toda fonte de perturbacdo pode desencadear desequilibrios cognitivos, Piaget
(1976, p. 64-67) distingue trés tipos de compensacdes. A primeira, alfa (a): refere-se a uma
pequena perturbacdo, proxima ao ponto de equilibrio. “[...] a compensagdo serd obtida por uma
simples modificacao introduzida pelo sujeito em sentido inverso da perturbagcdo em questao”.
A segunda conduta, denominada Beta (p), visa a “integrar o elemento perturbador surgido do
exterior”. Esse tipo de compensacdo ndo anula ou rejeita o novo elemento, mas objetiva
deslocar o equilibrio até tornar assimilavel a situacdo inesperada. J& as compensacOes
superiores do tipo gama (y) buscam antecipar as variacdes possiveis, “as quais perdem, na
qualidade de previsseis e dedutiveis, sua caracteristica de perturbacdes e vém inserir-se nas
transformagoes virtuais do sistema”.

Para a Epistemologia Genética, os desequilibrios ndo séo inerentes as estruturas formais
da logica do sujeito, mas desencadeados a partir das interacdes sujeito e objeto. A necessidade
de adaptar-se ao mundo ou até mesmo de modifica-lo gera desequilibrios das estruturas e
possibilidade de transformacéo de velhos esquemas (SANTOS; ORTEGA; QUEIROZ, 2010).
Piaget (1976) explica em forma esquemaética, esse processo, em que A sdo 0s esquemas do

sujeito € A’ s30 0s objetos externos:

Figura 1 — Esquema de Equilibracao
(AxA)—B; (BxB)—C; ...; (ZxZ)—A, etc.2.

Fonte: Piaget (1976, p. 12).

Ap0s cada seta, ha o resultado temporério da acdo (que pode ser uma assimilagéo ou
acomodacéo). A expressdo etc. significa que o processo acontece por toda a vida, em todos 0s
niveis de desenvolvimento, mesmo apds o sujeito ter atingido o estadio formal. As regulagdes
conduzem ndo a formas estaticas de equilibrio, mas a reequilibracdes, que melhoram as
estruturas anteriores.

Nesse sentido, a equilibracdo cognitiva “[...] ndo marca jamais um ponto de parada,
sendo a titulo provisorio”. Isso porque, “todo conhecimento consiste em levantar novos
problemas a medida que resolve os procedentes” (PIAGET, 1976, p. 34). E por isso que a
equilibracdo deve ser entendida como processo, sobretudo as marjorantes, que corrigem e

completam as estruturas. Essa marjoragéo permite a construgao, a ultrapassagem, o alargamento
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e 0 enriquecimento das estruturas cognitivas, uma vez que em cada novo nivel, ha reflexdo das
regulacOes de classe um pouco superior.

O processo de reflexdo comporta, ainda, dois mecanismos inseparaveis: de um lado,
“[...] reflexionamento, ou seja, a projecdo sobre um patamar superior daquilo que foi retirado
de um patamar inferior e, de outro lado, uma reflexdo entendida como reconstrugéo e
reorganizagao sobre o patamar superior daquilo que foi assim transferido do inferior” (PIAGET,
1995, p. 274-275). Ainda de acordo com do autor, esse tipo de abstracdo ndo procede dos
observaveis, mas, ao contrario, ¢ “procedente das agdes ou operacdes do sujeito que levam
necessariamente ao patamar de chegada a composicdes novas e generalizadoras” (PIAGET,
1995, p. 5). Como ainda explica Piaget (1995) é na abstracdo reflexionante que encontramos o
principio comum da formacdo de novidades cognitivas, ou seja, de construcdo de possiveis.

A abstraco refletida, ou tomada de consciéncia'®, complementa o processo de abstracio
reflexiva, pois permite ao individuo reorganizar as operac6es que realizou em sua mente, agora
em forma de palavras. Para Fernando Becker (1997, p. 105) a “[...] tomada de consciéncia ¢
acdo interiorizada em forma de pensamento”. Nesse sentido, trata-se de um pensamento que
reorganiza as acOes do individuo em um novo patamar de coordenacgdes e, portanto, de uma
nova compreensao, isto &, um novo conhecimento. Com isso, o individuo vai se tornando capaz
de refazer suas a¢des, sejam fisicas ou mentais, de modo a poder corrigir o ja realizado e criar
novas possibilidades de pensar e de agir. Aliada ao desenvolvimento das linguagens, em
especial, a palavra, essa capacidade se desenvolve a ponto de o individuo refletir sobre si, suas
acOes e sobre os objetos de conhecimento, isoladamente e em interacdo com o outro.

Ainda que a formag&o de possiblidades tambeém aconteca de forma inconsciente, com
base em Piantavini (1999), consideramos que o0 processo de TC encontra relagbes com 0s
conceitos possivel e necessario, uma vez que a criacdo de possibilidades pode derivar-se de
sucessivas tomadas de consciéncias dos meios empregados. Como afirma Piaget (1986, p. 7)
“[...] a atualiza¢do de um possivel, significa que ela ja era real em sua fonte e seu determinismo,
e 1sso embora ndo ainda observavel”. Reiterando essas discussoes, Luis e Luz (1990) afirmam
que duvidar de solugdes consolidadas é tomar consciéncia da falta de razdes que justificavam
as certezas anteriores. A acdo de repensar condutas realizadas permite ao sujeito criar novas
possibilidades de pensar e de agir.

Encontramos 0s conceitos possivel e necessario sistematizados por Jean Piaget e seus

colaboradores, principalmente nas obras O possivel e 0 necessario: evolugdo dos possiveis no

13 A discussdo sobre o conceito piagetiano tomada de consciéncia esta em nossa dissertacdo de mestrado.



41

individuo (1985) e O possivel e 0 necessario: evolugdo dos necessarios no individuo (1986),
nas quais nos referenciamos para desenvolver nossa pesquisa. Na primeira obra, o autor
objetiva, por meio de experimentos, explicar como se desenvolve a construcao de possiveis no
sujeito. Na segunda, Piaget (1986) buscou discutir a evolugédo do possivel paralela ao necessario
e a nocdo de real.

O possivel refere-se a capacidade cognitiva do sujeito em criar possibilidades, conforme
afirma o autor “[...] o que nos interessa nos problemas do possivel ndo € seu aspecto dedutivel,
0 que levaria as questdes de generalizacdo ja estudadas, mas sim o processo de formacéo das
possibilidades”, como colocar em ordem, por exemplo, varios objetos de todas as maneiras
possiveis (PIAGET, 1987, p. 51-52). Por sua vez, o necessario refere-se a criacdo de uma
necessidade logica, ou seja, entre as varias maneiras pensadas para ordenar objetos, o sujeito
encontra uma mais viavel para momento. O necessario €, assim, o confronto de varios possiveis
com o real.

Piaget (1985) distingue trés tipos de esquemas envolvidos no processo de construcéo de
possiveis: presentativos, procedimentais e operatdrios. Os presentativos (sdo ideias) referem-se
as acdes realizadas pelo sujeito para compreensdo do real e caracterizam-se por equilibrios
momentaneos ou duradouros. Complementar a esse esquema, 0s procedimentais (acao/pratica)
manifestam mobilidade continua e apresentam como objetivo produzir éxito e satisfazer
necessidades do sistema cognitivo. Por fim, os esquemas operatorios constituem a sintese dos
esquemas presentativos e procedimentais, permitindo generalizagcdes de novas estruturas.

Do ponto de vista estrutural, a evolucdo dos conceitos possivel e necessario pode ser
dividida ainda em quatro estadios: analdgico, co-possivel concreto, co-possivel abstrato e co-
possiveis quaisquer. No primeiro, o sujeito manifesta dificuldades para a formacéo de possiveis,
entdo, o real considerado como necessario impede a criagcdo de outras possibilidades. Por
conseguinte, manifestam-se as hesitagbes quanto as pseudonecessidades ou
pseudoimpossibilidades, pois o sujeito ndo atingiu uma classe de co-possiveis.

As pseudonecessidades ou pseudo-impossibilidades referem-se a criagdo de “falsas”
necessidades do sujeito que interferem na construcdo de possiveis. As dificuldades das novas
aberturas consistem ndo apenas em imaginar o novo, mas em abolir essas limitagdes arbitrarias
(PIAGET, 1987). Diante das perturbacdes, o sujeito exclui a possibilidade de variagdes ou
mudancas, permanecendo com uma unica possibilidade, um real necessario. De acordo com
Piaget (1985, p. 133), as pseudonecessidades evidenciam que “[...] a formag¢do de possiveis nao
é consequéncia de simples ou livres associa¢fes, mas consiste em reais aberturas que exigem

uma liberagdo de limitagdes resistentes em graus diversos”. Essas limitacGes sdo decorrentes
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da indiferenciagdo entre o real, o possivel e o necessario. A condigdo para “formacgdo das
estruturas operatdrias, exigiréa sua diferenciacéo no curso de desenvolvimentos respectivamente
progressivos, ao mesmo distintos e independentes”.

A questdo, porém, € compreender como 0 sujeito passard dessa indiferenciacéo
‘realidade=necessidade=unica possibilidade’ a abertura de possiveis e, embora as
pseudonecessidades iniciais permanecam estagnadas por algum tempo, elas podem ser
ameacadas pelos desequilibrios, que manifestam-se em forma de ddvida. Assim, o sujeito que
se limita a um Unico possivel encontra motivacdo numa pseudonecessidade, mas a descoberta
de dois procedimentos gera a duvida e “[...] esse desequilibrio impele a reequilibragdo no
sentido de busca de outras transformagoes” (PIAGET, 1985, p. 33).

Cada novo possivel permite a abertura de uma nova lacuna a ser preenchida, ou seja,
uma limitacdo perturbadora a compensar. O nascimento de um possivel torna-se fonte de
desequilibrio, conduzindo a construgdo de sucessivas outras possibilidades ou a uma nova
compensacao (PIAGET, 1985). Nesse sentido, a formacao de possiveis esta em constante devir,
“isto quer dizer que um possivel ‘torna-se possivel’ quando atinge o nivel de atualizavel ou
quando ¢ [...] compreendido em suas condi¢des de atualizagao” (PIAGET, 1987, p. 52).

Para Yaegashi (1992), o possivel provém de um lado das vitdrias obtidas sobre a
resisténcia do real e, por outro lado, das lacunas a preencher. Diante disso, Piaget (1985, p. 10)
afirma que a esséncia das possibilidades, ao contrario do real e do necessario, esta em intervir
no processo de reequilibracdo, antes de sua atualizagcdo. O possivel resulta, assim, “de uma
atividade acomodaticia em busca de sua forma de atualizacdo, dependendo estd ao mesmo
tempo de sua flexibilidade e solidez dos esquemas e das resisténcias do real”.

Para o autor, a formacdo de novos possiveis depende ainda do sistema de procedimentos,
pois um leque mais amplo de possiveis é aberto quando as regulacBes corrigem ou
complementam as estruturas cognitivas. Essa construgéo de novas possibilidades evidencia ndo
apenas crescimento quantitativo, mas enriquecimento do sistema. Os novos possiveis permitem,
portanto, a reflex@o para uma estrutura superior daquilo que era tomado em nivel precedente
(PIAGET, 1987).

O aperfeicoamento dos esquemas procedimentais permite a ultrapassagem do nivel
analdgico, alcangando no curso do desenvolvimento o estadio dos co-possiveis concretos ou
abstratos. O advento desses co-possiveis constitui-se, entdo, um progresso decisivo para a
formacdo de possiveis, apesar destes limitarem-se a constru¢cdo de um namero restrito de
variagfes. No estadio do co-possivel concreto, 0 sujeito combina pequenas diferencas com

semelhancas e, nesse caso, 0 numero de caminhos € muito limitado. Ha, portanto, predominio
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do possivel fisico, em que as a¢des sdo guiadas sem projeto ou elas mesmas podem constituir-
se como uma espécie de projeto que objetivam verificar se as liga¢des sdo razoaveis (PIAGET,
1985).

Por sua vez, o co-possivel abstrato permite ao sujeito construir combinacdes bem mais
numerosas, mas ndo infinitas, assim, ha uma busca maior de diferencas e aceitacdo em relacdo
a possibilidades. Nesse estadio, ocorre a prevaléncia do possivel instrumental, que implica ao
sujeito a compreensao da conexao utilizada e a transformacéo do objeto.

No quarto estadio, a criacdo de possiveis ¢ ilimitada. “[...] em sua origem o possivel ndo
é, de modo algum, um estado que sucede a um outro estado, mas antes um fiat que se produz
no espirito do individuo sem que este saiba ainda para onde ele leva” (PIAGET, 1985, p. 84).
A capacidade de imaginar uma variacdo desse género permite a construcdo de possibilidades
cada vez mais numerosas, cujas as compreensdes sao cada vez mais ricas.

A crescente plasticidade dos quadros assimiladores desenvolvidas nesses estadios
evidencia o alargamento das potencialidades do sujeito, colocando em evidéncia a sua
capacidade de interpretacdo e criacao de diversas solucdes para uma mesma situacdo-problema
(LUIS; LUZ, 1990).

Com essa perspectiva, pesquisas recentes (PIANTAVINI, 1999; PEREIRA-PERES,
2017), com aporte tedrico piagetiano, tém evidenciado que a formacdo de possiveis e do
necessario, entre outros processos cognitivos, pode ser favorecida pelo uso de jogos de regras.
Esses estudos mostram que esses tipos de jogos estimulam a elaboracdo de hipéteses (possiveis)
e exigem a selecdo da mais apropriada a cada momento da partida (necessario), permitindo,
entdo, de forma ludica, o desenvolvimento dessas formas de pensamento. A seguir
apresentamos pesquisas recentes que, com abordagem piagetiana, evidenciam a relevancia dos

jogos para o desenvolvimento cognitivo de idosos.

2.2.2 Jogos: instrumentos para o desenvolvimento cognitivo

O jogo é um elemento presente no processo de desenvolvimento humano, em seus
aspectos cognitivos, afetivos, motores e sociais. Além disso, de acordo com Aliandra Lira
(2009), os jogos podem ser considerados textos culturais que manifestam as ideias e
representacdes que circulam nos tempos e espacos de sua utilizagdo. Os jogos disseminam
valores, atitudes, habitos, condutas e participam da construcdo dos sujeitos sociais.

De acordo com Huzinga (2010, p. 33), o “[...] jogo é uma atividade ou ocupagao

voluntéria, exercida dentro de certos e determinados limites de tempo e espaco, segundo regras



44

livremente consentidas, mas absolutamente obrigatérias” dotadas de um fim em si mesmo e
“acompanhadas de um sentimento de tensdo e alegria e de uma consciéncia de ser diferente da
vida cotidiana”. E uma atividade que sempre esteve presente na origem de diversas culturas
humanas, pois, a partir dele, os individuos criam rituais, formas de se agrupar e de se manifestar,
por meio de diferentes linguagens.

Para Callois (1990), o jogo faz-se presente nas instituicdes sociais e nas atividades
propriamente ludicas e, enquanto atividades ladicas, os jogos podem ser considerados fantasias
que, em oposicao ao trabalho, “ndo produzem nada, nem bens, nem materiais” (CALLOIS,
1990, p. 9). Contudo, o jogo realiza uma dimensdo importante da vida humana, pois “[...]
ornamenta a vida, ampliando-a, e nessa medida torna-se uma necessidade tanto para o
individuo, como funcdo vital, sua significacdo e seu valor expressivo, a suas associacoes
espirituais e sociais, em resumo, como funcao cultural” (HUIZINGA, 2010, p. 12). O jogo é&,
portanto, compreendido por ambos os autores, como significantes capazes de produzir
diferentes significados individuais e sociais aos individuos em interacéo.

Além de seu carater imaginario, o jogo implica regras, normas, Compromisso entre 0s
participantes. A cumplicidade e a unido entre os participantes de um jogo permitem que 0S
vinculos sejam estreitados e construidos grupos sociais particulares, com regras, costumes e
vivéncias proprias. De acordo com Faeti (2017, p. 55), a insercdo do jogo no mundo simbdlico
de cada cultura fica evidente na medida em que nele, “ganhar, perder, ser escolhido ou ndo para
um jogo tem a ver com os significados que construimos culturalmente sobre 0s jogos, sobre ser
um bom jogador ou boa jogadora, sobre quem pode ou ndo pode estar inserido em uma disputa”.

Partindo de uma perspectiva sociolégica, Caillois (1990) classifica os jogos em quatro
grupos, conforme sua caracteristica predominante, mas ndo exclusiva. Agon, o primeiro refere-
se aos jogos de competicdo em que séo testadas as habilidades dos jogadores. Esses jogos séo
marcados pela rivalidade, uma vez que cada participante busca provar que é o melhor dentro de
uma categoria de proezas. Alea envolve os jogos de sorte em que 0s participantes ndo podem
controlar o desfecho do jogo, pois ndo depende de suas habilidades, qualidades ou disposi¢es.
Mimicry ou jogos de mimica se definem pelos papéis adotados pelos participantes. Ilinx
caracteriza-se pela busca em atingir os limites da consciéncia a prova, chegar ao transe e
estonteamento. Quando regradas pelos participantes, essas atividades sdo denominadas ludus,
as quais nos dedicamos em nossa pesquisa.

De outra perspectiva, ora psicoldgica, Piaget (1975) e seus colaboradores dedicaram-se
a investigar a génese da capacidade simbdlica humana encontrando neste percurso o

desenvolvimento das formas de jogar. De uma perspectiva proxima a de Huizinga (2010) e
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Caillois (1990), para Piaget (1975), o jogo se constitui uma forma de insercéo dos individuos
ao mundo da cultura e, ao mesmo tempo, de criacdo de mundos alternativos e possiveis, com
maior ou menor grau de aproximacdo do contexto em que vivem.

Em seu trabalho de investigacdo sobre essas formas de insercdo e de criacao simbolica,
Piaget (1975) encontrou trés estruturas principais de jogo que se desenvolvem e mantém ao
longo de toda a vida dos individuos: desde o nascimento até sua morte. Jogos de exercicio,
jogos simbdlicos e jogos de regras sdo as formas principais de desenvolvimento da ludicidade
humana.

. O jogo de exercicio é a primeira estrutura de jogo a se desenvolver nos seres humanos,
ainda no periodo pré-verbal, e caracteriza-se pela regularidade e repeticdo crescente das
condutas do bebé, como lancar um objeto, puxar um barbante, balancar as méos e os bragos.
Tais acOes sdo guiadas pelo divertimento e prazer funcional, ou seja, pela satisfacao de ser capaz
de realizar. Nesses jogos, a assimilagdo predomina sobre a acomodacdo, ou seja, predomina a
“[...] incorporagdo de um elemento exterior (objeto, acontecimento, etc.) em um esquema
sensorio-motor ou conceitual do sujeito” (PIAGET, 1976, p. 13). O prazer funcional da
assimilacdo e da repeticdo dos jogos de exercicio contribui para a formacdo de habitos no
individuo, constituindo-se como base para as futuras acdes mentais.

A criacdo de héabitos, gerados por meio de repeticbes ciclicas, permite uma melhor
organizacao da vida escolar, uma vez que a regularidade é fundamental para a aprendizagem
escolar (MACEDO, 1995). Esses jogos foram divididos em trés categorias: exercicio simples
(o sujeito limita-se a reproduzir uma conduta apenas pelo prazer de executa-la), combinac6es
sem finalidades (o individuo passa a construir novas combinacgdes, por meio de atividades ja
adquiridas) e os jogos motores (cujas a¢Oes do sujeito apresentam fins ladicos).

No curso do desenvolvimento, com o aparecimento da linguagem, os jogos de exercicio
diminuem, abrindo espaco progressivamente para os jogos simbolicos. Ao diferenciar 0s jogos
de exercicio e simbolicos, Piaget (1975, p. 135) afirma que nos jogos de exercicio o objeto €
apenas assimilado a um esquema conhecido e anterior (repeticdo), sem nova acomodacdo. Nos
jogos simbolicos, ao contrario, “o esquema anterior é transformado por acomodagdo ao modelo
atual, o que permite reconstitui-lo imediatamente ou mais tarde”. Em outras palavras, os jogos
simbolicos caracterizam-se pela possibilidade de re-apresentar um objeto ausente e, portanto,
de significa-lo de mais de uma maneira. Nessas novas condic¢des, 0s objetos podem assumir
diversos significados atribuidos a cada situacdo pelo sujeito. Como explica Piaget (2014, p.
312), nesta fase inicial, simbolizar implica “[...] representar por gestos de realidades ndo atuais,

mas ausentes € ndo dadas no campo perceptivo do momento”.
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A imitacdo e a imaginacdo tornam-se instrumentos fundamentais dos jogos simbdlicos,
uma vez que, a partir do que é capaz de imitar, o individuo atribui novos significados aos
significantes de sua realidade. E nesse sentido que Piaget (1978) afirma que os jogos simbélicos
caracterizam-se pela assimilacdo deformante, pois os significados fornecidos aos contetidos de
sua acdo podem ser considerados deformacdes do real (MACEDO, 1995). Em suas pesquisas,
Piaget (2014) distinguiu seis tipos de jogos simbdlicos: esquemas simbdlicos momentaneos,
jogos continuados, jogos de transformacdo do real, jogos de terminacéo, ciclos simbolicos e
jogos simbdlicos em grupo. Nos jogos de tipo Esquemas simbdlicos momentaneos, o sujeito
aplica esquemas simbolicos a objetos novos, assim, o individuo pode fazer dormir um gato,
cachorro, representar um muro com um papeldo. A agdo que poderia ser entendida como um
simples jogo de exercicio, torna-se simbolica, pois, na medida em que é levada para outro
contexto tem-se o inicio da representacao.

Os jogos continuados marcam a reproducédo de cenas observadas ou vividas, entretanto,
0 sujeito ndo apenas revive 0 acontecido, mas imagina e agrega fatos que poderiam ter
acontecido. Os jogos de transformacdo do real caminham ao encontro dos jogos continuados,
na medida em que exprimem a modificacdo do real, como forma de compensacdo de situacfes
vivenciadas em seu cotidiano. O individuo traduz simbolicamente o que ndo poderia ser
traduzido de outra forma. Piaget (2014, p. 299) afirma que o “[...] jogo e o pensamento
simbdlico sdo, ao mesmo tempo, estruturas de pensamento e mecanismos afetivos, uma vez
mais, paralelo, ou sem um desses aspectos determine o outro, os dois sendo elaborados ou
transformados de uma s6 vez”. Complementando, os jogos de terminac¢édo evidenciam uma
forma do individuo em tentar aceitar situacbes da realidade, ainda ndo compreendidas.
Momentos que nao foram assimilados afetivamente “[...] por motivos de amor proprio ou outras
razdes quaisquer [...] reaparecem no jogo, até a aceitagdo completa, até a liquidacdo do conflito”
(PIAGET, 2014, p. 319).

Os ciclos simbolicos s@o os jogos que continuam de um dia para o outro, podendo durar
semanas com um mesmo personagem central, assumindo variagdes. O sexto e ultimo envolve
0s jogos simbolicos em grupo e, para Piaget (2010), apesar de realizar-se em grupo, neste tipo
de jogo os individuos ndo conseguem colocar-se no ponto de vista do outro e acabam falando
quase que para si mesmos. Esse “mondlogo coletivo”, caracteristico do pensamento
egocéntrico, marca a dificuldade do individuo em sair do seu proprio ponto de vista para
coordena-los com outros possiveis.

O jogo simbolico coletivo se consolida “[...] a partir do momento em que 0S jogadores

se imitam uns aos outros, em que eles adotam os papéis idénticos (a mais velha se pGe a brincar
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de boneca; a mais nova brincara de boneca reproduzindo tudo o que se passa)”. O mesmo ocorre
nos jogos de familia, quando os papéis sdo divididos: mamae, filhos, irméos etc. (PIAGET,
2014, p. 321). A socializacdo no jogo e a crescente percepgdo do outro sdo razdes que marcam
o declinio do jogo simbodlico, ja que, com o desenvolvimento, o individuo passa ainda a ser cada
vez mais exigente em relagdo ao faz de conta. “No comego, qualquer coisa representa qualquer
coisa” (PIAGET, 2014, p. 325), anos mais tarde, esses mesmos individuos tornam-se mais
cuidadosos e exigentes na escolha dos objetos que devem ser mais proximos possivel do real.
O progresso do jogo simbdlico dirige os interesses para 0s jogos de teatro, por meio do qual
encontra um canal estético e artistico.

A socializacdo no jogo e a crescente percepcdo do outro séo razdes que marcam O
declinio do jogo simbdlico, permitindo o desenvolvimento dos jogos de regras. Para Piaget
(1975), os jogos de regras sdo combinacdes sensorio-motoras (corridas, jogos de bola de gude
ou com bolas etc.) ou intelectuais (cartas, xadrez etc.) que envolvem competicdo entre os
individuos, acordos momentaneos e regulamentacdes que sdo transmitidas de geracdo em
geracao.

Por meio desses jogos, os individuos criam normas, desenvolvem o respeito matuo, a
disciplina, a cooperacdo e a competicdo. Sobre a cooperacdo e a competicéo, Faeti (2013, p.
109), com base na teoria piagetiana, afirma que essas competéncias sdo indissociaveis. “Ou
seja, na competicdo estdo implicitas atitudes de cooperacdo, assim como na cooperacgao estao
implicitas atitudes de competi¢do”. Em uma situacdo de jogo, para que cada participante atinja
seus objetivos, faz-se necessario que ele se coloque no lugar do outro, a fim de compreender o
seu ponto de vista, antecipando suas a¢fes ou organizando outras estratégias que permitam
obter sucesso antes dos demais. E essa descentracdo que permite a constituicdo de relagdes
reciprocas, baseadas na igualdade dos sujeitos para a elaboracéo e a préatica das regras do jogo.
“Assim quanto maior a capacidade de cooperacdo com o adversario, o jogador apresentar,
maiores séo suas possibilidades de construir estratégias para a vitoria” (FAETI, 2013, p. 111).

Em uma situacdo de jogo, para que sejam criadas as condic¢des de disputa & necessario
que os sujeitos dialoguem e cheguem a um consenso sobre as regras. Essas condutas
evidenciam, portanto, a cumplicidade dos jogadores e, a0 mesmo tempo, os limites tanto dos
jogadores quanto das regras estabelecidas, que podem ser alteradas dependendo do acordo feito
pelo grupo. Ou seja, para haver competicéo é preciso didlogo e trocas de ponto de vista entre
os jogadores — a cooperagdo (FAETI, 2013). A competicdo, nesse sentido, é sempre
acompanhada de cooperacao, mesmo quando o jogo ocorre entre dois sujeitos. “Nessa situacao

a cooperacdo entre os jogadores é exigida para que cada um possa antecipar a jogada do outro
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e criar suas estratégias de jogo. Além disso, a coexisténcia entre essas duas competéncias exige
lealdade e honestidade” pelos adversarios que objetivam a vitéria, seguindo as regras
estabelecidas pelo grupo de jogadores (FAETI, 2013, p. 116).

A acdo de respeitar e construir regras para si e para 0 outro no jogo € parte do
desenvolvimento intelectual e também moral dos sujeitos, isso porque durante esse processo
sdo confrontadas as regras do mundo social com as normas construidas nas relagdes com o outro
(FAETI, 2013). Como afirma Piaget (1994, p. 23), “toda moral consiste em um sistema de
regras, e a esséncia de toda moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire
por essas regras”. Em uma partida de jogo, os sujeitos desenvolvem valores éticos, a honra e o
respeito em relagdo as normas e aos adversarios. As regras funcionam, desse modo, como
imposicdo do mundo civilizado e mostram os limites das relagdes interpessoais.

Para explicar a aquisicdo e a pratica de regras no jogo, Piaget (1994) organizou quatro
estadios: anomia, heteronomia, cooperacdo nascente e cooperacao/codificacao das regras. A
definicdo do primeiro estadio, intitulado anomia, encontra-se proximo ao significado do jogo
de exercicio mencionado anteriormente, em que o sujeito manipula as pecas do jogo apenas por
prazer, desconsiderando as regras. As acfes sdo guiadas por rituais individuais e repetitivos,
entdo, ao manipular o objeto de conhecimento, o individuo o assimila e o acomoda, se
necessario. A regra motora nasce dessas circunstancias: equilibrio entre a assimilacdo e a
acomodacéo.

No segundo estadio, denominado heteronomia, o individuo considera as regras como
sagradas e inalteraveis, pois as recebeu do meio exterior em codigos, logo, passa a imitar a
maneira de jogar dos mais velhos. Esse estadio caracteriza-se também pelo pensamento
egocéntrico, no qual o individuo ndo discrimina seu mundo interno do meio externo que o
rodeia. Nesse periodo, de acordo com Piaget (2010, p. 26-27), os individuos apresentam
dificuldade para estabelecer um didlogo entre seus pares, uma vez que em “[...] lugar de sair de
seu proprio ponto de vista para coordena-lo com o dos outros, o individuo permanece centrado
em seu pensamento tanto na forma como no conteudo de seu pensar”. Enquanto, ndo conseguir
separar 0 seu mundo do mundo dos outros, o individuo ndo conseguira cooperar. Neste
momento, as rela¢fes sociais tendem & assimetria e ha predominio do respeito unilateral, uma
vez que ha desigualdade “[...] entre aquele que respeita e aquele € respeitado: € o respeito do
pequeno pelo grande, da crianga pelo adulto, do cagula pelo irmao mais velho”, que implicam
uma “[...] coacdo inevitavel do superior sobre o inferior” (PIAGET, 1996, p. 4-5).

RelacBes interpessoais predominantemente assimétricas, assim como a moral da

obediéncia gradualmente podem ser substituidas pela reciprocidade e respeito matuo que
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conduzem a autonomia (PIAGET, 2014). Essa nova interacdo, denominada cooperacao
nascente, caracteriza-se pela percepcdo do individuo de que para jogar e até mesmo ganhar o
jogo faz-se necessario obedecer as regras estabelecidas pelo grupo. Dessa maneira, 0 jogo passa
a favorecer o estabelecimento de interagdes simétricas entre os individuos e o inicio da
cooperagéo, ou seja, 0 operar em conjunto por parte dos jogadores.

Em um momento posterior de desenvolvimento da cooperagéo (cooperacao/codificacéao
das regras), o individuo ja se mostra capaz de ndo somente conhecer e obedecer as regras
estabelecidas pelo grupo como também passa a questiona-las e modifica-las, em acordo com os
demais participantes. Dessa maneira, evidencia-se a autonomia do sujeito, pois este compreende
que as regras colocadas pelos mais velhos sdo maneiras possiveis de jogar. O individuo toma
consciéncia da regra e percebe que ela é alteravel, mas que nunca deve ser ignorada. Para Piaget
(1996), nessa configuracdo predomina o respeito matuo em que os individuos se consideram
como tendo igualdade de participacdo no grupo — tém voz e séo escutados e levados em conta
nas decisbes — e respeito matuo em seus pontos de vista, opinides e praticas.

Além do desenvolvimento moral, 0s jogos de regras, como as demais formas de jogar,
possibilitam a construcdo de estruturas operatorias porque esse tipo de atividade permite ao
sujeito relacionar, coordenar, criar acOes e descobrir coisas por si mesmo (CAMARGO;
BRONZATTO, 2015). Para Rosely Palermo Brenelli (1993), as situagfes-problema
desenvolvidas nos jogos permitem aos sujeitos construirem novos esquemas que ampliam as
suas possibilidades adaptativas a realidade que estdo vivenciando. Ainda, de acordo com a
autora, “[...] ao jogar, o sujeito realiza uma tarefa, produz resultados, aprende a pensar num
contexto em que enfrenta desafios e tenta resolvé-los sdo imposi¢des que ele faz a si proprio”
(BRENELLLI, 1993, p. 298).

Esse exercicio operatdrio, portanto, permite aos jogadores agir e refletir sobre suas
acoes, pois esse tipo de conduta remete-se ao conceito abstracdo reflexionante que, segundo
Piaget (1975, p. 274-275), comporta dois mecanismos inseparaveis: de um lado,
“reflexionamento, ou seja, a projecao sobre um patamar superior daquilo que foi retirado de um
patamar inferior e, de outro lado, uma reflexdo entendida como reconstrugéo e reorganizagao
sobre o patamar superior daquilo que foi assim transferido do inferior”. O jogo torna-Se, assim,
um “espago para pensar”’, no qual a pessoa desenvolve-se cognitivamente e afetivamente, entéo,
0 interesse que os jogadores demonstram em uma atividade ludica, leva-os prazerosamente a
aplicar sua inteligéncia e seu raciocinio, com o objetivo de obter éxito (BRENELLI, 1993).

A autora é acompanhada por Faeti (2013; 2017), para quem, por meio da atividade ludica,

é possivel confrontar e criar novos modos de pensar, de sentir e de jogar, sem que isso traga
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consequéncias a vida real. Pode-se fazer e desfazer aliangas entre seus parceiros, construir e
estabelecer regras e ainda conviver com o imprevisivel, uma vez que no jogo seus rumos e
desfechos nédo séo previstos.

Para Camargo (2015), o jogo faz parte da atividade humana, desde a infancia até a
velhice. Na crianca, o jogo refere-se a uma atividade rotineira que possui horarios previstos
pela familia e pela escola. E, embora o olhar do adulto esteja mais adaptado a observar o jogo
infantil e ndo o seu proprio jogar, essa atividade esta presente em boa parte de suas atividades
cotidianas. Entre elas, a autora destaca as “sérias e as que sdo tratadas, também, como diverséo,
porque sdo prazerosas para o sujeito” ou quando “o sujeito as realiza pelo prazer de realizar e
ndo apenas porque precisam ser feitas”.

A autora explica que, mesmo que o adulto ja tenha vivenciado todos os estadios de
desenvolvimento do jogo, conforme descrito pela teoria piagetiana (exercicio, simbolico e de
regras), este continua exercitando-os, ainda que ndo se dé conta disso. O jogo de exercicio esta
presente em varias situacdes que o adulto vive no dia a dia, como “na aprendizagem de uma
danga, por exemplo”, uma vez que os ensaios Sdo preenchidos basicamente por imitacdes e
repeticoes.

O jogo simbdlico aparece nas fantasias, na dramaturgia, bem como nos diferentes papéis
e funcbes sociais que os adultos assumem no cotidiano pessoal e profissional, em que seu
desempenho depende de posturas e linguagens diversas e adequadas a cada contexto. Os jogos
simbdlicos, na vida cotidiana, podem ser também nomeados como jogos reais, pois, quando
estamos no trabalho, por exemplo, “fazemos de conta” que somos professoras, no trajeto para
casa, motoristas e quando chegamos em nossa residéncia, assumimos o papel de maes, filhas
e/ou esposas. Por sua vez, 0s jogos de regras sdo vividos nas atividades esportivas e
profissionais que envolvem planejamento, execucdo e reorganizacdo de estratégias
(CAMARGO, 2015, p. 143).

As pesquisas sobre as possibilidades de desenvolvimento cognitivo de idosos entre as
quais ressaltamos as de carater piagetiano tém estimulado a organizacdo de experiéncias
educacionais com este fim, tanto em ambito escolar como ndo-escolar. A seguir, apresentamos
algumas dessas experiéncias implementadas em nosso pais, com o objetivo de atender a

populacéo idosa.

2.3 Desenvolvimento e educagao de idosos
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A mudanca do perfil etario brasileiro e sua repercussdo social representam um novo
desafio a educacdo, no que se refere & producdo de pesquisas sobre envelhecimento e a
formacdo de profissionais. As pesquisas no campo da neurociéncia, principalmente,
contribuiram para provocar mudancas na maneira de pensar a educacdo formal das pessoas
que estdo envelhecendo. Isso ocorre porque, ao abandonarem suas antigas crencas e adotarem
uma nova visao do cérebro em envelhecimento, os especialistas verificaram um novo caminho
que o idoso pode percorrer: ir ou voltar aos bancos escolares, a fim de desenvolver e estimular
suas capacidades cerebrais.

De acordo com Lima (2001, p. 23), o “[...] grande objetivo de fazer o idoso voltar aos
bancos escolares ndo é encher sua cabega de informagdes” e sim a de oferecer uma abordagem
curricular que ofereca temas e informac@es significativas aos idosos. A valorizacdo de seus
saberes permite compreender melhor a realidade que o envolve e oferecer aprendizagens com
sentido a cada um dos grupos atendidos. Nessa perspectiva, “[...] os novos conhecimentos
[adquiridos pelos idosos/as] serdo vistos e usados com criticidade, sem domesticacdo e
submissao do idoso, e sim com uma apropriagdo inteligente do mundo” (LIMA, 2001, p. 23).

Estudos (LIMA, 2001; CACHIONI; NERI, 2004; CORTELLETTI, 2006;
MARQUES; PACHANE, 2010) vém indicando, ainda, que a educacdo de idosos exige a
formacéo de profissionais capazes de refletir sobre seus saberes e criar condi¢Oes para que
possam se reconhecer como produtores de conhecimento. Para atender a essa demanda, Lima
(2011) sugere o desenvolvimento de abordagens didaticas que se baseiem em teorias
interacionistas, como as de Paulo Freire, Jean Piaget e Lev Vygotsky. Tais abordagens
favorecem o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem que busca conhecer como
o aluno age e pensa diante de desafios, além de criar condi¢des para que vivencie os contetdos
apresentados.

Fernandes et al (2014) também comentam sobre a utiliza¢do dessas teorias, em especial
a de Paulo Freire, para o ensino de pessoas mais velhas, porque nessa abordagem o ensino €
vinculado as necessidades reais do aluno e suas vivéncias. O fazer educativo, ao ser
contextualizado a realidade social, permite atender as necessidades sociais, culturais, de lazer
e de segmentos populacionais especificos, como é o caso do atendimento as pessoas idosas,
entdo, é preciso respeitar suas caracteristicas, possibilidades e dificuldades (CORTELLETTI,
2006).

Com base nessas abordagens teoricas, as institui¢des de ensino superior, por meio do tripé
ensino, pesquisa e extensdo, tém contribuido para pensar a recepc¢do da populagdo idosa, a
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partir da producéo de saberes sobre envelhecimento, elaborac¢do de projetos com idosos e por
meio da formacdo de professores capacitados para trabalhar com essa faixa etéria.

Assim, cabe as universidades produzir conhecimentos e praticas referentes a
valorizacdo do envelhecer, propondo contetdos sobre velhice em cursos de graduacédo e pés-
graduacdo. Além disso, compete a essas institui¢cdes, elaborar propostas metodoldgicas que
contemplem o processo de ensino e aprendizagem dos idosos, a fim de inseri-los em projetos
educativos, culturais e de lazer. Essas, entre tantas outras acdes alternativas, materializam a
sensibilidade e o compromisso da universidade com a terceira idade (CORTELLETT]I, 2006)

Foi pensando nesse compromisso, que pesquisadores criaram a Gerontologia
educacional, que se refere a uma proposta pedagogica que discute quais sdo os contetdos e
como deve ser realizada a educagdo dirigida aos idosos, “assim como a maneira como deve
ocorrer a formagao de recursos humanos especializados para o cumprimento dessas finalidades”
(CACHIONI, 2003, p. 20).

A capacitacdo dos profissionais chamados gerontagogos iniciou na década de 1960, na
Espanha. Nessa proposta, o docente foi chamado de animador sociocultural ou educador social,
cujo objetivo era estimular a iniciativa grupal, propor solucGes para os conflitos, bem como
incentivar a criatividade e a reflexdo da comunidade.

Em 1976, David Peterson, da universidade de Michigan, definiu a gerontologia
educacional como “[...] a area responsavel pelo estudo e pelas praticas das tarefas de ensino a
respeito e orientadas a pessoas envelhecidas e em processo de envelhecimento”. Em 1980, o
autor “[...] acrescentou que se tratava da tentativa de aplicar o que se conhece sobre educagao
e o envelhecimento em beneficio da melhoria da vida dos idosos” (CACHIONI; NERI, 2004,
p. 105). Nesse sentido, chegou a construgdo de trés grandes categorias que compreendem a
Gerontologia educacional: educagdo para a terceira idade, educacdo para as demais faixas
etarias sobre velhice e formacao de recursos humanos para o trabalho com idosos.

A UNESCO (United Nations Education, Scientific and Cultural Organization)**, no
final da década de 1980, também participou dessas iniciativas, ao propor a Formacdo de
Animadores Socioculturais, cujo objetivo consistiu em evidenciar que o adulto pode aprender
em qualquer fase da vida, em todos os espagos formais e ndo-formais de ensino (CACHIONI;
NERI, 2004). Posteriormente, em 1990, Lemieux denominou a nova proposta por Gerogogia
critica, que significa uma ciéncia interdisciplinar, cujo objeto de estudo € o idoso em situagédo
pedagdgica (CACHIONI; NERI, 2004).

14 Traducédo — Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura.
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No final dessa mesma década (1990), as universidades canadenses iniciaram a
capacitacdo de profissionais, por meio de um curso de especializacéo, intitulado: Gerontagogia:
intervencdo socioeducativa com pessoas idosas, cujos objetivos consistiam em: “[...]
impulsionar a gerontagogia, como profissdo de educador de idoso; demonstrar a necessidade
de especialistas nessa area, proporcionar o encontro intergeracional construindo comunidades
de aprendizagem com presenca de idosos e jovens num mesmo espaco educativo” (CACHIONI;
NERI, 2004, p. 106).

Devido a proposta das universidades canadenses ser interdisciplinar, a capacitacdo
esteve voltada a profissionais da pedagogia, psicologia, sociologia, medicina, enfermagem,
servico social e, no minimo, dez vagas eram destinadas a idosos que desejassem participar do
curso, sem pré-requisitos para selecéo.

Proximo ao conceito de Gerogogia critica, Both (2001, p. 32), no Brasil, propde o
conceito Gerontogogia, “[...] como sendo uma ciéncia cujo objeto de investigagado e acao reside
no processo de desenvolvimento humano tardio e suas implicagfes educacionais, em todas as
faixas etarias e em todas as institui¢des envolvidas”. A insercdo dessa ciéncia, porém, como
conteddo escolar nas instituicdes educativas tem enfrentado alguns problemas.

De acordo com Ana Lucia Santos e Maria Helena Cruz (2009), a falta de conhecimento
e a insuficiente formacdo dos docentes sobre velhice dificultam a inclusdo dos conteddos
relacionados ao tema, no cotidiano escolar. Ao encontro dessas discussdes, uma pesquisa
realizada pelas autoras, com 21 professores do Ensino Fundamental de uma escola de Aracaju-
SE, revelou que os docentes reconhecem a importancia do tema envelhecimento humano para
a educacdo, embora ndo saibam como desenvolver esse contetido em sala de aula.

Um estudo anterior, realizado por Cachioni (2003), também evidenciou problemas na
formacdo de professores que atuam em Universidades Abertas a Terceira Idade. A pesquisa
realizada com docentes da UNATI/USP e UNATI/UFRJ verificou que os professores sentem
grande satisfacdo em trabalhar com idosos, mas relataram desconhecer conhecimentos
especificos desse segmento etario. Os professores parecem estar envolvidos apenas com 0s
contetdos exclusivos de suas oficinas, que sdo ofertadas nas UNATTIs.

Diante desses resultados, a autora destaca sobre a importancia e a necessidade de
capacitacdo docente em gerontologia, pois 0 embasamento tedrico nessa area contribui para
melhorar as relagdes interpessoais em sala de aula, permitindo ao docente conhecer seu publico
e estimular o crescimento intelectual e potencial de seus alunos. O dialogo horizontal, aprendido
nesses cursos de capacitacdo, coloca todos como sujeitos do processo, passiveis de ensinar e de



54

aprender, ou seja, a valorizacao dos conhecimentos prévios dos idosos € um fator preponderante
para o estabelecimento de a¢bes mais criticas, reflexivas e participativas.

Ainda a respeito da capacitacdo docente, Lima (2001) e Maurice Tardif (2014) afirmam
que a formacao de professores perpassa trés dominios: contetdo (dominio do conhecimento);
metodologias (meios/atividades para execugéo) e sensibilidade (importar-se verdadeiramente
com seus alunos e com o processo de aprendizagem). Para os autores, o professor que opta por
trabalhar pelas/com as minorias precisa dedicar-se também afetivamente pelo seu trabalho.
Dessa maneira, uma nova teoria aprendida torna-se pratica quando é transformada em
conhecimento pessoal e, a partir dai, é incorporada de tal forma que ndo precisamos mais pensar
sobre ela ao agirmos.

Essas sdo situacbes em que os saberes provocam incémodos e sdo capazes de
desequilibrar crencas e valores, uma vez que o professor se envolveu afetivamente com seus
alunos. Freire (1996) também afirma sobre a importancia da amorosidade no processo de
ensino, pois o amor, na perspectiva freiriana, ndo se relaciona ao ser romantico, mas ao
comprometimento e ao respeito do educador em relacdo ao educando. O professor que assume
seu amor pelos alunos, demonstra isso, por meio do seu empenho para planejar as aulas e pela
busca de conhecimento. Como afirma Freire (1996), certas qualidades ou virtudes, como a
amorosidade, o respeito aos outros, a tolerancia e a humildade sdo essenciais para uma préatica-
pedagogica-progressista, esta que ndo se faz apenas com ciéncia e técnica.

Para Freire (1996, p. 28), a educacdo como pratica humana nao pode ser resumida a uma
“experiéncia fria”, sem alma, sentimentos, emoc¢des ou sem desejos. A convivéncia amorosa
com os educandos é necessaria, pois permite relacbes de ensino-aprendizagem dialdgicas e
respeitosas. E, também, em nome do respeito dirigido aos educandos que o professor nio deve
omitir sua op¢ao politica, assumindo uma neutralidade que ndo existe. Esta, “[...] a omissdo do
professor em nome do respeito ao aluno, talvez seja a melhor maneira de desrespeita-1o”.

Corroborando esses escritos, Tomaz Tadeu da Silva (2010) assinala que diretrizes, guias
e livros didaticos produzem sentidos e significados sobre os temas abordados em sala de aula.
Nesse sentido, o curriculo pode ser entendido como uma prética de significacdo, que precisa
ser compreendido e discutido entre docentes e estudantes. O curriculo estd envolvido “naquilo
que somos, naquilo que nos tornamos” (SILVA, 2010, p. 27), uma vez que, por meio de suas
atividades e materiais entra-se em contato com as ideias, valores e normas sociais hegemonicas.
Assim, selecionar e apresentar conhecimento, entre as multiplas possibilidades existentes no

campo das ciéncias e das artes € uma operacao de poder do docente.
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E preciso, portanto, que o professor atente para os sentidos e significados produzidos
na pratica pedagogica em sala de aula. Cabe ao docente questionar-se: “Por que esse
conhecimento e ndo outro? Quais interesses fazem com que esse conhecimento e ndo outro
esteja no curriculo? Por que privilegiar um determinado tipo de identidade e subjetividade e
néo outro? (SILVA, 2004, p. 16-17). Relacionando com nosso objeto de estudo, observamos
que, quando selecionamos um esteredtipo de idoso que cuida dos netos, cozinha, faz trico, usa
oculos, que tem rugas e cabelos brancos, estamos desconsiderando outros tipos de identidades
que o idoso pode assumir.

Ao encontro dessas discussdes, Guacira Lopes Louro (2003), Stuart Hall (2006) e Silva
(2014) afirmam que a identidade n&o pode ser entendida como uma esséncia, mas como um
processo em constante transformacéo. Para Claude Dubar (2009), a identidade nunca é dada,
mas sempre construida e (re)construida. Anténio Ciampa (1984) reitera esses escritos, ao
afirmar que a identidade ndo é algo pronto e acabado, mas esta em constante movimento, por
isso € multipla e mutavel.

Dubar (2009, p. 12) afirma que a no¢do de identidade encontra suas origens no
pensamento filosofico. Assim, a primeira posicdo, denominada essencialista, concebe a
identidade como esséncia dos sujeitos, € “o que permanece mesmo apesar das mudancas”.
Parménides parece ter sido o primeiro filésofo, no século V a.C, a enunciar essa definicéo.
Contrério a essa posi¢do, Heraclito traz a ideia de que tudo flui e que ndo ha esséncias eternas.
Sua ideia esteve baseada na seguinte premissa: Nao podemos banhar-nos duas vezes no mesmo
rio, isso porque ao banhar-se pela segunda vez, a pessoa ndo é a mesma, uma vez que terd
vivenciado novas situacfes e nem o rio sera 0 mesmo, pois as aguas de um rio também sdo
renovadas, a partir das correntezas.

Essas conclus@es sao reforgadas por Hall (2006), para quem o sujeito pds-moderno ndo
possui uma identidade fixa, essencial ou permanente. O individuo “[...] assume identidades
diferentes em diferentes momentos, identidades que ndo sao unificadas ao redor de um ‘eu’
coerente” (HALL, 2006, p. 2). Para Bauman (2005), a identidade rigida e inegociavel ndo se
ajusta as estruturas frageis, conflitantes e transitorias da modernidade liquida®®. Nesse sentido,
a identidade atual € uma camisa que pode ser substituida quando sai de moda.

Consideramos, portanto, que a concepcao de identidade plural e contraditéria ajuda a

minimizar os preconceitos em relacédo a velhice, uma vez que o idoso também passa a ser visto

15 O periodo histérico contemporaneo, como mencionado no capitulo 2, é denominado por Bauman (2005; 2007;
2014) como modernidade liquida. Outros autores a conceituam como pds-modernidade (HALL, 2006; SILVA,
2014) ou, ainda, por modernidade tardia (SANTOS, 2010).
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como um sujeito inacabado e que pode assumir outras identidades ao longo de sua vida. Além
disso, os conceitos de identidade esbocados por Bauman (2005), Ciampa (1984), Hall (2006),
Dubar (2009) e Silva (2014) encontram aproximac6es com a ideia de educagdo permanente ou
continuada, isso porque o sujeito aprende e (re)significa os conhecimentos aprendidos ao longo
da vida.

De acordo com Villar et al (1996, p. 45), “[...] todo [individuo], independentemente de
sua idade, de sua experiéncia escolar ou do seu nivel cultural, pode incorporar-se a processos
formativos em qualquer momento de sua vida”. Assim, o ser humano deve ser entendido como
inacabado, cujo crescimento e desenvolvimento de potencialidades é promovido pela educacdo
e pelas aprendizagens que se efetivam durante as trocas sociais na comunidade a qual o sujeito
pertence. E partindo desse pressuposto que, na area educacional, discute-se muito sobre a
formacéo continuada de professores (CORTELLETTI, 2006).

Freire (1979) afirma que a ideia de permanéncia € inerente a esséncia da educagdo. “O
carater permanente da educacgdo € visto como agdo estritamente humana”. A vida inteira do
homem ¢, entdo, permeada pelo processo educativo, que acontece durante todo o tempo e em
todas as dimensdes da existéncia humana. “A educagdo permanente coexiste com a vida,
constituindo-se no proprio desenvolvimento do ser humano. E, portanto, uma educagdo sem
limites temporais nem espaciais” (CORTELLETTI, 2006, p. 12).

Estudos (LIMA, 2001; LEMOS, 2004; SCORTEGAGNA, 2006; SANTOS; CRUZ,
2009; FERRIGNO, 2010; BOTH, 2001; CARLETO, 2013) vém indicando que pensar a
formacdo permamente e continuada de professores para o trabalho com o envelhecimento
perpassam dois tipos de educagdo: formal e informal?®,

A proposta de educacdo formal tem sido dirigida a capacitacdo das novas geragdes
acerca da vida longeva, enquanto a ideia de educacdo ndo formal tem se destacado quanto ao
atendimento de pessoas idosas que desejam voltar aos bancos escolares.

Em ambas as propostas, como afirmam Santos e Cruz (2009), o objetivo €
instrumentalizar o individuo para um envelhecimento ativo, preparando-o para a vida, para o
respeito a si e ao proximo, transmitindo valores que possam ajudam a desmitificar a ideia do
idoso como ser incapaz, minimizar os preconceitos, estimular o individuo ao longo da vida, a

ter habitos saudaveis, cuidando do corpo e da alma.

16 Enquanto a educagdo formal encontra-se amarrada a conteddos, disciplinas, avaliagBes e atividades
padronizadas, a ndo-formal orienta-se por uma proposta flexivel de educacdo. Esse tipo de educacéo valoriza a
autonomia dos individuos e ndo se preocupa com o tempo certo para aprender. As instalagdes sao diferentes das
de uma instituicdo formal educativa, os horarios de funcionamento e pré-requisito para ingresso também néo séo
rigidos (TAAM, 2009).
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Nas instituicGes de educacdo formal é possivel trabalhar essas discussdes, por meio de
disciplinas curriculares e de seus respectivos contedos, ou seja, a escola pode preparar 0s
alunos para os conhecimentos acerca da velhice e oferecer ensinamentos para uma melhor
condicdo de vida longeva. Dessa maneira, a instituicdo educativa faria parte efetiva de uma rede
de promocédo e protecdo da velhice, garantindo um processo de envelhecimento saudavel,
autonomo e bem-sucedido.

Para Both (2001), um projeto educacional que objetiva compreender a velhice deve ser
realizado, por meio da interlocucédo de diversas disciplinas, como Ciéncias Politicas, Filosofia,
Biologia, Geografia, Fisica, Quimica, Artes, Educacdo Fisica, Antropologia, Historia, entre
outras.

Scortegagna (2006) propde metodologias didaticas para uma educacdo gerontoldgica,
considerando que, na disciplina de Ciéncias, por exemplo, é possivel trabalhar o ciclo da vida
e as transformacdes naturais pertinentes a cada fase da vida, incluindo a velhice. Ja em Filosofia,
pode-se esclarecer que o envelhecimento bem-sucedido depende de um ambiente afetivo com
valores morais e éticos. Na disciplina de Historia, o professor poderd propor aos alunos
realizarem uma entrevista com idosos, a fim de que estes relatem sobre suas historias de vida.
Em Geografia, é possivel refletir acerca das a¢cdes do homem sobre a natureza, bem como, nessa
atividade, os educandos poderdo indagar os mais velhos em relacdo as suas percepcdes sobre
as mudangas ocorridas ao longo dos anos no meio ambiente e nos espacos urbanos e rurais. Ao
discutir sobre Ciéncias Politicas, o docente podera trabalhar aspectos referentes a
aposentadoria, desde sua criacdo até as atuais mudancas previdenciarias, destacando 0os motivos
sociais e econdémicos para aumento do tempo de contribuicéo.

De acordo com Santos e Cruz (2009), o conteldo envelhecimento pode ser ainda
desenvolvido de forma interdisciplinar, por meio de projetos pedagdgicos. Esse tipo de
alternativa didatica possibilita um processo de educacdo participante que busca, a partir da
reflex@o, conhecer, compreender e transformar as situagdes do cotidiano.

Sobre os projetos de educacdo nao formal que atendem as pessoas idosas, a literatura
académica especializada (FERRIGNO, 2010) destaca as Universidades Abertas a Terceira
Idade e os projetos intergeracionais ou de cooeducacédo de geragdes. As Universidades Abertas
a Terceira ldade'’ permitem a reinsercdo do idoso na sociedade, oportunizando ainda
orientagdes para uma vida mais saudavel e conhecimentos para sua atualizacao cultural. Assim,

esses espagos visam ministrar aulas que ensinem os alunos a cuidarem da saude fisica e mental,

17Ver mais informacdes sobre as UNATI’s em nossa dissertacdo de mestrado e no capitulo 4 dessa tese.
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além de buscar “sintonizar os alunos com o mundo contemporaneo, colocando-0s a par de
situacOes e de problemas da atualidade, dando-lhes condicGes de conhecé-los e discuti-los com
conhecimento de causa e seguranca” (LIMA, 2001, p. 50).

Por sua vez, os Projetos Intergeracionais (PIs) sdo definidos como a unido de mais de
uma geragédo, sob a realizagdo de uma determinada atividade planejada. Esses programas
funcionam como meio condutores para continuas trocas de aprendizagens entre as geracdes
mais velhas e as mais novas (FUKUMUTO, 2010). Os Estados Unidos, por exemplo, tém um
dos mais avancados PIs, cujos modelos sdo bem estabelecidos. Nesse pais, desde 1986, existem
instituicbes que promovem workshops e conferéncias, a fim de oferecer suporte aos programas
intergeracionais ja existentes e encorajar a criacdo de novos modelos. Em 1990, com um grande
numero de pessoas envolvidas com o trabalho de coeducacdo de geracdes, comegou-se a criar
uma variedade de cursos universitarios, institutos de treinamento para preparar os especialistas
intergeracionais (FUKUMUTO, 2010).

Na Europa, principalmente em Portugal, a preocupagdo com a populacdo idosa se
desenvolveu desde o final de década de 1960, entretanto, segundo Nunes (2009), uma das
primeiras iniciativas das relacdes intergeracionais foram criadas somente entre 2001 e 2004.
Denominadas por Projeto Viver, o programa foi avaliado pela Comissdo Europeia como uma
boa pratica de participacdo ativa na construgcdo do novo modelo de igualdade de oportunidade.
Nesse projeto, ha também a proposta de formacao de animadores intergeracionais, que requer
profissionais capacitados para trabalhar com individuos, jovens e adultos.

Na sequéncia desse projeto, em 2004, houve a cria¢do da Associacao Vida, cujo objetivo
“[...] assenta na promocao de atividades culturais e educativas que reforcem o intercambio de
valores e conhecimento, entre as geragdes” (NUNES, 2009, p. 65). Nesse mesmo periodo,
Nunes (2009) afirma que outros projetos também foram inaugurados, com o objetivo de
aproximar os individuos dos idosos. Entre eles destacamos o programa Story Taillors e o projeto
Augusta, que busca levar as experiéncias dos mais velhos as escolas.

Por sua vez, no Brasil, as primeiras iniciativas desses programas se desenvolveram por
meio do SESC (Servico Social do Comércio), na década de 1990. A proposta foi inspirada em
um projeto parisiense que trabalhava com literatura infantil, coordenado pela psicéloga
Geneviéve Vaucher. Esse trabalho ja vinha sendo feito na Franga e na Africa, ha dez anos, e
contava com apoio de duas organizacOes internacionais: UNICEF (United Nations Children's
Fund!®) e UNESCO (United Nation Educational, Scientific and Cultural Organization®). Nos

18 Traducdo: Fundo das NacgGes Unidas para a Infancia.
1% Traducdo: Organizacgdo para as NagGes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura.
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livros de literatura-infantil utilizados no projeto, o idoso era retratado como herdi das historias,
aspecto que auxiliava na desmistificagdo do idoso como inatil (LEMOS, 2004).

Adaptada a realidade brasileira e por meio de parcerias com a CAPS (Coordenadoria de
Acompanhamento e Prestacdo de Servicos) foi criado o Projeto Era uma vez ... Atividades
Intergeracionais, em 1993, nos Departamentos Regionais do Para, Cearé e Santa Catarina. O
objetivo desse trabalho consistia em promover atividades psicopedagogicas, sociais e culturais,
utilizando a literatura como instrumento para quebra dos preconceitos em relacdo a velhice
(LEMOS, 2004).

Assim, ao seguir uma tendéncia que comecou a se intensificar em varias partes do
mundo, essa instituicdo criou um projeto de atividades intergeracionais, apostando na
integracdo das geracdes que, se realizada em condi¢cBes adequadas, poderia diminuir o
preconceito etario e possibilitar trocas afetivas e de conhecimentos entre jovens e idosos
(FERRIGNO, 2009).

Em 2003, foi implementado o programa SESC geracdes, cujo objetivo era integrar as
diversas faixas etarias, por meio de atividades na area da saude, lazer, educacdo, cultura e
esportes. A ideia partiu de uma pesquisa realizada pelo professor José Carlos Ferrigno, na
prépria instituicdo, entre 2000 e 2002 (FERRIGNO, 2009).

O projeto Avos e Netos, elaborado também pelo SESC, em 2016, objetiva promover o
encontro entre geragdes no periodo das férias escolares. As oficinas, compostas por
brincadeiras, contacdo de historias, teatro, filme e outros tipos de linguagem artistica visam a
promover a troca de experiéncias, o respeito mutuo, a cooperacdo e o fortalecimento dos lacos
afetivos entre as geragdes (SESC, 2017). Ao encontro dessas discussdes, Sperling (2006, p.
110) afirma que esse tipo de coeducacdo permite desestabilizar “[...] o esteredtipo do velho
como aquele que é depositario da experiéncia da cultura coletiva, mas que nao tem nada para
dizer, visto que seus conhecimentos sao tidos como ultrapassados”.

Reiterando esses escritos, Santos (2015) afirma que a integracdo de geracdes possibilita
a superacédo de preconceitos e de discriminacdes, pois 0 contato com o grupo de varias faixas
etarias possibilita aos sujeitos envolvidos no projeto reconhecer a pluralidade de papéis que um
idoso pode assumir. Para Carleto (2013), a promocdo de relacGes intergeracionais é um fator
essencial para o envelhecimento ativo, levando em consideracdo que essas ocasides e espacos
possibilitam sentimentos de satisfacdo pessoal, maior autoestima e reconhecimento social por
parte do idoso e da sociedade.

Nesse sentido, consideramos que nossa pesquisa pode ser caracterizada como

intergeracional em razdo das trocas afetivas, cognitivas e sociais que as intervengdes
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pedagogicas promoveram entre académicas e idosos-participantes. De acordo com Ferrigno
(2009), Fukumoto (2010), Carleto (2013) e Santos (2016), a principal caracteristica do trabalho
intergeracional é reunir diferentes faixas etarias para realizacdo de uma atividade em comum.
Contudo, em nossa pesquisa, as relacdes entre os grupos das duas geracdes ultrapassaram a
realizacdo de uma atividade em comum, uma vez que foram permeadas pelo estimulo ao didlogo
entre os individuos das duas geracfes. Acompanhando Paulo Freire (1997) e Larossa (2011),
paranos, o didlogo implica trocas de ponto de vista, 0 pensar junto com o outro e a reciprocidade
de escuta. Como afirma Larossa (2011), o dialogo sutura as diferencas dos grupos e permite a
correspondéncia e a reconciliagdo entre os participantes.

Além disso, como lembra Paulo Freire (1997, p. 123), o dialogo “[...] ¢ uma espécie de
postura necessaria, na medida em que os seres humanos se transformam cada vez mais em seres
criticamente comunicativos”. O diadlogo é o momento em que os individuos se encontram para
refletir e transformar a sua realidade, enquanto grupo imerso em diferencas. Ele, entdo, desafia
0 grupo a questionar-se e superar preceitos, preconceitos, esteredtipos e a fixidez de suas
identidades, que se dd no comprometimento com o outro e o reconhecimento de que este outro
é capaz. Esperanca também é fundamental para o dialogo, segundo Paulo Freire, esperanca de
que a mudanca de si mesmo e do outro é possivel.

Alem disso, de uma perspectiva que alia o desenvolvimento cognitivo a um contexto
social democratico para Piaget (1975), o didlogo depende de trocas interpessoais cooperativas,
ou seja, operar/pensar em conjunto com o outro em condicdes simétricas de poder. Cooperagédo
significa, entdo, descentracdo do pensamento em que cada individuo busca acompanhar a forma
e 0 contetido do pensamento do outro a partir de sua légica propria. Portanto, penetrar na forma
de pensar do outro e coordenar seu ponto de vista e o do outro sobre um mesmo tema implica
cooperar. Pode-se afirmar, entdo, que € acompanhando o pensar do outro que o individuo pode
compreendé-lo da melhor maneira possivel e argumentar de forma dialdgica, levando-nos de
volta a Paulo Freire, como nos lembra Fernando Becker (2017).

Em pesquisa recente (FAETI, 2017), cooperacdo e didlogo também foram processos
fundamentais para o desenvolvimento de suas participantes. Ao atividades grupais envolvendo
jogos e brincadeiras infantis entre académicas do curso de Pedagogia, a pesquisadora constatou
a relevancia de ambos para a ampliagcdo das representacdes de si e do outro. Neste sentido,
cooperacdo e didlogo favoreceram a percepgédo, compreensao e aceitacdo dos modos de pensar,
ser e agir do outro, diferente de si. Em sua pesquisa, a vivéncia da cooperacdo e do didlogo
favoreceram a participantes a diferenciacdo do eu e do outro, bem como o reconhecimento e a

aceitacdo das diferencas de identidades de género, sociais, culturais e raciais, entre outras.
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Frente a esses escritos, no capitulo seguinte, descrevemos a metodologia da pesquisa
empirica realizada, que objetivou investigar os efeitos de uma intervencdo pedagdgica
construtivista e intergeracional sobre o desenvolvimento da formacdo de possiveis e do
necessario entre idosos da UNATI/UEM.
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3 ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Para o desenvolvimento de nossa pesquisa, optamos por uma abordagem qualitativa,
considerada satisfatoria a producdo e tratamento de significados, crencas e valores dos
participantes e que ndao podem ser reduzidos a operacionalizacdo de varidveis pertinentes as
abordagens, predominantemente. Segundo Maria Cecilia de Souza Minayo (2001), €
caracteristica da pesquisa qualitativa a descri¢do, a compreensdo e a explicacdo dos processos
subjetivos presentes nas informacdes produzidas durante a pesquisa.

Dentre as modalidades de pesquisa qualitativa, selecionamos para nossa tese a pesquisa
participante, na qual a pesquisadora compartilha das vivéncias e experiéncias dos participantes
durante o trabalho de campo. Nesse tipo de pesquisa, “o pesquisador coloca-se numa postura
de observacao e escuta dos pesquisados” e busca estabelecer com estas interagdes simétricas e
dialdgicas (SEVERINO, 2007, p. 120).

Destacamos que nossa pesquisa contou com a participacdo de dois grupos, de idades e
condic@es diferentes: um grupo de idosos que frequentavam a Universidade Aberta a Terceira
Idade (UNATI/UEM) e um grupo de académicas do curso de Pedagogia da mesma instituicao
de ensino superior. Como mencionado anteriormente, nosso intuito foi o de desenvolver uma
pesquisa de carater intergeracional, acompanhando as conclusdes de pesquisas recentes sobre
as melhores condigdes de desenvolvimento de idosos.

Tomando como referéncia os resultados satisfatorios de nosso estudo anterior, o
desenvolvimento cognitivo de idosos (NASCIMENTO, 2016), decidimos realizar, novamente,
sessOes de intervencao pedagogica com adaptacdo do método clinico-critico e uso de jogos de
regras. Em nossa dissertacdo de mestrado, constatamos que dos doze idosos que participaram
de um conjunto de intervencbes pedagdgicas com essas caracteristicas, nove apresentaram
movimento cognitivo para maior quanto aos processos de tomada de consciéncia de seu
pensamento e de suas agdes. Os dados também revelaram a evolucéo dos idosos em relagéo ao
dominio do jogo, de forma que, do inicio da investigacao para o final, passaram a niveis mais
complexos de dominio do jogo Quarto. Dos doze participantes, oito manifestaram condutas do
nivel 11/B e quatro do nivel I1l, o mais complexo quanto ao conhecimento e desempenho no
jogo.

Os dados produzidos em nosso piloto da tese evidenciaram a adequagéo da metodologia

e dos instrumentos de pesquisa que pretendiamos utilizar na pesquisa. Realizamos o estudo
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com trés idosas da UNATI/UEM e trés académicas do primeiro ano do curso de Pedagogia®.
Aplicamos duas provas piagetianas (O recorte de um quadrado e A Construcéo de Arranjos
Espaciais e Equidistantes) e dois dilemas adaptados de Kohlberg (Dilema de Heinz e O caso
de Jane), além de seis sessdes de intervencdo construtivista com os jogos Cara a Cara e Eu
sou...?. As idosas (trés) iniciaram a pesquisa apresentando nivel mais simples e, ao final,
manifestaram niveis mais complexos de construcdo de possivel e do necessario nessas
atividades, nos dilemas adaptados de Kohlberg e nas provas piagetianas Ainda assim, durante
o piloto, percebemos a necessidade de criacdo de atividades que acompanhassem o0
funcionamento dos grupos e as trocas entre as geracOes. Elaboramos, entdo, as atividades-
desafio e decidimos acrescentar o jogo Katamino, tendo em vista os resultados satisfatérios
obtidos por Pereira-Peres (2017) em sua pesquisa.

Além dos resultados satisfatorios obtidos com os participantes em nossa pesquisa de
mestrado, como no piloto da presente investigacdo, nossa decisdo de usar o método clinico-
critico piageatiano também apoiou-se na tradicdo de nosso grupo de pesquisa —
GEPAC/CNPg/UEM - cujas pesquisas tém demonstrado a fecundidade desse método para o
desenvolvimento cognitivo de individuos de diferentes faixas etarias (CATELAO, 2007;
PEREIRA, 2009; 2017, OLIVEIRA, 2010; RABASSI, 2011; MELO, 2012; FAETI, 2013;
2017), como mencionado na introducdo desse trabalho. Apoiamo-nos também em pesquisas
anteriores de outros grupos de pesquisa, tanto em relacdo ao uso do método clinico-critico e
jogos (DELL’AGLI, 2008; GARCIA, 2010; BORGES, 2012; REBEIRO, 2012) como também
em relacdo a experiéncias de desenvolvimento cognitivo de idosos (SANTQOS, 2007; 2011;
SILVA, 2013). Além disso, para a decisdo e encaminhamento de uma pesquisa com abordagem
intergeracional nos inspiramos em projetos e pesquisas anteriores, como as de Ferrigno (2009),
Fukumoto (2010), Carleto (2013), Branco (2014) e Santos (2016).

A partir dos resultados dessas investigagdes, organizamos a presente pesquisa,
envolvendo trés conjuntos de procedimentos realizados com os participantes: duas provas-
operatorias e dois dilemas adaptados de Kohlberg, além de trés encontros de atividades em
grupo que foram concomitantes as quatorze sessfes de intervencdo pedagdgica construtivistas
com jogos de regras. Para a organizacdo, realizamos uma adaptagdo do método clinico-critico
desenvolvido por Jean Piaget (2005) e de pesquisas intergeracionais desenvolvidas por Ferrigno
(2009; 2010).

20 As participantes do nosso piloto ndo foram as mesmas da pesquisa definitiva.
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E importante considerar que durante as sesses de intervencdo pedagdgica buscamos
acompanhar o desenvolvimento de construcdo de possiveis pelos idosos-participantes. A
discussdo sobre 0 necessario encontra-se em alguns momentos da tese, mas nao o analisamos
em profundidade.

Para melhor compreensdo da metodologia desenvolvida em nossa pesquisa,
organizamos a presente secdo em trés topicos. No primeiro, apresentamos 0s participantes e 0
local de realizacédo da pesquisa, bem como as caracteristicas, objetivos e quantidade de alunos,
disciplinas e docentes da UNATI/UEM e do curso de Pedagogia/UEM. O segundo tdpico €
dedicado a descricdo da organizacdo e procedimentos utilizados durante as sessbes de
intervencdo pedagdgica, compreendendo a descricdo do método clinico, as caracteristicas dos
jogos utilizados e o detalhamento de cada etapa da pesquisa. Por fim, no ultimo topico,
descrevemos quais foram os procedimentos de analise dos dados.

Algumas informagdes complementares encontram-se nos anexos e apéndices desta tese:
Roteiro de entrevista semiestruturada realizada com os participantes da pesquisa (Anexo A),
Provas operatorias (Anexos B e C), Regras dos jogos (Anexos D, E e F), Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido?* (Apéndice A) e Exemplo de como foram organizados os

niveis (Apéndice B).

3.1 Participantes e ambiente da pesquisa

Participaram da pesquisa sete idosos (quatro homens e trés mulheres), alunos da
UNATI/UEM, e quatro académicas do curso de Pedagogia. Iniciamos a pesquisa com sete
académicas, mas terminamos o trabalho com quatro, sobre as quais descrevemos os dados
produzidos. As estudantes desistiram nos primeiros encontros da oficina de jogos, devido a
motivos pessoais e/ou de trabalho. Diante dessas circunstancias, foi necessario remanejar as
duplas, e algumas académicas jogaram mais partidas que os demais participantes da pesquisa.
Esse foi um dos aspectos que influenciou na nossa decisdo em ndo analisar o desenvolvimento
das académicas da graduagdo, uma vez que uma maior quantidade de partidas jogadas poderia
interferir em seu desempenho no jogo.

O grupo de idosos foi composto de homens e mulheres, com idade entre 64 e 75 anos.

Quatro participantes cursaram ensino superior completo (Flor de Liz, Giovana, Hiroshi, Maria

21 pesquisa aprovada pelo Comité de Etica da Universidade Estadual de Maringd, processo nimero
62949616.7.0000.0104.
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Luiza), dois, o Ensino Médio (Zeca, Lucas) e uma o Ensino Fundamental Il (Laurentina)
(Quadro 4).

Quadro 4 — Dados gerais dos idosos-participantes da pesquisa

Pseuddnimo?? Idade Escolaridade
1 Flor de Liz 71 anos Superior
2 Giovana 67 anos Superior
3 Hiroshi 64 anos Superior
4 Laurentina 70 anos Ensino Fundamental 11
5 Lucas 68 anos Ensino Médio
6 Maria Luiza 69 anos Superior
7 Zeca 75 anos Ensino Médio

As académicas eram todas mulheres, com idade entre 18 e 25 anos, solteiras e cursando

0 primeiro ano do curso de Pedagogia (Quadro 5).

Quadro 5 — Dados gerais das jovens-participantes da pesquisa

Pseuddnimo Idade Escolaridade
1 Joana 25 anos Cursando superior
2 Manoela 18 anos Cursando superior
3 | Sabrina 19 anos Cursando superior
4 Talia 18 anos Cursando superior

Nossa pesquisa foi realizada em uma das salas de aula da Universidade Estadual de
Maringa e, para tanto, os idosos matricularam-se na secretaria da UNATI/UEM no curso livre
que oferecemos nessa instituicdo, intitulado Oficina de jogos intergeracional. Para as
académicas, foi divulgado um convite as trés turmas do primeiro ano do curso de Pedagogia da
instituicdo. O critério para selecdo dessas alunas foi baseado na disponibilidade de dias e
horérios. As sessdes de intervencdo pedagdgica tiveram duracdo média de uma hora meia a
duas horas, sendo registradas, por meio de gravacdo em video e, posteriormente, transcritas
para analise. As sessdes foram desenvolvidas em grupos, em duplas e individualmente. O curso
ocorreu de 23 de agosto a 31 de outubro de 20172, totalizando dezoito encontros e
compreendendo um total de aproximadamente 36 horas. O quadro 6 descreve as etapas da

pesquisa.

22 A escolha de pseuddnimos foi realizada no dia da entrevista individual. Cada participante escolheu um
pseuddnimo diante da pergunta da pesquisadora: “se vocé ndo se chamasse , qual nome gostaria de ter?”
2 Devido a recessos e feriados, algumas duplas ficaram atrasadas e foi preciso marcar reposicoes.
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Quadro 6 — Etapas da pesquisa

Encontro/Sessao Atividade desenvolvida Individual, dupla
ou grupo
1 Encontro com todos o0s inscritos Grupo
2 Entrevista e realizacdo de provas operatorias e dilemas Individual
3al6 Sessdes com 0s jogos Cara a Cara, Katamino e Eu sou...? Individual,
(as atividades em grupo foram realizadas nas sessoes 4, 10 e Duplas e em
16) Grupo
17 Realizacdo das provas operatorias e dilemas Individual
18 Encontro final e confraternizacéo dos participantes Grupo

Em nosso primeiro contato com os idosos e académicas foram explicados os objetivos
da pesquisa e realizada a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)?*
por aqueles que aceitaram participar (Apéndice A). Explicamos a possibilidade de desisténcia
e obtivemos o aceite para gravacdo em video de todas as atividades da pesquisa. Neste dia,
organizamos, em conjunto, os horarios dos encontros individuais, em duplas e em grupo.

No segundo encontro, individual, realizamos entrevistas semiestruturadas (Anexo A),
com o objetivo de recolher dados pessoais, familiares, escolares e sobre a pratica de jogos de
regras por parte de cada participante. Neste encontro também realizamos as provas operatérias
piagetianas O recorte de um quadrado (Anexo B) e A Construcdo de Arranjos Espaciais e
Equidistantes (Anexo C), assim como os dilemas adaptados de Kohlberg “Dilema de Heinz”
(Quadro 12) e “O caso de Jane” (Quadro 13). Essas mesmas provas e dilemas foram realizadas
apos o término do processo de intervencdo, com o objetivo de verificar a ocorréncia ou ndo de
movimento cognitivo dos participantes quanto a cada um dos aspectos envolvidos nas
atividades propostas.

As dependéncias da Universidade Aberta & Terceira ldade (UNATI/UEM)® que
utilizamos durante nossa pesquisa fazem parte da Universidade Estadual de Maringa. O
programa foi criado, em 2009, como 6rgdo suplementar vinculado diretamente a Reitoria, 0 que
permitiu atuar nos trés pontos do tripé que fundamenta as instituicbes de ensino superior:
ensino, pesquisa e extensdo. Administrativamente, a UNATI conta com Colegiado de Ensino e

Pesquisa e Extensdo (COEPE), composto por representantes do corpo docente e discente, bem

2 Ppesquisa aprovada pelo Comité de Etica da Universidade Estadual de Maringa, processo numero
62949616.7.0000.0104

% Informagdes mais amplas sobre a histéria, organizacdo e funcionamento da UNATI/UEM constam de nossa
dissertacdo de mestrado (NASCIMENTO, 2016) e por este motivo ndo foram repetidas aqui. A versdo completa
da dissertagdo consta da pagina do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da Universidade Estadual de
Maringa: www.ppe.uem.br
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como de representantes de entidades civis da cidade. Atualmente, em 2018, a UNATI/UEM
oferece 41 cursos, apresenta quadro docente de 34 professores e atende a 466 idosos. E a esta
instituicdo que pertencem o grupo de homens e mulheres idosos participantes de nossa pesquisa.
Ja as académicas participantes fazem parte do curso de Pedagogia da mesma
Universidade. O curso foi criado em 1973 e reconhecido pelo MEC (Ministério da Educagdo)
em 30 de setembro de 1976, por meio do decreto n°® 78.525. A partir de 1979, por meio da
resolucdo n® 050/79-CEP, o curso passou também a formar especialistas em educacédo
(orientacdo, supervisdo e administracdo educacional). Em 1986, passou a formar pedagogos
com duas habilitacbes obrigatorias e concomitantes: Magistério das Matérias Pedagdgicas do
2° grau e Magistério de 1% a 42 séries do ensino de 1° grau. A partir de legislagdes que
determinaram, em 1996, o fechamento das matriculas de todos os cursos profissionalizantes de
nivel médio, inclusive do Magistério Modalidade Normal, o curso de Pedagogia passou a
oferecer temporariamente a especializagdo em Educacédo Infantil. A partir de novas diretrizes
de formacdo fornecidas pelo MEC, em 2005, o curso de Pedagogia passou a oferecer docéncia
na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Em 2018, 120 académicos
cursaram o primeiro ano de Pedagogia. O curso apresenta 71 disciplinas em sua grade curricular
e 0 quadro docente é composto por 41 professores do Departamento de Fundamentos da
Educacéo e 43 professores do Departamento de Teoria e Pratica da Educacéo (DTP).

3.2 Sobre as intervencdes pedagogicas construtivistas e intergeracionais

As sessdes de intervencdo pedagogica de nossa pesquisa foram também organizadas a
partir da adaptacdo do método clinico-critico piagetiano, ja realizada em nossa dissertacdo de
mestrado (PIAGET, 1970, 2005). A participacdo sistematica e intencional da pesquisadora no
processo de producdo das informacdes dos participantes foi uma das razdes da manutencdo do
método clinico-critico piagetiano, como referéncia dos procedimentos adotados. Em algumas
situacOes, os participantes foram solicitados a realizar acdes, enquanto em outras foram
solicitados a explicar e a argumentar sobre suas agdes e tomada de decisdes (DERVAL, 2002).

Para Terezinha Nunes Carraher (1989), de uma pesquisadora que adote o método
clinico-critico piagetiano espera-se que ndo corrija, conclua ou antecipe o pensamento do
participante; estimule a criacédo de justificativas de suas respostas; explore as certezas e duvidas
dos entrevistados; realize contra-argumentacfes as repostas dos entrevistados. As contra-

argumentacoes das acOes e verbaliza¢Oes dos participantes permitem obter maior detalhamento
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das ideias dos participantes, bem como a percepcéo de sua estabilidade no sistema cognitivo.
Todavia, deve ser intercalada com perguntas basicas e complementares. Enquanto as bésicas
sdo iguais para todos os participantes, as complementares e contra-argumentacdes atendem as
diferencas e condigdes de cada participante.

Em suas pesquisas, Piaget (2005) identificou cinco tipos de respostas fornecidas pelos
individuos e que durante a pesquisa precisam ser analisadas e exploradas pela pesquisadora. Os
participantes podem fornecer respostas denominadas como fabulada (quando o sujeito cria uma
historia na qual acredita); sugerida (apesar do individuo esforcar-se para responder, seu objetivo
é atender as expectativas do experimentador, ndo h4 reflexdo); desencadeada (originada a partir
da pergunta bem elaborada pelo pesquisador, pois 0 sujeito responde com reflexdo a questdo,
que é nova para ele); espontanea (refere-se a uma resposta original do sujeito, desenvolve-se
guando o assunto ndo é novo para o individuo, mas fruto de uma reflexdo anterior); e, ainda,
uma reposta nao-importista (criadas pelo sujeito, com o objetivo de livrar-se do experimentador,
pois ha um incbmodo por parte do entrevistado).

Com o intuito de produzir maior quantidade de respostas de tipo “desencadeada” por
parte dos idosos e das académicas, em nossa pesquisa organizamos questdes baseadas nas
orientagdes de Macedo (1994). Usadas anteriormente (NASCIMENTO, 2016), essas
orientagdes nos auxiliaram a organizar questdes utilizadas durante as sessdes com trés jogos de
regras desenvolvidos em nossa tese: Cara a Cara e Eu sou ...? (Quadro 7) e Katamino (Quadro
8).

Ao adaptar os tipos de questdes sugeridas por Macedo (1994) para os jogos Cara a Cara

e Eu sou...?, buscamos enfatizar as perguntas feitas pelos jogadores durante as partidas.



69

Quadro 7 — Estratégias para a criacdo de possiveis, a escolha do necessario e sintese dos jogos Cara a
Carae Eusou...?
Reconstituicdo
-O que vocés pensaram para formular as perguntas?
Antecipacgéo
- Diante desta carta, quais sdo as perguntas que podemos fazer?
- Vocé acha que poderia ter feito outras perguntas para tentar adivinhar a carta? Quais
perguntas? VVocé pode explicar?
- Em uma nova partida, vocé faria algo diferente?
COMPARACAO/VERIFICACAO/ CONTRAPOSICAO
- Vocé fez dessa maneira (retomar como o sujeito fez as jogadas), mas outro/a participante
da oficina disse-me que dessa forma (explicar o modo de jogar do/a participante ficticio/a) é
melhor para vencer, o que acha? VVocé concorda ou discorda dele/a?
- Antes vocé me disse que jogava assim (retomar a maneira como o sujeito explicava que
jogava nas primeiras partidas) e agora vocé estd jogando dessa maneira (explicar). Vocé acha
que essa segunda forma € igual ou diferente da primeira maneira de jogar? E qual € melhor?
EXPLICACAO/ JUSTIFICATIVA
Vocé pode explicar como fez? De que forma/maneira?
CRIACAO DE POSSIVEIS
- Quais outras perguntas podem ser feitas na partida?
ESCOLHA DO NECESSARIO
Qual seria uma boa pergunta para iniciar o0 jogo?
SINTESE DO JOGO
- Quiais instrucdes vocé(s) daria/dariam para uma pessoa que esta iniciando o jogo?
Fonte: Elaboracdo propria.

Na organizagdo de questdes sobre o0 jogo Katamino procuramos abordar as diversas

maneiras possiveis de preencher o espaco do tabuleiro.
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Quadro 8 — Estratégias para a criacao de possiveis, a escolha do necessario e sintese do jogo Katamino

RECONSTITUICAO
O que vocé(s) acabou/acabaram de fazer?

ANTECIPACAO
Diante dessas pegas, COmo VOCEs pensam em montar esse espaco?

COMPARACAO/VERIFICACAO/ CONTRAPOSICAO

Vocé(s) realizou/realizaram a atividade de um jeito “X”, outra pessoa que eu conheco
realizou do jeito “Y”, o seu jeito/o jeito de vocés € igual ou diferente do dela? Outra/s pessoa/s
me contou/contaram que prefere/preferem jogar desta maneira “X”, que ¢ diferente da sua/de
vocés? O que vocé(s) acha/acham disso?

EXPLICACAO/ JUSTIFICATIVA
Explique o que vocé(s) pensou/pensaram para jogar? Por que VOcé(s) jogou/jogaram desta
maneira?

CRIACAO DE POSSIVEIS

Existiria(m) outra(s) maneira(s) de jogar? Qual/Quais? VVocé(s) pode/podem fazer para mim?
Apds o entrevistado demonstrar alguns jeitos de fazer, a professora-pesquisadora sempre
rememorava os jeitos citados e questionava: Tivemos alguma semelhancga nas formas que
VOCé(S) jogou/jogaram? E diferencas?

Exploracdo de possiveis:

1° desafio: utilizar as mesmas pecas, mas de forma diferente.

22 desafio: usar pecas que eles ainda ndo usaram.

ESCOLHA DO NECESSARIO
Entre estes jeitos de jogar que vocé(s) falou/falaram qual vocé(s) acha/acham melhor jogar
neste momento? Por qué?

SINTESE DO JOGO

Para explicar como uma pessoa deve jogar este jogo, que instrugcdes vocé(s) daria/dariam?
Se fosse para vocé(s) escolher/escolnerem uma peca boa para jogar qual vocé(s)
escolheria/escolheriam? Por qué?

Fonte: Adaptado de Pereira-Peres (2017, p. 52-53).

Com o intuito de atender as condi¢des construtivistas e intergeracionais das sessdes de
intervencdo pedagdgica, para a apresentacdo e o desenvolvimento dos jogos dos trés jogos
selecionados — Cara a Cara, Eu sou...?, Katamino — realizamos onze situagdes-problema
adaptadas de pesquisas anteriores (SANTOS, 2011; PEREIRA-PERES, 2017). Desenvolvidas
individualmente e em dupla, essas situagdes tiveram como objetivo ensinar e verificar a
compreensdo das regras do jogo pelos participantes. Como nos lembra Macedo (1991), antes
do inicio de uma partida, faz-se necessario estabelecer normas e verificar o entendimento e a
clareza das regras pelos jogadores.

Testados em nosso piloto da pesquisa, os jogos Cara a Cara e Eu sou...? mostraram
oferecer condi¢fes para a exploracdo da criacdo de possiveis e do necessario por parte dos
participantes. O jogo Katamino, utilizado anteriormente por Pereira-Peres (2017) também se

mostrou adequado a esse objetivo.
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O jogo Cara a Cara (Anexo D) foi selecionado para o desenvolvimento das sessfes de
intervencdo pedagOgica de nossa pesquisa, pois exige a criagdo de perguntas sobre
caracteristicas fisicas dos personagens (construcdo de possiveis) para chegar a carta a ser
adivinhada (ou seja, ao necessario). Atualmente, o jogo é encontrado em mais de uma verséo.
Uma delas é denominada Jogo das boas perguntas, utilizado por Piaget (1996), composto por
vinte imagens de animais com quatro categorias diferentes (mamiferos, passaros, artropodes e
moluscos). A crianca e o experimentador ficavam com o mesmo quadro de imagens dos
animais. O entrevistado deveria fazer perguntas, a fim de tentar descobrir o animal. Estudos
recentes (MAGALHAES, 1999; ROSSETTI, 1996; RIBEIRO, 2005; DELL’AGLI;
BRENELLI, 2007; SANTOS, 2011) também utilizaram o0 jogo Cara a Cara ou versdes
similares em pesquisas com criancas, jovens ou idosos.

A versdo aqui utilizada é comercializada pela Estrela (Figura 2), com rostos de
personagens ficticios de vérias idades. Eles se diferenciam por suas diversas classificacdes
(homem ou mulher; com ou sem 6culos; jovem ou idoso; cabelo escuro ou claro; olhos escuros

ou claros).

Figura 2 - Jogo Cara a Cara

© divertido jogo de adivinhar esth ainda mais emocionante!

Fonte: www.lojadaestrela.com.br

O jogo Eu sou ...? (Anexo E) é similar ao jogo Cara a Cara, todavia, no primeiro jogo,
0 participante tenta descobrir quem ele é, enquanto no segundo, o objetivo é descobrir quem &
0 outro, como mencionado anteriormente. Sua selecdo para nossa pesquisa deve-se também a
possibilidade de criagdo de diversas perguntas (possiveis) para chegar a carta sorteada
(necessario). Para adivinhar a imagem da carta, o jogador precisa fazer véarias perguntas sobre
as suas caracteristicas: definir sua categoria (se é fruta, meio de transporte, alimento, profissao),
a cor, em que local ¢ utilizado, quantas rodas possui (se for meio de transporte), se € necessario

ter graduacdo (no caso de profissdes), se geralmente & um prato servido quente ou frio (se a



72

categoria sorteada for alimento) etc. Assim, depois de levantar todos esses dados, o jogador
poderd inferir sua carta.

Em nossa pesquisa, foram utilizadas trés versdes do jogo, duas comercializadas pela
Estrela e uma adaptada pela pesquisadora. A diferenca entre as versdes refere-se as categorias
das cartas. Selecionamos a edigédo da Estrela, que comportava objetos, animais e frutas (Figura
3) e outra comportando esportes, meios de locomocéo e objetos (Figura 4). A verséo adaptada
por nos apresentou apenas duas categorias: profissoes e tipos de comida?® (Figura 5). Optamos
por essas categorias por ambas apresentarem uma gama de possibilidades a serem exploradas
pelos participantes: varios tipos de profissdes e de pratos alimenticios. Além disso, elas foram

sugestdes das participantes em nosso piloto de pesquisa.

Figura 3 - Jogo Eu sou ...? Objetos, animais e frutas

Fonte: www.estrela.com.br/brinquedo/eu-sou/

Figura 4 - Jogo Eu sou ...? Esportes, meios de locomocéo e objetos

OSSN, ¢

N
4
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Fonte: www.estrela.com.br/brinquedo/eu-sou/

26 A Estrela tem a versdo que contempla as categorias: animais, profissdes e comida. Entretanto, no periodo de
realizacdo de nossa pesquisa, ndo a encontramos.


http://www.estrela.com.br/brinquedo/eu-sou/
http://www.estrela.com.br/brinquedo/eu-sou/
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Figura 5 - Jogo Eu sou ...? Profissdes e comidas (adaptado)

Fonte: www.estrela.com.br/brinquedo/eu-sou/

O jogo Katamino (Anexo F) foi selecionado para as sessdes de intervencao pedagdgica
de nossa pesquisa com base nos resultados da pesquisa de Lilian Alves Pereira-Peres (2017),
participante de nosso grupo de pesquisa. Em sua tese, objetivou o desenvolvimento de possiveis
e do necessario entre criangas de nove e dez anos?’, indicando a adequac&o de seu uso para esse
fim, o0 que nos levou a considerar esse jogo adequado para nossa investigacdo com idosos e
académicas, devido aos desafios cognitivos. De acordo com o manual de instrucdo, é possivel
organizar as pegas do jogo de doze diferentes maneiras em cada delimitagédo do tabuleiro (ou
seja, com a régua no espaco trés, o jogador consegue chegar até doze montagens utilizando
diferentes pecas. Assim também ocorrera no espaco quatro e nas demais marcagdes). A
ampliacdo do espaco para preenchimento do tabuleiro significa maior complexidade no jogo,
assim como a utilizacdo de pecas com vérias arestas e criacdo de maior quantidade de possiveis
e do necessario.

A versdo utilizada por Pereira-Peres (2017) em seu estudo anterior, a edi¢cdo do jogo
selecionado em nossa pesquisa é produzida pela Gigamic (Figura 6). O Katamino apresenta
proximidade com o modo de jogar do jogo Cilada e do Tetris, pois nos trés jogos existem
inimeras maneiras de montagem (construcdo de possiveis) das pecas dentro de um mesmo

espaco do tabuleiro (selecdo do necessério).

%7 Para maior detalhamento dos procedimentos adotados pela pesquisadora, resultados e conclusdes buscar em “Eu
Jjogo fazendo todas as maneiras que eu consigo”: como criar possibilidades de novas relagdes espaciais por meio
do jogo Katamino, disponivel no site do PPE/UEM.


http://www.estrela.com.br/brinquedo/eu-sou/
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Figura 6 — Jogo Katamino

Fonte: aliexpress.com

Durante as sessdes de intervencdo também criamos e desenvolvemos trés atividades
para criacdo de possiveis distribuidas no inicio, meio e término do conjunto da intervencéo.
Escolhemos esses momentos, a fim de acompanhar o funcionamento do grupo e a construcéo
de possiveis e do necessario pelos participantes. Procuramos observar a qualidade das solucgdes
encontradas pelos jogadores nas atividades-desafios, bem como avaliar as relagdes de
cooperacdo e didlogo estabelecidas entre jovens e idosos. Consideramos que as atividades
atenderam as caracteristicas construtivistas e intergeracionais, pois buscamos explorar as
certezas, justificativas e dividas dos entrevistados e estimular as trocas de pontos de vistas e
situacOes de reciprocidade entre as geracoes.

Na atividade Organizando o jantar, solicitamos a formacdo de todas as combinac¢des
possiveis entre cinco copos, cinco garfos, cinco pratos, cinco guardanapos de diferentes cores
(amarelo, azul, verde, rosa e vermelho), de forma que cada pessoa do jantar recebesse um copo,

um garfo, um prato e um guardanapo (Figura 7).

Figura 7 — Materias utilizados para realizacdo da atividade Organizando o jantar

Fonte: Elaborado pela autora.



75

Na atividade denominada por nés como Dividindo os animais, solicitamos aos
participantes da pesquisa que separassem as miniaturas de animais fornecidos pela pesquisadora

em duas bandejas de papeldo de todas as maneiras possiveis (Figura 8).

Figura 8 — Materiais para a atividade Dividindo os animais

Fonte: Elaboragdo da autora.

Na terceira atividade, denominada Criando com o Tangram, solicitamos aos

participantes que criassem todas as formas possiveis com as pecas do Tangram (Figura 9).

Figura 9 — Materiais para a atividade Criando com o Tangram

- <

Fonte: Google Imagens.

Para analise do desempenho dos participantes nestas atividades, criamos niveis de
formacdo de possiveis e do necessario. Além disso, avaliamos a interagdo geracional dos

grupos, levando em consideracdo os conceitos cooperacao e didlogo.

NIVEL | (co-possivel e co-possivel concreto)
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Jogam formando possiveis pouco humerosos e menos complexos. Na atividade Organizando o
jantar, por exemplo, os participantes limitam-se a cores dos objetos ou alteram apenas um
objeto. Em Dividindo os animais, restringem-se a caracteristicas mais evidentes das pecas,
como tamanho e quantidade de patas. E, na atividade Criando com o Tangram, constroem

objetos simples, como casa, vaso e pipa.

NIVEL Il (co-possivel abstrato)

Comecam a criar possiveis mais humerosos e complexos. Em Organizando o jantar, sugerem
a mudanca pela dobradura do guardanapo. Na atividade, Dividindo os animais, mencionam a
separacdo por habitat, alimentacdo e classe dos animais. Em Criando com o Tangram,

constroem coisas mais elaboradas, como animais e flores.

NIVEL Il (co-possiveis quaisquer)
Além das condigcdes anteriores, 0s jogadores passam a mencionar que existem infinitas

possibilidades de criacdo de solugdes.

Nas sessdes pedagdgicas com uso de jogos organizamos duplas para jogar o Cara a
Cara e Katamino, grupos para jogar Eu sou...? e sessdes também individuais com o jogo
Katamino (Quadro 9). As trés modalidades de jogadas baseiam-se em pesquisas anteriores que
aplicaram intervencdes pedagogicas construtivistas (SANTOS, 2007; 2011; GARCIA, 2010;
BORGES, 2012; SILVA, 2013; NASCIMENTO, 2016; PEREIRA-PERES, 2017).

As duplas jogaram cada jogo uma vez por semana de modo a combinar 0s encontros
envolvendo as duas geracOes presentes na pesquisa, conforme a disponibilidade de dias e
horarios dos jogadores?. Entretanto, devido a desisténcia de algumas alunas da graduagio em
Pedagogia (Ester 17,8; Ana 18,7 e Alice 18,10) realizamos o remanejamento de jogadores,
como mencionado anteriormente. Ao aceitar o convite da pesquisadora, as académicas Joana
(25,11), Sabrina (19,1) e Talia (18,3) acabaram jogando mais partidas que os demais

participantes idosos.

28 Enfrentamos dificuldades quanto a organizacdo de dias e horarios dos participantes, por isso consideramos
relevante apontar os dias da semana, bem como os horarios de cada dupla e dos grupos nos quadros 9 e 10, a fim
de servir como exemplo para pesquisas posteriores. As inimeras atividades desempenhadas pelos idosos, que sdo
paralelas a UNATI (viagens, cuidar dos netos, trabalhos extras, pilates, vida religiosa, consultas médicos etc.),
influenciam na disponibilidade de dias e horarios para frequentar as aulas.
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Quadro 9 — Encontros em duplas para jogar Cara a Cara e Katamino

Formacéo de duplas de participantes da pesquisa
Duplas Dias da semana Horarios

Duplal | Maria Luiza (69,2) e Sabrina (19,1) 13h30 as
Seis segundas-feiras | 15h30

Dupla2 | Flor de Liz (71,8) e Sabrina (19,1) 15h30 as
17h00

Dupla 3 | Hiroshi (64,9) e Joana (25,11) 13h30 as
Seis tercas-feiras 15h30

Dupla4 | Lucas (68,11) e Talia (18,3) 13h30 as
15h30

Dupla5 | Giovana (67,1) e Joana (25,11) 13h30 as
Seis quintas-feiras | 15h30

Dupla6 | Laurentina (70,1) e Manoela (18,1) 15h30 as
17h00

Dupla7 | Zeca (75,1) e Talia (18,3); Sabrina (19,1); Seis sextas-feiras | 13h30 3
Joana (25,11) 15h30

O mesmo procedimento foi adotado para a organizagdo dos dois grupos da pesquisa,

com participantes das duas geracGes envolvidas na pesquisa. (QUADRO 10).

Quadro 10 — Encontros em grupo para jogar Eu sou...?

Grupos Jogadores Dia da semana Horarios
Hiroshi (64,9) 13h30 as 15h30
Laurentina (70,1)
GRUPO 1 Lucas (68,11)
Sabrina (19,1)
Talia (18,3) Seis quartas-
Zeca (75,1) feiras
GRUPO 2 Flor de Liz (71,8) 15h30 as 17h00
Giovana (67,1)
Joana (25,11)
Manoela (18,1)
Maria Luiza (69,2)

Como pode ser observado nos quadros acima, as partidas com o0s jogos foram
intercaladas nas duas sessdes de intervengdo semanais previstas na pesquisa. Uma vez por
semana jogavam Cara e Cara e Katamino e, na segunda sessao semanal, o jogo Eu sou...?.
Como em cada sessdo cada um dos participantes jogou trés partidas com o Cara a Cara,
totalizaram 18 partidas, jogaram duas partidas de Katamino e do Eu sou ...?, perfazendo 12
partidas com cada um deles, totalizando 24 partidas. Assim, somando as partidas desenvolvidas
com os trés jogos, foram jogadas 42 partidas por parte de cada participante da pesquisa (Quadro
11).



78

A quantidade diferente de partidas jogadas com cada um dos jogos néo foi definida
previamente pela pesquisadora e deveu-se ao proprio desenvolvimento das sessfes de
intervencdo. A maior facilidade dos jogadores com os jogos foi determinando a quantidade de
partidas em cada sess@o. Supomos que a complexidade de cada jogo e as condi¢des dos sujeitos

em relagdo aos jogos, como maior ou menor conhecimento ou experiéncia podem ter interferido

nessas variagoes.

Quadro 11 — Sessdes de intervencdo pedagdgica e partidas destinadas a cada jogo

Sessoes Jogo Individual, dupla Partidas
Ou grupo
12 sessdo | Cara a Cara Dupla Trés
Katamino Dupla e individual Duas
22 5essdo Eu sou...? Grupo Duas
3% sessdo Cara a Cara Dupla Trés
Katamino Dupla e individual Duas
42 sessao Eu sou...? Grupo Duas
5% sessdo Cara a Cara Dupla Trés
Katamino Dupla e individual Duas
62 sesséo Eu sou...? Grupo Duas
78 sessdo Cara a Cara Dupla Trés
Katamino Dupla e individual Duas
82 sesséo Eu sou...? Grupo Duas
92 sessdo Cara a Cara Dupla Trés
Katamino Dupla e individual Duas
10%sessdo | Eusou...? Grupo Duas
11%sessdo | Caraa Cara Dupla Trés
Katamino Dupla e individual Duas
12%sessdo | Eusou...? Grupo Duas

Seguindo os pressupostos construtivistas da pesquisa, antes de iniciar a primeira partida
de cada jogo, solicitamos a manipulacdo das pecas dos jogos por parte dos participantes. Na
primeira sessdo individual com o jogo Cara a Cara, por exemplo, solicitamos que 0s
participantes identificassem as caracteristicas dos personagens das cartas do tabuleiro (cor dos
olhos, cabelo, da pele, acessorios que utilizam etc.). Em seguida, perguntamos como
imaginavam que poderiam jogar esse jogo. Em seguida, explicamos suas regras € propusemos
seis situacOes-problema adaptadas da pesquisa de Santos (2011), com o intuito de facilitar a
aprendizagem das regras e atributos das pecas do jogo. A seguir, exemplificamos as situagdes-
problema propostas no jogo Cara a Cara, a partir de uma das disposic¢des possiveis do tabuleiro.
Cada nome presente nos tabuleiros apresentados abaixo representam as figuras originais,

conforme explicamos anteriormente (Figura 2).
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Situag&o problema 1: Observe esse tabuleiro?®. Qual seria uma boa pergunta para fazer?
Situacao-problema 2: Sem poder perguntar se € homem ou mulher, qual seria uma boa

pergunta para se fazer no inicio do jogo? Por qué?

SERGIO CECILIA
(Homem, cabelos (Mulher, chapéu,
escuros, chapéu, olhos e cabelos
6culos, olhos claros)
claros)
CARLOS
(Homem, idoso,
chapéu, cabelos
brancos, olhos
escuros)
ADRIANO
(Homem, careca,
chapéu, olhos
claros)
RENATO PAULO
(Homem, cabelos (Homem, cabelos
compridos e escuros, olhos
escuros, chapéu, claros, chapéu)
olhos escuros)

Situacdo problema 3: Vocé precisa descobrir qual carta esta comigo. Vocé pode perguntar
para mim: Tem chapeu? Eu respondo: Sim. Ai vocé pode abaixar algumas caras. Pensando na

resposta que eu dei que caras vocé pode abaixar?

Situacdo-problema 4: (o tabuleiro é montado de outra maneira pela pesquisadora). Que
pergunta vocé acha que foi feita para deixar o tabuleiro desse jeito? O que ha de igual ou de
diferente nessas caras? (a semelhanca entre os personagens é o uso dos oculos e as diferengas

sdo varias: género, cor dos cabelos e dos olhos, uso de brincos e chapéu, além da faixa etaria e

bigode).
SERGIO ANTONIO FATIMA LUZIA
(Homem, (Homem, idoso, | (Mulher, 6culos, (Mulher, dculos
cabelos escuros, 6culos, careca, | cabelos e olhos brinco, cabelos
chapéu, 6culos, bigode branco) claros) ruivo e olhos
olhos claros) castanhos)
CLOVIS DEBORA
(Homem, (Mulher, idosa,
6culos, cabelos e cabelos  brancos,
olhos claros) oculos)

23 A posicdo dos personagens nos quadros é uma réplica da posicdo das imagens organizadas pela pesquisadora
em um dos tabuleiros do jogo Cara a Cara.
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Situacao-problema 5: (o tabuleiro é montado de outra maneira pela pesquisadora). Vocé

precisa descobrir qual a carta que esta comigo. Se vocé pergunta para mim: “Tem brinco?” E

~ %

eu respondo: “Nao”. O que vocé deve fazer?

PATRICIA FATIMA LUZIA
(Mulher,  6culos, (Mulher,  6culos, (Mulher, éculos,
brinco, cabelos e cabelos e olhos brinco, cabelos
olhos escuros) claros) ruivo e olhos
castanhos)
ANDREIA CAROLINA TATIANA ALESSANDRA
(Mulher, cabelos | (Mulher, cabelos e | (Mulher, cabelos | (Mulher, cabelos e
e olhos escuros) olhos escuros) e olhos escuros) olhos €escuros,
brinco)
DEBORA
(Mulher, idosa,
cabelos  brancos,
6culos)

Situacdo-problema 6: (o tabuleiro é montado de outra maneira pela pesquisadora). Que

pergunta vocé acha que foi feita para deixar o tabuleiro desse jeito?

Para que os participantes aprendessem as regras e o funcionamento do jogo Katamino,
realizamos procedimentos similares as do jogo Cara a Cara, mas com algumas diferencas em
razdo de suas peculiaridades. Solicitamos a manipulacdo livre de suas pecas e tabuleiro,
perguntamos como imaginavam que se poderia jogar esse jogo, apresentamos suas regras e, em

seguida, propusemos duas situacfes-problema:

Situacdo problema 1: Preencha o espaco trés do tabuleiro, utilizando qualquer peca.

-

]

Situacéo problema 2: Preencha o espago quatro do tabuleiro, utilizando qualquer peca.
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Quanto ao jogo Eu sou ...?, também solicitamos a manipulacdo livre de suas pecas,
perguntamos como imaginavam gue se poderia jogar esse jogo, explicamos suas regras €, logo

apos, propusemos quatro situacbes-problema:.

Situacdo-problema 1: (pesquisador apresenta uma carta do jogo por vez). Quais perguntas

vocé poderia fazer para tentar adivinhar o que tem nesta carta? (Figura 10).

Figura 10 — Cartas do jogo Eu sou...?

BICICLETA CELULAR FUTEBOL

5

|
(

T

Situacao-problema 2: Em sua opinido, qual a melhor pergunta para iniciar a partida?

Situacdo problema 3: Vamos imaginar que vocé sorteou uma carta e precisa adivinha-la. Vocé
ja& perguntou para mim as seguintes perguntas: “Tem rodas?”, Eu disse “ndo”; Pode ser
“colocado sobre a mesa?”, E eu disse “sim”. Diante dessas respostas, qual poderia ser a proxima
pergunta a ser feita?
Situacdo problema 4: No meio da partida, vocé esta supondo que a carta seja uma moto ou um
carro, pois ja disseram que vocé tem rodas, acento e € um meio de locomocao. Qual pergunta
vocé poderia fazer para diferenciar esses meios de transporte?

A seguir apresentamos as provas piagetianas e os dilemas adaptados de Kohlberg,
utilizados em nossa pesquisa, no inicio e ao final do processo de intervencdo pedagogica.
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3.3 Sobre as provas piagetianas e os dilemas utilizados na pesquisa

De acordo com a metodologia desenvolvida em nossa pesquisa, realizamos provas
piagetianas e dilemas antes e ap0s a intervencdo pedagogica, para identificar os movimentos
cognitivos apresentados pelos participantes quanto a formacéo de possiveis e do necessario.

As provas piagetianos selecionadas foram O recorte de um quadrado (1985) e A
Construcéo de Arranjos Espaciais e Equidistantes (PIAGET, 1986), que permitem acompanhar
0 desenvolvimento da construcdo de possiveis e do necessario (ANEXOS B e C). Criadas por
Jean Piaget e seus colaboradores durante pesquisas realizadas no Instituto de Epistemologia
Genética de Genebra, essas duas provas foram também utilizadas com criangas em pesquisas
anteriores por Yaegashi (1992), Piantavini (1999) e Pereira-Peres (2017). Nessas pesquisas, as
provas operatorias aplicadas antes e depois de intervencbes pedagdgicas revelaram o
movimento cognitivo dos participantes em relacdo a quantidade e a qualidade dos possiveis
criados, bem como do necessario escolhido.

Além das provas-operatorias, foram selecionados para nossa investigacdao o Dilema de
Heinz (1983) e O Caso de Jane (1985), formulados por Kohlberg (1992). A escolha desses
dilemas foi considerada relevante para complementar a producdo de informacfes sobre a
construcdo de possiveis e do necessario por parte dos participantes da pesquisa. Apesar de, em
geral, serem utilizados em pesquisas sobre desenvolvimento moral, os dilemas nos pareceram
facilitadores para a formacdo de possiveis, uma vez que sua resolucdo implica criar vérias
alternativas de resolucdo e selecdo da mais adequada para o personagem do dilema. Ao
desenvolvermos os dilemas em nosso piloto da pesquisa, verificamos que, de fato, podem
revelar o movimento de construcdo de possiveis e do necessario. Outro aspecto que
consideramos importante para sua escolha foi o fato de, diferentemente das provas operatorias,
os dilemas permitiremm aos participantes assumirem papéis dos personagens da histdria,

aproximando a construcao dos possiveis e do necessario a situagdes de sua vida cotidiana.

Dilema de Heinz

Objetivo: verificar a quantidade e a qualidade de possibilidades que o sujeito encontra para
resolver a situacdo de Heinz.

Procedimento de aplicacdo: ap6s narrar o dilema (Quadro 12), indagar o entrevistado com 0s
seguintes questionamentos: O que vocé faria no lugar de Heinz? Quais alternativas ele poderia
criar para conseguir o dinheiro do remedio? Mais alguma? E se vocé estivesse no lugar do

Farmacéutico? Por qué? VVocé pode explicar melhor a sua resposta?
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Quadro 12 — Dilema de Heinz

Dilema de Heinz

Na Europa, uma mulher estava quase a morte, devido a uma doenga muito grave, um tipo de cancer.
Havia apenas um remédio que os médicos achavam que poderia salva-la. Era uma forma de radium,
pela qual um farmacéutico estava cobrando dez vezes mais do que o preco de fabricacdo da droga. O
marido da mulher doente, Heinz, se dirigiu a todas as pessoas que conhecia para pedir o dinheiro
emprestado, mas s6 conseguiu juntar mais ou menos a metade do que o farmacéutico estava cobrando.
Ele disse ao farmacéutico que sua mulher estava a morte, e pediu que Ihe vendesse mais barato ou
que o deixasse pagar depois. Mas o farmacéutico disse: “Nao, eu descobri o remédio e vou fazer
dinheiro com isso”.

Fonte: Kohlberg (1992).

O caso de Jane

Objetivo: verificar a quantidade e a qualidade de possibilidades que o sujeito encontra para
resolver o caso de Jane.

Procedimento de aplicacdo: ap6s narrar o dilema (Quadro 13), indagar o entrevistado com 0s
seguintes questionamentos: O que vocé faria no lugar de Jane? Quais alternativas ela poderia
criar para conseguir ir a festa? Mais alguma? E se vocé estivesse no lugar da mée? Por qué?

Vocé pode explicar melhor a sua resposta?

Quadro 13 — O caso de Jane (adaptado)

O caso de Jane

A mée de Jane promete que a levara a uma festa que acontecera no sdbado a noite, se a garota lavar a
louca durante a semana inteira. Jane cumpre o combinado, mas no sébado, pela manhg, o carro de sua
mée quebra. Como Jane fara para ir a festa?

Fonte: Kohlberg (1992).

Critérios de avaliacéo para os dilemas:

Organizamos os niveis de avaliagdo de formacédo de possiveis e do necessario nos dois
dilemas utilizados em nossa pesquisa, reunindo as respostas dos participantes em categorias por
proximidade do tema a que se referiam. Por exemplo, no Dilema de Heinz, quando
mencionavam que poderiam vender uma casa, carro, moto ou joias, eles estavam se referindo
apenas a uma categoria — venda. Ou ainda, no Caso de Jane, quando afirmavam que seria

possivel pedir carona a uma vizinha, a alguém da festa, a algum familiar ou alguma amiga
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estavam referenciando novamente apenas a uma categoria — carona. A criacdo de possiveis
dessa ordem foi considerada mais elementar (Nivel I/A — co-possivel), enquanto a elaboragdo

de possiveis mais distantes do tema do possivel anterior, mais complexo este foi considerado.

Nivel I/A (co-possivel): os possiveis encontrados sdo pouco humerosos e semelhantes, ou seja,

referenciam apenas a uma categoria de resposta.

Nivel 1I/A (co-possivel concreto): os possiveis encontrados sdo ainda poucos numerosos, mas
comecam a apresentar pequenas diferengas, uma vez que os sujeitos elaboram duas categorias

de resposta.

Nivel 11/B (co-possivel abstrato): os possiveis encontrados passam a Ser mais NUMerosos e a
apresentar mais diferencas. Nesse sentido, 0s sujeitos passam a criar mais categorias de

resposta.

Nivel I11 (co-possiveis quaisquer): acrescentam que existem infinitas possibilidades (possiveis)

de resposta.

3.4 Procedimentos de analise dos dados

Como em nossa pesquisa anterior (NASCIMENTO, 2016), nesta, optamos por nos valer
dos procedimentos microgenéticos para andlise dos dados produzidos pelos idosos e
académicas participantes. Proposta por Barbel Inhelder e seus colaboradores, esta técnica de
analise proporciona o “[...] estudo aprofundado de casos prototipicos, realizando analise
detalhada de casos individuais” (INHELDER; CAPRONA, 1996, p. 9). A analise microgenética
permite, desse modo, a identificacdo de processos sequenciais executados pelos sujeitos e 0
acompanhamento das menores mudangas ocorridas em sua forma e conteudo de pensamento.

A analise microgenética das sessdes de intervencao pedagogica permitiu a elaboracao
de niveis de construcdo de possiveis e do necessario dos jogos Cara a Cara, Katamino e Eu
sou...? Para a construcdo desses niveis, levamos em conta os dados, procedimentos de analise
e conclusdes de estudos anteriores que se valeram do jogo Cara a Cara (SANTOS; ORTEGA;
QUEIROZ, 2010) e Katamino (PEREIRA-PERES, 2017), embora realizados com criancas.
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JOGO CARA A CARA

NIVEL /A

Considera apenas uma caracteristica do personagem. Confunde-se no momento de baixar as
cartas no tabuleiro, a partir da resposta dada pelo adversério. Quando a carta que restou ndo é

idéntica a sua, pensa que 0 jogo esta errado. Imita as perguntas feitas pelo adversério.

NIVEL I/B

Passam a considerar duas ou trés caracteristicas dos personagens. Ainda se confunde no
momento de baixar as cartas no tabuleiro, a partir da resposta dada pelo adversario. Quando a
carta que restou ndo € idéntica a sua, pensa que 0 jogo esta errado. Imita as perguntas feitas pelo

adversario.

NIVEL II/A

Comeca a considerar mais que trés caracteristicas dos personagens. Consegue eliminar
corretamente as cartas tabuleiro, a partir da resposta dada pelo adversario. Comeca a acertar ou
chegar proximo a carta a ser adivinhada. Passa a formular perguntas que permitem baixar o

maior nimero de cartas.

NIVEL 1I/B

Passa a considerar todas as caracteristicas possiveis dos personagens. Continua conseguindo
eliminar corretamente as cartas tabuleiro, a partir da resposta dada pelo adversario. Acerta ou
chega préximo a carta a ser adivinhada. Formula perguntas que permitem baixar o maior

ndmero de cartas.

NIVEL I
Além das condi¢Oes anteriores, 0 jogador consegue formular uma teoria sobre o jogo, a partir
das perguntas realizadas e das caracteristicas dos personagens criam-se probabilidades das

cartas mais dificeis e faceis de serem acertadas.

JOGO EU SOU ...?

NIVEL I/A
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Faz perguntas aleatorias, sem se preocupar com a classificacao de categorias. N&o faz perguntas
para levantar as caracteristicas da carta. Faz perguntas semelhantes as do adversério. Infere que

sua imagem pode ser a mesma do adversario.

NIVEL I/B

Comeca a perceber que a classificacdo de categorias na primeira rodada de perguntas é
importante, mas na segunda rodada de perguntas acaba esquecendo qual é a sua categoria.
Continua ndo fazendo perguntas para levantar as caracteristicas da carta. Ainda faz perguntas
semelhantes as do adversério. Infere que sua imagem pode ser a mesma do adversario ou das

cartas que ja foram adivinhadas.

NIVEL 1I/A

A primeira pergunta é feita para tentar classificar a categoria. Passa a fazer perguntas sobre
algumas caracteristicas da carta, mas acaba fechando e lancando hipétese da imagem. Comeca
a formular as suas proprias perguntas, mas em alguns momentos faz perguntas iguais as do
adversario. Percebe que a carta do adversario ndo pode ser igual a sua e nem as que ja foram

adivinhadas.

NIVEL 11/B

A primeira pergunta € feita para tentar classificar a categoria. O jogador comeca a levantar todas
as caracteristicas possiveis para depois lancar a hipdtese da imagem da carta. Formula as suas
préprias perguntas, a partir das respostas levantadas. Continua percebendo que a carta do

adversario nao pode ser igual a sua e nem as que ja foram adivinhadas.

NIVEL Il
Além das condicBes anteriores, o jogador consegue formular uma teoria sobre o jogo,

estabelecendo a sequéncia de perguntas que possibilitard maiores chances de adivinhar a carta.

JOGO KATAMINO

NIVEL I/A
Jogam por acerto e erro, jogando as pecas de forma aleatéria no tabuleiro. Insistem em colocar

pecas em espacos que ndo cabem e em iniciar de uma mesma forma (utilizando as pegas sempre
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na mesma posicao). Deixam buracos no tabuleiro, sem preenchimento. Quando ndo conseguem

finalizar a jogada, modificam totalmente o jogo, retirando todas as pecas para reinicia-la.

NIVEL I/B

Jogam por acerto e erro, jogando as pecas de forma aleatdria no tabuleiro. Passam a considerar
uma variavel no jogo (peca/pec¢a), quando buscam as pe¢as com encaixe mais adequadamente
entre si para cobrir 0 espaco. Continuam a modificar totalmente o jogo, quando ndo conseguem

finalizar a jogada.

Nivel II/A

Joga utilizando duas varidveis (peca/peca e movimento de rotacdo da peca). Nesse nivel, o
jogador passa a testar 0 movimento de rotacdo que as pecas podem sofrer. Quando ndo consegue
finalizar a jogada, modifica grande parte do jogo, alterando algumas pecas e/ou suas posicoes.

Prefere comecar pelas laterais do tabuleiro.

Nivel 11/B

Passam a considerar trés varidveis (peca/peca, movimento de rotacdo da peca e peca/todo).
Nesse nivel, além do jogador utilizar o movimento de rotagdo da peca, passa no inicio do jogo
a buscar diferentes pecas para cobrir 0 espaco e, conforme 0 jogo vai se desenvolvendo, busca
somente as pecas possiveis que se encaixam no espaco (considerando o espaco dentro e fora do
tabuleiro). Quando ndo consegue finalizar a jogada, modifica grande parte do jogo, alterando
algumas pecas e/ou suas posi¢des. Ao conseguir montar um bloco, parte do jogo, ndo deseja
desmanchar. Comeca a dizer que o inicio do jogo pode ser meio pelo ou pelas laterais do

tabuleiro.

Nivel II/A

Comecam a considerar quatro variaveis (peca/peca, movimento de rotacdo da peca, peca/todo
e quantidade de cubos que formam cada pe¢a). Quando ndo conseguem finalizar a jogada,
fazem modificagdes minimas, alterando uma ou duas pecas. Afirmam que comecar pelo meio

ou pelas laterais € indiferente no jogo.

Nivel 111/B
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Jogam utilizando cinco variaveis. Alem das variaveis anteriores (pe¢a/peca, movimento de
rotacdo da peca, peca/todo, quantidade de cubos que formam cada peca), comecam a entender

que a parte que sobra para ser coberta tem um formato de uma das pecas ja usadas.

No capitulo seguinte, apresentamos as informacdes que selecionamos para analise e as
discutiremos a luz das referéncias tedricas utilizadas. Os dados da pesquisa analisados
consideram 0s niveis das provas operatorias e da construcdo de possiveis e do necessario nos

jogos, conforme sistematizado pela pesquisadora nessa seg&o.
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4 OFICINA DE JOGOS INTERGERACIONAL: UM ESPACO PARA O DIALOGO E
A CRIACAO DE POSSIVEIS

Neste capitulo, descrevemos e discutimos os resultados produzidos durante a realizacdo
de provas piagetianas e de dilemas de Kohlberg selecionadas, assim como de sessdes de
intervencdo pedagdgica que realizamos com os participantes de nossa pesquisa. Para tanto,
apresentamos, em primeiro lugar, os (1) Resultados do processo de intervencao pedagogica e,
em seguida, os (2) Resultados das provas operatorias e dilemas de Kohlberg realizadas antes e
depois das sessdes de intervencdo pedagdgica.

E importante esclarecer que, embora tenhamos trabalhado com participantes de dois
grupos etarios — idosos e jovens — consideramos mais apropriado apresentar nesta tese tdo
somente as informacGes relativas ao desenvolvimento cognitivo dos idosos, pois, como
destacamos anteriormente na se¢do na descricdo da metodologia da pesquisa, duas académicas
estiveram presentes em maior quantidade de sessdes do que o previsto ao substituirem duas
participantes que abandonaram o trabalho durante o processo. Consideramos, entao, que essas
circunstancias poderiam alterar o desempenho das académicas em seu desenvolvimento
cognitivo durante a pesquisa em relacao as outras duas colegas que participaram da quantidade
de encontros previstos pela pesquisadora. Nesse sentido, o desempenho das académicas sera
discutido tdo somente do ponto de vista de sua participacdo nos grupos intergeracionais.

Os dados produzidos revelaram que nas provas operatorias, nos dilemas e nas atividades
desenvolvidas durante as sessfes de intervencao pedagdgica a maioria dos idosos-participantes
movimentaram-se em direcdo a um nivel mais complexo de desenvolvimento dos possiveis e
do necessario. Constatamos, ainda, que esse desenvolvimento derivou da criacdo de sucessivas
hipoteses sobre a resolugdo das situacdes-problema propostas pela pesquisadora durante as
sessOes de intervencdo, assim como da escolha da mais adequada a cada momento de jogo ou
atividade.

No decorrer dessa secdo, além do desenvolvimento cognitivo dos idosos, também
apresentamos as informagdes produzidas durante as trocas intergeracionais ocorridas entre o
grupo de idosos e de estudantes participantes de nossa pesquisa. Os dados, portanto, nos
facilitaram a hipotese de movimento dos grupos intergeracionais em direcdo a trocas baseadas

no dialogo e na cooperacao entre os participantes das duas geraces.

4.1 Sobre o processo de intervencdo pedagdgica
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Neste topico, descrevemos os resultados dos idosos participantes quanto ao seu
desenvolvimento cognitivo na formacao de possiveis e do necessario, bem como nas trocas
intergeracionais vivenciadas nos grupos. A apresentacdo desses resultados estd organizada
conforme os quatro grupos de atividades realizadas em nossa pesquisa: (1) os resultados dos
jogos Cara a Cara, Katamino e Eu sou?; (2) os resultados relativos as atividades-desafio; (3)
os resultados referentes as trocas intergeracionais e (4) Resultados das provas operatérias e
dilemas.

Ao final do conjunto de sessdes de intervencao pedagogica constatamos que 0s idosos
e estudantes participantes apresentaram movimento para maior em seu desenvolvimento
cognitivo. Os participantes, em sua maioria, iniciaram as sessdes pedagogicas manifestando
condutas de primeiro nivel de desenvolvimento na formacao de possiveis e do necessario (nivel
I) e ao longo do conjunto das sessBes passaram para o nivel de desenvolvimento mais complexo
(nivel 1) na resolucéo dos jogos e das atividades propostas. Consideramos que esses resultados
decorreram da abordagem construtivista da intervencdo pedagdgica realizada durante as
sessOes, uma vez que por seu intermeédio foi estimulada a criacdo sucessiva de hipoteses e de
procedimentos a serem utilizados, assim como a sele¢do da solucdo mais apropriada para a
situacdo particular focalizada pelo participante.

Esses resultados se mostram convergentes aos encontrados em investigacdes anteriores,
como as de Piantavini (1999) e Pereira-Peres (2017), apesar de envolverem participantes de
faixas etarias diferentes de nossa pesquisa. A pesquisa de Piantavini (1999), realizada com 48
criancas da primeira etapa do Ensino Fundamental, com o uso do jogo Senha e a aplicacao de
provas piagetianas, constatou a fecundidade de uma intervencdo construtivista para a
construcdo de novidades. Ja o estudo de Pereira-Peres (2017), realizado com dez alunos de
acompanhamento pedagdgico do 5° ano do Ensino Fundamental, com o uso do jogo Katamino
e a aplicacdo de provas operatdrias também constatou a relevancia da abordagem construtivista
da intervencdo pedagégica para a evolucdo de estadios de construcdo de possiveis e do
necessario nos procedimentos utilizados pelos participantes.

Para facilitar ao leitor o acompanhamento do movimento dos participantes de nossa
pesquisa em relacdo a construcdo de possiveis e do necessario nos jogos, decidimos apresentar
a manifestacdo do maior nivel em cada uma das trés partidas realizadas durante as seis sessdes
de intervencdo pedagodgica com os trés jogos - Cara a Cara, Katamino e Eu sou ...?. Nossa
decisdo, portanto, decorreu de considerarmos a apresentacdo do nivel mais complexo alcancado

pelos participantes como um indicador de sua evolugéo durante todo o processo de intervengéo.
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Um exemplo da maneira como organizamos o conjunto integral dos dados para a presente
selecdo dos niveis apresentados esta localizado no final deste relatério (Apéndice B).

Destacamos, também, que para a organizacdo dos dados produzidos pelos participantes
durante as sessOes de intervencdo com 0s jogos apresentamos o desenvolvimento de suas
condutas conforme classificacdo criada por n6s em pesquisa anterior (NASCIMENTO, 2016)
e adaptada de Pereira-Peres (2017). S&o elas: transi¢do, estabilizagdo, crescimento e
manutencdo. Como movimento de transicdo, denominamos as oscilacdes dos participantes
entre niveis mais complexos e menos complexos de criacdo de possiveis e do necessario durante
o desenvolvimento das sessbes de intervencdo pedagdgica. A estabilizacdo refere-se aos
participantes que mantiveram o maior nivel alcangado até o final da sessdo pedagdgica, sem
oscilacbes para niveis menos complexo. Em seguida, as condutas de crescimento dizem
respeito aos participantes que apresentaram modificac6es de suas condutas para maior ao longo
do processo de intervencdo. E, por fim, denominamos manutengdo 0s jogadores que
mantiveram o mesmo nivel de construcdo de possivel e do necessario durante o conjunto de
intervencdes pedagogicas.

A seguir, apresentamos e discutimos os resultados obtidos com os jogos Cara a Cara,

Katamino e Eu sou...?

4.1.1 Cara a Cara

Durante as sessdes de intervencdo pedagdgica observamos que no jogo Cara a Cara a
maioria dos idosos-participantes (seis entre sete idosos) apresentaram desenvolvimento em
direcdo a um nivel mais complexo de formacdo de possiveis e do necessario neste jogo (Quadro
14).

Quadro 14 - Niveis de construcdo de possiveis e do necessario dos idosos-participantes no jogo Cara
a Cara, organizados por sessdes

Pseuddnimo/ldade 12 22 3@ 4a 52 62 Identificacdo
Sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | das condutas
Flor de Liz (71,8) I/A i Il Il i i Estabilizagdo
Giovana (67,1) I/A /A /A 11/B 11/B Il Crescimento
Hiroshi (64,9) 11l 11l " " Il Il Manutengao
Laurentina (70,1) I/A I/B I/A I/A I/A 11/B Transicdo
Lucas (68,11) I/B 11/B /A /A 11/B /A Transicao
Maria Luiza (69,2) I/A /B /B /B /B /B Estabilizacéo
Zeca (75,1) 11 11/B " " I/A /A Transicao
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Conforme os dados produzidos pelos seis idosos que apresentaram movimentos em
direcdo a um nivel mais complexo de construcdo do possivel e do necessario, trés — Laurentina
(70,1), Lucas (68,11) e Zeca (75,1) — manifestaram condutas de transicdo, duas idosas
apresentaram condutas de estabilizacdo do maior nivel alcancado — Flor de Liz (71,8) e Maria
Luiza (69,2). Apenas uma idosa — Giovana (67,1) — apresentou condutas de crescimento, e um
idoso, Hiroshi (64,9), manifestou condutas de manutencéo do nivel de construcéo de possiveis
e do necessario.

As idosas Laurentina (70,1) e Maria Luiza (69.2), sendo a primeira em transicéo e a
segunda em estabilizacdo, iniciaram a criacdo de possiveis e do necessario no nivel I/A
(analdgico mais elementar) e movimentaram-se ao longo do processo de intervencdo para o
nivel 11/B (co-possivel abstrato). Em seu desenvolvimento, as duas jogadoras deixaram de
considerar apenas uma caracteristica dos personagens para eliminar cartas e imitar as perguntas
feitas pelo adversario, e passaram a formular perguntas melhores (possiveis) que poderiam
excluir a maior quantidade de cartas e chegar a necessaria naquele momento.

Outro exemplo, é o de Giovana (67,1) que apresentou condutas de crescimento ao
passar do nivel I/A e Il — co-possiveis quaisquer, mostrando-se capaz de formular uma teoria
sobre a criagdo de possiveis e do necessario no jogo, a partir das perguntas realizadas e das
caracteristicas dos personagens. J& Hiroshi (64,9) foi o nico idoso do grupo de participantes
que apresentou manutencdo do mesmo nivel (I11) de construcdo de possiveis e do necessario
com o qual iniciou o conjunto de sessdes pedagogicas.

Para facilitar a compreensdo do movimento dos idosos quanto a suas condutas em cada
Jogo, selecionamos um jogador-tipo como exemplo. Para a escolha do jogador-tipo escolhemos
as falas dos participantes que melhor representam os niveis de construcdo de possivel e do
necessario no jogo Cara a Cara. Assim, Lucas (68,11) representa o grupo de transi¢ao (Quadro
16); Flor de Liz (71,8) o de estabilizagdo (Quadro 17); Giovana (67,1) o de crescimento
(Quadro 18) e Hiroshi (64,9) o de manutencéo (Quadro 19).

Apresentando condutas correspondentes ao que denominamos como transic¢éo, Lucas
(68,11) oscilou entre os niveis I/B (analégico menos elementar) e 11/B (co-possivel abstrato) ao
construir possiveis (perguntas possiveis para encontrar a carta correta) cada vez mais complexos

e numerosos (Quadro 15).
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Quadro 15 - Idosos em transigdo de niveis de construcdo de possiveis e do necessério - Cara a Cara

Pseuddnimo/ldade 19 22 3 42 52 62 Identificacdo
5essdo | sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | das condutas
Laurentina (70,1) I/A I/B I/A I/A I/A /B Transicao
Lucas (68,11) I/B 11/B /A /A 11/B /A Transicao
Zeca (75,1) Il /B I I /A /A Transigdo

No nivel 1/B (anal6gico menos elementar), em geral, os jogadores consideram duas a
trés caracteristicas dos personagens e passam a selecionar (necessario) as cartas corretas para
eliminacdo. Lucas (68,11) manifesta condutas de nivel I/B quando pergunta sobre 0 uso de
oculos, enquanto em seu tabuleiro ndo havia personagens com esse acessorio. Mostra-se em

davida na escolha (necessario) diante das repostas®® de seu adversario, como evidencia o

excerto abaixo:

Lucas (68,11): usa 6culos?

Talia (18,3): néo.

Lucas (68,11): acho que ja perguntei, ndo é?
E..

[...] Tem brinco?

Talia (18,3): néo.

Lucas (68,11): e agora? Esse daqui tem cara
(DIEGO)

Como conduta correspondente ao nivel IlI/A (co-possivel concreto) de criagcdo de
possiveis e do necessario, 0s jogadores passam a eliminar corretamente as cartas do tabuleiro
(necessario) e a formular maior quantidade de perguntas e mais complexas sobre as cartas que
o nivel anterior, permitindo a eles mais rapidamente e com mais precisao selecionar a carta
adequada. Valendo-nos do referencial piagetiano, a selecdo do necessario neste nivel ocorre a

30 As respostas de todos os participantes da pesquisa foram revisadas segundo as normas de Lingua portuguesa.



94

partir do modelo dedutivo que o participante constroi ao levar em conta as variaveis qualitativas
consideradas na formacao dos possiveis. Dessa maneira, a formacdo do necessario envolve um
processo de deducdo que depende da riqueza dos possiveis criados: menor quantidade e menos
atributos utilizados na construcao de possiveis, menor poder de deducdo para a producdo do
necessario e vice-versa. Lucas (68,11) apresenta de modo bastante evidente essa forma de

organizar-se cognitivamente ao jogar com Talia (18,3).

Pesquisadora: quais perguntas vocé poderia
fazer?

Lucas (68,11): eu ja perguntei se usa 6culos,
chapéu, cor do cabelo ja perguntei [...], usa
oculos ja perguntei, se € loiro ja perguntei, eu
nao perguntei dos olhos, tem olhos castanhos?
Talia (18,3): sim.

Em outra partida entre Talia (18,3) e Lucas (68,11) verificamos condutas de nivel 11/B
(co-possivel abstrato) em que o jogador comeca a criar possiveis que estabelecam maior
diferenca com o possivel anterior. As diferenciacGes elaboradas na formagdo dos possiveis
também ocorreram com a construgdo do necessario, uma vez que ha correlacdo dos dois
processos. No excerto, Lucas (68,11) dedicou-se primeiro a variavel cabelo e depois a outra
categoria conceitual, chapéu, como podemos ver em suas verbalizagdes evidenciando

ampliacdo da qualidade dos possiveis construidos.

Pesquisadora: qual é a proxima que vocé
faria?

Lucas (68,11): a cor do cabelo... é diferente.
Pesquisadora: mais alguma coisa?

Lucas (68,11): idoso ou jovem, pode ser?
Pesquisadora: pode ser também. Mais alguma
coisa?

Lucas (68,11): cor do chapéu vale também?
Pesquisadora: sim.

Lucas (68,11): chapéu marrom e chapéu
verde?
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Condutas de estabilizac@o de niveis de formacdo de possiveis e do necessario também
se manifestaram no decorrer das sessdes de intervencdo pedagogica com o jogo Cara a Cara
por parte de Flor de Liz (71,8) e Maria Luiza (69,2) (Quadro 16). Flor de Liz (71,8) inicia a
pesquisa no nivel I/A (analégico mais elementar), mas ja a partir da segunda sesséo como jogo

estabiliza sua conduta no nivel 111 (co-possivel quaisquer).

Quadro 16 - Idosas em estabilizagdo de niveis de construcdo de possiveis e do necessario - Cara a Cara

Pseuddnimo/ldade 12 22 3 42 52 62 Identificacdo

Sessdo | sessdo | sessao | sessdo | sessdo | sessdo | das condutas
Flor de Liz (71,8) I/A Il I I Il Il Estabilizagédo
Maria Luiza (69,2) I/A /B I/B 11/B /B /B Estabilizagéo

O relato da partida jogada por Flor de Liz (71,8) e Ester (17,8) ilustra caracteristicas de
nivel I/A (analdgico mais elementar), quando a idosa-participante leva em consideracdo apenas
uma caracteristica do personagem (faixa etaria), limitando, assim, a formacdo de outras
possibilidades de solucdo para a situacdo-problema do jogo. Essa limitacéo se reflete também
na imitacdo das perguntas de sua adversaria, fazendo-nos supor que a idosa-participante elabora
falsos possiveis para vencer a partida. Desse modo, a escolha de uma pergunta para definir o

“necessitavel” nesta situagcdo concreta acabou por impedir a construgdo de possiveis e do

necessario.

Pesquisadora: Flor de Liz, vocé acha que
poderia ter feito outras perguntas para tentar
adivinhar a TATIANA?

Flor de Liz (71,8): eu andei copiando as
perguntas dela de propdsito, porque ela fazia
uma pergunta e em seguida eu perguntava a
mesma coisa para ela [...] para ver quem
chegava primeiro.

Pesquisadora: entdo a mesma pergunta que ela
fez vocé fez a mesma logo em seguida?

Flor de Liz (71,8): é ... Mas eu acho que tem
pergunta, mais assim que [...] a gente poderia
aproveitar melhor.

Pesquisadora: quais, por exemplo?

Flor de Liz (71,8): n&o sei.

Pesquisadora: de inicio?

Flor de Liz (71,8): De inicio? A idade é uma coisa
que nds ndo perguntamos, se é jovem ou se é
idoso.
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Na segunda sessdo, Flor de Liz (71,8) passa a manifestar condutas de nivel Il (co-
possivel quaisquer), fazendo-nos supor que na sessao anterior suas condutas com caracteristicas
correspondentes ao nivel I/A (analdgico mais elementar) poderiam ser uma estratégia para
conhecer 0 jogo e sua adversaria. A idosa, entdo, passa a fazer perguntas (possiveis) para
eliminar o maior nimero de cartas (necessario), considerando as cartas que sobraram no
tabuleiro. No excerto selecionado, Flor de Liz (71,8) explica que, caso optasse por uma pergunta
sobre a cor dos cabelos das figuras eliminaria no maximo duas cartas, mas, se perguntasse sobre
0 bigode poderia excluir trés cartas. Percebemos, na fala da idosa, a elaboracdo de uma teoria
explicativa sobre a formacao dos possiveis e do necessario em suas jogadas com o Cara a Cara.
Apbs ter construido um modelo dedutivo para a escolha do necessario na situacdo concreta

analisada (no nivel anterior, 11), a participante passou a explicar e a justificar suas jogadas.

Pesquisadora: qual seria sua proxima
pergunta?

Flor de Liz (71,8): eu iria perguntar... Porque
aqui, olha... se eu perguntar se é ruivo eu vou
eliminar um sé, tem dois loiros e tem dois
carecas, entdo, uma das duas perguntas, ainda
iria ficar mais uma pergunta para fazer [...] a
menos gque eu perguntasse do bigode, aqui, se
eu perguntar se tem bigode ja iria baixar trés.

Giovana (67,1), selecionada por n6s como exemplo da conduta de crescimento de nivel
na formacdo de possiveis e do necessario passou de I/A (analégico mais elementar) para I1I/A
(co-possivel concreto), 11/B (co-possivel abstrato) e, mais tarde, para o nivel 11l (co-possivel
quaisquer). Além de manifestar um movimento regular e consistente de um nivel para o outro,
sem apresentar oscilacdes, a idosa, ao final das sessdes com o jogo, apresentou uma teoria
explicativa sobre o processo de como se formam possiveis e como se seleciona o necessario
(Quadro 17).
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Quadro 17 - Idosa em crescimento de nivel de construcdo de possiveis e do necessario no jogo Cara a
Cara

Pseud6nimo/ldade 12 22 3 42 52 62 Identificacdo
Sessao | sessao | sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | das condutas
Giovana (67,1) I/A /A /A /B 11/B Il Crescimento

No excerto de suas verbalizacGes, apresentado a seguir, Giovana (67,1) apresenta
caracteristicas de nivel I/A (analégico mais elementar), a qual, diante da solicitacdo da
pesquisadora sobre qual seria uma boa pergunta para iniciar a partida, insiste na mesma
resposta, apesar da contra-argumentacdo da primeira. Neste caso, supomos estar diante da
criacdo de uma pseudonecessidade por parte da participante, uma vez que se limitou a producéo
de um Unico possivel (a pergunta sobre o uso dos 6culos) e desconsidera a construcao de outras
possibilidades (como a pergunta sobre a cor da pele). Novamente, observamos que a construgédo
de um possivel e de um necessario auténtico impedem a construcdo de novas possibilidades e

oportunidades da escolha da solucdo mais adequada para a situacdo focalizada pela participante.

Pesquisadora: Gioavana, qual vocé acha que seria uma boa pergunta para
iniciar a partida?

Gioavana (67,1): ah, dos 6culos, porque eu acho que elimina mais.
Pesquisadora: mas outra participante disse que pela cor da pele elimina mais
personagens. O que vocé acha?

Giovana (67,1): eu acho que ndo, porque eu acho que tem mais pessoas que
usam Oculos.

Ao manifestar condutas correspondentes ao nivel IlI/A (co-possivel concreto), Giovana
(67,1) identifica maior quantidade de caracteristicas das personagens e suas diferencas com uso
de brincos, cor dos cabelos, cor dos olhos e idade, o que facilita a ela a escolha do necessario
adequado a situacdo. Todavia, acaba desconsiderando outras caracteristicas possiveis das
personagens, como a coloragéo das bochechas, se as orelhas estdo ou néo visiveis e se o cabelo
esta amarrado ou solto.

Giovana (67,1): usa brinco?

Alice (18,10): n&o.

Giovana (67,1): é a DEBORA?

Alice (18,10): sim.

Pesquisadora: o que mais que elas tinham de
diferente? (Entre a LUZIA E A DEBORA)?
Giovana (67,1): a cor do cabelo [...] O olho, que
essa daqui tem olho azul, ndo é? (DEBORA).
Pesquisadora: mais alguma coisa?

Giovana (67,1): (risos) ela velha (DEBORA) e ela
nova (LUZIA).
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Em outra partida, Giovana (67,1) mostra-nos exemplos de condutas de nivel 11/B (co-
possivel abstrato), ao identificar todas as caracteristicas possiveis dos personagens. Nesse nivel,
constata-se, portanto, ampliacdo da construcdo de possiveis e também do necessario. Como
exemplo, é possivel citar o caso das personagens Tatiana e Andréia, que se diferenciam pela

cor da pele e do batom, tipo e cor dos cabelos.

Pesquisadora: e agora o que elas tém de
diferente, [Giovana]?

Giovana (67,1): tem batom?

[...]

Giovana (67,1): tem cabelo crespo, pode
perguntar?

[...]

Giovana (67,1): uma é parda e a outra é
negra.

Giovana (67,1) manifesta condutas de nivel 111 (co-possivel quaisquer), quando explica
0 processo que criou para eliminar as cartas, ou seja, descreve 0S percursos cognitivos que
realizou para a formac&o de possiveis (perguntas) e do necessario (selegdo da carta para baixar).
No excerto a seguir, explica que a pergunta que formulou a sua adversaria sobre o uso do chapéu
permitiu a ela eliminar vérias cartas, enquanto a pergunta seguinte sobre o género do
personagem seria favoravel ao seu jogo somente se a personagem sorteada fosse mulher, ja que

em seu tabuleiro havia mais personagens homens.

Pesquisadora: entre as perguntas que vocé fez, qual vocé acha que foi uma
boa pergunta?
Gioovana (67,1): a primeira do chapéu, que ja matou um monte, do chapéu e
depois eu vou perguntar se é mulher, se for, so fica 1, se fosse homem... eu
iria me estrepar, porque so iria derruba a mulher e iria ficar um monte de
homem, néo é?

A conduta de manutencao do nivel de formac&o de possiveis e do necessario alcangado
na primeira sessao de intervencdo pedagdgica com o jogo Cara a Cara foi encontrada nas
jogadas de Hiroshi (64,9) (Quadro 18).
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Quadro 18 - Idoso em manutencdo de nivel de construcéo de possiveis e do necessario no jogo Cara a
Cara

Pseud6nimo/ldade 12 22 3 42 52 62 Identificacdo
Sessao | sessao | sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | das condutas
Hiroshi (64,9) Il Il I I Il Il Manutencao

Desde a primeira sessdo, Hiroshi (64,9), ao jogar com Joana (25,11), manifesta
caracteristicas de nivel Il (co-possivel quaisquer), ao comentar sobre as probabilidades
(possiveis) de acertar a carta sorteada (necessario), elaborando, assim, uma teoria explicativa
sobre 0 jogo. No excerto selecionado, 0 jogador menciona que as cartas que restaram no
tabuleiro se diferenciam pela coloragdo e comprimento dos cabelos dos personagens (RENATO
cabelos compridos; PAULO cabelo curto e castanho, SERGIO cabelos pretos e CARLOS
cabelos brancos). Como cada personagem apresenta um tipo de cabelo, Hiroshi (64,9) afirma
que a probabilidade de acertar a carta sorteada seria uma chance em quatro possibilidades, como

mostram suas falas a seguir.

Hiroshi (64,9): agora embolou tudo (risos) tém
tracos orientais?

Joana (25,11): sim.

Hiroshi (64,9): é o SERGIO?

Joana (25,11): é.

Pesquisadora: Por que vocé falou “embolou
tudo”?

Hiroshi (64,9): porque a probabilidade era igual, 4
diferente, entdo qualquer um que eu chutasse iria
ser 1 por 4 [..] um tem cabelo comprido
[RENATO], o outro curto [PAULQO], esse oriental
tem cabelo preto [SERGIO] e esse branco
[CARLOS].

Pesquisadora: o que mais eles tém de diferente
além do cabelo?

Hiroshi (64,9): o batom.

VerbalizacOes realizadas na terceira sessdo de intervencdo pedagdgica evidenciam que
Hiroshi (64,9) continua apresentando condutas do nivel mais complexo, Il (co-possivel
quaisquer). Diante da contra-argumentacdo da pesquisadora, menciona que uma boa pergunta
(ou seja, uma pergunta necessaria) para iniciar o0 jogo seria a respeito do género (homem ou
mulher) e, em seguida, sobre uso dos dculos, que eliminaria véarias cartas, caso a carta a ser

adivinhada utilizasse esse acessorio.
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Pesquisadora: qual seria uma boa pergunta pra iniciar o jogo?

Hiroshi (64,9): aquela que eu achava que era boa (risos) ndo serve.
Pesquisadora: qual?

Hiroshi (64,9): do homem e da mulher, nesse caso, porque eu fiz a continha
aqui, qual seria o melhor, mas € basicamente quem tiver mais aqui vocé tem
que eliminar as alternativas.

Pesquisadora: mas, entdo, vocé ficaria com homem ou mulher se pudesse
perguntar na primeira pergunta?

Hiroshi (64,9): na primeira é... Ou ent&o usa 6culos ou ndo usa, se usa
6culos ou ndo ja elimina muitos. Ah, ndo se acerta, né, porque se nao usa
vai sobrar um monte, mas ai se a resposta for contraria... ja elimina um
monte e al... é questdo de arriscar, digamos assim, mais sorte do que
eliminava quase tudo [...], entdo, a probabilidade é 50% (risos).

Por fim, na Gltima sessdo, Hiroshi (64,9) ainda manifesta caracteristicas de nivel Il (co-
possivel quaisquer) ao mencionar que existe uma sequéncia de perguntas (possiveis) para

chegar a carta sorteada (necessario) de forma mais rapida.

Hiroshi (64,9): eu acho gque eu ndo fiz a continha ainda, mas provavelmente
a cor da pele deve ser a que mais elimina.

[]

Hiroshi (64,9): é que ndo tem tantas alternativas. E que a sequéncia, na
verdade, é mais importante [...] a sequéncia de perguntas.

Pesquisadora: vocé pode explica melhor?

Hiroshi (64,9): é que, na verdade, isso daqui vocé tem que fazer continhas e
marca, né (risos), o caminho [...] e a sequéncia de perguntas diminui o
caminho o maximo possivel.

Com base nisso, durante o processo de intervencdo com o jogo Cara a Cara verificamos
gue a maioria dos idosos-participantes passaram do nivel menos complexo de construcdo de
possivel (analdgico) para a elaboracdo de possiveis quaisquer, demonstrando construir
possibilidades cada vez mais ricas e numerosas. Observamos, ainda, que ao criar um possivel,
este, imediatamente, tornou-se fonte de desequilibrios cognitivos por parte dos participantes
que permitiram a criacdo de outros novos possiveis e, assim, sucessivamente. Consideramos
que essas condicbes foram favorecidas pelo carater construtivo do conjunto de intervencdes
pedagdgicas nas quais as indagacoes e sugestdes da pesquisadora tiveram como objetivo levar
0s participantes a refletir sobre o proprio pensar e o seu agir no jogo.

Tomando como referéncia a perspectiva piagetiana, podemos afirmar que o processo de
criacdo de possiveis vivido pelos idosos-participantes de nossa pesquisa implicou a realizacdo
de abstracdes reflexionantes continuas e progressivamente mais complexas por parte de seu
sistema cognitivo. Isso ocorreu porgue, por meio do processo de reflexionamento cognitivo, 0s

esquemas mentais ja construidos e que permitiam produzir possiveis e necessarios em
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determinado nivel puderam sofrer um processo de reflexdo capaz de ampliar os poderes de
construcdo desses esquemas mentais. Por meio desse conjunto de processos construtivos,
explicam-se 0os movimentos dos idosos-participantes em direcdo a niveis mais complexos de
producado de possiveis e de necessarios.

Além disso, os dados facilitam que a hipotese de que as abstracdes reflexionantes
realizadas pelos idosos-participantes foram acompanhadas de abstracOes refletidas que se
movimentaram também em direcdo de maior complexidade. Assim, na medida em que 0s
idosos tentavam explicar e justificar seu pensamento e suas a¢des no jogo, buscavam simboliza-
los, por meio de palavras, evidenciando a crescente tomada de consciéncia de seus
procedimentos. As abstragdes refletidas, por sua vez, favoreceram paulatinamente o processo
de antecipacdo de suas jogadas e as jogadas de seus adversarios e, consequentemente, a
organizacdo de estratégias mais adequadas e adaptadas as demandas do jogo. Nesse contexto,
no inicio do processo de intervencdo pedagdgica em que manifestavam niveis elementares de
criacdo de possiveis e do necessario, os participantes apresentavam tomada de consciéncia
periférica do jogo e de seus procedimentos, quando consideravam, por exemplo, apenas uma
das variaveis envolvidas. Com o transcorrer das sessdes, 0s idosos passaram a caminhar para
regides mais centrais de suas acdes e do jogo, na medida em que passaram a levar em conta
mais de uma variavel envolvida para explicar e justificar seus procedimentos e o funcionamento
do jogo.

Esses resultados nos parecem compativeis aos encontrados por Santos (2007; 2011), em
duas pesquisas anteriores. Também realizada com uso de jogos de regras® - o jogo Quoridor -
a primeira pesquisa mostrou que também obteve desenvolvimento cognitivo de idosos em
relacdo ao processo de tomada de consciéncia. A segunda pesquisa, também realizada com
idosos e o0 jogo Cara a Cara, obteve desenvolvimento cognitivo de seus participantes, ora em
relacdo aos niveis de antecipagdo e organizacao de estratégias de jogo. Em conjunto com nossa
pesquisa, os resultados das investigacbes de Santos (2011; 2007), além de outros estudos
piagetianos, também realizados com idosos (SILVA, 2013; NASCIMENTO, 2016),
evidenciam a importancia do uso de jogos no desenvolvimento cognitivo de idosos. Podemos
dizer que o uso de jogos, acompanhados de intervencdes pedagdgicas construtivistas

possibilitou a ampliacdo das fungdes cognitivas dos idosos.

31 Discutimos sobre jogos de regras, idosos € teoria piagetiana no artigo Jogos de regras e experiéncia pedagégica
com idosos: revisdo da producao académica brasileira 2007-2017, publicado pela Revista Textura 2009, v. 21, n.
43, p. 280-293, jan./mar.2009.
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4.1.2 Katamino

Durante as sessdes de intervencao pedagogica com o jogo Katamino, verificamos que
todos os idosos participantes (sete) se movimentaram em direcdo a um nivel mais complexo de
formacao de possiveis e do necessario. Em relacdo aos tipos de condutas, constamos que quatro
participantes, Giovana (67,1), Hiroshi (64,9), Maria Luiza (69,2) e Zeca (75,1), manifestaram
condutas de transi¢do. Outras duas idosas, Laurentina (70,1) e Lucas (68,11) apresentaram
condutas de crescimento, e apenas uma idosa, Flor de Liz (71,8), apresentou condutas de
estabilizacdo do maior nivel alcangado. Nesse jogo Katamino, ndo observamos condutas de

manutencado do nivel de construcdo do possivel e do necessario (Quadro 19).

Quadro 19 - Niveis de construcdo de possiveis e do necessario dos idosos-participantes no jogo
Katamino, organizados por sessdes

Pseuddnimo/ldade 12 22 3 42 52 62 Identificacdo
$essd0 | sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | das condutas
Flor de Liz (71,8) /A /A /A 11/B 1/ | /B Estabilizagédo
Giovana (67,1) /A /A | 111/B I/A /B I/B Transi¢ao
Hiroshi (64,9) I/A /A /B /B /B 11/B Transicao
Laurentina (70,1) I/A I/B /A I1A I/B /B Crescimento
Lucas (68,11) I/B I/B /A 11/B /A | 11/B Crescimento
Maria Luiza (69,2) I/B I/A /A /A 11/B 11/B Transicado
Zeca (75,1) I/A /A H/A | VA I/A I/B Transigdo

As idosas Flor de Liz (71,8), Giovana (67,1) e Maria Luiza (69,2) iniciaram a criacéo
de possiveis e do necessario em nivel I/A (anal6gico) e movimentaram-se ao longo do processo
de intervencéo para o nivel I11/B — co-possivel quaisquer (a primeira em estabilizacdo de nivel
nas Ultimas sess@es e as outras duas participantes em transi¢do). Ao manifestarem condutas do
nivel 111/B, além das condigdes anteriores (percepcdo da relacdo peca/peca e peca/todo,
movimento de rotagcdo da peca, quantidade de cubos que formam cada peca) as idosas
mostraram-se capazes de antecipar as suas agdes no jogo.

Os participantes Hiroshi (64,9) e Zeca (75,1), ambos em transicéo de nivel de formacéo
de possiveis e do necessario, iniciaram em nivel I/A (analégico) e movimentaram-se ao longo
do processo de intervengdo para IlI/A (co-possivel abstrato). Nesse nivel, manifestaram
compreender as quantidades de cubos que formam as pecas, considerando as quatro variaveis
envolvidas no jogo — preenchimento peca/peca, movimento de rotacdo de cada peca, relacdo
peca/todo e quantidade de cubos que formam cada peca. O dominio dessas variaveis permitiu
a eles enriquecer a criacdo de possibilidades de encaixe das pecas, bem como a escolha da peca

necessaria ao espaco a ser preenchido no tabuleiro. Laurentina (70,1) apresentou condutas de
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crescimento, movimentado do nivel I/A (anal6gico) para I1/B (co-possivel abstrato), quando,
entdo, deixava de insistir em colocar pecas em espacos insuficientes do tabuleiro para entéo
considerar pelo menos trés varidveis do jogo (peca/peca, movimento de rotacdo da peca e
peca/todo).

Para melhor descrever o desenvolvimento cognitivo dos idosos participantes de nossa
pesquisa no jogo Katamino, selecionamos um jogador-tipo como exemplo de cada conduta. A
idosa Maria Luiza (69,2) representa o grupo de transi¢éo (Quadro 20); Laurentina (70,1), o de
crescimento (Quadro 21) e Flor de Liz (71,8), o de estabilizacdo (Quadro 22).

Quadro 20 - Idosos em transicao de niveis de construcdo de possiveis e do necessario no jogo Katamino

Pseuddnimo/ldade 12 22 3 42 52 62 Identificacdo
5essd0 | sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | das condutas
Giovana (67,1) /A /A | 11/B I1A /B /B Transicdo
Hiroshi (64,9) I/A /A I/A 11/B I/A 11/B Transigdo
Maria Luiza (69,2) I/B I/A /A /A 11/B 111/B Transicdo
Zeca (75,1) I/A A | KA | TIIVA I/A /B Transigdo

Apresentando condutas correspondentes ao que denominamos como transi¢éo, Maria
Luiza (69,2) oscilou entre os niveis I/A (analdgico) e I11/B (co-possivel quaisquer). No nivel
I/A, a jogadora coloca suas pecas em espacos insuficientes do tabuleiro, sem levar em conta as
variaveis do jogo e, portanto, ndo cria novos possiveis e seleciona inadequadamente a peca
necessaria no jogo. Diante da dificuldade em encaixar a peca verde no espaco livre do tabuleiro,
a jogadora insiste em uma Unica possibilidade (colocar a peca verde na vertical do tabuleiro),
como mostra sua fala abaixo: “Olha, ndo cabe!”. Sua conduta sugere a formacéo de
pseudonecessidades, conforme nos explica Piaget (1987). De acordo com o autor, as
pseudonecessidades ou pseudoimpossibilidades séo criadas quando, diante de perturbacdes do
meio externo, o sistema cognitivo ndo realiza variacbes ou mudancas em suas estratégias de

resolucdo da situacéo-problema, insistindo em um mesmo e Unico possivel e necessario.
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Maria Luiza (69,2): Olha, nédo cabe!

Ao transitar para o nivel I/B (co-possivel concreto), a jogadora passou a considerar pelo
menos uma das variaveis do jogo (um possivel), neste caso, a variavel peca/peca, ao escolher
as pecas para o0 encaixe no tabuleiro (necessario). Esta conduta pode ser observada em uma
partida de Maria Luiza (69,2) com Sabrina (19,1), quando comenta sobre a importancia de se
fazer tentativas para se chegar ao objetivo de preencher o tabuleiro.

Pesquisadora: como vocés montaram?

Maria Luiza (69,2): os encaixes, as possibilidades,
acho que aqui ficou evidenciado as tentativas,
tentativas de se chegar num objetivo.

Em outra partida, entre Maria Luiza (69,2) e Sabrina (19,1), observamos sua transicao
para o nivel Il/A (co-possivel concreto), quando comega a levar em conta outra variavel do
Jogo: comega a testar o movimento de rotagdo das pecas. Como resultado desse movimento,
passa a encontrar com maior precisdo a pecga necessaria ao preenchimento do tabuleiro. Maria
Luiza (69,2) comenta a importancia de girar as pegas (“mudar de posi¢do”) para encaixa-las
melhor, como mostra sua fala abaixo. Com base em Piaget (1985), inferimos que a conduta da
idosa-participante evidencia a criacdo de novos possiveis, uma vez que ela considera a
possibilidade de variagdes e mudangas das pecas. As ampliacdes de diferenciacbes de possiveis

implicou a concomitante evolucdo do necessario.



105

Maria Luiza (69,2): a gente viu que o T e esse
daqui (peca cinza) sdo os maiores obstaculos.
Ai... 0 que a gente tem que fazer? E mudar a
posi¢do dos maiores obstaculos. Esta é minha
primeira ideia.

Ao transitar para o nivel 11/B (co-possivel abstrato), além das condutas anteriores, Maria
Luiza passa a observar pecas que estao fora do tabuleiro, mas também as que estdo dentro, como
uma nova variavel a levar em conta no jogo (peca/todo). Verificamos, entdo, a ampliacdo de
suas possibilidades de formacao de possiveis e do necessario, uma vez que neste nivel comeca
a considerar trés variaveis (possiveis) do jogo — preenchimento peca/peca, movimento de
rotacdo da peca e peca/todo. Maria Luiza (69,2) mostra esta conduta ao mencionar a sua colega
Sabrina (19,1) que a peca azul (que estava fora do tabuleiro) poderia ser substituida pela peca
roxa (dentro do tabuleiro), a fim de ser encaixada com a peca vermelha, que também estava

dentro do tabuleiro.

Sabrina (19,1): [tenta encaixa a pega roxa com
a vermelha].

Maria Luiza (69,2): ndo, essa daqui [indica a
peca azul fora do tabuleiro].

K ATANNO

Seguindo sua transicdo para um nivel mais complexo, Maria Luiza, no nivel I1I/A (co-
possivel abstrato), em sua analise do jogo comeca a considerar a quantidade de cubos que
formam cada peca. Sua ampliacdo das variaveis evidencia ndo apenas enriquecimento
quantitativo, mas qualitativo do processo de formacdo de possiveis e do necessario. Neste
momento, Maria Luiza passa a reconhecer que todas as pec¢as apresentam a mesma quantidade
de cubos e que preenchem o tabuleiro de formas diferentes. No excerto abaixo, a participante
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comenta com sua colega Sabrina (19,1) que a tabuleiro esta todo dividido em “quadradinhos”,
isto ¢, “medidinho”, assim como as pecas que podem ser encaixadas conforme a criagdo de cada

pessoa.

Pesquisadora: qual instrucdo vocés dariam para uma pessoa que esta
iniciando nesse jogo?

Maria Luiza (69,2): se alguém pergunta por que esse tabuleiro esta todo
medidinho e os quadradinhos aqui séo para tentar encaixar as formas.
Sabrina (19,1): Porque cada quadradinho aqui é um mesmo quadradinho
desse, encaixa certinho.

Maria Luiza (69,2): E, além dos encaixes, das possibilidades [...] ndo vem
nada determinado, vocé que vai criar, é vocé que vai imaginar, é vocé que vai
criar, ndo vem pronto, no caso, VOcé orienta, mas se fosse a gente, eu falava
oh, ndo vem nada pronto aqui, vocé que vai criar a sua maneira.

Transitando para o nivel 111/B (co-possivel quaisquer), Maria Luiza comeca a entender
que a parte vazia do tabuleiro apresenta 0 mesmo formato de uma das pecas ja encaixadas.
Neste tipo de conduta, a acdo de preenchimento (necessario dedutivo) é antecipada
mentalmente pela participante, auxiliando-a a criar possibilidades e decidir a necesséria para
preencher o espaco em aberto. E o que faz Maria Luiza (69,2), quando perguntada sobre a
possibilidade de colocacdo de outra peca no espago vazio. Neste momento, antecipando

mentalmente, responde que a peca amarela ja utilizada também poderia ser encaixada no espaco

do tabuleiro que faltava ser preenchido.

Pesquisadora: que outra peca que dava ali?
Maria Luiza (69,2): a amarela.

A conduta de crescimento de nivel (Quadro 21) foi manifestado por dois idosos do
grupo de participantes, Laurentina (70,1) e Lucas (68,1). Laurentina (70,1), escolhida como o
exemplo-tipo dessa conduta, inicia a pesquisa manifestando nivel I/A (analdgico) e finaliza-a
com I1/B (co-possivel abstrato), no qual leva em conta as trés variaveis/possiveis envolvidas no

jogo Katamino (peca/ peca, movimento de rotacdo da peca e peca todo).
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Quadro 21 - Idosos que demonstraram condutas de crescimento no jogo Katamino

Pseuddnimo/ldade 19 22 3 42 52 62 Identificacdo

Sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | das condutas
Laurentina (70,1) I/A I/B /A I/A I/B /B Crescimento
Lucas (68,11) /B /B /A /B /A | 11/B Crescimento

Na primeira sessdo, Laurentina (70,1) apresenta condutas de nivel I/A (analdgico), ao
tentar colocar uma das pecas (peca amarela) em um espaco insuficiente do tabuleiro (Figura
11). Como néo consegue realizar o encaixe, retira todas as pegas para reiniciar o jogo, sugerindo
a formacdo de uma pseudonecessidade (Figura 12). Assim, diante da dificuldade de encaixar a
peca amarela, a jogadora deixa de levar em conta outras possibilidades e insiste nesta resolucéo
da situacdo de jogo. A construcdo de um Unico possivel e de um necessario auténtico (nivel I/A)
impedem a escolha de novas pegas que preencheriam o espaco.

Figura 11 - Tentativa de encaixe da pe¢a amarela

Jaem movimento para o nivel I/B (co-possivel concreto), Laurentina (70, 1), ao explicar
0S encaixes que tentou realizar para preencher o espaco vazio evidencia que levou em conta
uma das varaveis (possiveis) do jogo: o preenchimento peca/peca, como mostra sua fala a
sequir.
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Pesquisadora: Como vocé fez para montar,
[Laurentina]?

Laurentina (70,1): Ah, eu coloquei essas duas,
a verde com a marrom. Ai ... eu fui e joguei
aqui (peca cinza) para colocar essa (peca
rosa) e ai... deu certo.

Na terceira sessdo, Laurentina (70, 1), ao jogar com Manoela (18,1), manifesta
caracteristicas de nivel I1/A (co-possivel concreto). No excerto abaixo, podemos verificar que
além de levar em conta as variaveis/possiveis (preenchimento peca/peca e movimento de
rotacdo da peca), ainda se limita a formacdo de falsos possiveis, uma vez que menciona que
prefere comecar o encaixe das pecas levando em conta apenas as extremidades.

Desse modo, como nos explica Piaget (1986, p. 8, grifos nossos), “reunir mais
significados ndo [é uma] questdo de riqueza”, essa riqueza, enquanto reunido de qualidades
distintas em um mesmo todo, supde uma maior forca de integracao” para que se torne um

possivel que atenda & demanda da situacdo concreta experimentada pelo individuo.

Pesquisadora: como vocés fizeram para montar?
Laurentina (70,1): pelas beiradas (risos) pelos
cantos.

Pesquisadora: uma outra participante da oficina
disse que prefere comecar pelo meio, 0 que vocés
acham disso?

Manoela (18,1): eu acho mais dificil, porque vocé
comecaria por uma peca que nem essa (indica a pega
vermelha) ela tem muito ponta.

Laurentina (70,1): é... € como eu falei para ela, eu
comecaria pelas beiradas e a partir dessa cinza
poderia ir encaixando.
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Seguindo o desenvolvimento, Laurentina (70,1) demonstra condutas de seu nivel mais
complexo, 1I/B (co-possivel abstrato), na Gltima sessdo de intervencdo pedagdgica, ao
mencionar que prefere comecar os encaixes pelo meio do tabuleiro, com a peca vermelha.
Verificamos novamente a construcédo de falsos possiveis e escolha de um “necessitavel”, agora,

com a afirmacéo de colocar a peca vermelha no centro do tabuleiro.

Pesquisadora: tem uma participante que
prefere colocar essas duas pegcas aqui
(vermelha e T), o que vocés acham?

Manoela (18,1): ndo sei, eu voto nela mais
para o meio (peca vermelha).

Pesquisadora: vocé concorda ou nédo
[Laurentina]?

Laurentina (70,1): ndo, ela atrapalha um
pouquinho.

Pesquisadora: e vocé prefere colocar ela
onde?

Laurentina (70,1): eu acho que eu colocaria
ela no meio.

Apenas uma idosa-participante, Flor de Liz (71,8), manifestou condutas de
estabilizacdo de nivel. Nas Ultimas sessdes de intervencdo pedagdgica, estabilizou suas acdes
no nivel I11/B (co-possivel quaisquer), compreendendo que a parte do tabuleiro que falta para

ser preenchida apresenta 0 mesmo formato de uma das pecas ja utilizadas. (Quadro 22).

Quadro 22 - Idosa em estabilizacdo de nivel de construcdo de possiveis e do necessario no jogo Katamino

Pseud6nimo/ldade 12 22 3@ 4a 52 62 Identificacdo
sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | das condutas
Flor de Liz (71,8) 1A 1A /A /B /B /B Estabilizagdo

Flor de Liz (71,8) manifestou condutas de nivel IlI/A (co-possivel concreto) logo na
primeira sessdo, ao mencionar que prefere preencher o tabuleiro pelas extremidades. Inferimos,
assim como nos demais participantes desse nivel, que tais acfes indicam a formacéao de falsos
possiveis, uma vez que os jogadores excluem outras possibilidades de iniciar o jogo. Mais uma
vez, observamos que a elaboracdo de um possivel e de um necessario auténtico impediram a

construcdo de novas possibilidades e limitaram, consequentemente, a escolha de um necessario.
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Pesquisadora: como que Vvocé esta

preenchendo, [Flor de Liz]?

Flor de Liz (71,8): eu estou comendo a sopa
guente pelas beiradas.

Pesquisadora: e teria outro modo de se fazer?
Flor de Liz (71,8): teria, professora, mas eu nao
sei.

Em nivel 11/B (co-possivel abstrato), Flor de Liz (71,8), apds montar dois blocos com
as pec¢as, menciona que nao deseja mexer em seus encaixes. Todavia, repensa e afirma que sera
necessario desmanchar para continuar o preenchimento das pecas. Verificamos, nesse excerto,
qgue a idosa-participante percebe que a construcdo de dois blocos (entendido como

pseudonecessidade) impede a elaboracdo de novas possibilidades (possiveis) de encaixe.

Flor de Liz (71,8): ficou bonitinho [...] vicia...
Pesquisadora: vocé pode explicar?

Flor de Liz (71,8): é que aqui eu achei que
ficou muito bonitinho e eu n&do estou
querendo mexer e eu estou querendo sé
trabalhar com essas pegas [..] d&
impressdo que, se tira, vai desmancha a
jogada, mas nao € isso.

Nas Gltimas sessbes, Flor de Liz (71,8) mantém caracteristicas de nivel I1I/B (co-
possivel quaisquer). No excerto retirado da quinta sessdo, verificamos que a idosa-participante
demonstrou-se capaz de antecipar as suas ac¢Bes (0s possiveis construidos e a escolha do
necessario), antes do término da partida. De acordo com Flor de Liz (71,8), quando restam duas

ou trés pecas para preencher o tabuleiro, ja é possivel verificar o éxito na partida.

Flor de Liz (71,8): mas o Katamino, a primeira vez que a gente joga e a
segunda vocé precisa chegar na Ultima pecga pra saber se 0 jogo esta dando
certo ou ndo e eu acho que depois vocé se familiariza com as pecgas, mas,
faltando 2 ou 3 pecas ja te da uma nogdo se vocé ta no caminho certo,
faltando duas pegas vocé olho, vocé ja sabe né, eu ndo sei se é a familiaridade
e antes precisava chegar na Gltima peca, eu nao sei se a abertura de visdo da
coisa ou se € a familiaridade com as pecas.
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Os resultados de nossa pesquisa com 0 jogo Katamino, portanto, reproduziram o0s
obtidos em nossa pesquisa com o uso do jogo Cara a Cara, uma vez que os idosos-participantes
apresentaram desenvolvimento cognitivo para maior, ao longo das sessdes de intervencédo
pedagdgica. Constatamos também que esses resultados foram proximos aos da pesquisa de
Pereira-Peres  (2017) que, embora realizado com criangas, também verificou o
desenvolvimento cognitivo dos participantes quanto a formacéo de possiveis.

Novamente, aventamos a hipotese de que os resultados de nossa pesquisa com 0 jogo
Katamino se deveram as caracteristicas da intervencdo pedagogica, realizada por nos, que, com
base no método clinico piagetiano, possibilitaram aos participantes a criacdo e a recriacdo
continua de hipdteses e sua reelaboragdo. Para tanto, foram fundamentais as intervencgdes da
pesquisadora que, apoiada na teoria piagetiana, procedeu indagacgdes, argumentacdes e contra-
argumentacdes que favoreceram aos participantes “o desenvolvimento de seus processos de
abstracdo reflexionante e refletida sobre seus esquemas presentativos, procedimentais e
operatorios relativos as nogdes espaciais” (PEREIRA-PERES, 2017, p. 119).

Como no jogo Cara a Cara, 0 processo de intervengdo pedagdgica com o uso do jogo
Katamino promoveu o desenvolvimento de processos de abstracdo reflexionante e refletida.
Em niveis mais elementares de construcao de possivel e do necessario, os idosos-participantes
explicaram o preenchimento do tabuleiro, por meio de tentativas de encaixes das pecas,
enquanto no decorrer das sessdes de intervencdo pedagogica passaram a considerar as variaveis
das pecas em suas jogadas, deixando clara a efetivacdo dos processos de reflexionamento e

reflexdo envolvidos na abstracdo reflexionante.

4.1.3 Eusou...?

Durante as sess0es de intervencao pedagogica, observamos que no jogo Eu sou...?, todos
os idosos-participantes apresentaram desenvolvimento em dire¢do a um nivel mais complexo

de formac&o de possiveis e do necessario neste jogo (Quadro 23).
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Quadro 23 - Niveis de construgdo de possiveis e do necessério dos idosos-participantes no jogo Eu
sou...?, organizados por sessoes

Pseud6nimo/ldade 12 22 3 42 52 62 Identificacdo
Sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | das condutas
Flor de Liz (71,8) /A /B /B /B /B /B Estabilizacdo
Giovana (67,1) I/B /A I/B 11/B /B /B Estabilizagéo
Hiroshi (64,9) /A /B /B /B 11/B 11/B Estabilizacdo
Laurentina (70,1) I/B I/B /B /B /B Il Transicao
Lucas (68,11) /A 11/B /A 11/B 11/B 11/B Estabilizagdo
Maria Luiza (69,2) I/B Il I/B /A /B /B Estabilizagéo
Zeca (75,1) /A /B /B /B Il 11/B Transicao

Conforme os dados produzidos pelos sete idosos participantes da pesquisa, cinco — Flor
de Liz (71,8), Giovana (67,1), Hiroshi (64,9), Lucas (68,11) e Maria Luiza (69,2) -
manifestaram condutas de estabilizacdo; outros dois idosos apresentaram condutas de
transicao de nivel — Laurentina (70,1) e Zeca (75,1).

Maria Luiza (69,2), Laurentina (70,1) e Zeca (75,1), sendo a primeira em estabilizacao
e os dois outros idosos em transi¢do de nivel, iniciaram a criagdo de possiveis em nivel 1/B
(analégico menos elementar) e movimentaram ao longo do processo de intervencdo para nivel
Il (co-possivel quaisquer). Em seu desenvolvimento, os idosos deixaram de criar possiveis
pouco numerosos e de antecipar a escolha do necessario para formular uma teoria sobre o jogo,
estabelecendo uma sequéncia de perguntas que possibilitaria maiores chances de adivinhar a
carta sorteada.

Outros trés idosos - Flor de Liz (71,8), Hiroshi (64,9) e Lucas (68,11) - que apresentaram
condutas de estabilizacdo - oscilaram entre os niveis I1I/A (co-possivel concreto) e 11/B (co-
possivel abstrato), mostrando-se capazes de criar possiveis mais numerosos para a sele¢éo do
necessario.

Para melhor descrever o desenvolvimento cognitivo dos idosos participantes de nossa
pesquisa no jogo Eu sou...?, também selecionamos um jogador-tipo como exemplo de cada
conduta. Desse modo, Hiroshi (64,9) representaré o grupo de estabiliza¢éo (Quadro 27) e Zeca
(75,1) o de transicdo (Quadro 24).



113

Quadro 24 - ldosos em estabilizacdo de niveis de construcdo de possiveis e do necessario no jogo Eu
sou...?

Pseud6nimo/ldade 12 22 3 42 52 62 Identificacdo

Sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | das condutas
Flor de Liz (71,8) /A 11/B /B /B 11/B 11/B Estabilizacdo
Giovana (67,1) I/B /A /B /B /B 11/B Estabilizacéo
Hiroshi (64,9) /A 11/B 11/B 11/B 11/B /B Estabilizacdo
Lucas (68,11) /A 11/B /A /B 11/B 11/B Estabilizacdo
Maria Luiza (69,2) I/B Il /B /A Il Il Estabilizacéo

Apresentando condutas correspondentes ao que denominamos como estabilizacao,
Hiroshi (64,9) oscilou entre os niveis I1I/A (co-possivel concreto) e I1/B (co-possivel abstrato).
No nivel 1I/A, os jogadores passam a fazer perguntas (possiveis) sobre as caracteristicas da
figura, mas acabam antecipando precocemente sua resposta (necessario). Hiroshi (64,9)
manifesta condutas desse nivel na primeira sessao de intervencdo pedagdgica. Ao perguntar
sobre duas caracteristicas da carta — é um objeto? E pequeno?, o jogador jé infere que a carta
sorteada poderia ser um computador, um ventilador, uma cadeira ou uma mesa. Essas a¢oes

sugerem a criacdo limitada de possiveis e a antecipacdo do necessario.

- Hiroshi (64,9): Objeto?
Grupo: sim.

r Hiroshi (64,9): Pequeno?
Grupo: néo.

Hiroshi (64,9): Computador?

Grupo: néo.

Hiroshi (64,9): Ventilador?

Grupo: néo.

Hiroshi (64,9): Cadeira?

Grupo: néo.

Hiroshi (64,9): Mesa?

CARTEIRA

Como conduta correspondente ao nivel 11/B (co-possivel abstrato), os jogadores passam
a levantar todas as caracteristicas (possiveis), para depois langar a hipdtese da imagem da carta
(escolhendo, assim, 0 necessario). Desse modo, com base em Piaget (1985), evidenciamos que
nesse nivel a construcéo de possiveis e do necessario passa a ser mais numerosa, mas ainda nao
infinita. Hiroshi (64,9) apresenta, de modo bastante evidente, essa forma de organizar-se
cognitivamente. Apesar do idoso ter realizado apenas trés perguntas sobre a fruta sorteada
(Grande? E amarela? E pequeno?), evidenciamos a ampliag&o da construcéo de possiveis e ndo
antecipacdo do necessario.



Hiroshi (64,9): Objeto?
Grupo: néo.

Hiroshi (64,9): Animal?
Grupo: néo.

Hiroshi (64,9): Fruta?
Grupo: sim.

Hiroshi (64,9): Grande?
Grupo: néo.

Hiroshi (64,9): E amarela?
Grupo: néo.

Hiroshi (64,9): E pequeno?
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Dois idosos-participantes, Laurentina (70,1) e Zeca (75,1) manifestaram condutas de

transicdo de nivel. Ambos oscilaram entre 1/B (anal6gico menos elementar) e 111 (co-possiveis

quaisquer), o que sugerem ter iniciado a formulagdo de uma teoria sobre o0 jogo, estabelecendo

a sequéncia de perguntas — possiveis — que possibilitaria maiores chances de adivinhar a carta

— necessario (Quadro 25).

Quadro 25 — Idosos em transi¢do de nivel de construcdo de possiveis e do necessario no jogo Eu sou...?

Pseud6nimo/ldade 12 22 3 48 52 62 Identificacdo
sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | sessdo | das condutas

Laurentina (70,1) I/B I/B /B /B I/B Il Transicao

Zeca (75,1) /A /B I/B 11/B 1l 11/B Transicao

No trecho selecionado, Zeca (75,1) apresenta caracteristicas de nivel 1/B (analdgico

menos elementar), ao copiar as perguntas de Hiroshi (64,9) em relacdo a quantidade de patas

do animal e se poderia um ser gato ou um cachorro. Consideramos que tais condutas sugerem

a criacdo de pseudonecessidades por Zeca (75,1), uma vez que a acdo de copiar as perguntas do

adversario tornou-se uma “falsa” necessidade para adivinhar a carta sorteada. A elaboragdo de

um possivel e de um necessario auténtico impediu o participante de criar novas questoes.
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Hiroshi (64,9): Terrestre?

Grupo: sim.

Hiroshi (64,9): quatro patas?

Grupo: sim.

Hiroshi (64,9): Ndo é gato e nem cachorro?

Zeca (75,1): eu sou uma fruta?
Grupo: néo.

Zeca (75,1): Animal?

Grupo: sim.

Zeca (75,1): Aquético?

Grupo: néo.

Zeca (75,1): tem quatro patas?
Grupo: sim.

Zeca (75,1): Cavalo?

Grupo: néo.

Zeca (75,1): Cachorro?
Grupo: néo.

Zeca (75,1): Gato?

Grupo: néo.

Zeca (75,1): Vaca?

Grupo: néo.

Zeca (75,1): Zebra?

Grupo: sim.

Em outra partida, Zeca (75,1) manifesta acdes de nivel 1lI/A (co-possivel concreto), uma
vez que cria apenas dois possiveis (objeto? Usa ha mao?) e antecipa a escolha do necessario

(Relogio? Bolsa? Carteira? Chapéu? Sapato?).



116

Zeca (75,1): objeto?
Grupo: sim.

Zeca: (75,1): usa na méo?
Grupo: néo.

Zeca (75,1): Relégio?
Grupo: nao.

Zeca (75,1): Bolsa?
Grupo: néo.

[..]

Zeca (75,1): Carteira?
Grupo: nao.

Zeca (75,1): Chapéu?
Grupo: néo.

Zeca (75,1): Sapato?
Grupo: néo.

Zeca (75,1) apresenta condutas desse nivel 11/B (co-possivel abstrato), ao levantar
caracteristicas (possiveis) sobre a profissdo da carta sorteada (Usa uniforme?; Da area da
educacdo; Da seguranca?) para, depois, inferir sua imagem — policial (escolhendo o necessério).

Observamos nesse nivel a criacdo de um modelo dedutivo do necesséario.

Zeca (75,1): Eu sou uma profissdo?
Grupo: sim.

Zeca (75,1): Usa uniforme?

Grupo: sim.

Zeca (75,1): Carteiro?

Grupo: néo.

Zeca (75,1): Da éarea de educacgéo?
Grupo: néo.

Zeca (75,1): Da seguranca?

Grupo: sim.

Zeca (75,1): Soldado?

Grupo: néo.

Zeca (75,1): Bombeiro?

Grupo: néo.

Zeca (75,1): Guarda?

Grupo: é... amesma coisa POLICIAL

Zeca (75,1) manifesta ainda condutas compativeis com o nivel Il (co-possivel
quaisquer), na quinta sessdo de intervencdo pedagdgica, ao mencionar uma sequéncia de
perguntas (possiveis), que possibilitaria maiores chances de adivinhar a carta (necessario). Ao
ser questionado pela pesquisadora sobre qual dica ele poderia dar para uma pessoa que esta

iniciando o jogo, o idoso-participante menciona que primeiro é preciso definir a categoria da
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carta e, caso a imagem sorteada seja um objeto, sera preciso perguntar o local em que é usado
e, posteriormente, se ele é elétrico. Percebemos, assim, na fala do idoso, a elaboragéo de uma

teoria explicativa sobre a formacéo de possiveis e do necessario no jogo Eu sou...?

Pesquisadora: que dica vocés dariam para uma pessoa que esta iniciando
nesse jogo?

Zeca (75,1): primeiro vocé tem que perguntar a categoria, depois no objeto
vOoCé pergunta na onde usa, se usa na cozinha, se é elétrico...

As verbalizacGes de nossos participantes no jogo Eu sou...? sdo proximas aos resultados
encontrados no estudo de Piaget (1996), com o jogo de boas perguntas. No primeiro nivel, o
autor observou que as criancas-investigadas lancavam hipdteses sobre a carta sorteada, sem
antes levantar caracteristicas, por exemplo: “¢ tigre?” ou “¢ macaco?”. No nivel Il, elas
passavam a investigar caracteres do animal, “ele voa”, “tem quatro patas”, “nasce em um
casulo”. Por fim, no nivel III, constatou-se que 0s jogadores ordenavam boas e mas perguntas
a serem feitas durante a partida, ou seja, comecaram a construir uma teoria sobre o jogo.

As caracteristicas desses jogos (Eu sou...? e boas perguntas) mostraram-se fecundos em
nossos estudos e nos de Piaget (1996), para o desenvolvimento dos conceitos possivel e
necessario. Por meio da adaptacdo do método clinico, eles foram capazes de ampliar a criacao
de possibilidades e de justificacdo de escolhas dos jogadores. Esses mesmos aspectos também
foram observamos no jogo Cara a Cara, em que os idosos-participantes de nossa pesquisa
faziam perguntas e inferéncias para chegar ao personagem sorteado.

Embora o Katamino apresente caracteristicas diferentes, também verificamos que esse
recurso, aliada a intervencdo construtivista, demonstrou-se efetivo a criacdo de possiveis. As
inimeras possibilidades de montagem de um mesmo espaco permitem aos jogadores, portanto,
criarem multiplos encaixes das pecas. Dados semelhantes a esses também foram encontrados
na pesquisa de Pereira-Peres (2017).

E pertinente salientar que, em todos os jogos, verificamos o processo de reflexdo das
regulacGes para um patamar superior daquilo que foi retirado de um precedente, ou seja, durante
as partidas, verificamos o aprimoramento das estrategias dos participantes e o consequente
aumento na quantidade de vitdrias. Esse tipo de abstracdo permitiu aos participantes criarem
novas formas de jogar, isto €, novas possibilidades de jogo. Desse modo, assim como explica
Piaget (1995), é na abstracédo reflexionante que encontramos o principio comum da formacéo
de novidades cognitivas, em sintese, de construcdo de possiveis. Verificamos, ainda, que as

abstracdes reflexionantes produzidas se converteram, a0 mesmo tempo, em abstracdes



118

refletidas cada vez mais ricas e complexas na medida em que, ao explicar e justificar seus
pensamentos e suas acbes no jogo, 0s participantes tomavam consciéncia de seus
procedimentos.

No proximo tépico do capitulo resultados, apresentamos e discutimos os dados
produzidos com as atividades em grupo. Além disso, analisamos o desenvolvimento dos grupos
intergeracionais, de acordo com os niveis de possivel e do necesséario, elaborados durante a
nossa pesquisa e relacionamos os dizeres dos participantes com o conceito cooperacao de Piaget
(1994) e dialogo de Freire (1973).

4.2 Formacao de possiveis e do necessario: atividades-desafio

Nas trés atividades-desafio propostas aos dois grupos intergeracionais da pesquisa (G1
e G2), verificamos que em ambos ocorreram movimentos cognitivos para maior quanto a
criacdo de possiveis e do necessario. Como as trés situacdes-desafio foram realizadas,
respectivamente, no inicio do processo de intervencdo, no meio e no final, consideramos
possivel afirmar que iniciaram a pesquisa evidenciando condutas de nivel | de formacéo de
possiveis e do necessério e finalizaram manifestando condutas compativeis com o maior nivel
evolutivo (111)*2 desse processo. Em outras palavras, nos dois grupos, os participantes deixaram
de elaborar possiveis pouco numerosos e complexos e passaram a mencionar a possibilidade de
grande e até infinita quantidade de respostas a uma situacdo-problema. Esses resultados nos
sugerem atualizacdo dos processos de formacdo de possiveis e de necessarios em areas de
conhecimento diferentes das provas piagetianas e dilemas resolvidos pelos participantes antes
de iniciar as sessdes de intervencdo pedagogica. Isso € perceptivel porque as diferencas de
resultados dos participantes nas provas piagetianas - em sua maioria localizados no nivel mais
alto de formacédo de possiveis e do necessario, nivel 11l — e os resultados manifestados pelos
participantes nos jogos e nas atividades-desafio na fase inicial das sessbes de intervencgéo
pedagdgica — em sua maioria localizados nos niveis baixos, nivel 1A e IB — sugerem a
ocorréncia de ampliacdo das condi¢fes cognitivas dos participantes em outras areas conceituais
guanto a esses processos.

Constatamos que, nas trés atividades-desafio, os idosos-participantes passaram do

primeiro nivel de formacdo de possiveis e do necessario (indiferenciacdo, construcdo de

32 Ao longo do processo de intervencdo, os participantes oscilaram entre niveis mais e menos complexos, desde a
primeira atividade (combinacéo) aplicada.
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pseudonecessidades) para 0 mais avangado, em que a criacdo de possiveis é ilimitada. Assim,
a capacidade de formar inimeras combinagdes de cores com 0s jogos de jantares, inimeras
classificacbes de animais e incalculaveis criagbes com o jogo Tangran evidenciou o
alargamento das condicdes de construcdo de possiveis pelos participantes.

Na primeira atividade-desafio, o grupo intergeracional G2 evidenciou condutas de nivel
I ao limitar a organizacdo do jantar pela cor das pecas fornecidas pela pesquisadora. Na primeira
organizacdo, agruparam os objetos: pratos, copos e, por Ultimo, colher. Nossa hipotese é a de
gue, neste momento, a cor dos objetos tornou-se uma pseudonecessidade para a organizacao do
jantar, como mostram os excertos abaixo. Nesta atividade, ao serem solicitados a organizar as

pecas necessarias ao jantar, os participantes do G2 sugeriram o critério cor das pecas.

Pesquisadora: hoje, antes de jogarmos o Eu sou...? nés vamos
fazer uma atividade em grupo. Vocés vao ter que responder a
uma guestdo que esta escrita neste papel. Quem gostaria de
ler?

Ester (17,8): eu posso ler (comeca a leitura da consigna). Vocé
receberd 5 pessoas em sua casa, organize a mesa de maneira
que cada pessoa receba 1 copo, 1 prato, 1 colher e 1
guardanapo.

Maria Luiza (69,2): entdo é sopa, ndo é? Porque tem colher.
Ou é sobremesa?

(risos)

Maria Luiza (69,2): sédo 6 pessoas?

Giovana (67,1): ndo, tem 5 cores, pode ser pela cor?
(comegam a organizar por cor)

Joana (25,11): vai ficar mais chique.

Pesquisadora: o que vocés acabaram de fazer? Qual critério
foi escolhido?

Maria Luiza (69,2): nos organizamos pela cor, né?

Pesquisadora: além dessa organizacéao, teria outra maneira de
organizar?

Maria Luiza (69,2): pela cor dos copos.

Giovana (67,1): é, pode ser.

(separam mudando 0s copos)

Flor de Liz (71,8): e agora, poderia separar mudando a cor das
colheres.

[.]

Condutas de nivel | também foram manifestadas pelo grupo intergeracional G1, como
na segunda atividade-desafio (Dividindo os animais). Em um momento da atividade, que

exemplifica uma conduta desse nivel, Sabrina (19,1) sugere aos colegas a separacdo das pegas
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fornecidas pela pesquisadora, a partir do tamanho dos animais, grandes e pequenos. Em
seguida, Lucas (68,11) menciona que seria possivel também separar por dois outros critérios:
animais mamiferos e aquaticos. Todavia, 0 grupo decide separar os animais pelo tamanho,
sugerindo restringir-se a aparéncia dos objetos. Essa conduta aproxima-se das compativeis com
o nivel do co-possivel concreto, uma vez que nesse nivel o sujeito limita-se a criacdo de
possiveis e do necessario, a partir dos aspectos observaveis e visiveis dos objetos e situacdes,

combinando pequenas diferencas e semelhancas.

Sabrina (19,1): tem animais grandes e pequenos.

Lucas (68,11): é.. poderia ser também critério mamifero e
critério aquatico.

Laurentina (70,1): pode ser, animais de porte grande e pequeno.
Zeca (75,1): coitado do rinoceronte ele caiu.

Sabrina (19,1): aqui coloca o pequeno (aponta para o prato).
Beth: esse é grande (girafa).

Sabrina (19,1), Hiroshi (64,9) e Lucas (68,11): (separam 0s
animais pequenos).

Laurentina (70,1): o ledo é grande, o boi é grande (coloca os
animais no prato dos grandes).

Zeca (75,1): o tigre de bengala também é grande (acrescenta no
prato).

Hiroshi (64,9): aqui ele (refere-se ao tatu) estd muito grande
demais (risos), mas ele é pequeno.

Podemos exemplificar condutas de nivel Il de formacdo de possiveis e do necessario,
por parte do G1, quando levam em conta qualidades visiveis e ndo visiveis dos objetos
fornecidos pela pesquisadora. Na organizacdo de conjuntos de animais, por exemplo, 0s
participantes valeram-se de critérios, como: ser mamiferos e ndo mamiferos, extintos e néo
extintos, terrestres e aquaticos, herbivoros e carnivoros. No excerto, Zeca (75,1) e Hiroshi
(64,9) comentam que poderiam separar 0s animais mamiferos e ndo mamiferos. Sabrina (19,1)
menciona sobre outro agrupamento, por animais existentes e nao existentes. Diante da fala da
jovem, os demais participantes (Laurentina, Zeca, Lucas e Hiroshi) discutem se o dinossauro
ainda existe nos dias atuais. Um outro tipo de separacdo dos animais com base em
caracteristicas ndo visiveis dos objetos é proposto por Zeca (75,1). A distin¢do entre animais
aquaticos e ndo aquaticos pontuada pelo idoso é comentada por Laurentina (70,1), Lucas
(68,11) e Sabrina (19,1). Por fim, Alice (18,10) e Lucas (68,11) comentam que poderiam

separar 0s animais em carnivoros e herbivoros.
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Lucas (68,11): 1 critério e 2 grupos. E.. poderia ser o
critério mamifero e o..

Zeca (75,1): tem que separar dois grupos?

Lucas (68,11): o critério mamifero e o critério aquaticos.
Hiroshi (64,9): n&o, s6 pode ter dois grupos.

Hiroshi (64,9): era bom anotar para nao repetir.

Laurentina (70,1): é, para nao confundir.

Zeca (75,1): entdo, vamos pelo critério mamifero e...
Hiroshi (64,9): ndo mamifero.

[..]

Sabrina (19,1): e tem o0s que ndo existe, porque dinossauro
néo existe.

Laurentina (70,1): é [...] na época dele (risos).

Zeca (75,1): ndo sei, ndo posso ter certeza se existe ou nao
existe.

Laurentina (70,1): ndo existe na nossa época.

Lucas (68:11): e poderia ser também animais extintos.
Hiroshi (64,9): e nédo extintos.

Zeca (75,1): é.. mas agora ali se vocé vai separar em animais
terrestres e aquaticos.

Laurentina (70,1): é tem animal que...

Lucas (68:11): terrestre € que ndo vive na agua.

Sabrina (19,1): o tatu, por exemplo.

Alice (18,10): daria para separar também herbivoros e
carnivoros.

Lucas (68,11): é.. que come folhas e carne.

No grupo intergeracional G2, condutas de nivel Il foram observadas, por exemplo,
quando ao organizar a mesa de jantar, além da cor das pecas levaram em conta o critério dobrar
ou ndo dobrar o guardanapo, um novo possivel. Criado a partir de uma diferenca maior em
relacdo ao critério anterior (cor das pecas), esse possivel localiza a producéo do grupo no nivel
do co-possivel abstrato. Ao observar que o guardanapo de Manoela (18,1) estava dobrado, Ester
(17,8) propde fazer a dobradura dos demais. Joana (25,11), Flor de Liz (71,8) e Maria Luiza

(69,2) concordam e consideram que seria uma forma de organizar diferente.

Ester (17,8): o seu (refere-se a Manoela) esta dobrado (guardanapo) eu vou
dobrar esse daqui também.

Joana (25,11): vai ficar mais chique.

Flor de Liz (71,8): é.. jafica..

Maria Luiza (69,2): diferente.

A producdo de possiveis e do necessario no nivel Il1, por parte dos dois grupos, pode
ser exemplificada pelas condutas do grupo G1, realizada com as figuras do jogo Tangram.
Durante a atividade, apos chegarem a formacéo de doze possibilidades de montagem das pecas
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(casa, barco, borboleta, leque, pagode chinés, peixe, bandeira, coelho, vaso, assadeira, passaro,
arvore de natal), os participantes concluiram que poderiam criar inGmeras montagens,
chegando, talvez, a infinitas possibilidades. Ao mencionar que o grupo chegou a 12
possibilidades, a pesquisadora questiona se existiriam outras. Laurentina (70,1) responde que
seria possivel, Zeca (75,1) e Hiroshi (64,9) afirmam ainda que existiria uma infinidade de
possibilidades, dependendo da imaginacdo. Lucas (68,11) concorda que existem muitas opgoes,

mas que ainda ndo se apropriou de todas. Sabrina (19,1) menciona que é possivel encontrar

muitas possibilidades.

Pesquisadora: entdo vocés chegaram a 12 possibilidades.
Vocés acham que teriam outras?

Zeca (75,1): tem, vamos dizer assim...

Laurentina (70,1): ah com certeza.

Zeca (75,1): como diria ... tem umas trocentas.

Hiroshi (64,9): é eu acho também é que vai da
imaginacéo.

Laurentina (70,1): com certeza, uma infinidade, € s6 usar
a imaginacao.

Hiroshi (64,9): é mais questdo de imaginacdo do que
qualquer outra coisa. E se vocé vai mexendo as pegas, vali
saindo né, porque perfeito ndo vai sair, mas ja da uma
nog&ozinha né (risos) e o resto fica por nossa conta.
Pesquisadora: e 0 que vocé acha Lucas?

Lucas (68,11): é que eu ainda ndo me apropriei das
possibilidades, porque infinitas e trocentas eu ja nao sei,
mas tem muitas possibilidades

Pesquisadora: e vocé Sabrina?

Sabrina (19,1): é eu acho também que se for mudando vai
encontrar muitas coisas.

Zeca (75,1): porque isso dai é igual ficar olhando para as
nuvens, pode formar um cachorro, um barco, pode formar
n&o sei 0 que (risos).

No grupo intergeracional G2, condutas de nivel Ill puderam ser observadas, por
exemplo, na atividade de organizacdo do jantar. Nessa atividade, ap0s criarem varias maneiras
de organizar a mesa do jantar, Flor de Liz (71,8) afirma que o grupo poderia passar a tarde
inteira fazendo, uma vez que s@o incontaveis variagdes possiveis dos objetos. Ester (17,8) e
Joana (25,11) complementam a fala da idosa-participante, afirmando que se trata de uma
questdo matematica e que por isso teriam milhdes de opgdes. Percebemos, nesse nivel, portanto,

que a cria¢do de possiveis passou a ser compreendida pelo grupo como ilimitada.

Ester (17,8): eu acho que a gente poderia trocar por colher.
Maria Luiza (69,2): é vamos trocar.
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(comecam a trocar as colheres)

Flor de Liz (71,8): mas ai... a gente vai trabalhar a tarde inteira em cima
disso, porque a colher dela (Ester) pode vir aqui (Giovana) pode ir la (Joana),
s6 com a colher a gente j& vai ter muitas opg¢des, depois a hora que for mexer
no guardanapo vai também ter varias opcoes.

Ester (17,8): é... uma questdo matematica.

Joana (25,11): teriam milhdes de op¢oes.

As atividades em grupo mostraram-se fecundas para analisar a construgdo dos possiveis
e do necessério, isso porque, durante o processo de intervengdo, observamos a ampliacdo de
solugdes encontradas pelos participantes para as situacées-problema propostas. Com base em
Piaget (1985), podemos afirmar que a construcdo de novas possibilidades significou nao
apenas crescimento quantitativo, mas enriquecimento de seu sistema cognitivo, uma vez que 0s
participantes passaram a construir possiveis com maiores diferencas entre si, bem como
selecionar um necessario compativel com as variaveis levadas em conta na construcdo de
possibilidades.

De outro lado, os dados obtidos com as atividades-desafio com os dois grupos
intergeracionais (G1 e G2) possibilitaram analisar as trocas entre as geragdes quanto ao dialogo
e & cooperacao entre os participantes de gerac@es diferentes. E essa analise e discussdo que sera
realizada no préximo tdpico, na qual privilegiamos essas atividades em grupo, pois as
atividades de jogos em dupla ou grupo, embora tenham promovido trocas intergeracionais, tais
interacOes ndo implicaram manifestagdes verbalizadas, como aconteceu durante as atividades-
desafio. Devido a isso, apesar de o conjunto de sessbes pedagdgicas favorecer as trocas entre
as geracdes participantes da pesquisa foram somente as atividades-desafio que proporcionaram

dados objetivos sobre essas interacdes, por meio das falas dos participantes.

4.3 Experiéncia intergeracional: didlogo e cooperacao

Além da anélise do desempenho dos participantes quanto a criacdo de possiveis e do
necessario, as sessées em dupla com jogo Cara a Cara e Katamino, as sessdes em grupo com
0s jogos Eu sou? e as trés atividades-desafio permitiram acompanhar as trocas intergeracionais
entre os participantes: idosos e estudantes. A realiza¢do de nossa pesquisa com participantes de
geracOes diferentes teve como objetivo secundario verificar o quanto as trocas dai decorrentes
poderiam favorecer o desenvolvimento cognitivo de ambos. Para a discussdao dos movimentos
do grupo relativamente a essas trocas optamos por utilizar o conceito piagetiano de cooperagéo
(PIAGET, 1994) e o conceito de dialogo, descrito por Paulo Freire (1979).
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Nessa escolha tedrica e metodoldgica, acompanhamos os estudos de Fernando Becker
(2017), nos quais assevera a convergéncia conceitual das duas obras. Como afirma Becker
(2017, p. 41), para “Piaget, a relagdo constitutiva do conhecimento ¢ sempre uma relagdo de
cooperacao; para Freire, ¢ caracterizada pelo didlogo”. Ainda, de acordo com o autor, para
ambos “o coletivo [se realiza no] individual assim como o desenvolvimento individual potencializa
o desenvolvimento coletivo” (BECKER, 2017, p. 41). E, portanto, por meio do dialogo que s&o
estabelecidas relacdes de reciprocidade, de escuta e reflexdo da pratica. Do mesmo modo, € a
partir da cooperacdo que sdo estabelecidas trocas entre 0s participantes e o pensamento
descentrado cognitivamente.

Essas afirmacdes de Becker (2017) ecoam as conclusdes de pesquisa recente de Santos
(2011, p. 204-205), também realizada com idosos e que conclui que “os aspectos cognitivos
estruturam o desenvolvimento, mas a participacdo dos aspectos afetivos contribui para a
manutencdo ou o afastamento da agdo que pode desencadear o [seu] desenvolvimento”
intelectual. Reforcando as conclusdes da pesquisadora, 0os resultados de nossa pesquisa
mostram a relevancia do ambiente afetivo-cognitivo, bem como o processo de intervencao
pedagdgica para que trocas cooperativas e dialégicas ocorram entre o0s participantes e
favorecam seu desenvolvimento cognitivo. Emprestando as palavras de Santos (2011, p. 205),
podemos afirmar que a cognicdo “[...] a tarefa de organizar e estruturar os esquemas [de
pensamento e de acdo] e a afetividade cabe acelerar ou retardar [sua] construcdo refor¢ando o
posicionamento tanto da obra piagetiana como da freiriana”.

Contudo, os dados produzidos durante a pesquisa nao séo suficientes para afirmarmos
que, por serem intergeracionais, as trocas entre os participantes idosos e jovens tenham
favorecido particularmente o desenvolvimento intelectual dos idosos. Podemos afirmar, sim,
que a cooperacdo intelectual e o didlogo em movimento crescente nas intera¢fes entre idosos e
jovens contribuiram para o seu desenvolvimento cognitivo no que tange a produgdo de possiveis
e do necessario, no entanto, parece ter sido indiferente para isso que as trocas fossem entre
participantes de mesma geracdo ou de geracdes diferentes. Em nossa pesquisa anterior
(NASCIMENTO, 2016), as experiéncias de troca entre idosos favoreceram seu
desenvolvimento cognitivo, evidenciando a importdncia da presenca do outro para 0
desenvolvimento cognitivo ao oferecer melhores condi¢Oes para o pensar junto, refletir sobre o
pensamento do outro, levar em conta o outro para a organizacao de suas estratégias e tomadas
de decisdo. Referenciadas na teoria piagetiana, nossa pesquisa anterior e a atual demonstram a

relevancia da interagdo do individuo com o outro, como fator de desenvolvimento intelectual.
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No entanto, 0 que a experiéncia intergeracional em grupos vivenciada em nossa pesquisa
parece ter contribuido refere-se menos ao desenvolvimento cognitivo focalizado e mais a
aceitacdo e a tolerancia dos participantes de ambas as geracdes as diferencas. Diferencas de
forma de pensar, de tempo necessario para refletir e tomar decisdes, de opinides, de expressar
afetividade, entre tantas outras. Essas consideracdes sdo apoiadas em conclusGes de pesquisas
anteriores, cujas condigdes intergeracionais constataram a relevancia dessas experiéncias para
a ampliacdo das representacdes dos participantes e sobre as carateristicas, comportamentos e
vivéncias diferentes das suas. Este é o0 caso das pesquisas de Lima (2007) e Fukumoto (2010),
que constataram as modifica¢fes reciprocas das visdes de jovens e idosos sobre o outro,
indicando a possibilidade de reducdo de esteredtipos e preconceitos de ambas as geracoes.

No que se refere ao desenvolvimento da cooperacdo, constatamos que, no inicio do
processo de intervencdo pedagdgica, em todas as atividades realizadas, seja em duplas ou em
grupos, a totalidade dos participantes de ambas as geracdes privilegiavam decisdes e agdes
individuais. Observamos que, de modo geral, pensavam, decidiam, agiam, de maneira pessoal
e independente do outro e, portanto, deixavam de expor e de compartilhar o que, como e por
gue pensaram sobre a atividade em execucdo ao colega. Tampouco, pareciam escutar e levar
em conta o posicionamento do colega sobre as atividades em desenvolvimento, ainda que a
proposta da pesquisadora fosse a de realizagdo em dupla ou em grupo. Com o decorrer das
sessdes de intervencdo pedagdgica, contudo, verificamos uma mudanca paulatina de
comportamento dos participantes de ambas as geracfes, que passaram a explicitar seu
pensamento e estratégias de acdo antes de executa-las. O mesmo parece ter ocorrido com 0s
movimentos de escutar e levar em conta 0 pensamento e 0 posicionamento nos processos de
tomada de decisdo em grupo.

Assim, comportamentos como, levar em conta 0 pensamento do outro em dupla e em
grupo, expor seu posicionamento no grupo e procurar encontrar uma solugao conjunta para uma
situacdo-problema sugerem um movimento dos participantes da pesquisa em direcdo a
cooperagdo, ou seja, a operar cognitivamente em conjunto com o outro. Operar em conjunto
com o outro implica realizar a dificil passagem da centracdo para a descentracdo cognitiva, de
acordo com a teoria piagetiana. Nesse sentido, descentrar seu pensamento significa abrir-se para
a escuta e para a busca de compreensédo do que outro esta pensando e leva-lo em conta em suas
decisbes (PIAGET, 1994). Ao aproximar as perspectivas piagetiana e freiriana, Becker (2017)
assinala que a descentracdo cognitiva e a cooperagao, ambos processos imbricados entre si, é

que, do ponto de vista cognitivo, permitem a realizacdo do dialogo.
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Em uma das atividades-desafio, Organizando o jantar, por exemplo, 0s participantes
das duas geracdes do grupo intergeracional G1 revelavam condutas de ndo cooperagdo e néo
dialogo. Também, em uma das primeiras sessdes de intervencao pedagogica, apesar de serem
solicitados a resolver a situacdo-problema em conjunto, 0s participantes criaram estratégias e
as executaram isoladamente, apenas trocando as pecgas que interessavam a eles com 0s outros,
seus colegas. Em outras palavras, as Unicas trocas que ocorreram foram as de objetos que
atenderam as demandas de estratégias individuais.

Como mostra o excerto abaixo, retirado das transcri¢cbes das sessfes do G1, nesta
atividade Lucas (68,11) troca alguns objetos (copo, colher e guardanapo) com os de Hiroshi
(64,9). Zeca (75,1) troca seu copo com o de Alice (18,10) e Laurentina (70,1) troca seu
guardanapo e copo com Alice (18,10). Ao relacionarmos com a teoria piagetiana e freiriana,
inferimos que tais condutas evidenciam caracteristicas de pensamento centrado e a auséncia de
didlogo e cooperacgdo entre os participantes. Isso porque, 0s participantes ndo estabeleceram
trocas entre si e, consequentemente, ndo operaram em conjunto para resolver a situacao-
problema. Na medida em que cada um pensava em uma solucao de resposta, ja a colocava em

pratica, sem antes discutir com os demais.

Pesquisadora: cada um recebeu...

Zeca (75,1): uma colher, um prato, um copo e um guardanapo.

Laurentina (70,1): ta tudo diferente.

Zeca (75,1): é realmente.

Laurentina (70,1): tem como separar pela cor.

Lucas (68,11): posso trocar isso daqui? (troca seu copo azul com o verde de
Hiroshi, ao lado).

Zeca (75,1): eu vou trocar meu copo com dela (troca seu copo amarelo com
o vermelho de Alice). Eu sé néo sei assim se em questdo de etiqueta se esta
certo.

Lucas (68,11): eu posso trocar aqui (muda sua colher e seu guardanapo com
o de Hiroshi).

Laurentina (70,1): (troca o guardanapo e o copo com a Alice).

Mais adiante, na atividade-desafio Dividindo os animais, realizada na fase intermediéria
do processo de intervencdo pedagdgica, observamos um movimento cooperacdo nascente,
quando os participantes das duas geracGes comecaram a trocar hipoteses e sugestdes antes e
durante a execucdo das estratégias de resolucdo da situacdo-problema. No trecho selecionado
das transcri¢fes do G1, verificamos que os participantes de ambas as gera¢6es trocam hipdteses
sobre qual seria a definicdo de um animal terrestre. Zeca (75,1) questiona o0s demais
participantes se existe animal terrestre. Diante da pergunta do colega, Laurentina (70,1) e Lucas
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(68,11) afirmam que animais terrestres sdo aqueles que nao vivem na agua. Sabrina (19,1) e
Alice (18,10) complementam a discussdo citando exemplos, como o tatu e o cachorro.
Consideramos que esse excerto evidencia condutas de cooperacdo e didlogo, uma vez que o

grupo atuou em conjunto para atender ao objetivo da atividade.

Zeca (75,1): é... mas agora ali se vocé vai separa em animais domésticos. [...]
Existe animal terrestre?

Laurentina (70,1): é tem animal que fica...

Lucas (68,11): terrestre € que ndo vive na agua.

Laurentina (70,1): € os que nao vive na agua.

Sabrina (19,1): o tatu.

Alice (18,10): é... o cachorro.

Na mesma atividade, Dividindo os animais, com o grupo 2 também verificamos o
desenvolvimento da cooperacao entre os participantes. No excerto, jovens e idosos conversam
sobre a categoria (animal terrestre ou aquatico) a que o objeto pato pertence. Percebemos que
Giovana (67,1) inicia a discussdo sobre o habitat do animal: “ele vai na dgua e vai na terra
também, né?”. Em seguida, Manoela (18,1) e Maria Luiza (69,2) respondem que o pato fica na
agua e na terra, todavia, Manoela (18,1) indica que o pato poderia ser colocado no grupo dos
aquaticos: “0 pato vai nos dois”. Diante da colocacdo da jovem, Giovana (67,1) levanta a
questdo sobre qual o lugar que o animal passa mais (mas qual que ele fica mais?) e Manoela
(18,1) responde que seria na agua. Mas, Giovana (67,1) fica em davida e afirma que o pato
passa mais tempo na terra: o pato nao fica mais na terra? Ele sé vai tomar um banho, ndo vai?
(risos). Diante dessa fala, Manoela (18,1) pergunta a Maria Luiza (69,2) qual a sua opinido e a
idosa-participante afirma que o animal pode viver nos dois lugares (terra e dgua). Como
existiam dois patos-objetos, Manoela (18,1) sugere que cologuem um em cada bandeja.
Todavia, Maria Luiza (69,2) e Joana (25,11) ndo concordam e afirmam que o pato pertence
apenas ao grupo dos animais aquaticos. Ao escutarem a posi¢do das outras participantes,
Manoela (18,1) e Giovana (67,1) consideram que o pato pode ser colocado na bandeja dos
animais que vivem na agua.

A analise desse excerto sugere a emergéncia de um ambiente de cooperagéo entre 0s
participantes das duas geragdes do grupo. Nossa hipOtese é de que a cooperacdo e a
descentragdo do pensamento individual resultaram em abertura do grupo para o dialogo entre
0s participantes. Em particular, na situacao recortada das transcri¢des do G2, o dialogo entre 0s
participantes favoreceu a formacao de possiveis e a sele¢do do necessario para o grupo naquele

momento.
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Manoela (18,1): esse daqui é um pato?

Giovana (67,1): e ele vai na agua e vai na terra também, né?
Manoela (18,1): o pato vai nos dois.

Maria Luiza (69,2): vai nos dois.

Manoela (18,1): coloca aqui na agua.

Giovana (67,1): mas qual que ele fica mais?

Manoela (18,1): na agua.

Giovana (67,1): na agua?

Maria Luiza (69,2): o que € esse daqui? Um esquilo?

Giovana (67,1): o pato ndo fica mais na terra? Ele s6 vai tomar um banho
n&o vai? (risos).

Manoela (18,1): o que vocé acha Maria Luiza?

Giovana (67,1): o pato ndo fica mais na terra do que na agua?

Maria Luiza (69,2): na verdade ele fica nds dois.

Manoela (18,1): olha tem 2, vamos dividir, colocar 1 em cada bandeja.
Maria Luiza (69,2): mas acho que é mais na agua.

Joana (25,11): é mais na agua.

Manoela (18,1): eu também acho.

Giovana (67,1): entdo é... deixa ele na agua (risos).

Na atividade Criando com o Tangram, realizada em uma sessdo situada no final do
processo de intervencdo pedagdgica, também verificamos experiéncias de cooperacdo e de
dialogo por parte dos participantes dos dois grupos. Entre as transcricbes do G1 encontramos
uma sequéncia de verbalizacdes que exemplificam a troca de hipdteses dos participantes sobre
a montagem de um peixe com as pecas do jogo. O recorte da transcricdo se inicia quando Zeca
(75,1) prop6e a montagem desse animal pelo grupo e Lucas (68,11) dé& continuidade a proposta
do colega, perguntando como fariam isso. Laurentina (70,1), entdo, responde a pergunta do
colega agrupando dois triangulos que permitiram formar um esquema do corpo de um peixe,
aceito por Zeca (75,1), que havia proposto a construcao desse animal. Em seguida, no entanto,
Sabrina (19,1) acrescenta mais uma peca e Lucas (68,11) menciona que se trataria do rabo do
peixe manifestando o aceite da sugestdo da colega. Esta sequéncia de verbalizacdes e a¢gdes dos
participantes deixa evidente que o grupo atuou em conjunto para atender a um objetivo comum.
E possivel observarmos, ainda, que todos os movimentos do grupo se dirigiram em conjunto e
de forma cognitivamente descentrada a um mesmo fim, indicando cooperacao e diadlogo em

Curso.

Zeca (75,1): olha... da para montar também animais [...] tem peixe, da para
montar.

Lucas (68,11): (mexe nas pecas) e como seria?

Lauretina (70,1): (monta dois triangulos).

Zeca (75,1): o peixe, olha [...] ja temos o corpinho do peixe.
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Sabrina (19,1): (coloca mais uma peca).
Lucas (68,11): olha ai o rabinho.

Durante o processo de intervencéo, verificamos ainda que os participantes de ambas as
faixas etarias desestabilizaram as suas representacdes sobre velhice e juventude. No inicio do
processo de intervencdo, a maioria dos idosos acreditavam que as jovens apresentariam um
melhor desempenho nos jogos, por terem boa memaoria e/ou um melhor raciocinio. Do mesmo
modo, algumas jovens relataram que os idosos poderiam ter dificuldades no jogo, devido ao
raciocinio ser mais lento. Todavia, tais representacdes foram desequilibradas ao longo do
processo de intervencdo, uma vez que ambas as geragcfes reconheceram que a idade nédo é
determinante para avaliar o desempenho dos participantes nos jogos. A partir dessa percep¢éo,
os idosos passaram a sentir-se mais confiantes, pois percebiam que conseguiam vencer as
partidas. Por outro lado, as jovens compreenderam que 0s mais velhos eram capazes, assim
como elas. Consideramos que o reconhecimento da outra geracdo como “igual” foi relevante
em nossa pesquisa para o estabelecimento de relagdes cooperativas e dialogicas.

Os dados encontrados com nossos grupos intergeracionais sao proéximos aos achados
por Franca, Silva e Barreto (2010), Lima (2007) e Fukumoto (2010), embora ndo tenham
relacionado aos conceitos cooperacao e dialogo. No estudo de Franga, Silva e Barreto (2010)
0s autores verificaram que as trocas entre jovens e idosos beneficiam as multiplas geracdes,
uma vez que sdo compartilhados conhecimentos, afetos e valores. A solidariedade
intergeracional permite ndo apenas desacomodar 0s estere6tipos sobre envelhecimento, mas
também ajudar na melhoria da qualidade de vida de idosos e jovens, isso porque ‘“‘as pessoas
gue vivenciam aspectos positivos nas relacbes de apoio intergeracional sentem-se mais
positivas em relagdo a si proprias e ao seu mundo, suportando melhor a doenga, o stress e outras
dificuldades” (FRANCA; SILVA; BARRETO, 2010 p. 521). E, embora as primeiras trocas
intergeracionais acontecam no ambiente familiar, a partir do convivio dos pais com os filhos,
avos e netos, tais interagcbes podem se estender a outros espagos (cursos profissionalizantes,
académicos, espacos de lazer, de atividade fisica etc.).

Movimentos em direcdo a maior descentracdo e escuta dos sujeitos em relacao ao outro
também foram observados em pesquisas intergeracionais recentes, como os de Lima (2007) e
Fukumoto (2010). A pesquisa de Lima (2007), realizada com criancas, jovens, adultos e idosos
verificou o processo de interagdo entre geragdes em entrevistas e observacdo de atividades
intergeracionais (oficinas de teatro, atividades eventuais, De carta em Carta e Sarau

Intergeracional). A pesquisadora constatou que criancas e jovens passaram a imaginar como
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seria sua futura velhice e como desejariam envelhecer, ao perceber os idosos como pessoas
acolhedoras, carinhosas e confiantes. Os idosos passaram a entender melhor a linguagem
juvenil e ser mais flexiveis quanto ao seu estilo de vida. De acordo com a pesquisadora, “ambos
0s grupos etarios perceberam uma melhora no relacionamento social, tanto com os amigos
como na familia e, acima de tudo, sentiram-se mais seguros para se aproximarem de pessoas
que nao sdo da sua geragao” (LIMA, 2007, p. 183). A partir de depoimentos dos participantes,
a autora constatou que as atividades intergeracionais repercutiram positivamente nos
relacionamentos intergeracionais familiares.

A conclusdes similares chegou a pesquisa de Fukumoto (2010), realizada com jovens e
idosos que frequentavam um curso de italiano em uma universidade paulista. Alunos e
professores do curso apontaram o quanto a heterogeneidade etaria dos grupos enriqueceu sua
aprendizagem. Diante disso, a maioria dos jovens estudantes mencionou como o convivio com
pessoas mais velhas permitiu a eles desenvolverem o respeito em relagdo aos idosos. Ja
estudantes idosos, também em sua maioria, mencionaram ter aprendido com a geracdo mais
nova, devido as trocas de aprendizado durante as aulas de italiano.

Os resultados alcancados em nossa pesquisa aliados a estudos anteriores (FRANCA,
SILVA; BARRETO, 2010; LIMA, 2007; FUKUMOTO, 2010), indicam que 0s projetos
intergeracionais podem contribuir para a reducdo dos estereotipos, das desconfiancas e das
exclusdes entre jovens e idosos, além de permitirem continuas trocas de aprendizagens e saberes
entre as geracdes.

Apds apresentar os dados obtidos com as atividades em grupo, resta-nos ainda discutir
sobre as provas operatorias e dilemas aplicados antes e apds o processo de intervengdo

pedagbgica.

4.4 Possiveis e 0 necessario: provas operatérias e dilemas

Os dados produzidos nas provas O Recorte de um quadrado e A Construcéo de Arranjos
Espaciais (PIAGET, 1985; 1986) e nos dilemas adaptados de Kolhberg (1992) séo apresentados
neste topico e tiveram como objetivo verificar os niveis de desenvolvimento dos participantes
quanto ao processo de construcdo de possiveis e do necessario. Ao final da pesquisa e apds o
desenvolvimento do conjunto de sessdes pedagdgicas, seus resultados forneceram informacdes
sobre a qualidade do movimento cognitivo dos participantes nesses procedimentos. Aplicados

antes e depois do processo de intervencdo pedagégica, as provas piagetianas mostraram a
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manutencdo dos idosos e das estudantes no maior nivel evolutivo (nivel 111) de formacéo de
possiveis e do necessario. Na resolugdo dos dilemas de Kohlberg (1992), constatamos
modificagdes para maior entre aplicacdo antes e depois da intervencdo pedagogica. A
modificacdo para maior no desenvolvimento dos procedimentos de formacao de possiveis e do
necessario por parte dos participantes nos dilemas de Kohlberg, em conjunto com o crescimento
da complexidade desses processos, tanto nos trés jogos como nas situagdes-desafio vivenciadas
nas sessdes pedagogicas sugerem a ocorréncia de atualizacdo do sistema cognitivo. Usando
como referéncia a teoria piagetiana, podemos dizer que as condi¢des do sistema cognitivo
quanto a formacao de possiveis e do necessario se ampliaram para outras areas conceituais,
como os dilemas de Kohlberg, os trés jogos de regras e as situacOes-desafio experimentadas
durantes as sessbes pedagdgicas, sugerindo movimentos importantes do sistema cognitivo dos
participantes, em particular, dos idosos, nosso foco de estudo.

Esses movimentos cognitivos dos idosos podem ser explicados, em parte, pelo processo
de decalagem (PIAGET, 1990). De acordo com a teoria piagetiana, o desenvolvimento
cognitivo ndo é sincrénico e nem linear, podendo manifestar-se de modo diferente em uma
mesma area ou esquema de pensamento ou procedimento. Desse modo, embora um individuo
manifeste o nivel mais complexo de desenvolvimento na formacao de possiveis e do necessario,
pode ndo o ter atualizado em outras areas de seu sistema cognitivo, apresentando, entéo,
decalagens cognitivas. A ampliacdo dos niveis de desenvolvimento apresentados nas provas
operatorias a outras areas de conhecimento, manifestadas pelos idosos, demonstram a
ocorréncia desse processo, preconizando a importancia de experiéncias educacionais que
focalizem éreas conceituais que atualizem procedimentos cognitivos ja desenvolvidos pelos
1dosos.

Na prova O recorte de um quadrado (PIAGET, 1985) constamos que todos os idosos-
participantes manifestaram condutas compativeis com o maior nivel evolutivo (I11) pré e pds-
testes. No recorte livre, mencionaram a variedade de possibilidades de recortes. No segundo
momento, recorte livre em dois pedacos fizeram uso de tipo de recorte, sem passar
necessariamente pelo eixo de simetria. Em recortes em dois pedacos iguais observamos a
variacdo dos tipos de cortes, passando pelo eixo de simetria. No recorte livre em trés pedacos,
verificamos cortes simeétricos e assimétricos de infinitas maneiras possiveis. E, em recorte em
trés pedacos iguais, os idosos-participantes fizeram a divisdo em trés tercos iguais. Na
sequéncia, exemplificamos as condutas observadas na aplicacdo dessa prova, antes e depois da
intervengdo pedagogica com as verbalizagcbes de uma das idosas participantes, Flor de Liz

(71,8), (Quadro 26). Na primeira etapa (recortes livres), no pré-teste, a idosa-participante
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menciona que poderia cortar de “N maneiras” e no pos-teste continua afirmado que seria
possivel cortar de “qualquer maneira”. Em recortes livres em dois pedacos (segunda etapa),
no pré-teste afirma que seria possivel “cortar de varias maneiras’ e no pos-teste comenta “tem
um monte de opcdo, né”. Na terceira etapa (recorte em dois pedagos iguais), no inicio € no
término do processo de intervencdo, menciona que apenas teriam duas maneiras: diagonal ou
reta. Em recortes livres em trés pedacos (quarta etapa), menciona no pré e pos-teste que “existem
varias maneiras” ou “um monte de op¢des”. Na quinta etapa (recorte em trés pedagos), afirma
que, em trés partes iguais, é possivel cortar na vertical ou horizontal (pré-teste) e no pos-teste

comenta sobre a diviséo, em um 1/3 do quadrado, fazendo a indicagdo com o dedo.

Quadro 26 - Relatos de Flor de Liz (71,8) no pré e po6s-teste da prova O Recorte de um quadrado

Etapas

Pré-teste

Pos-teste

12 etapa -
Recortes livres

Pesquisadora: Vocé pode verificar se esse quadrado verde
tem a mesma medida desse branco?

Flor de Liz (71,8): tem, sé alguns milimetros, eu acho (risos).
Pesquisadora: Corte esse quadrado branco da forma como
quiser e depois cubra com os pedacos o quadrado verde,
Flor de Liz (71,8): em quantas partes?

Pesquisadora: da maneira como preferir.

Flor de Liz (71,8): mas ai pode cortar de N maneiras.

Pesquisadora: [Flor de
Liz] vocé pode cortar esse

guadrado da maneira
como queira.

Flor de Liz (71,8): isso
daqui depende da
criatividade da pessoa,
pode ser de qualquer
maneira.

2% etapa -
Recorte  livres
em dois pedagos

Pesquisadora: Divida esse outro quadrado em duas partes.
Flor de Liz (71,8): exatamente igual? Se ndo for igual, para
n&o ser exatamente igual pode ser de varias maneiras.

]

Flor de Liz (71,8): Se néo
for exatamente igual tem
um monte de opgao, né.

em trés pedacos

3% etapa - | Pesquisadora: corte esse quadrado em duas partes iguais. Flor de Liz (71,8): se for
Recortes em | Flor de Liz (71,8): poderia ser na diagonal ou na reta. igual é no meio (indica
dois pedacos com o dedo a vertical) ou
iguais na diagonal.

4% etapa — | [...] se ndo for para ser exatamente igual pode ser de varias | Pesquisadora: e se for em
Recortes livres | maneiras. 3?

Flor de Liz (71,8): se n&o
for igual tem um monte de
opcaes.

Recortes em trés
pedacos iguais

5%  etapa -

Pesquisadora: Agora, vocé pode dividir esse quadrado em
trés partes iguais.

Flor de Liz (71,8): assim (corta trés partes na vertical).
Pesquisadora: além dessa, teria outra forma?

Flor de Liz (71,8): se for igual, na horizontal também, né?

Flor de Liz (71,8): [...] Se
for igual, tem que medir
certinho e fica 1/3.

Na prova A Construcédo de Arranjos Espaciais (PIAGET, 1986), também verificamos
que todos os idosos-participantes apresentaram o nivel mais complexo de formacéo de possiveis

e do necessario, antes e depois da intervencdo pedagogica. Diferentemente da prova O recorte
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de um quadrado (PIAGET, 1985), verificamos mudanga de argumentos em alguns
participantes. Como exemplo, citamos o desempenho de Hiroshi (64,9) nessa prova (Quadro
27). Na prova realizada antes da intervencéo pedagogica, logo de inicio (pré-teste), menciona a
necessidade de organizar um circulo com as casas, a fim de que as criangas caminhem a mesma
distancia para chegar até a arvore. De acordo com o participante, com as casas em circulo, caso
usasse um compasso seria possivel verificar que a distancia das casas até a arvore é a mesma,
pois se trata de uma solucdo matematica. Nas palavras de Hiroshi (64,9): “Se o problema é de
distancia, eu as colocaria em circulo. Porque se vocé pegar um compasso e fizer aqui e medir
(pega uma casa novamente e anda em circulo) qualquer lugar aqui daria porque a distancia
seria a mesma’”.

Apds a intervencao pedagdgica Hiroshi (64,9) continua afirmando sobre a necessidade
de construcdo de um circulo de casa, independentemente da quantidade de casas usadas.
Todavia, diferentemente da solu¢do matematica encontrada no pré-teste, no pos-teste, Hiroshi
(64,9) acrescenta uma explicagdo econdmica para a organizagdo das casas. Como afirma o
idoso-participante “antigamente tinha um pessoal que fazia assim, na forma mais circular.

Mas por questdo de dinheiro e praticidade foi abandonado ™.

Quadro 27 - Relatos de Hiroshi (64,9) no pré e pds-teste da prova A Construcao de Arranjos Espaciais

Pré-teste

Pos-teste

Pesquisadora: em cada uma dessas casinhas mora
uma crianca. Todos os dias elas gostam de ir até esta
arvore para comer uma maca. De que forma vocé pode
colocar essas duas casinhas para que cada crianga
ande o mesmo tanto até chegar a arvore?

Hiroshi (64,9): bom, qualquer lugar que eu colocar
pensando em um circulo, elas andariam a mesma
distancia (com uma das casas faz o movimento
circular).

Pesquisadora: e teria outra maneira?

Hiroshi (64,9): Se o problema é de distancia, eu as
colocaria em circulo. Porque se vocé pegar um
compasso e fizer aqui e medir (pega uma casa
novamente e anda em circulo) qualquer lugar aqui
daria porque a distancia seria a mesma.
Pesquisadora: e se fossem 5 casas?

Hiroshi (64,9): também pelo mesmo motivo.

[-]

Pesquisadora: e se fossem vinte casas?

Hiroshi (64,9): ai ia ter que aumentar o circulo (risos)
ai depende se o pessoal gosta de ficar juntinho pode
colocar pertinho, mas se ndo, teria que aumentar a
distancia. Mas, na verdade, isso daqui é solugédo
matematica, ndo é? Nao é de gosto.

Hiroshi (64,9): certo, pra ser equidistante, é s6 pegar
essa arvore e centraliza e com as casas fazer um
circulo. Poderia pegar uma corda pra formar o
circulo. E se tiver bastante é a mesma histdria. Pegar
uma corda aqui (indica a arvore) e dar uma roda, faz
um circulo pra ficar a mesma distancia da arvore.
Pesquisadora: e teria outra forma de organiza¢do?
Hiroshi (64,9): é aqui assim, é... mas comumente a
gente ndo faz isso, porque as casinhas populares
como é que s&o? (risos) Uma do lado da outra. E um
jeito mais pratico. Mas, antigamente, tinha um
pessoal que fazia assim, na forma mais circular. Mas
por questdo de dinheiro e praticidade foi
abandonado. Mas essa forma aqui é mais facil (indica
a forma circular), porque na questdo das criancas
para se divertir (aponta para a arvore) e ndo se
perde, é mais facil. Entao esse modelo aqui, acho que
seria melhor que o outro.
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Nos dilemas adaptados de Kohlberg (1992), verificamos que o0s idosos iniciaram a
pesquisa com niveis menos complexos de formacao de possiveis e do necessario e terminaram
0 processo alcancando niveis mais complexos. Para explicar a diferenca de desempenho inicial
dos idosos nas provas operatdrias e nos dilemas, novamente tomamos emprestado da teoria
piagetina o conceito de decalagem cognitiva. Como sugerem os dados produzidos na segunda
aplicacdo dos dilemas, apds o final da intervencdo, ocorreu a atualizacdo do nivel Il de
formacéo de possiveis e do necessario, manifestado nas provas piagetianas para a solugédo dos
dilemas de Kolhberg (1992).

Para exemplificar o movimento dos idosos em relacdo a formacdo de possiveis e do
necessario no Dilema de Heinz, descrevemos os desempenhos de Giovana (67,1) e Laurentina
(70,1). Constatamos que, entre as duas aplicacdes do dilema, ambas passaram de uma
construcdo limitada de possiveis para a criacdo de uma quantidade maior de possiveis, baseadas
em grandes diferencas. Na primeira aplicacdo, Giovana (67,1), em nivel I/A, responde que
Heinz poderia vender uma casa, um terreno, um carro ou uma moto — “eu acho que ele poderia
vender uma casa, um terreno, né? Para conseguir o valor do medicamento [...] se ele nédo
tivesse um bem assim maior, poderia ser um carro, uma moto. Embora tenha mencionado varias
solucBes (possiveis) de resposta, consideramos que todas se referem apenas a uma categoria —
vender. Observamos que a venda de algo, tornou-se um real necessario para conseguir o

dinheiro, ou seja uma pseudonecessidade.

Giovana (67,1): eu acho que ele poderia vender uma casa, um terreno, né?
Para conseguir o valor do medicamento.

Giovana (67,1): e teriam outras maneiras?

Giovana (67,1): se ele ndo tivesse um bem assim maior, poderia ser um carro,
uma moto.

Pesquisadora: mais alguma?

Giovana (67,1): acho que € isso.

[...]

Na segunda aplicacdo, entretanto, Giovana (67,1) manifesta passagem para o nivel 11/B.
Diante da contra-argumentacao da pesquisadora, o que ela faria no lugar de Heinz, Giovana
(67,1) responde que poderia fazer um empréstimo no banco, vender algum bem, fazer rifas,
bingo, vender algum alimento, pedir o dinheiro para um parente rico e ao farmacéutico, para
pagar depois, e se essas op¢des ndo fossem possiveis, ela roubaria 0 medicamento. Suas
respostas evidenciam a criag@o de categorias de organizagdo de possiveis de ambitos bastante
diferenciados entre si — financiamento, campanhas, emprego e roubo — indicando nivel mais

complexo de formag&o de possiveis.
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Giovana (67,1): eu pediria um empréstimo no banco, venderia algum bem.
Pesquisadora: e teriam outras formas?

Giovana (67,1): ah, poderia fazer algumas rifas, bingo, fazer comida para
vender.

Pesquisadora: mais alguma?

Giovana (67,1): pedir para um parente rico, pedir para pagar depois para o
farmacéutico e se ndo desse mesmo, sei 14, roubaria algo.

No dilema denominado Caso de Jane, constatamos o movimento cognitivo dos idosos
na mesma dire¢do, como exemplifica o desempenho de Laurentina (70,1). A participante
passou do nivel II/A para 1I/B na formacdo de possiveis e do necessério, demonstrando
atualizacdo da condicdo cognitiva, manifestada nas provas piagetianas nessa nova area de
conhecimento.

Na primeira aplicacdo do dilema, Laurentina (70,1) manifestou nivel 1l/A de formacédo
de possiveis, ao elencar solucGes diversas, mas pertencentes a uma mesma categoria — usar o
carro de outro — como pedir um taxi, pegar o carro da vizinha, pedir para vizinha levar e
combinar carona com alguma amiga. Suas solugdes, portanto, indicam a criacdo de possiveis

baseados em pequenas diferencas, conforme suas verbalizagdes a seguir.

Pesquisadora: A mae de Jane promete que a levard a uma festa que
acontecerd no sabado a noite, se a garota lavar a louga durante a semana
inteira. Jane cumpre o combinado, mas, no sadbado pela manha, o carro de
sua mée quebra. Como Jane fara para ir a festa?

Laurentina (70,1): bom, como ela prometeu, ela vai ter que dar um jeito
(risos). Entdo, ela poderia pedir um taxi, pegar o carro da vizinha ou... pedir
para a vizinha mesmo levar.

Pesquisadora: e teriam outros meios?

Laurentina (70,1): Talvez combinar com alguma amiga pra dar uma carona,
né?

Pesquisadora: mais algum?

Laurentina (70,1): néo.

[..]

Na segunda aplicacéo desse dilema, Laurentina (70,1) manifesta nivel 11/B no processo
de formacdo de possiveis e do necessario. Correspondendo a esse nivel, passa a criar possiveis,
baseando-se em uma maior quantidade de categorias com grandes diferencas entre si, como
encontrar um carro para ir a festa, utilizar outros meios de transporte que nao carro, utilizar

transporte publico ou ainda ndo ir a festa, conforme suas verbalizagdes abaixo.
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Pesquisadora: vou contar novamente o caso de Jane e vocé me fala como vocé
agiria nessa situacao (narro o caso de Jane).

Laurentina (70,1): ela tem que ir? Porque ela pode n&o ir (risos). Mas se tiver
que ir, a mae pode pedir para uma amiga levar a filha ou ir de taxi, até de
bicicleta (risos), pedir para uma pessoa da festa ir buscéa-la.

Pesquisadora: mais alguma maneira?

Laurentina (70,1): se fosse antigamente poderia ir de cavalo, charrete (risos).
Ir de 6nibus, se for cidade grande tem o0 metrd, né? Se tivesse uma moto.
Pesquisadora: mais alguma?

Laurentina (70,1): acho que sdo essas as opcoes.

Os dados obtidos com os testes O Recorte de um quadrado e A Construgdo de Arranjos
Espaciais, evidenciam a necessidade de pesquisas piagetianas realizadas com idosos, com o
objetivo de desenvolverem provas que avaliem a criacdo de possivel e do necessario entre o pré
e 0 pbs-teste em adultos.

Em relacdo aos dilemas de Kohlberg (1992) — Dilema de Heinz e O caso de Jane,
observamos a sua fecundidade para os estudos que desenvolvem o0s conceitos possivel e
necessario. Entre o pré e o pds-teste, observamos que a maioria dos idosos-participantes
ampliaram as solugdes para as situagdes-problema propostas.

Os resultados obtidos durante a pesquisa, de modo geral, indicam que 0s participantes
evoluiram para niveis mais complexos de construcdo de possiveis e do necessario, sugerindo
serem resultantes do uso conjunto, pela pesquisadora, do método clinico piagetiano e de jogos
selecionados.

Consideramos que as caracteristicas da intervencado, realizada com base no método
clinico, possibilitaram aos participantes o aprimoramento e a elaboracdo de novas estratégias
de suas jogadas. Assim como em outros trabalhos, realizados com os conceitos possivel e
necessario (PIANTAVINI, 1992; PEREIRA-PERES, 2017), as indagacOes feitas pela
pesquisadora aos jogadores promoveram o desenvolvimento de seus processos de abstragdo
reflexionante e refletida sobre seus esquemas procedimentais e operatorios. A elaboracdo de
novas possibilidades, portanto, como explica Piaget (1987), evidencia ndo apenas crescimento
quantitativo, mas enriquecimento do sistema, j& que 0s novos possiveis permitem a reflex@o
para uma estrutura superior daquilo que era tomado em nivel precedente. Esse processo
permitiu aos participantes aprimorarem suas estratégias e, consequentemente, ampliar a

quantidade de vitorias nos jogos.
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Nas consideragdes finais que seguem, retomamos 0s objetivos da pesquisa, indicamos
nossas conclusdes sobre a andlise dos dados realizada e apontamos algumas inquietagdes

geradas durante a construcdo dessa investigacdo quanto ao trabalho educacional com idosos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizar nossa tese, nesta ultima secéo, buscamos retomar os objetivos da pesquisa
realizada, seus resultados e suas contribui¢Ges para a ampliacdo do campo de estudos sobre
desenvolvimento cognitivo de idosos e experiéncias intergeracionais com essa faixa etaria.

Em nossa pesquisa, investigamos os efeitos de uma intervencdo pedagogica
construtivista e intergeracional sobre o desenvolvimento cognitivo de idosos, em particular
sobre os processos de formacdo de possiveis e do necessario. Com base em pesquisas anteriores,
realizadas sobre envelhecimento (CACHIONI, 2002; NERI, 2002; SCHMIDT, 2007), sobre
intervencdes pedagdgicas com perspectiva piagetiana (YAEGASHI, 1992; CAMPOS, 1993;
PIANTAVINI, 1999; SANTOS, 2007; 2011; SILVA, 2013; PEREIRA-PERES, 2017) e sobre
experiéncias intergeracionais (FERRIGNO, 2009; 2010; FUKUMOTO, 2010; CARLETO,
2013), iniciamos nossa investigacdo, com a hipdtese de que as caracteristicas de uma
intervencdo pedagdgica com abordagem construtivista e intergeracional ofereceria condi¢des
de alcangar o objetivo proposto.

Ao final da andlise dos dados produzidos pelos idosos participantes da pesquisa,
concluimos que nosso objetivo foi alcancado e nossa hipotese confirmada. Isso foi possivel na
medida em que, ao longo do processo de intervencdo, observamos tanto o desenvolvimento dos
procedimentos de formacao de possiveis e do necessario como 0 movimento dos participantes
em direcdo a trocas intergeracionais mais cooperativas.

Em relacdo ao desenvolvimento dos procedimentos de formacdo de possiveis e do
necessario, constatamos a atualizacdo cognitiva dos niveis manifestados pelos idosos nos testes
piagetianos nas atividades realizadas durante as sessdes de intervencao pedagogica. Assim, 0s
resultados compativeis com o nivel 111, de maior complexidade na formacao de possiveis e do
necessario, manifestado pelos idosos nas provas piagetianas, passou a também ser apresentado
pelos idosos na realizacdo dos jogos e situagOes-problema, vivenciados na intervencao
pedagdgica. Esses resultados nos parecem auspiciosos, uma vez que essas atividades
apresentavam niveis de menor complexidade cognitiva no inicio do processo de intervencéo
pedagdgica. Além disso, desenvolvimentos cognitivos similares foram constatados na
realizacdo dos dilemas de Kohlberg, pois antes e depois do processo de intervencdo pedagogica
o0s participantes manifestaram evidéncias da passagem de niveis menos complexos para niveis
mais complexos de formacdo dos possiveis e do necessario na resolucdo dos problemas

apresentados.
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Para explicitar o desenvolvimento cognitivo obtido pelos idosos no transcorrer das
sessOes pedagogicas, podemos destacar seu desempenho no jogo Cara a Cara. Em tal jogo, a
maioria dos idosos (seis entre sete) evidenciou a passagem de jogadas compativeis com niveis
menos complexos de formacdo de possiveis e do necessario para jogadas envolvendo niveis
mais complexos na realizacdo desses procedimentos. Desempenhos similares foram
apresentados pelos idosos nos outros dois jogos usados durante o processo de intervengéo
pedagdgica - Katamino e Eu sou...? — salientando a atualizacdo de seus procedimentos de
formacédo de possiveis e do necessario expressos inicialmente apenas nas provas piagetianas ora
nos trés jogos. E importante destacar, ainda, que esses achados se mostram convergentes com
0s encontrados em pesquisas anteriores (SANTOS, 2007, 2011; SILVA, 2013;
NASCIMENTO, 2016), também realizados com idosos. Em conjunto com essas abordagens, a
nossa pesquisa demonstra a relevancia de processos pedagogicos construtivistas com uso de
jogo de regras para o desenvolvimento dos idosos.

Ainda referindo-nos ao desempenho dos idosos nas sessdes de intervengdo pedagdgica
nas atividades-desafio, o desenvolvimento cognitivo dos idosos evidenciou-se por meio da
passagem da maioria do primeiro nivel (I/A) de formacao de possiveis e do necessario para o
mais complexo (nivel 1I1). Verificamos que, no inicio do processo de intervencdo, 0s
participantes de ambos 0s grupos intergeracionais (G1 e G2) limitavam-se a criagdo de
possiveis e do necessario, a partir de elementos visiveis dos objetos apresentados pela
pesquisadora, combinando pequenas semelhancas e diferencas. Todavia, no decorrer das
sessOes de intervencdo pedagdgica, 0s idosos passaram a criar possiveis mais numerosos e
complexos envolvendo outros elementos, como a funcdo desses objetos e suas relagdes com
outros elementos da realidade.

Para além do desenvolvimento cognitivo dos idosos, nossa pesquisa constatou também
a relevancia das trocas intergeracionais para o crescimento dos participantes — idosos e jovens
académicas - quanto ao didlogo, a cooperacéo e a identidade do outro. A analise das interacdes
verbais e ndo verbais dos participantes das duas geracgdes revelaram mudancas quanto ao estilo
de seu dialogo e de sua cooperacdo. No inicio do processo de intervencdo pedagogica, ambos
0s grupos da pesquisa (G1 e G2) mostravam predominancia de condutas de ndo cooperacéo e
ndo dialogo ao privilegiar decisdes e agdes individuais, tanto nos jogos como nas atividades-
desafio. Com o transcorrer das sessdes de intervencdo pedagogica, observamos condutas de
cooperacdo nascente, quando os participantes de ambas as faixas etarias dos dois grupos
comecaram a elaborar hipoteses de jogadas, estratégias e solu¢bes de problemas em conjunto
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com os demais. Nesse momento, passaram a trocar ideias tanto sobre as solucgdes e jogadas
possiveis como também sobre a mais adequada naquela situacéo.

E importante destacar, porém, que embora as relacdes entre as geracdes tenham se tornado
mais cooperativas e dialogicas e, por causa disso, tenham favorecido o desenvolvimento
cognitivo dos participantes ndo nos é possivel afirmar a existéncia de uma relacdo de causa e
efeito entre o primeiro e o segundo. Os resultados de nossa pesquisa nos autorizam a afirmar
que as trocas entre os participantes facilitaram seu desenvolvimento cognitivo, mas ndo que
pertencerem a geracdes diferentes tenha sido relevante para esse resultado, uma vez que
pesquisas anteriores (SANTOS, 2007, 2011; NASCIMENTO, 2016) mostram desenvolvimento
cognitivo de idosos em atividades em grupo, mas ndo necessariamente de geracOes diversas.
Decorre dai que o desenvolvimento cognitivo dos idosos parece ser efeito de outras
caracteristicas da intervencdo pedagodgica que ndo a intergeracionalidade das trocas entre 0s
participantes. Conclus@es similares, embora em outras &reas do desenvolvimento cognitivo que
ndo a da formagdo de possiveis e do necessario, foram encontradas também em estudos
anteriores realizados com idosos. Reforcando as conclusdes de nossa pesquisa de mestrado
(NASCIMENTO), caracteristicas construtivistas do processo de intervencdo pedagdgica, como
uso do método clinico, uso de jogos, e mediacdo consistente da pesquisadora entre 0s
participantes, bem como entre o0s participantes e 0s objetos de conhecimento — jogos e outras
atividades — parecem ter sido os elementos favoraveis ao desenvolvimento cognitivo dos idosos
em nosso doutorado.

Deve-se a adaptacdo do método clinico a exploracdo por parte da pesquisadora do
raciocinio antecipatério, reconstrutivo, analitico dos participantes, idosos e jovens. Assim,
solicitar explicacOes e justificativas dos participantes sobre seu pensamento e suas acgoes
permitiram a eles repensar e refazer suas estratégias e decisfes nos processos de formacao dos
possiveis e do necessario nas situa¢es-desafio e nos jogos. Como resultante dessas solicitacdes
da pesquisadora, perturbacdes cognitivas foram geradas e permitiram aos participantes ampliar
0s esquemas procedimentais envolvidos na formacao de possiveis e do necessario, por meio de
abstracdes reflexivas. Uma vez desequilibrados cognitivamente pelas condig¢des dos jogos e das
situacOes-desafio, assim como pelas mediagcOes da pesquisadora, os idosos foram levados a
reorganizar seus procedimentos de pensamento e de acdo. Passaram, entdo, a antecipar suas
estratégias, a criar multiplas respostas para uma mesma situacéo e a selecionar a resposta mais
adequada ao problema em tela, levando em conta critérios racionalmente estabelecidos.

Contudo, é importante destacar também a relevancia das trocas intergeracionais entre os

participantes para a constituicdo de suas representacdes de si e do outro, reforcando, também,
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dados obtidos em pesquisas anteriores com essas condi¢fes (LIMA, 2007; FERRIGNO, 2009;
FUKUMOTO, 2010; CARLETO, 2013; BRANCO, 2014). De maneira similar a essas
pesquisas, a condicdo intergeracional da intervencdo pedagdgica realizada favoreceu o
movimento de deslocamento de estereo6tipos e preconceitos dos idosos sobre as jovens e dessas
em relacdo aos idosos. Manifestacdes verbais e ndo verbais dos participantes em relacdo a outra
geragdo, como a escuta atenta de suas opinides, o levar em conta essas opinides nas decisdes
do grupo, a designacao do participante de outra geracdo pelo nome préprio em cada uma das
atividades, solicitacdo da sugestdo ou da acdo do participante da outra geracéo na atividade em
desenvolvimento foram constatadas pela pesquisadora. Além disso, comentarios informais dos
participantes dos dois grupos, elogiando a presenca dos participantes da outra geracdo nas
atividades nos sugerem ocorréncia de ampliacdo reciproca de suas representacdes, 0 outro — 0
diferente de si. Nossa suposicao é de que, confirmando resultados de pesquisas prévias, como
as de Ferrigno (2009), Branco (2014) e Lima (2007), as representacdes dos idosos e das jovens
sobre a outra geracdo tenham sido inquietadas pelo desenvolvimento dos grupos
intergeracionais em direcdo a cooperacéo e ao dialogo.

Fazendo parte desse movimento de deslocamento de identidades, observamos que, ao
serem encorajados a participar ativamente nos processos de resolucdo dos problemas propostos
nos jogos e nas situagdes-desafio, a pesquisa favoreceu a percep¢do de cada um como elemento
fundamental para a execucdo das atividades. Assim, reconhecer-se como parte essencial de um
todo — a resolucdo da atividade em grupo — e sentir-se capaz de resolver as tarefas intelectuais
ai propostas parecem ter oferecido condic¢des favoraveis ao deslocamento de identidades fixas
dos idosos sobre si mesmos. Acompanhando as conclusdes de Faeti (2017), em sua pesquisa
sobre a importancia do dialogo grupal para a constituicdo e o deslocamento da identidade de
adultos, podemos afirmar que o processo de intervencdo pedagdgica realizado em nossa
pesquisa contribuiu para a ressignificagdo da identidade dos idosos e das jovens académicas
sobre si mesmos. Nesse sentido, o dialogo e a cooperacdo em movimento crescente estabelecido
entre as geracdes, parece ter funcionado como um disparador para o deslocamento das
identidades dos participantes. Concluindo, apesar de ndo ser este 0 objetivo de nossa pesquisa,
podemos afirmar que projetos intergeracionais, como o ora relatado, podem contribuir para a
reducdo de estereotipos, desconfiancas e exclusdes reciprocas entre jovens e idosos e ampliar
suas representacgdes identitarias.

Ao finalizar essas consideracdes finais, como em toda pesquisa cientifica, observamos
ter deixado pelo menos duas indagagOes em aberto, tendo em vista os limites de nossa

investigacdo e revisdo bibliografica. Apresentar essas indagacdes neste momento objetiva
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convidar outros pesquisadores a se sentirem desafiados a investigar novos temas e abordagens
envolvendo a educacdo de idosos. A primeira questdo que se coloca para nods, a partir dos
resultados favoraveis de nossa pesquisa sobre as trocas intergeracionais, refere-se a relevancia
de uma investigacdo que verifique, de forma metodologicamente consistente, as possibilidades
de ampliacdo das representacdes de si por parte dos idosos em experiéncias intergeracionais
com uso de jogos e abordagem construtivista. Uma segunda indagacédo surgiu a partir da
impossibilidade de concluirmos sobre o quanto a condicdo intergeracional de nossa pesquisa
pode ter contribuido para o desenvolvimento cognitivo dos idosos. 1sso nos faz pensar sobre a
importancia de uma futura pesquisa, que verificasse esses efeitos, por meio da comparacao do
desempenho dos idosos em grupos intergeracionais e de mesma geracao.

Consideramos, ainda, que nosso trabalho traz contribuicbes para pesquisas
intergeracionais em desenvolvimento e para as instituicdes que ofertam cursos a idosos, pela
Universidade Aberta a Terceira Idade. 1sso porque, embora o jogo ndo tenha sido utilizado
como recurso em estudos de coeducacdo de geracOes, este, aliado a intervencao construtivista,
mostrou-se fecundo em nosso trabalho para aprimoramento das estruturas cognitivas,
desacomodacao das representacdes entre as faixas etarias e consequente cooperagdo entre 0s
participantes. Nesse sentido, pontuamos que 0 jogo pode ser utilizado como instrumento em
cursos das UNATTI’s para o desenvolvimento cognitivo, social e afetivo de idosos.

Consideramos, ainda, que nosso trabalho traz implicacdes para a educacdo de idosos,
uma vez que a intervencao construtivista por meio dos jogos de regras mostrou-se fecunda para
o desenvolvimento dos procedimentos cognitivos, um inicio de a¢fes cooperativas e dialdgicas
entre o/as participantes das duas geracdes, assim como a possibilidade de desestabilizacdo das
representacdes de si e do outro. Isso porque pesquisas com essas condi¢des e resultados parecem
ser cada vez necessarias para compreender os processos de aprendizagem e atender as demandas
de educacdo da crescente populacdo idosa de nosso pais. Como verificamos em nossa revisdo
da producéo académica brasileira os estudos sobre educagéo e envelhecimento ainda séo pouco
desenvolvidos pela area da Educagéo.

Além da ampliacdo de pesquisas nesse campo, ao finalizar nossa tese ressaltamos a
relevancia e urgéncia da formagéao de profissionais especializados para atender as condi¢des e
necessidades dessa populacdo. Profissionais capazes de refletir sobre os saberes dos idosos e
criar condicgdes para que assumam o protagonismo de processo de aprendizagem uma vez que
se encontram em um processo de retorno as instituicdes educacionais com novos objetivos e
significados. Por essa razdo, como lembra Cachioni (2003), os objetivos dos profissionais que

atuam com idosos sdo diferentes dos que trabalham com criangas e adolescentes, pois 0s saberes



143

produzidos aos idoso/as devem superar a aprendizagem de conteudos e privilegiar o
estabelecimento do dialogo, da criticidade e da reflexdo sobre si, sobre o outro e sobre o

contexto que o cerca.
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ANEXO A - Roteiro de entrevista semiestruturada realizada com os participantes da pesquisa

Dados gerais

Nome: Data de nascimento: Idade:
Data de realizagéo da entrevista:
Estado Civil:
Atividade atual:
Aposentada? [ ]Sim [ ] Nao
Se sim, em que trabalhou nos Gltimos 5 anos?

Informagdes residenciais e sobre a familia

Mora em qual bairro:
Mora sozinho? Se ndo, com gquem vocé mora?
Vocé tem filhos/as? Noras/genros? Netos/as? Se sim quantos/as?
Participa de alguma atividade em grupo?
Escolaridade

] ndo frequentou a escola
] Ensino Fundamental |
] Ensino Fundamental I incompleto
] Ensino Fundamental Il
] Ensino Fundamental Il incompleto
] Ensino Médio
] Ensino Médio incompleto
] Ensino Superior
] Ensino Superior incompleto
Sobre a prética do jogo de regras
- O que vocé faz durante seus momentos de lazer?
- Costuma jogar algum jogo (Dama, domind, baralho, xadrez...)?
- Se sim, quantas vezes por semana? Més? Que tipo de jogos?
- Se ndo, por que?
- Por que vocé escolheu essa oficina?
Fonte: Santos (2007, 2011).

= e e e e e
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ANEXO B - O recorte de um quadrado (PIAGET,1985)

Materiais: Quadrados brancos de papel sulfite de 10 cm? e um quadrado de cartolina verde
também de 10 cm? e uma tesoura.

Objetivo: investigar as diversas maneiras possiveis de recorte de um quadrado

Procedimento de aplicacdo: A experimentadora apresenta ao entrevistado os quadrados
brancos e solicita para que cologue esses quadrados sobre o quadrado verde, a fim de que
verifiguem a igualdade de tamanho entre eles. Apés essa indagacao inicial, o procedimento,
divide-se em trés situacdes. Em todas as situacGes serd entregue quantos quadrados forem
necessarios, a fim de que o entrevistado evidencie as possibilidades que encontra de recorte.
Primeira situacédo: Entregar um quadrado branco ao entrevistado ¢ indagar: “Corte esse
quadrado branco da forma como quiser e depois cubra com os pedacos obtidos o quadrado
verde”. Apos o sujeito fazer o procedimento, indagar: Existe outras maneiras de cortar o
quadrado?” “Vocé pode mostrar”.

Segunda situacao: Entregue mais um quadrado ao sujeito e questione: “Divida o quadrado em
duas partes”. E em seguida: “Divida o quadrado em duas partes iguais”

Terceira situagdo: “Divida este quadrado em trés partes”; “Divida o quadrado em trés partes
iguais”

Critérios de avaliacdo

1) Recortes livres

Nivel I: o sujeito apresenta dificuldade de inclusdo lo6gica. Considera uma parte do quadrado
apenas a que foi cortado e o restante sdo considerados restos, “ndo sendo nada”.

Nivel II: comeca a utilizar procedimentos de divisdo e ndo mais de fragmentos. As primeiras
divisbes sdo simetricas, e, aos poucos, tornam-se assimetricas.

Nivel I11: descoberta de variagBes prolongadas indefinidamente.

2) Recortes livres em dois pedagos

Nivel I: caracteriza-se pelo destaque de fragmentos inutilizaveis.

Nivel I1: faz divisdes por meio de cortes retilineos, passando somente pelos eixos de simetria
(mediana ou diagonal)

Nivel I11: faz uso de varios tipos de recortes, sem passar necessariamente pelo eixo de simetria.
3) Recortes em dois pedacos iguais

Nivel I. caracteriza-se pelo destaque de fragmentos inutilizaveis. Todavia, ha sujeitos que

comecam a utilizar procedimentos de divisdes.
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Nivel I1: faz cortes pelos eixos de simetria (mediana ou diagonal)

Nivel I1I: h& variacdo dos tipos de cortes, passando pelo eixo de simetria.

4) Recortes livres em trés pedacos

Nivel I: ha destaque de fragmentos inutilizaveis.

Nivel I1: negacéo da possibilidade de tricotomia.

Nivel I11: faz cortes simétricos e assimétricos de infinitas maneiras possiveis.

5) Recortes em trés pedacos iguais

Nivel I: faz destaque de fragmentos inutilizaveis.

Nivel 1I: negacéo da possibilidade de tricotomia. Encontram dificuldades para afirmam que as
partes sdo iguais.

Nivel 11 faz divisdo em trés tercos iguais, sem dificuldades.
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ANEXO C - A Construgdo de Arranjos Espaciais e Equidistantes (PIAGET, 1986)

Materiais: 20 casas em miniatura coloridas e uma arvore

Objetivo: indagar o entrevistado sobre os modos possiveis de organizar as 20 casas em
miniatura, de modo que fique a mesma distancia da arvore.

Procedimento de aplicacdo: esse teste é dividido em cinco situacdes, sendo que em todas
aparece a seguinte indagacao inicial: “Em cada uma dessas casinhas mora uma crianca. Todos
os dias elas gostam de ir até esta arvore para comer uma maca. De que forma vocé pode colocar
as casinhas para que cada crianga ande o mesmo tanto até chegar a arvore”?

Primeira situacdo: entregue apenas duas casinhas e a arvore. Realize a pergunta inicial do
procedimento. Apds o sujeito terminar a tarefa, faca as seguintes indagagdes: “As criangas que
moram nessas casinhas andam o mesmo tanto para chegar até a arvore?”; “Como vocé fez para
saber que elas andam o mesmo tanto?”’; “Tem outro jeito de colocar as casas para as criangas
andarem o mesmo tanto para chegarem até a arvore?”” “Vocé pode explicar melhor?”
Segunda situacdo: Realizam-se 0s mesmos procedimentos da primeira situacdo, mas, agora
utilizando cinco casinhas e uma arvore.

Terceira situacdo: Realizam-se 0s mesmos procedimentos da primeira situacdo, mas, agora
utilizando oito casinhas e uma arvore.

Quarta situacdo: Realizam-se 0os mesmos procedimentos da primeira situagdo, mas, agora
utilizando 12 casinhas e uma arvore.

Quinta situacdo: Realizam-se 0s mesmos procedimentos da primeira situacdo, mas, agora
utilizando 20 casinhas e uma arvore.

Critérios de classificacao:

Nivel I/A (analogicos mais elementares): reune as casas por alinhamento vertical, horizontal,
ziguezague ou amontoados.

Nivel I/B (anal6gicos menos elementares): Mantém os alinhamentos fechados. Mas as vezes
com algumas casas passa a fazer uma forma semicircular ou circular fechada.

Nivel II/A (co-possiveis concreto): Comeca com configuracdes nao circulares fechadas, mas
chega ao semicirculo ou circulo fechado, por meio de tateagdes. Nao faz centralizagdo correta
da arvore.

Nivel 11/B (co-possiveis abstrato): o sujeito constroi desde o inicio, formas circulares, mas sem

correta centralizacdo da arvore e sem aumento ou diminuicédo do circulo.
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Nivel Il (co-possiveis quaisquer): a necessidade de construcdo do circulo é antecipada por
constatacdo e ndo mais por deducgdo. Independentemente do nimero de casas que acrescentar,

a configuracéo correta sera o circulo.



160

ANEXO D — Regras do jogo Cara a Cara

O jogo Cara a Cara é composto por 2 tabuleiros de plastico, 48 molduras plasticas com
rostos dos personagens, 24 cartas e 1 manual de instrucao.

_pnRmonD gomoongs
(BT G B
(el0ivlo e iotol- 1o o 1o}

g olefelo)

Fonte: Elaboracao propria

Cada jogador escolhe um tabuleiro (verde ou vermelho) e coloca todas as suas cartas
viradas para si. Posteriormente, cada um escolhe uma carta azul e a posiciona na fenda de seu
tabuleiro, sem que o adversario perceba, pois esta carta serd a CARA que 0 adversario tera que

adivinhar.

Fonte: Adaptado de Estrela
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Em seguida, os jogadores devem decidir quem iniciara a partida. Cada um deve fazer
perguntas ao outro para tentar adivinhar qual é a CARA. Estas perguntas precisardo ser sobre
as caracteristicas da cara. Lembrando que s6 pode ser feita uma pergunta por vez. Os jogadores
podem fazer relacionadas a cores, tamanhos, formatos, acessorios, acessorios, etc. Por exemplo:
é possivel perguntar sobre a cor dos olhos, tamanho do cabelo, se a cara usa dculos, se usa
brinco e etc. Se vocé perguntar se a CARA tem cabelo loiro e seu adversario responder que
sim, vocé devera abaixar todas as molduras das caras que tem cabelo castanho ou preto. O
jogador, entdo, deve descartar as cartas que ndo tem a caracteristica perguntada. A resposta de
cada jogador deve ser apenas SIM ou NAO, a fim de ndo ajudar seu adversario a adivinhar a
carta. Na primeira rodada ndo é permitido perguntar se a CARA é homem ou mulher. Esta

indagacdo pode ser feita apenas a partir da segunda pergunta ao seu oponente.

Fonte: Adaptado de Estrela

Seguindo a partida com as perguntas, cada jogador pode tentar descobrir quem € a
CARA a qualquer momento. Mas se errar, perde a partida e seu oponente ganha um ponto. O

jogador que adivinhar a CARA do adversario ganha a partida e marca um ponto no tabuleiro.
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Fonte: Adaptado de Estrela
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ANEXO E - Regras do jogo Eu sou...?

O jogo Eu sou...? é composto por 01 ampulheta, 30 cartas e 4 cintas para as cartas.

Carro

BRINCO K

5~ -

Fonte: www.estrela.com.br/brinquedo/eu-sou/

Para iniciar a partida, as cartas deverdo ser embaralhadas e colocadas com a face para

baixo em um monte.

Fonte: Adaptado de Manual em video Estrela

Cada jogador deve pegar uma cinta vermelha e colocé-la em sua cabega.
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-

Fonte: Adaptado de Manual em video Estrela

Posteriormente, cada jogador sorteia uma carta e sem olhar a figura coloca a imagem na

area reservada da cinta. Caso o jogador olhe o desenho, este deve sortear uma outra carta.

Carcurapona

Fonte: Adaptado de Manual em video Estrela

O objetivo do jogo é descobrir qual é a imagem sorteada. O jogador mais novo comeca
a partida, o proximo a jogar, sera o participante a sua esquerda. Na vez de cada jogador, este
devera girar a ampulheta e fazer perguntas durante o tempo determinado. Quando terminar o
tempo seré a vez do préximo jogador. Todos devem responder as perguntas corretamente. Sao
exemplos de questdes: “Eu sou um objeto?” “Eu tenho asas?” “Eu tenho rodas?”. Apenas nao
¢ permitido perguntar “O que eu sou?”. Se algum jogador mentir, ele podera ser denunciado
pelos outros participantes. Se desconfiarem a figura da carta, a qualquer momento poder fazer
um palpite. Se a resposta estiver correta, o participante ganha a partida. Mas se estiver errada,
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0 jogador devera aguardar o inicio da proxima partida. No caso de estarem participando apenas
duas pessoas, se um jogador der um palpite errado este perde e o ponto ird para seu oponente.

Fonte: Adaptado de Manual em video Estrela

Caso os participantes decidam disputar mais que uma rodada estes deverdo seguir a
mesma prepara¢do mencionada anteriormente. Todavia, o jogador que vencer cada partida
devera guardar a carta virada para cima sobre a mesa, para marcar a sua pontuagdo. Vencera

quem tiver o maior nimero de pontos, ou seja, cartas descobertas.

Fonte: Adaptado de Manual em video Estrela
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ANEXO F — Regras do jogo Katamino

O jogo Katamino é composto por um tabuleiro, 12 pentaminos (composto por cinco
quadrados) 5 pecas pequenas vermelhas, trés pecas pequenas na cor marrom, uma régua para
definir a area do jogo e um manual de instrucdo. O objetivo do jogo € utilizar as pecas para
preencher o espaco delimitado pela régua. Pode ser jogado em individualmente ou em dupla.

O jogo se inicia com todas as pecas do lado externo do tabuleiro. Um dos jogadores ou
0 experimentador devera delimitar com a régua o espaco do tabuleiro a ser preenchido. A
partida comeca na demarcacdo do tabuleiro 3 e com o desenvolvimento das jogadas, o sujeito

deve passar para niUmeros mais complexos até a marcacao nimero 12.

Fonte: Google Imagens
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Fonte: Google Imagens

E possivel utilizar diferentes combinagées de pecas para preencher 0 mesmo espaco.
Por isso, como desafio é possivel propor aos jogadores que utilizem outras pecas, diferentes da
primeira formacéo. Nesse momento, o experimentador podera selecionar as pegas que o jogador
deverd utilizar e consequentemente “proibir” as pecas que ndo poderdo ser utilizadas. Esse tipo

de desafio pode ser encontrado na descri¢cdo do manual de instrucdes do jogo.
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Fonte: Manual de instrucdes

E vencedor da partida o jogador que conseguir passar por todos os niveis (1 ao 12),

preenchendo assim toda a marcacédo do tabuleiro.
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Fonte: aliexpress.com



170

APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Gostariamos de convida-lo a participar da pesquisa intitulada, CONSTRUCAO DE
POSSIVEIS E DO NECESSARIO POR MEIO DOS JOGOS DE REGRAS: UMA
INTERVENCAO INTERGERACIONAL COM JOVENS E IDOSOS, que faz parte da
pesquisa de doutorado do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo de Mariana Costa do
Nascimento e é orientada pela professora Dra. Geiva Carolina Calsa da Universidade
Estadual de Maringa. O objetivo da pesquisa € incentivar a préatica de regras dos jogos Cara
a Cara, Eu sou...? e Katamino como recurso pedagdgico que possibilita o desenvolvimento
cognitivo de idosos e jovens, bem como ampliar as representacdes sobre velhice e juventude
entre estudantes da UNATI e do curso de Pedagogia. Para isto a sua participacdo € muito
importante, e ela se daria da seguinte forma: No total serdo 18 encontros (4 para entrevistas
e aplicacdo de testes e 14 para jogar em dupla, individual e em grupo), com duragédo
aproximadamente de 1 hora e 30 minutos a 2 horas, duas vezes na semana, no periodo de 23
de agosto de 2017 a 31 de outubro de 2017. Os encontros ndo apresentam como objetivo
atrapalhar o desenvolvimento das atividades realizadas no curso da Universidade Aberta e
nem as do curso de graduacéo.

Informamos que durante a oficina, vocés poderdo sentir-se incomodados com as
discussdes levantadas sobre juventude e velhice, além de sentir-se desmotivados, pois
trabalharemos com apenas dois jogos de regras. Gostariamos de esclarecer que sua
participacao é totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou mesmo desistir
a qualguer momento sem que isto acarrete qualquer dnus ou prejuizo a sua pessoa. Se vocé
permitir, somente as jogadas serdo gravadas em video e fotografadas posteriormente para
andlise. Nessas filmagens serdo gravados apenas as maos dos jogadores em acdo no tabuleiro
e seus rostos nado serdo identificados. O propdsito da filmagem é de permitir que a sequéncia
das jogadas sera recuperada pelas pesquisadoras. Nos encontros de discussdo serdo gravados
apenas o audio dos dialogos dos participantes. Informamos ainda que as informacoes serdo
utilizadas somente para os fins desta pesquisa, e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e
confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade. Os beneficios esperados serdo:
aprimoramento da criacdo de estratégias, raciocinio e atencdo, além de ampliacdo das

concepcdes de ser idoso e jovem
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na contemporaneidade. Caso vocé tenha mais duvidas ou necessite maiores esclarecimentos,
pode nos contatar nos enderecos abaixo ou procurar 0 Comité de Etica em Pesquisa da UEM,
cujo enderego consta neste documento. Este termo devera ser preenchido em duas vias de
igual teor, sendo uma delas, devidamente preenchida e assinada entregue a voce.

Além da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por vocé, solicitamos
que sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isto deve ser feito por ambos (pelo
pesquisador e por vocé, como sujeito responsavel pela pesquisa) de tal forma a garantir o

acesso ao documento completo.

(nome por extenso do sujeito de pesquisa)
declaro que fui devidamente esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE
da pesquisa de doutorado de Mariana Costa do Nascimento, coordenada pela Professora

............................................................ (nome do pesquisador responsavel).

B, (nome do pesquisador ou do membro da
equipe que aplicou o TCLE), declaro que forneci todas as informaces referentes ao projeto

de pesquisa supra-nominado.

Assinatura do pesquisador

Qualquer davida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser esclarecida com o
Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP) envolvendo Seres Humanos da UEM, no
endereco abaixo:

COPEP/UEM

Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.

Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM.

CEP 87020-900. Maringa-Pr. Tel: (44) 3261-4444

E-mail: copep@uem.br
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APENDICE B — Exemplo de organizacio de niveis®
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12 SESSAO

FALAS

NIVEL

12 PARTIDA

Maria Luiza (69,2): é loiro?

Sabrina (19,1): néo

Maria Luiza (69,2): [abaixa a ANDREIA que tem cabelo preto.
Também abaixa a PATRICIA, TATIANA — que tem cabelos castanhos
e a LUZIA de cabelo ruivo]

I/A

Maria Luiza (69,2): usa 6culos?
Sabrina (19,1): néo
Maria Luiza (69,2): [abaixa 0 Renato]

I/A

22 PARTIDA

Pesquisadora: e qual seria uma boa pergunta para se fazer para
chegar nele? (JOAO)

Maria Luiza (69,2): 0 negro ja sabe, mas ja foi feita essa pergunta
[Acredita que se perguntou uma vez, ndo pode perguntar outras]

I/A

32 PARTIDA

Maria Luiza (69,2): tem cabelos longos?
Sabrina (19,1): néo
Maria Luiza (69,2): o que eu fago? ai eu abaixo a ALESSANDRA?

I/A

23 SESSAO

FALAS

NIVEL

42 PARTIDA

Maria Luiza (69,2): é jovem?

Sabrina (19,1): ndo

Maria Luiza (69,2): e agora aqui?

[...] 0 que eu abaixo aqui? O idoso eu abaixo?

I/A

Maria Luiza (69,2): perguntei se tem cabelo preto e ela disse que
nao, entdo eu baixo o contrario?
[...] eu deduzi esse daqui (Mateus)

I/A

52 PARTIDA

Maria Luiza (69,2): tem cabelo? [Ninguém era careca no tabuleiro]

I/A

Maria Luiza (69,2): perguntei se usa Oculos, 0 que eu pergunto
agora eim? Cabelo ja perguntei ... Tem a boca pintada? [Pergunta
nova]

Sabrina (19,1): ndo é bem pintada

11/B

Maria Luiza (69,2): cor dos olhos ja falamos, se é careca também,
se tem cabelo eu falei que néo.

Pesquisadora: tem mais alguma coisa de diferente? Além do
bigode, careca ...

Maria Luiza (69,2): tem alguns que tem as orelhas grandes e ele
nao tem parece

/B

62 PARTIDA

Maria Luiza (69,2): é careca? [faz perguntas aleatérias, sem olhar
as opcbes do tabuleiro, uma vez que s6 tinham mulheres no
tabuleiro, sem carecas]

Sabrina (19,1): ndo

/A

33 Selecionamos algumas falas de Maria Luiza (69,2) no jogo Cara a Cara
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32 SESSAO FALAS NIVEL
[Fala a carta azul que estava com ela e ndo a carta que tinha I1A
sobrado]

72PARTIDA | Maria Luiza (69,2): é a Luzia?

[Faz pergunta sobre bigode, mas confunde-se na hora de abaixar /B
as cartas]

82 PARTIDA | Pesquisadora: qual vocés consideram uma boa pergunta para /B
inicia o0 jogo? Sem poder perguntar se ¢ homem ou é mulher
Maria Luiza (69,2): eu ja perguntaria da pele direto, se é branco
ou. Se é branco
Maria Luiza (69,2): usa 6culos eu ja perguntei? (N&o sabe olhar I1A
no tabuleiro e ver as perguntas que ja foram feitas)

Sabrina (19,1): néo
Maria Luiza (69,2): ndo perguntei?
Sabrina (19,1): néo sei, acho que néo
92 PARTIDA | Maria Luiza (69,2): usa éculos?
Sabrina (19,1): nédo
Maria Luiza (69,2): minha pra ela? E mulher? [pergunta aleatoria, /A
porque n&o tinha nenhuma mulher no tabuleiro]
42 SESSAO FALAS NIVEL
10% PARTIDA | Maria Luiza (69,2): cabelo ja perguntei, ¢ homem? /B
Sabrina (19,1): ndo
Maria Luiza (69,2): [abaixa a ALESSANDRA]
Maria Luiza (69,2): eu ja perguntei se é jovem? /A
Sabrina (19,1): sim
Maria Luiza (69,2): &, pele clara, eu ja perguntei, tem olhos
claros?
Sabrina (19,1): ndo
112 PARTIDA | Pesquisadora: vocés fariam algo de diferente em uma nova 11/B
partida?
Maria Luiza (69,2): a gente iria descobrir mais perguntas,
tentando descobrir perguntas novas, fora essas que a gente
pergunto, ia tenta buscar aqui, quanto aos olhos, se tem
sobrancelha castanha, loira? Preta? As vezes sempre pergunto
guanto a orelha. Tem uns que tem orelha maior e outros mais
fechadinha, tipo esse daqui, tipo o PEDRO tem a orelha mais
fechadinha e o LUIS, ja tem a orelha grande, o FELIPE, acho que
perguntaria isso dai.
122 PARTIDA | Pesquisadora: o que vocé pensou Maria Luiza (69,2) para fazer 11/B

essa pergunta?

Maria Luiza (69,2): ah porque eu falei vou pergunta diferente, tem
cabelos claros? Escuros? N&o, eu falei eu j& vou direto no cabelo
branco. E ai eu pensei assim e eu poderia pergunta é jovem? E
idoso? Também se tivesse perguntado se € idoso ja ia abaixa um
monte. A gente ndo lembro de pergunta se é jovem ou € idoso
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Pesquisadora: que instrucBes vocés dariam para uma pessoa gque
esta iniciando agora a jogar? Que dica vocés dariam?

[..]

Maria Luiza (69,2): a cor da pele j& elimina bastante também, se
usa chapéu, 6culos, poucos usam dculos né, mas se usa oculos. E...
Cabelo é curto? Cabelo é longo? A orelha.. Tem cabelo preso, é
solto? N&o se essa vozinha (DEBORA) tem cabelo preto?

/B

52 SESSAO

FALAS

NIVEL

132 PARTIDA

Maria Luiza (69,2): tem cabelos pretos?

Sabrina (19,1): sim

Maria Luiza (69,2): [fica em duvida em quais abaixar — acaba
deixando os loiros, e carecas, e abaixa 0 MARCOS que tinha
cabelo preto]

I/A

[Consegue identificar as diferencas entre os personagens]

Maria Luiza (69,2): tem cabelo liso?

Maria Luiza (69,2): é branco?

Maria Luiza (69,2): usa brinco?

Maria Luiza (69,2): se ele usa brinco, se o cabelo é liso, eu ja
perguntei né, brinco, liso, se tem a boca pequena ou boca grande

11/B

142 PARTIDA

Maria Luiza (69,2): ndo tem nenhum para abaixar (faz perguntas
aleatorias sem olhar para o tabuleiro) entéo fica na mesma né?

I/A

Maria Luiza (69,2): se é loiro, ndo. Se usa chapéu eu ja
perguntei. Se é homem eu ja perguntei? O que eu perguntaria
aqui gente?

Pesquisadora: o que eles tém de diferente?

Maria Luiza (69,2): velho eu ja perguntei, ai eu tenho que
pergunta se é pardo ou é branco.

/A

152 PARTIDA

Maria Luiza (69,2): é jovem? [Faz a pergunta baseada na carta
que ela tirou]

I/A

Pesquisadora: qual seria sua préxima pergunta, Maria Luiza
(69,2) ?

Maria Luiza (69,2): se tem cabelo curto?

Sabrina (19,1): ndo sei, é que na verdade ndo tem

Maria Luiza (69,2): entdo teria que pergunta se tem cabelo
Maria Luiza (69,2): eu posso fala? E o LUIS?

Pesquisadora: isso

/B

62 SESSAO

FALAS

NIVEL

162 PARTIDA

Maria Luiza (69,2): usa 6culos?
Sabrina (19,1): néo
Maria Luiza (69,2): [abaixa ao contrério]

/A

Maria Luiza (69,2): tem olhos claros? (Faz pergunta aleatoria,
porque ndo tem nenhum personagem com os olhos claros no
tabuleiro)

Sabrina (19,1): néo

/A
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Maria Luiza (69,2): [abaixa a carta da PATRICIA]

Pesquisadora: entre as perguntas que voceés fizeram qual vocés
acham que foi uma boa pergunta?

Maria Luiza (69,2): se usa chapéu, ja elimino bastante
Pesquisadora: usa chapéu vocé perguntou?

Maria Luiza (69,2): sim

Sabrina (19,1): eu acho que fui eu

Pesquisadora: e entre as perguntas que vocé fez, Maria Luiza
(69,2)?

Maria Luiza (69,2): : se as orelhas estdo a mostra

/B

172 PARTIDA

Maria Luiza (69,2): € homem?
Sabrina (19,1): néo
Maria Luiza (69,2): [ndo abaixa 0 CLOVIS]

I/A

Pesquisadora: Entre os personagens gue estavam com a Sabrina
(19,1) quais perguntas ela poderia fazer na proxima?

Maria Luiza (69,2): se usa chapéu [faz pergunta aleatoria, pois
0s dois personagens utilizavam]

Sabrina (19,1): a cor dos olhos

/B

182 PARTIDA

Faz confusdo na hora de abaixar as cartas e acaba sobrando
carta errada ao final do jogo.

I/A

Maria Luiza (69,2): perguntei se usa 6culos, ja?

Sabrina (19,1): ndo

Maria Luiza (69,2): ndo usa 6culos?

Maria Luiza (69,2): [abaixa 0 ADRIANO que usava 6culos)

I/A




