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RESUMO

As atividades que envolvem jogos na sala de aula, além de propiciarem o prazer,
o desafio e a curiosidade, podem proporcionar o engajamento do aluno no processo
ensino-aprendizagem e na construcdo de conceitos matematicos. Essa afirmacdo pode
parecer trivial, mas néo € tdo simples assim. Por parte do professor, a reflexdo sobre a
insercdo de jogos em sua pratica contribui para uma tomada de consciéncia sobre sua
funcdo mediadora nos processos de aprendizagem e para uma progressiva seguranca e
autonomia na mediagdo dos mesmos. O objetivo deste estudo é refletir sobre a
ambigiiidade do conceito de jogo, e elaborar a consideracio de que as crencas
constituidas ao longo da histéria de vida e formacdo do professor determinam o seu
conceito sobre o jogo na escola. Consideramos fundamental discutir o “paradoxo do
jogo educativo” ao se pesquisar o jogo na escola e refletir a pratica do professor. Caso
contrario, propostas bem fundamentadas e interessantes nao atingem o professor em sua
prética e ndo sdo introduzidas na escola. O primeiro eixo da pesquisa ird centrar-se nos
pressupostos tedricos sobre o fendmeno em questdo, buscando elementos para discutir o
que € o jogo na escola, quais suas finalidades e qual o papel do professor. O segundo
eixo utiliza a histéria oral como metodologia de pesquisa e busca desvelar na fala de
uma professora, com sua histéria de vida, contrapontos para a discussdo do tema. No
encontro desses dois eixos procuramos nos aproximar do conceito de jogo na escola e
ponderar o papel do educador.

Palavras-chave: Jogo. Ambigiiidade. Educacdo Matematica. Papel do Professor.



ABSTRACT

The activities involving games in the classroom, in addition to providing the
pleasure, the challenge and curiosity, can provide the engagement of the student in the
teaching-learning process and the construction of mathematical concepts. That may
seem trivial, but it is not as simple case. For the teacher, the debate on the inclusion of
games in their practice contributes to an awareness of their role on mediating in the
processes of learning and a progressive security and autonomy in mediation of them.
The objective of this study is to reflect on the ambiguity of the concept of the game, and
prepare the consideration of the believes that formed during the life story of the teacher
training and determine its concept on the game at the school. We discuss the
fundamental "paradox of the educational game" when searching the game in school and
reflect the practice of teaching. Otherwise, well reasoned and interesting proposals do
not affect the teacher in their practice and are not made in school. The first axis of the
research will focus on the theoretical assumptions about the phenomenon in question,
seeking evidence to discuss what is the game at school, what their purpose and what the
role of the teacher. The second uses the oral history and methodology of research and
search unveiling the talk of a teacher, with its history of life, counterpoints to the
discussion of the subject. At the meeting of these two axes trying to bring the concept of
the game in school and consider the role of educator.

Keywords: Game. Ambiguity. Mathematics Education. Teacher's Role.
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1. APRESENTACAO

A palavra jogo estd ligada a vdrias concepcdes existentes, muitas vezes
associadas a sentimentos de alegria e prazer. Trata-se de uma atividade que
possivelmente permite uma ponte para algum conhecimento. E um conceito um tanto
ambiguo, sendo uma atividade autdbnoma que se considera geralmente como
caracteristica da infincia, na medida em que expressa a maneira como a crianga vé o
mundo (meio fisico e cultural) e busca compreendé-lo.

Por outro lado, no contexto de ensino-aprendizagem, especificamente no ensino
da Matematica, o objetivo do professor no trabalho com jogos atenta para valorizar seu
papel pedagdgico, ou seja, o desencadeamento de um trabalho de exploragdo e/ou
aplicac@o de conceitos matematicos.

O objetivo de nossa pesquisa € refletir sobre o conceito de jogo na escola e sua
ambigiiidade, do ponto de vista das praticas dos professores. Queremos contribuir para
considerar que as crengas e praticas dos professores estdo ligadas ao conceito de jogo
que eles possuem.

Algumas hipéteses norteiam nosso trabalho:

¢ O uso (ou ndo uso) do jogo na escola esta relacionado a ambigiiidade do
seu conceito, que podemos chamar de “Paradoxo do Jogo Educativo™;

e a reflexdo sobre a pritica dos jogos contribui para uma tomada de
consciéncia por parte do professor sobre sua fun¢do mediadora nos
processos de aprendizagem e para uma progressiva seguranca e
autonomia na mediacdo dos mesmos;

e a historia de vida do professor € que determina sua atitude frente ao jogo.

Utilizamos a histéria oral como técnica de coleta de dados, buscando ressaltar o
cardter dial6gico entre as fontes. Assim, a entrevista complementa as questdes refletidas
na revisao bibliogrdfica, tornando-se peca fundamental para discussio e
aprofundamento do tema.

Realizamos uma “entrevista temdtica”, aquela que versa prioritariamente sobre a
participacdo do entrevistado no tema escolhido. Optamos por selecionar apenas um

colaborador, entendendo que a escolha dos entrevistados nio deve predominantemente



ser orientada por métodos quantitativos, e sim a partir da posi¢do do entrevistado no
grupo, do significado de sua experiéncia.

Os pressupostos tedricos que dao sustentacdo ao nosso estudo dizem respeito ao
jogo e ao papel do professor, sendo alguns dos interlocutores Piaget (1975; 1932; 1995),
Friedmann (1996) e Brougere (1998; 2004; 1995).

O texto da dissertacdo estd organizado em trés capitulos, contendo, além da
apresentacdo, da introducdo e das consideragdes finais, anexos.

A introdug@o narra a trajetéria da pesquisadora, com o objetivo de apresentar ao
leitor as razdes que a levaram a desenvolver esse estudo.

O primeiro capitulo traz uma revisdo de literatura que versa sobre o tema e
também um quadro das ultimas pesquisas sobre o jogo no ensino da matemadtica e na
formacéo de professores.

O segundo capitulo trata dos procedimentos metodolégicos desta pesquisa e
justifica a escolha do método. Em seguida, a entrevistada é apresentada e estabelece-se
um contraponto ao confrontar as falas emitidas pela colaboradora com as fontes
bibliogréficas e as consideracdes da pesquisadora.

O terceiro capitulo procura refletir sobre o papel do professor ao congregar o
jogo no processo de ensino-aprendizagem.

Nas consideragdes finais, sdo apresentadas, além de uma sintese dos principais
resultados obtidos, algumas conclusdes.

Na parte final do texto, encontram-se, além das referéncias bibliograficas, os

anexos, o roteiro da entrevista e sua transcri¢do completa.



2. INTRODUCAO

Ao remeter-me a época de minha escolarizagdo, percebo que alguns fatos
referentes aos meus professores ainda permanecem em minha memdria.

Estudei em escolas da rede particular de Goidnia, no Estado de Goids, e lembro
que as aulas de Matematica eram repletas de exercicios do tipo “siga 0 modelo”. Um
ensino tradicional, basicamente apoiado no livro didético, sem contextualizacdes e
problematizagdes. Recordo-me que minha preocupagdo com a matemdtica escolar se
resumia em decorar regras, e ndo tenho nenhum registro da presenca de jogos nas aulas
de matematica. O professor, centro de todo o processo ensino-aprendizagem, se ocupava
em cumprir o programa.

No entanto, mesmo diante desse quadro desmotivador de ensino, estava
aprendendo matematica!

Independentemente da metodologia de ensino adotada, guardo boas recordacdes
de meus professores de matemadtica. Alguns com mais carinho, outros nem tanto. Por
motivos diferentes, alguns marcaram mais, como, por exemplo, a professora Maria das
Gracas da 2.% e 4.7 séries, que com sua seriedade e paciéncia nos iniciava no aprendizado
da matematica.

A professora Neuza (5.% série), carinhosamente chamada de Neuzinha por seus
alunos, estabeleceu uma relagio de carinho e amizade muito grande com as meninas da
classe. Uma professora de matemadtica que, no recreio, com muita atencdo e carinho,
sentava com as alunas para ouvir e conversar sobre vdrios assuntos.

O professor Juvenal, que lecionava Algebra no 2.° ano, embora trabalhasse
sempre com infindaveis listas de exercicios, me fazia gostar de matemadtica, era muito
paciente e corrigia “todos” os exercicios que propunha. Ah! Que satisfacdo quando nas
aulas de corregdo das listas acertava todos aqueles exercicios, ou a maioria deles.

Na adolescéncia, eu dizia que iria estudar arquitetura. Cheguei a cursar aulas de
desenho geométrico e artistico num cursinho de pré-arquitetura durante um semestre.
Naquela ocasido, tive a certeza de que deveria tentar matematica, pois sempre me saia
muito bem no desenho geométrico e nos célculos, a0 mesmo tempo em que me sentia
frustrada com meus desenhos. Mas, mesmo assim, prestei vestibular para Arquitetura na
Universidade Catélica de Goids e Matematica na Universidade Federal de Goias (UFG).

Nem preciso falar do resultado.



Realizei minha formacgfo universitiria na UFG no formato “3+1”, ou seja, o
curso era de quatro anos, sendo trés anos de matemaética, no ultimo ano o aluno optava
por Bacharelado ou Licenciatura. Iniciei minha formacdo certa de que faria
Bacharelado. Lembro-me de que na sala do quarto ano de Bacharelado havia sé trés
mesas! Diziam que nunca se formava mais que esse nimero, pois a tendéncia era o
aluno desistir no meio do curso. Mesmo ouvindo essa histéria nos corredores do
Instituto de Matemadtica e Estatistica (IME) da UFG, duas amigas e eu tentivamos
“profetizar” que aquelas tré€s mesinhas seriam nossas no quarto ano.

Era meu primeiro ano de faculdade e havia sentido uma grande mudanca em
relacdo a Matematica da escola, a matematica que eu “achava” que sabia. Estudava
muito! Afinal, “Matematica é assim mesmo, ndo é’? Tem que estudar muito, resolver
muitos exercicios.

O curso estava muito dificil, estava preocupada porque as maiores notas
geralmente eram em torno de cinco ou seis. E em toda minha trajetéria estudantil, eu
nunca havia ficado para recuperacdo. Resolvia todas as listas e me saia bem, mas ali
1sso ndo bastava.

Cheguei ao final do primeiro ano de faculdade muito angustiada por ter ficado
de prova final em Geometria Analitica, procurei o professor para conversar e ele me
respondeu: “Nao se preocupe! Anormal seria passar direto!”.

Durante esses trés primeiros anos do curso, muitas indagagdes surgiram em
relacdo aos conteuidos transmitidos, pois a maior parte ndo era significativa, pareciam
todos afastados de qualquer vinculagdo com a realidade mais préxima. Nas avaliacdes,
conseguia fazer grande parte das demonstracdes ou resolver os problemas propostos,
mas ndo sabia onde aplicar a maioria daqueles contetidos que foram transmitidos
durante o curso.

No terceiro ano, estava tio cansada e desmotivada que pensei em deixar o curso
e estudar outra coisa. Mas meu pai, sabiamente, me orientou que concluisse, pois “ja
havia chegado até ali”. Depois, se fosse o caso, faria outro curso. Foi entdo que desisti
do Bacharelado, optando pelo quarto ano de Licenciatura.

Hoje, repensando essas dificuldades vividas, ndo culpo meus professores. Penso
que todas essas situacdes eram reflexos de suas concepcdes e crengas em relacdo a
Matematica, uma matematica estatica e infalivel, e ao ensino. Hoje compreendo melhor

a complexidade do papel do professor e também as nossas limitagdes.



No quarto ano de Licenciatura, a disciplina de Didatica e Pratica do Ensino de
Matematica, sob a responsabilidade da professora Zaira Varizo, tinha como objetivo a
formacdo do futuro professor de Matemdtica como um docente critico, reflexivo e
criativo. Durante as aulas simuladas, tinhamos a oportunidade de discutir com os
colegas e a docente responsdvel sobre os conteidos que haviamos ministrado, visando
rever a forma de organizar o contexto, formular perguntas, resolver problemas, ilustrar
com exemplos e contra-exemplos etc. Essa troca, mediada pela professora, era muito
importante para todos nos.

Terminei muito bem todas as disciplinas da Licenciatura, e desenvolvi meu
estagio e monografia com certo entusiasmo (surgiu uma “luz no fim do tinel””). Conclui
meu curso de Matemadtica.

Comecei a atuar como professora no Ensino Fundamental, de 5.* a 8.* série, na
rede estadual de Goidnia, e, paralelamente ao trabalho na escola, iniciei o curso de
Especializacdo em Matemdtica Pura, na expectativa de aprender mais sobre os
conteudos estudados na graduacdo. Hoje, ao escrever estas linhas, percebo que o que
estava enraizada em mim era a crenca de que possuir um bom conhecimento do
contetdo era suficiente para dar aulas.

Conclui todas as disciplinas do curso de especializacdo, com menos dificuldade
e angustia que na graduacdo, e ao final do curso tinha que optar por um tema para a
monografia. Na sala de estudo, havia uma pequena lista com os nomes dos professores
orientadores junto com os temas que estavam pesquisando. Havia um professor
interessado em estudar as implicagdes matemdticas do jogo Nim', achei muito
interessante e fui procurd-lo. Comecei a estudar o jogo, sob a orientacdo daquele
professor cuja intengdo era pesquisar as implicagdes matematicas do jogo. Pensava em
propor aplicacdes para a sala de aula, porém, o orientador ndo tinha objetivos voltados
para a sala de aula. Mesmo com algumas tentativas e conversas para ampliar o projeto
de estudo, neste aspecto educativo, ndo fui bem sucedida.

No inicio de minha prética docente, o conceito de bom professor que eu tinha

era: aquele que domina bem os conteiidos; tem o controle da sala em termos

" 0 jogo Fibonacci Nim foi inventado por Robert Gaskell. O nome é uma homenagem ao matematico que
introduziu os nimeros arabicos na Europa. Nim € um jogo tético para 2 jogadores, aparentemente
inspirado em um antigo jogo chinés de apostas, conhecido como Fan-Tan.



disciplinares; deixa os alunos bem a vontade para fazer perguntas; cria condi¢des para
que a sala de aula seja um ambiente onde todos se sintam bem; e tem muita paci€ncia
para tirar as dividas dos alunos. Esse trabalho inicial transcorreu mais simples do que
eu imaginara, pois, embora a clientela da escola fosse considerada dificil em termos de
disciplina, consegui me sair bem neste sentido.

No entanto, com o passar os anos, 0 que me incomodava era perceber a falta de
motivacdo por parte de alguns alunos. Ficava muito triste quando ouvia: “Professora, eu
gosto muito da senhora, mas, vou confessar, eu odeio matematica”. Neste sentido, meu
maior desafio era motivar estes alunos para as aulas de matematica.

Foi nesse periodo que resgatei aquele meu desejo do curso de especializagdo de
aplicar jogos nas aulas de matematica por perceber nos alunos um grande desinteresse
pela disciplina e uma crenca de que Matemdtica era muito dificil, “chata” ou quase
inacessivel para alguns. Na tentativa de desmitificar ou minimizar esse problema, fui,
gradativamente, incorporando jogos a minha préitica pedagdgica, acreditando
entusiasmar, assim, minhas turmas para a aprendizagem.

Era bem considerada tanto pelos alunos quanto por seus pais e pela direcdo da
escola, embora ndo percebesse 0 mesmo sentimento por parte de alguns colegas com os
quais convivia na escola (diziam que eu estava empolgada porque estava comecando).

Como gostava muito de jogos e havia tido uma experiéncia interessante com
meus alunos, fui fazer um curso de “confeccdo de jogos matematicos” que a Secretaria
Estadual de Educacido estava oferecendo.

Nio posso deixar de relatar como aconteceu:

Na escola em que eu trabalhava naquela ocasido, havia nove professores de
Matematica, mas quando a coordenadora perguntou quem estaria interessado no curso
de jogos ninguém se manifestou. Eu, como ainda nfo era efetiva no Estado e lecionava
com contrato especial, ndo teria direito ao curso.

Conversei com a coordenagdo para que tentasse abrir uma excecdo, ji que
nenhum dos colegas se interessou. Ela conseguiu me inscrever e, quando comecei o
curso, reencontrei a professora Silmara Castro, uma amiga Educadora Matematica, que
trabalha na Universidade Federal de Goias como Técnica em Assuntos Educacionais, no
Laboratdrio de Educacdo Matematica (LEMAT). Logo ela me perguntou se eu ndo tinha
interesse em participar de um grupo de estudos sobre jogos, que eles estavam tentando

formar no laboratorio.



Assim, iniciei um trabalho voluntario no LEMAT com o propésito de conhecer
as bases tedricas que sustentam o uso de jogos em sala de aula. A principio, as
pesquisas foram bibliogréficas, e os estudos, investigativos. Fui conhecendo um pouco
sobre alguns autores que abordavam a histdria e a importancia dos jogos na Educacgao.

Além dos estudos, participei de experiéncias de campo em escolas, promovendo
oficinas cujo objetivo era despertar o professor para a importincia dos jogos na
aprendizagem e as suas finalidades. Durante este periodo, redigimos um documento
intitulado Jogos Matemdticos®, cuja publicagio se insere no Projeto de implantagdo do
laboratério de matematica escolar nas escolas de ensino fundamental de Goiénia.

Paralelamente as atividades do Laboratério de Educacio Matematica, atuei
como professora-formadora do Programa de Formagdo Continuada Pardmetros
Curriculares em Ac¢do (PCN's em a¢do) da Superintendéncia de Ensino Fundamental do
Estado de Goids, no moédulo de matematica, e nesta ocasido tive a oportunidade de
trabalhar em diferentes regidoes do Estado de Goids.

De alguma forma, os jogos estavam inseridos no material do programa e, a partir
dos encontros com os diferentes grupos de professores, percebi algumas incongruéncias
entre as concepcdes professadas por eles em relagdo ao uso de jogos no ensino da
matemdtica e suas praticas pedagdgicas. Baseados no senso comum, afirmavam que os
jogos tém papel importante no desenvolvimento de habilidades de raciocinio, como
organizagdo, atencdo e concentracdo, tao necessarias para o aprendizado da Matematica
e para a resolugcdo de problemas em geral. Contudo, nem sempre tinham clareza de tal
afirmacao.

Em 2002, passei a ministrar aulas na Universidade Estadual de Goids (UEG), no
curso de Licenciatura Plena Parcelada em Pedagogia’. Neste programa de formacio de
professores, o aluno experimenta, no processo de aprendizagem, o desenvolvimento de
competéncias necessdrias para sua atuacdo profissional. Sdo professores em exercicio e
tém a oportunidade de aplicar em sua pratica docente o que vai sendo abordado durante
o curso. Como professora da disciplina Matemadtica II, tive a oportunidade de abordar o

jogo como um instrumento mediador no ensino de matematica.

? Cadernos da série do Laboratério de Matematica Escolar no ano 2000: Série Laboratério de Matemética
Escolar. Caderno JM 1 - Jogos Matematicos.

3 Atendendo 2 determinacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDBEN, n. 9394/96, em seu
artigo 87, que trata da necessidade de capacitag@o, em nivel superior, dos docentes da educag@o basica até
o ano de 2006, a Universidade Estadual de Goids (UEG) criou, em 1999, o Programa Universidade para
os Trabalhadores da Educag@o, encampando o Projeto Emergencial de Licenciatura Plena Parcelada.



No decorrer dessas experiéncias, entendi que o jogo poderia ser mais do que
motivacdo em sala de aula e que o papel do professor era fator determinante neste
processo. Assim, meu projeto de pesquisa surgiu das minhas inquietagcdes como
educadora no decorrer de minha prépria prética.

O projeto inicial para a selecdo ao Mestrado era intitulado “O uso (ou ndo) de
jogos no ensino da matemdtica: histéria das praticas dos professores”. O objetivo geral
era verificar a insercdo do jogo nas praticas dos professores de matematica por meio do
estudo da histéria dessas praticas. Pensava em trabalhar com fontes como: memorias,
entrevistas, estudo de arquivos pessoais, livros didéticos (se foram de fato utilizados)
que preconizavam a importancia do uso de jogos, enfim, todo material escolar utilizado
nas escolas.

Poderia citar uma das dificuldades encontradas:

De que modo, por meio da andlise de livros didéticos, poderia apreender como
os professores de fato puderam, ou se sentiram incentivados a, fazer uso de jogos nas
aulas de Matematica? Que varidveis poderiam-se isolar para definir a histéria dessas
préticas?

A necessidade de dar conta dessas e outras questdes, e desenvolver as etapas da
pesquisa, me levaram a um trabalho de reflexdo em torno das escolhas feitas. Dessa
forma, revi o projeto de pesquisa, e redefini o foco de observagdo, percebi que era
preciso “desfazer o quebra-cabeca para iniciar um novo jogo!”.

No decorrer do mestrado, entendi que havia poucas possibilidades de alcancar
meu objetivo inicial, pois havia uma dificuldade, naquele momento, em isolar variaveis
que me permitissem verificar se hd uma relacdo entre a historia das praticas destes
educadores e os livros didaticos. Neste momento de profunda reflexdo me sentia um
tanto angustiada, porém atraida pelas leituras que me mostravam novos pontos de
interesse.

As disciplinas cursadas na Faculdade de Educagdo da Universidade de Sao Paulo
(FEUSP), as participagdes em semindrios nos grupos da minha linha de pesquisa, as
reunides de orientagcdo, as novas leituras e as discussdes em meu grupo de pesquisa
(Semindrios de Estudos e Pesquisas em Histéria e Educacdo Matemdtica — SEPHEM),
me ajudaram a perceber que a prética envolve valores, ideologias e interesses.
Compreendi que os delineamentos de pesquisa que acompanham a pratica pouco podem

ajudar a questioné-la, intervir e melhora-la qualitativamente.



Alguns dos momentos fundamentais nesta busca pelas pegas que comporiam o
“novo jogo” foram: a participacdo no IX Encontro Nacional de Estudantes de Pds-
graduagdo em Educacdo Matematica (EBRAPEM) e a apresentagdo no grupo de
Estudos e Pesquisas em Histéria e Educagdo Matemdtica (SEPHEM-IME-USP).
Apreendi que discutir a ambigiiidade da palavra jogo era um elemento essencial para
esta pesquisa, e que repensar o uso de jogos na escola implica rever o papel do
professor.

Com isso, a pesquisa busca aproximar o conceito do jogo na escola, e repensar o
papel do professor diante da imprecisdo do jogo.

A partir da afirmacio de que na Educacdo Matemadtica o jogo pode ser
considerado como promotor da aprendizagem, minha questdo de investigacdo passou a
ser:

Se o jogo é uma boa ferramenta para o ensino da matemdtica, e estudos e
pesquisas apontam sua eficdcia, por que ainda ocupa posicdo marginal na escola?

Hipdteses:

¢ O uso (ou ndo uso) do jogo na escola esta relacionado a ambigiiidade do
seu conceito, o chamado “Paradoxo do Jogo Educativo™;

e a reflexdo sobre a pritica dos jogos contribui para uma tomada de
consciéncia por parte do professor sobre sua fun¢do mediadora nos
processos de aprendizagem e para uma progressiva seguranca e
autonomia na media¢do dos mesmos;

e a historia de vida do professor € que determina sua atitude frente ao jogo.

O objetivo de nosso estudo, portanto, é:

Refletir sobre o uso de jogos no ensino da matemdtica, compreendendo que
discutir a ambigiiidade do jogo é um elemento essencial para pesquisar o jogo na
escola e repensar o papel do professor.

Ap6s essa introdugdo ao nosso objeto de estudo, faremos no préximo capitulo

uma revisdo de bibliografia sobre o jogo, para sustentar nossa discussao.
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3. A AMBIGUIDADE DO CONCEITO DE JOGO

3.1 O jogo e a educaciao

As novas concepgdes sobre como se dd a constru¢do do conhecimento, bem
como a necessidade de focalizar o papel do contetido de matematica na formagao de um
cidaddo consciente e critico, t€m possibilitado outras formas de considerar o papel do
jogo no ensino, nio no sentido do prazer do novo, de consumir jogos, mas pelo prazer
de ser ativo, pensante, questionador e reflexivo no processo de aprender. Contudo,
parece-nos que o distanciamento entre a escola e o jogo aumenta conforme a idade do
alunado, ou seja, estd mais associado a educacio infantil.

Ha uma tentativa oficial, ainda que esparsa, de incluir jogos no ensino, na
medida em que os Pardmetros Curriculares Nacionais, os PCN’s (1998, p. 48), apontam

para a necessidade do jogo no processo de construcao do conhecimento:

Por meio dos jogos as criangas ndo apenas vivenciam situacdes que se
repetem, mas aprendem a lidar com simbolos e a pensar por analogia. (...)
Ao criarem essas analogias, tornam-se produtoras de linguagem, criadoras
de convengdes, capacitando-se para se submeterem a regras e dar
explicacdes.

[...] devera se substituir a estética da repeticdo e padronizacéo, estimulando a
criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado, e a
afetividade, bem como facilitar a constituicdo de identidades capazes de
suportar a inquietagdo, conviver com o incerto e o imprevisivel, acolher e
conviver com a diversidade, valorizar as formas ludicas e alegorias de
conhecer o mundo e fazer do lazer, da sexualidade e da imaginacdo um
exercicio de liberdade responsavel. (MINISTERIO DA EDUCACAO, 1999,
art. 3, inciso I)

Observa-se que trazer o jogo para os Pardmetros Curriculares Nacionais
significa, sobretudo, reconhecé-lo, mas também assumir que ndo s@o praticas comuns,
fazendo-se necessdria sua inclus@o programatica num documento oficial.

Por outro lado, ha uma evolucdo qualitativa inegavel no modo de pensar o jogo e
a educagdo, haja vista o niimero de pesquisas sobre o assunto.

H4 duas décadas, Bomtempo e Hussein (1986) ressaltavam que, apesar da
importancia do jogo como veiculo para o desenvolvimento social, emocional e

intelectual da crianca ser reconhecida hd muitos anos por pesquisadores educacionais,
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estas atividades eram preteridas na escola por tarefas mais “sérias”, e encaradas como
algo sem significado.

Brougere (1998) afirma que permanece um discurso tedrico sobre o jogo, mas
sem ligacdo com a pritica. Diz que é importante dedicar-lhe um espago tanto nos
discursos quanto nas praticas. E essencial conhecer a légica dos discursos sobre 0 jogo e
seus limites, pois, como afirma o autor, quando a educagdo € ligada ao jogo, € a propria
maneira de pensi-lo que se transforma, ndo sendo possivel haver interesse pelo jogo, na
pratica pedagdgica, se nao houver informagdes sobre os fundamentos dessa associacio.

De fato, a maneira de pensar o jogo influencia a sua presenca (ou auséncia) na
pratica do professor. Além disso, a simples introdu¢do de jogos no ensino da
matemdtica ndo garante uma melhor aprendizagem desta disciplina se ndo houver
fundamentag@o por parte do professor das associagdes que esclarecam as relacdes entre
0 jogo e a educacdo.

A expansdo dos jogos na drea da educagdo se deu no inicio do século XIX,
quando houve um esforco em colocar-se em pratica principios de Rosseau, Pestalozzi e
Froebel. Mas foi com Froebel que o jogo entendido como objeto e acdo de brincar,
caracterizado pela liberdade e espontaneidade, passou a fazer parte da histéria da
educacdo infantil. Foi neste periodo que comecaram a surgir inovagdes pedagdgicas e
tentativas mais organizadas de colocar em prética os principios defendidos, sobretudo
por Froebel, para o qual o jogo seria um meio de ajustar o ensino as necessidades
infantis.

Antes do século XIX ndo se questionava o modelo segundo o qual o jogo era
visto como sendo algo fiitil e oposto ao trabalho (BROUGERE, 1998). Apés esse
periodo surgiu uma tendéncia de encarar o jogo sob duas éticas complementares: a da
ludicidade e a da educacdo, passando inclusive a ser objeto de estudo de vdrias teorias
relacionadas as dreas de Psicologia e Educagio, respectivamente. O jogo passou, entao,
a ter mais visibilidade, ressaltando sua ambigiiidade, que permanece. Essa ambigiiidade

remonta ao surgimento dos jogos.
3.2. O jogo na historia: construcio de uma ambigiiidade
Na Antiguidade, os jogos, as brincadeiras e os divertimentos ocupavam posi¢ao

bastante importante na sociedade. Para os antigos romanos a exibi¢do suplantava a

competicdo e o jogo era visto a partir do espectador e ndo do participante. Na Grécia era



12

um elemento de estruturacio da comunidade, de aproximagdo de suas partes
heterogé€neas. Revelava-se como um instrumento de integracao.

Convengdes sociais, preconceitos e formas de socializagdo acompanharam as
brincadeiras de todos os tempos. A Idade Média conheceu uma influéncia extraordinaria
do espirito lddico, porém, ndo havia lugar para o jogo na educacdo daquela época,
fortemente dominada pelo catolicismo, que impunha uma educacdo rigida,
disciplinadora, um olhar de desconfianca e temor frente as brincadeiras e ao riso solto.
Mas a cultura popular medieval estava impregnada de jogo. Havia os jogos populares
permeados de elementos pagdos, que haviam perdido seu significado sagrado para se
tornarem pura brincadeira.

De acordo com Huizinga (1971), na Idade Média, em todas as coisas
relacionadas com o mundo arcaico, nos torneios, nas ordens da cavalaria, o fator ludico
exercia plenamente sua funcdo, como auténtica forca criadora. Tal concepcdo ndo
perpassava para a educacdo. Ainda que Alcuino de York? tivesse dito “Deve-se ensinar
divertindo”, o conceito de diversdo era oposto ao de estudo e trabalho.

Com o renascimento cultural e cientifico, o surgimento da burguesia e o fim da
Idade Média, as formas de pensar sobre o mundo e o Universo ganharam novos rumos.
A defini¢dao de conhecimento deixou de ser religiosa para entrar num ambito racional e
cientifico. Surge um novo ideal e com ele surgem novas concepcdes pedagdgicas que
dao novo lugar ao jogo.

A partir do século XVI nasce na histéria ocidental o objetivo de ancorar ac¢des
didéticas que visavam a aquisi¢do de conhecimentos através de jogos. A Companhia de
Jesus, fundada por Ignacio de Loyola em 1534, parece compreender a importancia dos
jogos como aliados do ensino, introduzindo-os oficialmente por meio do Ratio
Studiorum.

Na cléassica obra Gargdntua e Pantagruel, Rabelais (1956) fala do jogo
utilizando personagens da época para desenvolver a trama de suas histérias. Rabelais
critica o jogo como futilidade, como nao sério, relacionado ao dinheiro, mas o valoriza

como instrumento de educagdo para ensinar conteidos, gerar conversas, ilustrar valores

* Alcufno de York (c. 735-804), filésofo e tedlogo inglés, considerado fundador da escoldstica medieval,
em funcdo do trabalho desenvolvido nas escolas do reino dos francos, ao tempo da Renascenca
Carolingia. Mais um didata e um administrador do ensino que um pensador profundo, ele foi
simplesmente um transmissor do pensamento platdnico-agostiniano dos seus antecessores patristicos.
Ele inntroduziu nas escolas o Trivium e o Quadrivium de Cassiodoro.
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e praticas do passado ou, até, para recuperar brincadeiras dos tempos passados
(KISHIMOTO, 2004).

Também chamado de periodo de compulsdo lidica, o Renascimento via o jogo
como um meio de expressdo de qualidades espontineas ou naturais da crianca. Tal
concep¢do de jogo estava relacionada a nova percep¢do da infincia que comegou a
constituir-se no Renascimento, e se fixou com o Romantismo.

Na visdo romantica, o jogo é considerado livre, enquanto uma atividade ndo
obrigatdria, ou seja, quando a acdo lidica € iniciada e mantida pela crianca.

No século XVIII as concepgdes sobre a crianga se transformam, e os elementos
que traduziam sua fragilidade mudam de valor.

Segundo Brougere (1998) para que se possa enunciar a idéia de que o jogo tem
um valor educativo, antes de qualquer intervencdo adulta, é preciso uma revolucido no
pensamento, aquela provocada pela expansdo roméantica no final do século XVIII e
inicio do século XIX.

Ou seja, em toda sua histéria, o conceito de jogo oscila entre o sério e a
brincadeira, em uma posi¢ao de ambigiiidade que o acompanha até os dias atuais.

Ao ser incorporado pela Educacdo, o jogo surge como um elemento que
possibilita a aprendizagem, isto é, um instrumento de aprendizagem que considera
necessidades e desejos, atribuindo-lhe inclusive, um potencial papel pedagdgico a ser
explorado pelo professor.

Brougere (1998) aponta o século XVIII como o periodo de surgimento do jogo
educativo, e assinala que o jogo s6 passa a ter um valor real educativo a partir da
revolucdo roméantica, na qual Froebel, como ja dissemos, teve um papel de destaque ao
utilizar o jogo vinculado a uma fungdo pedagogica.

Segundo Kishimoto (2004), todo jogo empregado na escola aparece sempre
como um recurso para a realizacdo das atividades educativas e um elemento
fundamental ao desenvolvimento do aluno, assim, qualquer jogo empregado pela escola,
desde que respeite a natureza do ato lddico, apresenta o cardter educativo e pode receber
também a denominacio geral de jogo educativo.

A autora afirma, também, que o jogo educativo € apresentado em dois sentidos:
um sentido mais amplo, no qual a atividade orientada pelo professor permite a livre
exploragdo, visando o desenvolvimento geral da crianca, e um sentido mais restrito, no
qual as atividades tém um objetivo especifico: a aquisi¢do e/ou aplica¢do de conceitos e

habilidades intelectuais.
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A ambigiiidade que queremos discutir é que, a primeira vista, a relacio existente
entre jogo e educacdo apresenta um contra-senso, na medida em que nela coexiste o
aspecto lidico (ao propiciar diversdo e prazer) e o aspecto educativo (ao possibilitar a
aquisi¢do de conhecimentos), af estd o “paradoxo educativo”, que entendemos como a
dificuldade de encarar o jogo sob duas Gticas complementares: a da ludicidade e a da
educacio.
Brougere (1998, p. 194) faz a seguinte afirmacio:
Se a liberdade faz o valor das aprendizagens efetuadas no jogo,
também produz a incerteza quanto aos resultados. De onde a
impossibilidade de definir de modo preciso as aprendizagens sobre o
jogo. Este € o paradoxo do jogo, espaco de aprendizagem cultural
fabuloso e incerto, as vezes aberto, mas também fechado em outras

situacdes: sua indeterminacdo € seu interesse e, a0 mesmo tempo, seu
limite.

Em Jogo e Educacdo (1998), este autor afirma que uma andlise do jogo anterior
a seu uso pedagdgico evita a confusdo corrente entre jogo e trabalho, permitindo
justificar o recurso as duas formas de atividade, conforme os objetivos que se deseja
atingir.

O fato de se ater aos aspectos pedagdgicos ndo implica negar a existéncia ou
ignorar o valor devido as outras dimensdes do jogo, como a social, a cultural, a
psicolégica, a filoséfica. Essas dimensdes, incluindo a pedagdgica, se interpenetram.
Destacar a dimensdo pedagdgica significa que esta é o foco de aten¢do no momento, e
que aqueles aspectos fornecerdo dados para a sua configuragdo. O que torna o jogo

educativo € a intengdo explicita de provocar aprendizagem.

3.3 Definicao de jogo: um ensaio

O jogo lida com a conquista cognitiva, emocional, moral e social, podendo ser
usado na escola para trabalhar a autoconfianga dos alunos, incentivando-os a questionar
e corrigir suas agdes e a analisar e comparar pontos de vista. Sobre isso, parece ndo
haver dividas entre os educadores. No entanto, quando passam a desenvolver
implicagdes sobre o jogo, aplicagdes, e a relacionar esses jogos com a efetiva
aprendizagem, surgem discrepancias, a nosso ver, decorrentes da situacdo de

ambigiiidade do conceito de jogo.
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Assim, parece dificil dar uma definicio precisa dessas atividades que chamamos
jogos, a fim de manter para a escola os valores da riqueza e da abundancia que os jogos
parecem poder proporcionar.

Embora tenhamos dificuldades de defini¢do do que é o jogo, concordamos com
Brougere (1998) quando diz que nao se trata de dizer o que é jogo, mas de compreender
em que estratégias o vocabulo € utilizado.

Para ilustrar essa questdo gostariamos de recordar o filme As bicicletas de
Pequim:

A bicicleta foi, na China, durante décadas, um objeto de trabalho e um
simbolo de ascensdo social. No filme, ainda assim é para Guei, um jovem
que aos 16 anos se transfere do interior do pais para Pequim em busca de
uma vida melhor.

Trabalhador, logo encontra um emprego como entregador, algo que desperta
seu primeiro sonho na capital: conseguir comprar uma mountain bike
prateada que usa em seu trabalho e foi emprestada por seu patrdo (AS
BICICLETAS..., 2001, s/p).

Foto 1. A bicicleta como ferramenta de trabalho
Fonte: Disponivel em: <http://www.webcine.com.br/filmessi/shigisui.htm>. Acesso em: 10 jan. 2008.

A compra representard a afirmag@o de sua existéncia na cidade grande. No
entanto, as vésperas de alcangar seu objetivo, a bicicleta que usa é roubada.
Guei precisa encontra-la, pois, sem ela, vdo-se o emprego e os sonhos.
Depois de uma busca desesperada, consegue encontra-la, mas ja nas mdos de
outro (AS BICICLETAS..., 2001, s/p).
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Foto 2. A bicicleta com elemento de auto-afirmagdo
Fonte: Disponivel em: <http://www.webcine.com.br/filmessi/shigisui.htm>. Acesso em: 10 jan. 2008.

Seu desafio agora é compartilhar sua bicicleta com um estranho — o ladro,
que também depende da bicicleta para se afirmar. No filme, o diretor alterna
o drama do trabalhador sem sua ferramenta de trabalho, com a histéria do
ladrao que depende da bicicleta para se firmar socialmente (AS
BICICLETAS..., 2001, s/p).

No exemplo do filme, a bicicleta ndo tem um significado tnico, mas varidvel,
“dependendo do uso que se faz dela”, e de um contexto dentro do qual estd inserida.

Isso bem mostra a diversidade da utilizacdo da linguagem tal como
compreendida por Wittgenstein (1975). O autor ressalta que a linguagem funciona em
seus usos, assim sendo, ndo cabe indagar sobre os significados das palavras, mas acerca
de suas funcdes.

Nao € nossa inten¢do instituir uma relacdo entre jogo e linguagem, mas
gostarfamos de estabelecer um paralelo ao que Wittgenstein diz sobre a linguagem e a
nossa tentativa de buscar uma defini¢cao de jogo.

Para Wittgenstein (1975), ndo hd uma tnica fungdo comum das expressdes de
linguagem, nem algo que possa ser considerado como o “jogo de linguagem”. Frente a
uma idéia multifacetada, o filésofo desistiu de uma definicdo partindo para a
semelhanca de familia. Para ele, a linguagem procede por meio de segmentos pequenos,
diferentes, multiplos e também parcelados, cuja unica semelhanga que tém é o que ele
chama de “certo ar de familia”. Isso constitui cada um deles “um jogo de linguagem”,
que ndo se pode definir com exatiddo, sendo por meio da comparagdo entre tracos
semelhantes e definitivos de uma série de jogos.

Assim também tentamos articular sobre o jogo. O que existe s@o certas
semelhancas, certo “ar de familia”, certos parentescos que se combinam, se
entrecruzam, se permutam.

Nesse sentido é que mencionamos no titulo desta parte do texto a idéia da

ambigiiidade. Nosso intuito aqui é mostrar o quanto é “escorregadio este terreno” e o
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quanto ¢ dificil falar a respeito dele, na medida em que estes conceitos e palavras que o
significam ndo sdo precisos.

Na Lingua Portuguesa, por exemplo, ndo hd diferenciag@o entre o objeto jogo e a
acdo de jogar relacionada a ele.

Podemos ver um exemplo no jogo de xadrez:

Utilizamos o termo jogo para a ag¢do de jogar, e também para os objetos,
tabuleiro e pegas, que compdem o jogo de xadrez.

Na lingua inglesa, foy € o objeto, brinquedo; game destina-se aos jogos de regras
e play a atividade de brincar.

Em francés, jouet € designado ao objeto, brinquedo. E jeu nomeia o jogo
enquanto tal.

Talvez, uma conseqiiéncia dessa ambigiiidade seja a presenca de termos distintos
para se falar de jogo como, por exemplo: lddico, ludicidade, atividade lddica etc.

O ludico tem sua origem na palavra latina ludus, que, do ponto de vista
etimolégico, quer dizer “jogo”. Liudico relaciona-se tanto com jogo como com
brinquedo; refere-se a qualquer objeto ou atividade que vise mais ao divertimento que a
qualquer outro propésito; é o que se faz por gosto, sem outro objetivo que o proprio
prazer de fazé-lo.

A ludicidade € uma necessidade do ser humano em qualquer idade e ndo esta
associada unicamente a uma mera diversdo. Exige uma predisposi¢do interna, facilita a
aprendizagem, o desenvolvimento pessoal, social e cultural.

A atividade ludica é aquela que se executa no jogo, que se torna, assim, um
grande laboratério em que ocorrem experiéncias inteligentes e reflexivas, podendo
efetivamente produzir conhecimento. Na atividade lddica o que importa ndo € apenas o
produto da atividade e o que dela resulta, mas a propria agcdo. Nesse sentido, ndo
diferenciamos o jogo da atividade ludica, pois entendemos que o jogo supde um sujeito
ativo, responsdvel por suas escolhas e pelas conseqii€ncias delas advindas.

Uma das conseqii€ncias da polissemia do termo jogo sdo as vdrias formas de

classificar os diversos tipos de jogos.

3.4 Alguns modos de classificar os jogos

Existem indmeros critérios para classificar os jogos e isto tem sido tarefa de

varios autores das diferentes dreas. Apontamos uma sistematizacio, a partir de algumas
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perspectivas, onde sdo evidenciados conceitos, categorias, caracteristicas e
classificagdes de jogos, ressaltando que todas sdo relevantes para a aproximagdo de um
conceito.

Autores como Johan Huizinga e Roger Caillois j& comprovaram o papel
primordial do jogo na formacéo cultural de uma sociedade.

Para Caillois (1990), por exemplo, o jogo corresponde a uma ocupacio
voluntéria, que ocorre dentro dos limites precisos de tempo e espago.

Caillois, ao tratar da classificagdo dos jogos, se envolve com os conceitos gregos
e romanos que, misturados, criam um referencial significativo para a compreensdo do
jogo como um todo. O autor parte de uma nomenclatura referencial que nao sé envolve
a paidia e o ludus, mas quatro outras nomenclaturas, que sdo: o agon, a alea, mimycry e

ilinix.

Tabela 1 — Répartition Des Jeux

AGON ALEA MIMICRY ILINX
{compétition) (chance} (simulacre) {vertige)
PAIDIA courses comptines imitations enfantines |« tournis »
Iuttes r:(;:es pile ou face jeux d’illusion enfantin
vacarme ete. g poupée, panoplies manége
agitation athlétisme masque balancoire
fou rire travesti valse
cerf-volant boxe billard|pari volador
solitaire escrime  dames|roulette attractions
réussites football échecs foraines
mots croisés compétitions |Ioteries simples [théitre ski
sportives en composées arts du spectacle alpinisme
LUDUS général ou a report en général voltige
N. B — Dans chaque colonne verticale, les jeux sont classés trés approximativement
dans un ordre tel que V'élément paidia décroisse constamment, tandis que I'¢lément ludus
croit constamment.

Fonte: Tabela scaneada do livro Lés joux et lés hommes (CAILLOIS, 1990).

Ao aglutinar estas categorias, Caillois (1990, p. 32) chega a estabelecer

diferencas:

[...] Depois de examinadas as diferentes possibilidades, proponho para tal
uma divisd@o em quatro rubricas principais, conforme predomine, nos jogos
considerados, o papel da competi¢do, da sorte, do simulacro ou da vertigem.
Chamar-lhes-ei, respectivamente, AGON, ALEA, MIMICRY E ILINX.
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Todas se inserem francamente no dominio dos jogos. Joga-se bola, ao
berlinde ou ds damas (agon-alea), joga-se na roleta ou na loteria, faz de
pirata, de Nero, ou de Hamlet (mimicry), brinca-se, provocando em nds
mesmos por um movimento rapido de rotacdo ou de queda, um estado
organico de confusdo e desordem (ilinx). No entanto, estas designagdes nio
abrangem por inteiro todo o universo do jogo [...]

Caillois (1990, p. 32-33) continua, entdo, buscando dois referenciais mais

abrangentes que se superponham as quatro categorias ja referidas:

[...] Desta forma, pode-se hierarquizd-los simultaneamente entre dois pélos
antagonicos. Numa extremidade, reina, quase absolutamente, um principio
comum de diversdo, turbuléncia, improviso e despreocupada expansao,
através do qual se manifesta uma certa fantasia contida, que pode se
designar por paidia. Na extremidade oposta, essa exuberincia alegre e
impensada é praticamente absorvida, ou pelo menos disciplinada, por uma
tendéncia complementar, contrdria em alguns pontos, ainda que ndo em
todos, a sua natureza andrquica e caprichosa: uma necessidade crescente de
a subordinar a regras convencionais, imperiosas e incomodas, cada vez mais
a contrariar, criando-lhes incessantes obstdculos com o propésito de lhe
dificultar a consecucdo do objetivo desejado. Este torna-se assim,
perfeitamente inttil, uma vez que exige um numero sempre crescente de
tentativas, de persisténcia, de habilidade ou de artificio. Designo por ludus
esta segunda componente]...]

Para argumentar o porqué da polarizacio de sua classificagdo em paidia e ludus,

pontua o autor:

[...] o ludus também se revela nas varias categorias de jogos,
excetuando aqueles que assentam integralmente na decisdo do
acaso. Surge como complemento e adestramento da paidia, que
ele disciplina e enriquece. (CAILLOIS, 1990, p. 50).

Em sua obra Os Jogos e os Homens, além da classificacdo dos jogos de acordo
com categorias onde delimita setores que agrupam jogos da mesma espécie governados
por um principio original, o autor estabelece ainda uma relacdo entre cada uma dessas
categorias combinadas, e faz um estudo completo sobre o papel, a importincia e o efeito
dos diferentes tipos de jogos na sociedade.

As quatro classificagdes de Caillois permanecem vivas e encontram
representantes na era dos videogames. Citamos alguns jogos a seguir para ilustrar essas
categorias. Quanto a terminologia, o autor explica que buscou em diferentes linguas o

vocébulo mais significativo e compreensivel.
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Counter-Strike’ é um tipico jogo de agon, afinal existem duas equipes
adversarias e obrigatoriamente uma devera ser a vencedora.

Jogos em que o usudrio precisa “vestir uma mdascara” poderiam estar dentro dos
jogos de mimicry6.

Games do género massively multiplayer’ geralmente se enquadram como ilinix,
que envolve horas e mais horas de acdo intensa e continua.

The Sims poderia ser considerado um game de alea. O jogador pode simular
situacdes do dia-a-dia, como nos mostra a ilustracio abaixo, sem precisar se ater a todas
as regras existentes no mundo real, motivo este que talvez seja a principal explicacao
para um sucesso tdo grande entre os adeptos dos games. No entanto, a parte dos
“desastres inusitados”, as conseqiiéncias dos seus atos sdo movidas por algumas regras

implicitas que formam o pano de fundo do jogo.

Figura 1: Jogo tipo alea.
Fonte: Disponivel em: <http://www.webcine.com.br/filmessi/shigisui.htm>. Acesso em: 10 jan. 2008.

Além de uma critica simples e pura, Os Jogos e os Homens tornou-se um
complemento fundamental ao livro Homo Ludens, e o principal mérito de Caillois foi
categorizar os diferentes jogos existentes, e ndo desmerecé-los baseado em seus graus
de sorte e acaso.

Nas relacdes sociais, o jogo € analisado tanto de modo quantitativo como
qualitativo. Encontramos a classificacdo proposta por Parten, elaborada em 1932 na

obra Aprendizagem através do jogo (MURCIA, 2005):

> Counter Strike foi criado em 1999. E considerado um dos jogos eletronicos mais jogados em todo o
mundo. A “jogabilidade” € o fator principal do seu sucesso, pois seu estilo simula situacdes reais,
envolvendo o jogador na tensdo da partida. E uma competicdo e terd sempre um s6 vencedor.

50 padrdo tipico do jogo tipo mimicry é o “brincar de ser outro”, dotar o mundo de outro sentido, criar
um mundo diferente.

" E um jogo de estratégia, para miltiplos jogadores, totalmente on-line. E caracterizado principalmente
pelo confronto e disputa entre os jogadores. Jogos do tipo ilinix estdo associados a vertigem e ao estar
“fora de si”.
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Tabela 2 — Classificag@o de jogos proposta por Parten

Idade Tipo de atividade

0-2 anos Solitdrio  De espectador

2-4 anos Solitdrio  De espectador  Paralelo

4-6 anos Solitario  De espectador  Paralelo  Associativo

6 anos ou mais  Solitdrio  De espectador  Paralelo  Associativo ~ Cooperativo

Fonte: Aprendizagem através do jogo (MURCIA, 2005).

No jogo solitdrio a crianca brinca sozinha e separada das demais, e seu interesse
se concentra na atividade em si, ela nem tenta iniciar atividade junto com outras
criangas.

No jogo de espectador a crianga ocupa seu tempo de brincadeira em ver como
jogam as outras criangas (por exemplo, observar os outros enquanto constroem um
castelo de areia). Enquanto a crianga estd imersa em tal atividade, pode iniciar algum
comentdrio verbal com os que brincam, mas sem jamais mostrar interesse de se integrar
ao grupo e participar da atividade.

Na modalidade de jogo paralelo, a diferenga com relagdo a modalidade solitaria
¢é que a crianca divide espaco fisico com outras, mas joga de forma independente dos
demais. Pode estar realizando a mesma atividade e inclusive dividindo material, mas o
desenvolvimento da atividade ndo depende da interagdo com o outro. Por isso, o que
diferencia esta atividade de outras de maior complexidade social é a auséncia de
influéncia miutua, apesar da proximidade espacial e fisica.

O jogo associativo € o primeiro que pode ser considerado puramente social,
porque nele comecam a aparecer as primeiras interagdes entre os componentes do grupo
em torno de um objetivo tnico. A atividade € dividida pelo grupo de modo que todos
participem dela. Contudo, cada um poderia ter reagcdes diferentes e dificeis de antecipar,
ndo h4 divisdo ou distribui¢do de tarefas, nem hd muita organizacio e estruturagao.

O jogo cooperativo € o mais complexo do ponto de vista social. A crianga brinca
com outras de modo altamente organizado, dividindo tarefas em fun¢@o dos objetivos a
alcancar. Os esforcos de todos os participantes se unem para atingir uma meta. O
conhecimento que uma crianca de sete anos comega a ter das regras torna possivel o
surgimento desse tipo de jogo.

Parece ficar claro, ao analisar tal classificacdo, a vinculacio entre o tipo de jogo

e as possibilidades sociais que tem o individuo em cada etapa de seu desenvolvimento.
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Observadas as peculiaridades dos diferentes tipos de jogo, € facil imaginar que ndo
aparecem em todas as etapas do ciclo vital. O motivo sdo as proprias limitagdes geradas
pelo ritmo evolutivo da crianga.

Piaget (1995) diz que a atividade lddica € o berco obrigatério das atividades
intelectuais da crianca, sendo, por isso, indispensdvel a pratica educativa. O autor real¢a
o papel ativo que o jogo garante ao jogador, entendendo-o como forma de manipular o
mundo externo para assimild-lo (o jogo € a assimilacdo do real), de sorte que cumpre
uma fung@o imprescindivel para o intelecto e mantém-se sempre presente no
comportamento humano.

Piaget (1975) elaborou sua classificagdo dos jogos atrelando-os a caracteristicas
referentes aos diferentes estdgios do desenvolvimento cognitivo. Embasou sua
classificagdo na evolugdo das estruturas nas formas de exercicio, simbolo e regra, que

correspondem as fases do desenvolvimento cognitivo.

Tabela 3 — Classificagéo geral de jogos proposta por Piaget

Etapa Tipo de jogo

Sensdrio-motora Exercicio  Exercicio Exercicio Exercicio
(0-2 anos)

Pré-operatorio Exercicio  Exercicio  Simbdlico Construgéo

(2-6/7 anos)

Operacdes concretas  Exercicio  Simboélico Regras (simples) Construcdo
(6/7-11 anos)

Operacdes formais Exercicio  Simbdlico Regras (complexo) Construgdo

(a partir de 11 anos)

Fonte: A tabela se baseia na obra A formagdo do simbolo (1975), na qual Piaget propde uma classifica¢io

geral.

De inicio tem-se o jogo de exercicio, que € aquele em que a crianca repete uma
determinada situacdo por puro prazer, por ter apreciado seus efeitos.

Em torno dos 2-3 e 5-6 anos nota-se a ocorréncia dos jogos simbdlicos, que
satisfazem a necessidade da crianca de ndo somente relembrar mentalmente o
acontecido, mas de executar a representacdo. O jogo simbdlico é a representacdo
corporal do imagindrio, e apesar de nele predominar a fantasia, a atividade psico-motora

exercida acaba por prender a crianga a realidade. Na sua imaginagdo ela pode modificar
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sua vontade, usando o "faz de conta", mas quando expressa corporalmente as atividades,
ela precisa respeitar a realidade concreta e as relagdes do mundo real. Por essa via,
quando a crianga estiver mais velha, é possivel estimular a diminui¢do da atividade
centrada em si propria, para que ela vd adquirindo uma socializacdo crescente.

As caracteristicas dos jogos simbolicos sdo:

e Liberdade de regras (menos as criadas pela crianca);

e desenvolvimento da imaginacdo e da fantasia;

® auséncia de objetivo explicito ou consciente para a crianga;
e lbgica prépria com a realidade;

e assimilacdo da realidade ao "eu".

No jogo simbdlico a crianga sofre modificacdes a medida que vai progredindo
em seu desenvolvimento rumo 2 intui¢do e a operagcdo. Finalmente, numa tendéncia
imitativa, a crianca busca coeréncia com a realidade.

Na pré-escola, o raciocinio légico ainda ndo € suficiente para que ela dé
explicagdes coerentes a respeito de certas coisas. O poder de fantasiar ainda prepondera
sobre o poder de explicar. Entdo, pelo jogo simbdlico, a crianga exercita ndo s6 sua
capacidade de pensar, ou seja, representar simbolicamente suas acdes, mas também suas
habilidades motoras, jd que salta, corre, gira, transporta, rola, empurra etc. Assim € que
se transforma em pai/mae para seus bonecos ou diz que uma cadeira € um trem.

Permitir que a crianga realize o jogo simbdlico, sozinha ou com outras criangas,
¢ importante para seu desenvolvimento cognitivo e para o equilibrio emocional.

Piaget ndo se questiona de inicio se a regra do jogo tem a mesma natureza que a
da norma moral imposta pelo adulto. Importa-lhe ndo o contetido da regra, mas a forma
como a crianca segue a regra, no que diz respeito aos aspectos da adesdo e da
compreensdo nos diferentes estiagios de seu desenvolvimento.

A teoria de Piaget (1932) sobre o juizo moral apresenta elementos tedricos
importantes para analisar questdes referentes as regras em um jogo, em dois principais
aspectos.

No primeiro caso hd um comportamento amoral, em que o sujeito age segundo a
regra, respeitando-a sem, contudo, fazer um juizo moral sobre ela. No segundo,
consciéncia sem pratica, estd-se diante de uma situa¢do de imoralidade, pois o sujeito
conhece as razdes de ser de uma regra, e dela ndo discorda. A evolug@o da pratica da

regra ndo se dd somente no aspecto quantitativo, ou seja, o aumento do nimero de
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regras; apresenta sim, essencialmente, uma mudanga qualitativa expressa pela
consciéncia.

O jogo constitui-se em expressdo e condicdo para o desenvolvimento infantil, ja
que as criancas quando jogam assimilam e podem transformar a realidade. Para Piaget
essa adaptacdo que deve ser realizada na infancia consiste em uma sintese progressiva
da assimilacdo com a acomodagao, € por isso que pela prépria evolucdo interna os jogos
das criangas se transformam pouco a pouco em construgdes adaptadas exigindo sempre
mais do trabalho afetivo.

Brenelli (1996), fundamentada na teoria epistemoldgica e psicoldgica de Jean
Piaget, propde um programa de intervengdo pedagdgica por meio de jogos para criangas
com dificuldades de aprendizagem, um programa que desperte o interesse das criangas e
desafie seu raciocinio, possibilitando agir sobre os objetos do conhecimento l6gico-
matematico.

Friedmann (1996), também se baseando nos estudos de Piaget, caracteriza
diferentes dimensdes do jogo. A autora afirma que o jogo pode ser utilizado como
forma de incentivar o desenvolvimento humano por meio de diferentes dimensdes, que
sdo:

O desenvolvimento da linguagem: em que o jogo € um canal de comunicagdo
de pensamentos e sentimentos.

O desenvolvimento moral: € um processo de constru¢do de regras numa
relacdo de confianga e respeito.

O desenvolvimento cognitivo: da acesso a um maior nimero de informagdes
para que, de modo diferente, possam surgir novas situagdes.

O desenvolvimento afetivo: em que se facilitem a expressdo de seus afetos e
suas emogoes.

O desenvolvimento fisico-motor: explorando o corpo e o espaco a fim de
interagir no seu meio integralmente.

Partindo dessas dimensdes, o jogo passa a ser ensinado em duas formas e
atitudes a serem tomadas:

1. Num jogar espontdneo, em que ele tem apenas o objetivo de divertimento;

2. Num jogar dirigido, em que ele passa a ser proposto como fonte de

desafios, promovendo o desenvolvimento da aprendizagem.
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Essa classifica¢do aponta para as possibilidades do jogo para o desenvolvimento
humano, e estd mais proxima do que buscamos no presente estudo, que € a relacdo do
jogo com a escola.

Dificilmente um jogo organizado, rico em imagens, idéias e a¢Oes, deixard de
ensinar alguma coisa, planejada ou ndo. E claro que se o organizador for um educador
ele sempre estard preocupado em utilizar essa “forca lddica” para educar.

Contudo, é importante que o professor confronte-se com a prdépria concepgao
epistemoldgica do jogo que, sem duvida, influencia sua pratica.

Para possibilitar ao aluno a construcdo do seu conhecimento através de
atividades com jogos, é fundamental conhecer as caracteristicas do jogo, suas
potencialidades, e também suas restricdes. Além disso, € necessdrio que o professor
tenha um planejamento didético-pedagégico adequado, para que o jogo realmente
funcione como uma ferramenta na constru¢io do conhecimento do aluno. Este
planejamento requer do profissional atitude de disponibilidade para a atualizagdo,
abertura de espirito, empenho, responsabilidade e flexibilidade para mudangas.

Brougere (1998) salienta que jogar e aprender sdo duas atividades
complementares porque implicam atitudes diferentes da parte da crianca, e também
porque supdem a construgdo de situacdes diferentes da parte do educador.

Existem alguns critérios que nos permitem analisar as situagdes concretas
para determinar em que elas concernem ou ndo ao jogo. Por exemplo, pode-se

observar se o jogo propicia ou ndo:
e Exercicio da decisdo;
e relagdo com a regra;
® ac¢do naincerteza;
® riso;
e possibilidade de tentativas.

Desde que ndo entre em conflito com a acdo voluntdria da crianca, a acdo
pedagdgica intencional do professor deve refletir-se na organizagdo do espago, na
selecdo dos jogos e na interacdo com as criancas. Se as caracteristicas de jogo forem
mantidas, o interesse educativo pode sim estar presente, em outras palavras, eliminamos

o paradoxo na pratica pedagdgica.
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Ao longo de um processo histérico, o jogo foi entendido de diversos modos,
algumas vezes associado a educagdo formal, outras, totalmente distanciado dela.
Diversas concepcdes contribuiram para que isso ocorresse, sem que houvesse, todavia,
uma unanimidade sobre os resultados e as possibilidades do uso do jogo na escola.

As diferentes formas de jogos que podem aparecer nos possibilitam comprovar o
quanto ¢é dificil propor uma classificacdo que acolha todas com certo grau de
sistematicidade e rigor. A dificuldade reside no fato de que sdo atividades que podem
ser analisadas sob diferentes pontos de vista. Iremos considerar esses elementos em
busca de uma aproximacdo do que € o jogo na escola, e de que forma esse conceito é

formado pelo professor.

3.5 Algumas pesquisas sobre jogos: consensos e siléncios

Colocado o jogo como nogdo complexa, vamos observar agora como essa no¢ao
ndo aparece, em toda sua ambigiiidade, na producdo sobre o uso de jogos no ensino da
matemdtica e na formagdo de professores. Encontramos trabalhos bastante interessantes,
entre teses de doutorado e dissertagdes de mestrado, e selecionamos alguns do periodo
entre 2000 e 2006. Pensamos que essas pesquisas constituem-se em indicios suficientes
sobre os consensos criados em torno dos jogos do ponto de vista de sua utilizacdo e
valor pedagdgico. O objetivo de descrevé-las aqui é, por um lado, justificar por que nio
pretendemos fazer uma pesquisa dos mesmos moldes, ou seja, uma outra proposta de
jogo na escola. Por outro lado, mostrar que esses estudos nio tinham como objetivo
refletir sobre a ambigiiidade do conceito do jogo, que é a nossa intengdo. Para esses
trabalhos, o jogo surge como forte instrumento de aprendizagem da matematica e para a
formacdo dos professores. Um olhar sobre eles, ainda que breve, pode favorecer a
reflexdo do tema aqui proposto. Fizemos questdo de colocar, nas descricdes dos
trabalhos, os objetivos explicitos dos mesmos, para mostrar que nao visavam questionar
a problemadtica do conceito paradoxal do jogo. Assim, pensamos que os trabalhos estéo
coerentes com seus objetivos, e sua presenca aqui ndo se constitui em uma tentativa de
revisdo critica dos mesmos.

O conhecimento matemdtico e o uso de jogos na sala de aula (GRANDO, 2000)
investiga os processos desencadeados na construgdo e/ou resgate de conceitos e
habilidades matemadticas a partir da interven¢@o pedagdgica com jogos de regras.

Os objetivos da pesquisa sdo:
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= Investigar as possibilidades do desenvolvimento de um trabalho
pedagdgico, baseado em jogos e resolucdo de problemas;

= evidenciar o processo de construg@o de procedimentos e conceitos, pelos
sujeitos, a partir das intervencdes pedagdgicas realizadas em ambiente de
sala de aula de Matematica;

= analisar os aspectos metodoldgicos do trabalho com jogos no ensino da
Matematica.

O objetivo especifico inerente a acdo metodolégica da pesquisa € realizar
atividades com jogos que sejam coerentes com o trabalho que estd sendo desenvolvido
em sala de aula: aplicacdo de tais jogos, andlise do jogo e resolucdo de situacgdes-
problema sobre o jogo.

A pesquisa é desenvolvida em um processo de experimentacdo pedagdgica, por
meio de um estudo de caso com enfoque qualitativo. A observacdo é feita em uma
amostra intencional, e os sujeitos da pesquisa sdo oito alunos (escolhidos por sorteio) da
6.* série (11/12 anos) do Ensino Fundamental, realizando atividades de intervencdo
pedagdgica com dois jogos mateméticos (Contig 60 e Nim).

Nessa pesquisa ndo existe uma preocupacdo em fazer corresponder os jogos em
si com um contetdo especifico que estava sendo trabalhado em aula, pois espera-se que
os conteddos trabalhados nos dois jogos investigados ja sejam de dominio dos sujeitos.
O objetivo maior estd na andlise do processo de formulagdo de estratégias, hip6teses
sobre o jogo, previsdo de jogo, depuragdo das estratégias e nas diferentes formas de
resolucdo dos problemas propostos.

A proposta da pesquisa € permitir aos sujeitos vivenciarem as nogdes
matemdticas contidas na acdo do jogo (espontineo) e sistematizd-las. O interesse da
autora se volta para o jogo de regras numa concep¢do piagetiana, que relaciona a
imaginacdo no jogo para a conceituacdo. O ambiente de pesquisa é a sala de aula, o
instrumento € o jogo e a investigacdo surge da necessidade de compreensdo dos
aspectos cognitivos envolvidos na utilizacdo desse instrumento na aprendizagem
matematica.

Os sujeitos foram avaliados, antes da intervencdo com jogos, por meio de provas
cognitivas piagetianas clédssicas (PIAGET, 1995), de avaliagdo cognitiva do estdgio
operatério concreto (niveis IIA e IIB) e operatério formal (niveis IIIA e IIIB). O
objetivo da realizacdo dessas provas € caracterizar os sujeitos quanto ao nivel de

desenvolvimento cognitivo a que pertencem, a fim de possibilitar um melhor
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delineamento das atividades de interveng@o com os jogos e de reconhecimento inicial
dos sujeitos e de suas possibilidades cognitivas.

Os procedimentos para a coleta de dados sdo: filmagem dos grupos
selecionados, gravagdo em fita cassete das expressdes verbais dos sujeitos, registros de
jogo e de resolucdo de situacdes-problema realizados pelos sujeitos e registro em
protocolos das observacdes durante as sessoes.

A andlise dos resultados mostra a validade do uso de jogos nas atividades em
sala de aula de Matematica, quando realizadas sob a orientagdo definida na pesquisa.
Nio se avaliou o jogo em si, o instrumento, as regras, mas a maneira como poderia ser
utilizado com uma solicitagéo especial do professor.

Considerando o referencial tedrico adotado na pesquisa, pode-se caracterizar o
jogo como um instrumento lidico, apresentando elementos favordveis a sua aplicacdo
educacional. O jogo espontianeo assumiu um carater pedagégico, quando desencadeado
segundo as orientacdes definidas na metodologia, pelo processo de intervencdo
pedagdgica. A andlise dos resultados mostra os procedimentos dos sujeitos e evidencia
o processo de formacdo de conceitos e/ou habilidades matematicas. O jogo demonstrou
que, quando explorado pelo professor com o cuidado de desencadear o raciocinio e
passar do fazer ao compreender, pode ser um recurso eficiente nas aulas de Matemaética.

O processo de intervengdo pedagdgica se mostrou fundamental na
sistematizagdo dos conceitos matematicos trabalhados nas situagdes de jogo. Observou-
se o importante papel das interveng¢des e como elas podem representar momentos de
contribui¢cdo ou limitacdo para a andlise do sujeito.

A relevancia desta pesquisa, assim como todo trabalho que considera a sala de
aula como seu ambiente de investigacdo, é, sem didvida, contribuir para uma reflexio
sobre a pratica pedagdgica e a didatica da matematica, no sentido de aprimorar o ensino
da Matemadtica atual e aproximar, cada vez mais, o aluno do objeto de conhecimento: a
Matematica.

O jogo como ferramenta no trabalho com niimeros negativos: um estudo sob a
perspectiva da epistemologia genética de Jean Piaget (KIMURA, 2005) constitui-se em
um estudo de cardter exploratério, com o objetivo de entender o pensamento do
professor em relagdo aos nimeros negativos, no que diz respeito a fundamentacdo
tedrica, percepcdo das estruturas matemdticas, opinido sobre o livro didatico adotado,
uso de alternativas de ensino, bem como diz respeito também a literatura utilizada para

aperfeicoamento do tema.
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O estudo de Kimura pretende auxiliar o professor em sua pratica pedagdgica,
com base nas defasagens detectadas, mostrando alternativas que sejam mais eficientes
no aprendizado de nimeros negativos.

A pesquisa € realizada com dez professores do Ensino Fundamental (6. série) da
rede publica estadual do municipio de Rondonépolis — MT, e dividida em dois estudos:

O primeiro estudo é realizado através de entrevista e questiondrio, que se divide
em trés blocos: informagdo profissional, formagao profissional em relagdo ao aspecto
tedrico-metodolégico e informacdo sobre o aspecto tedrico em relagdo ao contetddo
ndmeros negativos. O objetivo desse questiondrio é caracterizar a clientela, sua relagdo
com a Matematica, buscar dados sobre a escolha e o uso do livro didatico adotado e
diagnosticar as dificuldades em relagdo ao processo ensino-aprendizagem de nimeros
negativos. A partir desse levantamento, a pesquisadora apresenta o jogo como forma de
amenizar a problemdtica e a necessidade de reflexdo sobre a prépria formacédo
profissional.

No segundo estudo, Kimura apresenta os resultados da aplicagdo do jogo
“Tabuleiro de Xadrez” realizado com os professores, em que procurou observar de que
forma o professor consegue perceber a estrutura do jogo e, por meio dela, detectar a
estrutura dos nimeros negativos (propriedades, conceitos, regras) envolvida na
atividade proposta.

O propdsito da autora é mostrar que € possivel estudar e aprender nimeros
negativos por meio de jogos. Porém, ressalta que € preciso criar um mundo artificial em
que sejam propiciadas atividades que possibilitem o jogador perceber a estrutura do
jogo, bem como aprender a lidar com situa¢des que vao surgindo, para aplicar as regras
do jogo, jogando.

A autora procura analisar a atividade do jogo do tabuleiro de xadrez tendo como
pressuposto a nogdo de estrutura no sentido piagetiano. Procura identificar se os
jogadores conseguem perceber as estruturas de composi¢do, associatividade, inversos e
reversibilidade (identidade). De posse dos protocolos e da categoria de anélise, busca
verificar se realmente o jogo do “Tabuleiro de Xadrez” pode propiciar condi¢des para o
entendimento do conteido nudmeros negativos de forma compreensivel, sem
necessidade de memorizar regras e fatos.

Em relacdo ao uso do jogo, o estudo de Kimura constatou que ha uma motivacao
muito forte pela utiliza¢do de jogos matematicos, recorrendo-se a diferentes abordagens,

entretanto, ficou evidente que os diferentes tipos de jogos ja experimentados podem ser
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potencializados enquanto recurso didético, se puderem ser associados ao estruturalismo
construtivo, que permite distinguir os niveis concretos dos niveis das regras
(propriedades, conceitos etc.).

A ludicidade na formacdo de professores de matemdtica: um olhar sobre teorias
e prdticas educativas (COSTA, 2004) investiga a concep¢do e a utiliza¢do da ludicidade
na formagdo de professores de Matematica, como um componente fundamental a ser
levado em consideragdo pelo corpo docente dos cursos de licenciatura, na formacao de
professores de matematica, no sentido de demonstrar a necessidade de utilizagdo do
aspecto lidico para a aprendizagem de Matematica.

O objetivo geral dessa pesquisa consiste em demonstrar a necessidade de
utilizacdo do aspecto lddico para a aprendizagem da Matemdtica, como componente
fundamental a ser levado em consideracdo pelo corpo docente dos cursos de
licenciatura, na formacao de professores de Matematica.

O tema da ludicidade se faz presente, com muita freqiiéncia, em discussdes
relativas ao Ensino Fundamental e Educag@o Infantil, raramente ocorrendo no Ensino
Superior, dada a sua formalizacdo; foi isso o que conduziu a autora a propor um
trabalho com a ludicidade no ensino superior por meio do referencial tedrico de Selma
Wasserman, que propde a estratégia "jogo-analise-novo jogo".

A idéia de que atividades ludicas sdo tteis e importantes para o desenvolvimento
e aprendizagem das criangas e, que, portanto, devem ser aplicadas na Educacdo Infantil
ou no Ensino Fundamental parece ter sido incorporada na sociedade em que vivemos.
Isso levou a pesquisadora a trabalhar com a hipdtese geral de que seria possivel
trabalhar com a ludicidade no Ensino Superior e, em especial, na formacdo de
professores de Matematica.

Outras hipdteses da autora:

= Se a ludicidade € inerente a condi¢do humana, por que aplicar atividades
lidicas somente nas séries iniciais?

= se os professores aprenderem através de atividades ludicas eles poderdo
levar essa experiéncia aos alunos?

Em busca de responder essas questdes, Kimura optou por uma amostra
populacional, na qual os sujeitos fossem professores do Ensino Superior, e que
ministrassem aulas em cursos de Licenciatura em Matematica. A amostra contempla a
pratica docente de sete professores do curso de Licenciatura em Matematica da

Universidade de Uberaba.
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Por meio de questiondrios, entrevistas semi-estruturadas e filmagens, os dados
foram coletados para que fosse realizado um estudo sobre a concep¢ao dos professores
em relacdo a ludicidade, assim como sua utilizacio; acesso a materiais pedagdgicos e
atividades ludicas para trabalhar no ensino superior, € também como era feita a
divulgagdo dos mesmos no meio institucional.

Os resultados demonstram que o ensino superior precisa deixar de ser um lugar
somente para formaliza¢Oes e criar oportunidades para se trabalhar de maneira mais
ludica, ja os adultos de hoje ndo brincam mais.

Uma pesquisa como esta pode contribuir para o desenvolvimento profissional
docente e para as discussdes que se fazem em torno da Educagdo Matematica no ensino
superior, na medida em que propde acdes que estimulem o professor/professora a
introduzir mudancas nos pardmetros metodoldgicos e epistemoldgicos em que apdia sua
pratica.

Formacdo docente em oficinas de jogos: indicadores de mediacdo da
aprendizagem (CAMPOS, 2004) propde um modelo de formagdo continuada de
professores do ensino fundamental através de oficinas de jogos e supervisdo de sua
prética em sala de aula.

O objetivo geral do estudo consiste em procurar identificar, ao longo de um
projeto de supervisdo, indicadores dos progressos na fun¢do mediadora do professor
orientada para o desenvolvimento cognitivo dos alunos, fung¢do essa compreendida
como uma competéncia geral. Para tanto, a autora procura verificar como as
professoras, ou em que medida, puderam criar condi¢cdes para a ampliacio dos
significados das criangas, no contexto dos jogos.

Especificamente, a pesquisa tem como objetivos:

= Descrever o processo formativo de uma professora no contexto de
oficinas de jogos;

= analisar sua progressiva tomada de consciéncia a respeito da funcio
mediadora do professor, por meio de seus indicadores;

= analisar uma proposta metodolégica para o desenvolvimento das
competéncias no sentido da mediagio.

As hipéteses que orientam o trabalho sdo:

= As competéncias na orientagdo de processos cognitivos (como relacdes
espaciais e temporais, andlise, antecipa¢@o, planejamento) e de atitudes

favordveis para a aprendizagem (como controle da impulsividade,
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tolerdncia ao erro, conduta metédica) podem ser explicitadas e
reconhecidas pelos aspectos indicativos de uma mediagao;

= a intencionalidade com que o educador orienta os processos de
conhecimento do aluno € varidvel conforme sua concepg¢do, mais
intuitiva, ou mais formalizada, desses mesmos processos;

= a formacdo continuada do professor deve ser pensada e organizada no
sentido de facilitar a reflexdo antes, durante e apds a acdo, de modo a
promover a sua tomada de consci€éncia como um orientador dos
processos de aprendizagem:;

= a metodologia para uso construtivo do jogo em sala de aula pode servir
de subsidio ao professor para dominio de competéncias de ensino
(entendidas como um sistema), se propiciar a transferéncia para um
contexto didatico, dos conhecimentos, habilidades e atitudes
desenvolvidos em um contexto lddico.

A estrutura e os recursos usados nas oficinas consideram uma abordagem
construtivista do jogo articulada com uma metodologia de mediacdo da aprendizagem.

As oficinas de jogos ocorreram no espaco do Laboratério de Psicopedagogia do
Instituto de Psicologia da Universidade de Sao Paulo (LaPp). Participaram da pesquisa
nove professoras voluntérias, atuando como educadoras do Ensino Fundamental de 1.* a
4.% série, ou como psicopedagogas inseridas na institui¢do escolar. Dentro desse grupo,
uma professora foi selecionada para finalidade de andlise e discussdo dos resultados. A
duracdo da pesquisa foi prevista para quatro meses, com encontros quinzenais, num
total de oito oficinas de jogos. Ao final desse periodo, a maioria do grupo optou por dar
continuidade ao processo, que se prolongou por mais quatro meses, com um encontro
por més. Foram realizados, no total, 13 encontros com duracdo de 3 horas e meia, cada
um.

Os recursos e procedimentos para coleta de dados foram: fichas de dados
pessoais, curriculo resumido e memorial das professoras participantes, o didrio da
pesquisadora, as entrevistas, planejamento avaliativo, questiondrio escrito de perguntas
abertas e as observagdes gravadas em video.

Os dados foram obtidos pela andlise de relatos e observagdes gravadas em video.

Nos resultados analisou-se um caso, dentre os nove participantes do estudo,
sobre o processo formativo de uma professora da 3.* série do Ensino Fundamental.

Foram identificados os seguintes indicadores da competéncia na funcdo mediadora do



33

professor: coordenagdo eficaz nas atividades coletivas, necessidade de planejar e de
refletir sobre a acdo, criacdo de contextos significativos para o jogo, uso de estratégias
mediadoras na constru¢do do conhecimento pelos alunos. Concluiu-se que a pratica dos
jogos pelas professoras, a andlise do proprio processo cognitivo e do processo dos
alunos, o planejamento das estratégias e a discussdo sobre a acdo realizada contribuem
para a tomada de consciéncia do professor sobre sua fun¢do mediadora nos processos de
aprendizagem e para progressiva seguranca e autonomia na mediacdo dos mesmos.
Recomenda-se o emprego dos indicadores analisados para a formagfo docente em
métodos ativos de ensino.

O estudo contribui para a construg¢do de algumas referéncias para a identificacdo
de competéncias em métodos ativos de ensino, as quais poderdo servir para uma
regulacdo interna e uma maior autonomia dos educadores em sua pratica de ensino.

O propésito central de Jogo, Brincadeira e prdtica reflexiva na formagdo de
professores (LOMBARDI, 2005) € investigar qual a contribui¢do das praticas lddico-
reflexivas para a formacéo inicial de professores.

A hipétese da autora € a de que o jogo inserido na formagdo de professores
auxilia no desenvolvimento de saberes vinculados as atitudes docentes, e para alcangar
o que foi proposto estabeleceu como campo de andlise a formacdo inicial dos
professores.

Um dos objetivos € investigar e conceituar os saberes docentes que podem ser
desenvolvidos e analisar como se dé a pratica reflexiva na formacao lidica do professor.

O quadro tedrico da pesquisa de Lombardi (2005) segue autores como Tardif,
Almeida, Sacristan, Schon, Huizinga, Henriot, Caillois, Japiassu, Courtney, Koudela,
entre outros.

Para conceituar os saberes da atitude docente, realizou entrevistas com
formadores que utilizam a ferramenta lidica para formarem docentes. Por meio das
entrevistas e também do estudo de caso efetuado posteriormente, foi desenvolvido um
trabalho de pesquisa participante.

Um aspecto ressaltado por esta pesquisa é o fato de que estudar o lddico na
educacdo implica repensar os valores a respeito do ser humano, os quais orientam as
acoOes pedagdgicas que os professores executam. A partir da visdo que o professor tem
do ser humano caracterizam-se seu relacionamento com os sujeitos envolvidos no
ambiente escolar, o processo de escolha de contetidos, o grau de comunicagdo em sala

de aula, entre outros.
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Em relacdo a investigacdo de metodologias de jogos e brincadeiras que
contribuem para a formagdo de professores, a autora ressalta a relevincia do objeto
selecionado e sua inser¢do na linha de pesquisa escolhida, devido a escassez ainda
existente de pesquisas sobre o lidico na vida adulta e, mais especificamente, na
formacdo do professor.

O estudo de caso enfatizou a nog¢do de que adotar o jogo como processo
educativo significa rever as concepcdes de pessoa e de educacdo. E ainda por meio da
pesquisa de campo verificou-se que a formacgdo lddico-reflexiva de professores abre
espaco para o exercicio de vérios saberes docentes.

O quadro constituido demonstra que os professores apresentam maior
necessidade de desenvolver a reflexdo sobre atitudes, valores e crengas do que de
desenvolver habilidades praticas.

Jogo e desenvolvimento profissional: andlise de uma proposta de formacdo
continuada de professores (PIMENTEL, 2004) procura investigar as contribui¢cdes de
uma proposta de formacdo continuada de professores para o desenvolvimento
profissional de educadoras de Ciclo I, pertencentes a uma escola publica paulistana. A
pesquisa focaliza o desenvolvimento em curso, relativo a processos ainda ndo
internalizados na profissionalidade, mas potencializados a partir da experi€ncia
formativa. O projeto parte da abordagem critico-reflexiva da profissionalidade, com o
objetivo de fomentar a investigacdo docente sobre a prépria atuacdo pedagdgica,
mediante experiéncias de ensino com atividades lidicas. A luz da acepgdo histérico-
cultural de Vygotsky, define-se jogo educativo como mediador proeminente para a
aprendizagem escolar e, de maneira isomorfica, propiciador da emancipacdo
profissional. As estratégias formativas edificam-se sob dois eixos: a) reunides semanais
com as professoras para planejamento e discussdo sobre jogos e b) atividades lidicas
realizadas com os alunos. Qualificada como estudo de casos, a investigacdo estd
centrada no percurso formativo de duas das docentes participantes, utilizando-se
categorias de andlise elaboradas a partir da teoria de Aprendizagem Experiencial, de
David Kolb.

Os dados foram coletados a partir de trés fontes: videogravagdes, entrevistas e
didrio de campo. As entrevistas foram realizadas em trés momentos distintos: logo no
inicio, ao final do projeto, e depois de nove meses do término da formacdo. As
entrevistas realizadas ao final do projeto visavam elucidar a relagdo entre discurso e

prética relativos ao jogo educativo, considerando os efeitos subjacentes ao processo
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formativo. As entrevistas de feedback tiveram o intuito de extrair informacdes sobre as
mudancas que incidiram da experiéncia realizada.

Os resultados apontam diferencas expressivas em relagdo a maneira como o
projeto proporcionou as professoras refletirem sobre sua pritica pedagdgica e se
apropriarem do referencial ludo-educativo. A comparagdo dos casos evidencia que,
paradoxalmente, a professora menos experiente formulou saberes da experiéncia mais
sofisticada que sua colega — com maior tempo de carreira.

A autora comenta que essa distingdo indica que, na emancipagdo docente, estdo
implicados diferentes modos de aprender, preponderando os mecanismos de observar,
indagar e resolver problemas. Também acentua que o desenvolvimento profissional é
um processo multilinear e multifatorial, ndo sendo suficiente associd-lo a tempo de
exercicio profissional.

A investigacdo revela que a formacdo experiencial € oportuna para implantar
praticas luidicas de ensino, favorecendo a reflexdo através da troca de saberes e
vivéncias entre professoras formadoras e entre professoras. Embora a proposta
formativa, empreendida num curto intervalo de tempo, demonstre que as professoras
apreenderam conhecimentos € os incorporaram a sua pratica, o nivel de integragdo se
constituiu, sobretudo, no plano aquisitivo e performético de aprendizagem. Nesse
sentido, sobressaem-se as seguintes necessidades para a drea de formacdo de
professores, especialmente sob a perspectiva do ludo-educacdo: a) programas de
formacdo de médio e longo prazo promoveriam a consolidacio de um sistema
conceitual complexo e integrado ao desenvolvimento profissional; b) a variagdo das
estratégias formativas, bem como o apoio continuo ao educador — desde o planejamento
até a avaliacdo das experiéncias — sdo aspectos essenciais do trabalho do formador; ¢) a
aprendizagem docente depende de assegurar, no contexto escolar, espaco permanente de
reflex@o sobre a acdo pedagogica.

Assim, esses trabalhos apresentam consensos sobre a importancia do jogo na
didética da matemética e na formagao do professor, com expectativas comuns em torno
do ideal de aprimorar o ensino de matemadtica por meio do uso de jogos.

Por outro lado, essas pesquisas ndo se debrucam sobre a questdo que
consideramos para nosso trabalho, que € o cardter ambiguo e até paradoxal do jogo na
escola. Elegemos este topico, silenciado nessas pesquisas, pois entendemos que se trata
de um aspecto fundamental para a inser¢do (ou ndo) dos jogos na pratica dos

professores. Como ndo encontramos este aspecto nas pesquisas, pensamos em investigar
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a propria pratica dos professores. Essa pratica decorre da constituicdo das crencas dos
professores que se dd ao longo de sua histéria. Para construir uma reflexdo baseada em
uma histéria de vida, entrevistamos uma professora que trabalha com jogos na formacgao
de professores. Passaremos, agora, a descrever o processo metodolégico que utilizamos

em nossa pesquisa.
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4. CONCEPCOES E CRENCAS SOBRE O CONCEITO DE JOGO NA
HISTORIA DE VIDA DE UM PROFESSOR

4.1 Consideracoes metodologicas

A escolha e a utilizacdo de uma metodologia que implicard na dindmica de uma
pesquisa é sempre um desafio.

Nosso trabalho caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa e o recurso
metodolégico utilizado € a histéria oral.

Destacamos que a abordagem qualitativa trabalha com um universo de
significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes. Dai, as varidveis ndo
podem ser medidas e sim descritas, compondo um cardter exploratdrio e ndo
confirmatério. A histéria oral, diferentemente da pesquisa documental, nao trabalha
com “objetos”, mas com ‘“sujeitos” vivos da propria histéria, apoiando-se na
subjetividade desses sujeitos.

A histéria oral tem sido definida nio somente como uma metodologia, mas
também como uma técnica e uma fonte para a pesquisa social, j4 que sua base é a
oralidade. Ela se constitui como uma metodologia porque retine, propde e contém um
conjunto de principios teérico-metodolégicos que fundamentam e norteiam a constru¢éo
da pesquisa. E também vista como técnica, porque ela propde um conjunto de
estratégias para o trabalho investigativo, centrando-se na oralidade e nas varias formas
de se apreendé-la e registra-la.

Optamos pela histéria oral, como técnica de coleta de dados, sendo que os
procedimentos realizados se iniciaram com a elaboragdo de um projeto, onde foi
previsto: planejamento da gravagdo, transcri¢do, conferéncia da fita com o texto,
autorizacdo para o uso, e publicacdo dos resultados s6 apds o retorno do texto final ao
entrevistado.

No levantamento feito sobre as udltimas pesquisas relacionadas ao nosso tema
encontramos poucos trabalhos voltados para as concepcdes dos professores sobre o
jogo na escola, ou o modo como os educadores se apropriam destes recursos.
Todavia ndo é em uma pesquisa sobre o uso de jogos que esperamos encontrar a

ambigiiidade do jogo, mas na prépria visdo das pessoas que atuam na formacgdo de
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professores, e lidam com esse paradoxo. Entdo optamos por trabalhar com a histéria

oral por meio da entrevista temaética.

Nosso objetivo na coleta do depoimento ndo se esgota na busca de uma
“verdade”, mas na experiéncia, impressdo e aspectos subjetivos, visdes de mundo de
uma pessoa sobre nosso objeto de estudo em eventos de sua trajetoria profissional e ao
longo de toda sua formag@o. Desse modo, a entrevista complementa as questdes
refletidas na revisdo bibliografica, tornando-se peca fundamental para a discussdo e
aprofundamento do tema.

Concordamos com Meihy (1996) quando diz que ndo hd como negar o carater
positivo, politicamente correto da histéria oral, que promove a subjetividade humana, a
inclusao social e a reavaliacdo de pressupostos muitas vezes legitimados por repeticdes
historiogréficas feitas “sobre” as minorias, mas que quase nunca leva em conta a
participa¢c@o minima dos sujeitos analisados.

Por partir de um assunto especifico e previamente estabelecido, a histéria oral
tematica se compromete com o esclarecimento ou a opinido do entrevistado sobre algum
evento definido. A objetividade, portanto, é direta, e a hipotese de trabalho nesse ramo
da histdria oral € testada com insisténcia. O recorte do tema deve ficar de tal maneira
explicito que conste das perguntas a serem feitas ao colaborador.

Sabemos que métodos qualitativos fornecem dados muito significativos e
densos, mas, também, muito dificeis de analisar. Garnica (2003), professor da
Universidade Estadual de Sdo Paulo (UNESP) de Bauru e coordenador do Grupo de
Histoéria Oral e Educacao Matemdtica (GHOEM), em conferéncia proferida em 17 de
agosto de 2006 no Instituto de Matemadtica da Universidade de Sao Paulo (USP),
acentuou que na pesquisa qualitativa o processo € muito mais importante que o produto,
e o que define a pesquisa qualitativa é a postura do pesquisador.

Neste sentido, acreditamos que a ambigiiidade presente no jogo nio ¢ uma questao
destituida de significado, pelo contrdrio, € necessdrio buscar as raizes dessa
perplexidade e buscar como elas se acham vincadas nas concepgdes do professor. Nosso
objetivo aqui € apontar ao educador apenas como olhar as questdes relacionadas ao jogo
na escola, destacando as perplexidades resultantes do esquecimento das razdes pelas

quais se utilizam certos conceitos.
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A entrevista caracteriza-se como um instrumento importante por possibilitar a
producdo de conteddos fornecidos diretamente por sujeitos envolvidos no processo,
materiais que tanto podem ser objetivos quanto subjetivos.

Utilizamos a entrevista temdtica, semi-estruturada e individual, e o objetivo
como entrevistadora € elucidar através desse instrumento as informagdes pertinentes ao
nosso objeto. Cabe ressaltar que o roteiro utilizado serviu como norteador das
discussdes, sem que necessariamente as questdes tivessem que ser seguidas a risca ou
cumpridas na integra, nossa intencdo era possibilitar ao sujeito entrevistado a
oportunidade de se pronunciar sobre a temdtica em questao.

Ap6s a coleta do depoimento, a forma de trabalhar a entrevista surgiu através da
minha relagdo com a musica, ilustrada no episddio que narro a seguir:

Na época da graduacdo, estudava piano e, as vezes, ia direto da faculdade
para a escola de musica. Por isso muitas vezes levava uma pasta de partituras para a
faculdade...

Naquela aula me sentei na primeira carteira e guardei minhas partituras
embaixo da carteira. Em momento de “descuido”, a pasta caiu no chdo e todas as
partituras se espalharam pela frente.

O professor de dlgebra, vendo aqueles papéis, me perguntou o que era.

Quando respondi que eram partituras da aula que teria logo ap6s o horério da
faculdade, ele “sugeriu” com um tom aspero:

“Vocé deveria estar no Instituto de Artes, acho que estd no lugar errado!”

Ora! A matematica ndo estd presente na musica?

Os primeiros sinais de casamento entre a matemadtica e a musica surgem no
século VI a.C., quando Pitdgoras, por meio de experiéncias com sons do
monoc()rdiog, efetua uma de suas mais belas descobertas, que da a luz, na época, ao
quarto ramo da matemadtica: a musica.

Pitdgoras buscava relagdes de comprimentos — razdes de nimeros inteiros —
que produzissem determinados intervalos sonoros.

Uma pena que meu professor de dlgebra “ndo” soubesse disso!

O contraponto, na musica, ¢ uma técnica usada na composicio, em que duas

ou mais vozes melddicas sdo compostas levando-se em conta, simultaneamente:

8 Lo i £ . . . . .

O monocérdio € um instrumento composto por uma dnica corda estendida entre dois cavaletes fixos
sobre uma prancha ou mesa, possuindo, ainda, um cavalete mdvel colocado sob a corda estendida e a
altura musical do som emitido quando tocada.
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1. O perfil melédico de cada uma delas;
2. e aqualidade intervalar e harmonica gerada pela sobreposicdo das duas ou mais
melodias.

Ele identifica-se mais com a musica européia ocidental, tendo sido fortemente
trabalhado na renascenca. Foi uma técnica dominante a partir desse periodo até o
romantismo, passando pelo barroco e o classicismo. O termo se origina do latim punctos
contra puntum (nota contra nota) e surge na época em que o cantochido comegou a ser
substituido nas igrejas pelo canto com mais do que uma linha melédica (voz). Foi criado
com o proposito de traduzir em misica a fé religiosa, refletindo a eterna busca de Deus
através da musica. A arte do contraponto atingiu o seu apogeu no século XVIII por
meio de Johann Sebastian Bach.

Ao relatar esse episddio em uma conversa com o orientador dessa pesquisa,
surgiu a idéia de trabalhar a entrevista desta forma: criar um contraponto, por meio das
consideracdes da pesquisadora, relacionando as crencas e concepgdes manifestadas pela
nossa entrevistada, e os pontos de vista dos autores consultados, levantados durante a
pesquisa.

Com essa metdfora musical, elegemos nossa metodologia de pesquisa para a
andlise da entrevista. Pois, na técnica do contraponto em miusica, mesmo quando
pensamos que diferentes notas ndo vao se harmonizar, numa fusiao de sons, elas acabam
se acordando justamente no chamado contraponto musical. De forma andloga, o
conceito de jogo surge de diversos modos, conforme a diversidade de crencas e
concepgdes que caracterizam sua ambigiiidade.

Nio se trata de buscar consensos ou definicdes que silenciem as concepgdes

dissonantes, mas de buscar sentido (harmonia) justamente nessa diversidade.

4.2 Um pouco sobre a colaboradora

A escolha da entrevistada se deu por sua trajetdria de vida profissional e pelas
funcdes desempenhadas no dmbito da educacdo matematica, além de seu envolvimento
e experiéncia em conjunturas e acontecimentos especificos. H4 quarenta e um anos
envolvida diretamente no processo de formagdo inicial e continuada de professores,
privilegiamos a Professora Zaira Varizo como porta-voz e representante de um grupo,

conscientes da possibilidade de sua fala ser reveladora de condicdes estruturais, de
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sistemas de valores, normas e simbolos determinados, em condic¢des historicas, sécio—
econdmicas e culturais especificas.

Zaira da Cunha Melo Varizo formou-se em Licenciatura e Bacharelado em
Matematica no ano de 1961, pela Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras da
Universidade do Brasil. Sua carreira como professora universitdria comegou na
Universidade Catdlica de Goids (UCG) no ano de 1963, ano de criagdo do Curso de
Licenciatura em Matemadtica. Lecionou no Lyceu de Goids de 1964 a 1969. Em marco
de 1968 ingressou na UFG, onde lecionou até sua aposentadoria em fevereiro de 2006,
lecionando Didatica e Pratica de Ensino da Matematica, bem como
Histéria da Ciéncia, para a primeira turma de Licenciatura em
Matematica da UFG.

Como chefe do Departamento de Diditica da entdo Faculdade de Filosofia,
Ciéncias Humanas e Letras da UFG, iniciou um trabalho de implantagdo dos Estagios
Supervisionados de todos os cursos de Licenciatura da Universidade Federal de Goias
(UFG). Participou ativamente na elaboragdo do regimento do Colégio de Aplicacdo, do
qual foi a segunda diretora.

Além da Didatica e Pratica do Ensino da Matematica, lecionou outras
disciplinas, todas ligadas a formacdo de professores. Coordenou o curso do PREMEM
de formacdo de professores de Matemdtica e outros da mesma natureza. Elaborou
apostilas, publicou artigos, escreveu capitulos em livro didatico voltado para a formagédo
de professores de Matemadtica e escreveu livro didatico para o ensino fundamental. Foi
presidente do Colegiado do curso de Ciéncias Pedagdgicas quando elaborou o Manual
do Aluno do curso de Pedagogia etc. Foi presidente da comissdo de Assessoramento da
Comissdo do Vestibular, responsavel pela elaboracdo das provas, entre 1972 a 1978.
Instituiu o Manual do Candidato do Concurso Vestibular.

Participou de muitos congressos cientificos, encontros e semindrios, nacionais e
internacionais. Sécia fundadora da Sociedade Brasileira de Matematica (SBEM), foi a
primeira diretora da Regional de Goids da SBEM. Desenvolveu vdrias pesquisas, todas
voltadas para metodologia de ensino da matemadtica e para a formagdo de professores.
Em 1992 deixou de pertencer ao quadro de professores da Faculdade de Educacgdo e
passou a pertencer ao quadro de professores do Instituto de Matematica e Fisica da
UFG.

Em 1994 surgiu a oportunidade de criar o Laboratério de Educagdo Matemética

(LEMAT), sonho acalentado hd muitos anos pela professora de Diddtica e Prética de
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Ensino, que recebeu seu nome ao completar 10 anos de existéncia. Foi mentor e
organizadora das Jornadas de Educacdo Matemdtica do IME/UFG. Participou
ativamente das diferentes reformas do curriculo do curso de Licenciatura em
Matematica.

Nos dltimos anos trabalhou no curso de Especializacdo em Educacio
Matemdtica da UFG, lecionando e orientando monografias, e no curso de
Especializacdo em Matemética, lecionando Metodologia do Ensino Superior.

Atualmente € professora aposentada da Universidade Federal de Goids e

continua atuando como voluntéria no Laboratério de Educacdo Matemaética da UFG.

4.3 A entrevista

A entrevista foi realizada no dia 28 de julho de 2006 na residéncia da professora
Zaira, na cidade de Goidnia, em Goids. Foi a primeira vez que realizei uma entrevista e
havia me preparado cuidadosamente para nio ter problemas com o gravador ou com o
roteiro.

Haviamos marcado para as 08h30min. Cheguei pontualmente, e a professora ja
aguardava. O trabalho prosseguiu no escritério da residéncia. Um lugar tranqiilo e
agraddvel, em frente a um jardim. Muitos livros a nossa volta, um sofd, uma enorme
mesa de escritorio com o computador. (Ah! Uma cole¢do de corujas muito
interessantes!).

Quando tudo ja estava preparado, entreguei o roteiro a professora com os itens
nos quais ela poderia se basear. Conversamos por quase trés horas sem interrupgao,
apenas algumas pausas no gravador. Eu ouvia atentamente e estimulava o fluxo natural
das informagdes, apenas para garantir o clima de confianca para que ela se expressasse
livremente. Estava muito a vontade e declarou-se muito satisfeita em poder colaborar
com a pesquisa. A entrevista procurou abordar alguns aspectos da formacgdo da
entrevistada, de sua prética pedagdgica, sobretudo aquelas relacionadas ao uso (ou ndo
uso) de jogos. A professora aceitou gravar a entrevista e concordou em divulgar o seu
nome, pois estava ciente de que a finalidade desse depoimento ndo era julgar sua
pratica, mas, sim, conhecer um pouco mais de sua experiéncia pedagdgica e com

formac@o de professores.
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Formacao

Zaira diz que teve uma formacao diferente, pois estudou no Paraguai:

Eu tive uma formagdo diferente porque eu estudei no Paraguai. Ld a gente
estudava logica no final do ensino médio. Eu gostava muito de ler e estudar
logica. Estuddvamos logica, e vdrias outras matérias, inclusive Psicologia!
Entdo jd despertei para a Psicologia ali!

Sobre sua formagao inicial, ela diz que foi bem interessante:

Eu estudei na Universidade do Brasil, na Faculdade de Filosofia, Ciéncias,
e Letras. Acho que tive uma formagdo muito interessante! Por exemplo: a
gente tinha trés anos de Matemdtica, no ultimo ano a gente escolhia
bacharelado ou licenciatura, ou entdo, quem quisesse fazia as duas, o
bacharelado e a licenciatura.

A licenciatura tinha vdrias matérias: Filosofia, Sociologia da Educagdo,
Biologia Educacional, Psicologia e Administracdo Escolar. Tinha todas
essas disciplinas e a Diddtica Geral, Diddtica Especial e Prdtica, que eram
desenvolvidas no proprio colégio de aplicagdo.

Tinha trés manhds que a gente passava no colégio de aplicacdo, tinha aula
de Diddtica Geral e Diddtica Especial.

A professora diz que essa formacdo foi muito importante para que ela pudesse
ver a aprendizagem de vdrios angulos. Conta que sempre teve vontade de estudar essa

relacdo da aprendizagem com o conhecimento matemaético:

Nos também tivemos cursos de Filosofia Educacional com um professor de
Belo Horizonte, é... Agora eu ndo estou lembrada do nome dele.

Sempre tive vontade de estudar essa relacdo da aprendizagem com o
conhecimento matemdtico. E na faculdade, a gente tinha uma disciplina que
chamava Critica da Matemdtica!

Isso tudo fez a gente pensar: O que é esse conhecimento? O que é a
Matemdtica? Como ela se estrutura? Como é que se dd a aprendizagem?
Essa parte mais filosdfica do ensino sempre fez parte do seu curso, mais
tarde entrando cultura, o que é Cultura, cultura popular.

Sempre foi uma preocupagdo minha na questdo do ensino, relacionar uma
coisa com a outra. Inclusive no curso de Diddtica, tinham pessoas que
criticavam porque diziam assim:“Ndo, isso ndo é Diddtica!”. Porque
sempre eu tinha uma parte das finalidades, ndo é? Para que vocé ensina
Matemdtica? Etc.

Quando Zaira se refere a sua formacdo inicial, diz que tudo isso fez com que ela
pensasse na aprendizagem, na diditica de uma maneira mais critica, embora faca

uma ressalva em relagao as influéncias sofridas:

Isso fez que eu sempre pensasse na aprendizagem, na diddtica, nunca como
uma simples regra. Embora, em todo aquele inicio, a gente sempre pensava
na, na... Vamos dizer assim, nas receitas ndo é?
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A gente ia ao colégio de aplicagdo, vivenciava, e sempre ouvia: “Vocé deve

fazer assim, desse jeito, do outro jeito...”. Entdo, essa influéncia a gente
tinha mesmo. A gente vai tendo a influéncia dos periodos. A influéncia da
época dos anos setenta, do inicio da tecnologia.

Pratica profissional

No inicio de sua carreira, na primeira escola que trabalhou, relembra a critica de

um colega:

Eu me lembro que me formei, mudei para Goids e comecei a dar aulas no
Liceu. Tinha so eu e um outro professor licenciado em matemdtica,
bacharéis e licenciados em matemdtica so tinham dois aqui em Goids.

Nas aulas de Geometria eu fazia com que os alunos construissem muitos
materiais e trabalhassem diferente.

Eu levava caderno para corrigir em casa porque naquela época tinha toda
uma tradigcdo da tarefa que hoje ndo tem mais.

Entdo ai tinha um professor que até hoje eu ndo me esquego, ele me dava
aquele sorrisinho irénico: “Que é isso? Que besteira!”. Falava alguma
coisa assim: “Quero ver esse entusiasmo daqui a dez anos”.

Gragas a Deus que jd faz quarenta e quatro anos! E esse entusiasmo ndo
acabou!

Mas, é uma coisa dificil para o professor romper. Sdo poucos! Eu acho que
depende da caracteristica da pessoa, do temperamento e da personalidade.

Ao relatar um fato ocorrido com um aluno, com descontragdo, Zaira revela que

teve uma “crise existencial profissional:

Teve uma época que eu.. Eu falo que foi “uma crise existencial
profissional”. [riso]

Porque, de repente, eu estava dando aquelas metodologias, estdgio, e
fazendo uma porg¢do de coisa, e eu tive um aluno, era um rapaz do interior
que jd veio estudar assim mais velho inclusive. Eu gostava muito dele, um
rapaz muito... Eu tinha poucos alunos, eram dois, trés alunos por ano. E ai
esse rapaz era muito duro com as pessoas, batia na mesa, sabe? E achava
ruim... E eu ficava brava: “Ndo! Vocé ndo pode ser assim! Ndo pode tratar
o0 aluno desse jeito!”, ndo é?

Na faculdade eu era muito influenciada pelas teorias de Rousseau, as
teorias mais humanistas: “O homem é bom!”. “Ele nasce bom!” Aquelas
idéias assim, ndo é’E ele era muito bravo com os alunos, batia na mesa e
era muito sério. Eu achava que aquilo ndo estava bom.

Depois ele foi dar aula no Colégio de Aplicagdo, e o Colégio de Aplicagdo é
um colégio mais aberto ndo é?Ai a gente trabalhava essas coisas e esse
professor tinha muita dificuldade. Depois eu descobri! Eu fui ao colégio
publico que ele lecionava, ele era queridissimo pelos alunos, ele era bravo,
mas os alunos adoravam! E jd no Colégio de Aplicacdo ele tinha muita
resisténcia. Depois eu percebi que eu estava querendo que ele fosse uma
pessoa diferente. Era o temperamento dele, ele era daquele jeito. E dai,
lendo algumas coisas eu resolvi modificar todo o meu curso de diddtica!

Fiz uma transformagdo!
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Zaira fala da influéncia do micro ensino’ na década de setenta.

Nagquela época jd tinha aquele..., Micro Ensino ndo é? Que foi na época de
setenta... Eu tinha o Micro Ensino nessa época e ai incorporei na minha
prdtica. Fiz até uma experiéncia, um estdgio alternativo, uma diddtica
alternativa.

Mas em tudo isso o jogo, menos o quebra-cabega, eu ndo incorporava muito
no meu trabalho.

Materiais didaticos e jogos

Na faculdade eu ndo estudei muito material diddtico, mas eu achava que era
bom!

Assim que eu formei comprei alguns livros sobre materiais diddticos na
matemdtica. Eu ndo incorporava muito o jogo no meu trabalho, a gente
trabalha mais quebra-cabegas, sabe?

A professora relata que na década de oitenta comegou a se interessar mais pelos

jogos estudando Piaget:

Quando foi na década de oitenta na Faculdade de Educacdo, tinha um
pessoal da Pedagogia. O pessoal da Pedagogia trabalha e gosta muito de
jogo na sala de aula, ndo é?

Al eu comecei a estudar mais Piaget, me interessei por Piaget. E vendo
aquele livro O Juizo Moral... E ai eu estudei bastante.

Tinha uma professora que fez livre-docéncia em Piaget, uma colega, entdo
eu estudava e tirava a diivida com ela.

Cada vez mais foi ficando pressionada a estudar mais sobre jogos:

Com o laboratério, a gente tem assessoramento a professores. Entdo esses
professores vinham: “Ah! Nos queremos um jogo de Matemdtica!”.

E na hora que eu montei o laboratdrio, comprei muitos jogos! Comprei
muito material diddtico, e comprei também muitos jogos. Quer dizer,
comprei ndo, fiz um projeto para montar o laboratdrio, e nesse projeto nos
colocamos muitos jogos. Mas sempre jogos assim de... Foram mais
dominds, acho que o que mais teve foi domino. Depois eu trabalhei com os
alunos jogos de trilha, jogos de fragdo... entdo eu trabalhava pontualmente,
sempre pegando alguma coisa de jogos. Mas o jogo para mim, sempre foi
aquela curiosidade, o que é?Entdo eu comecei a ler também essa
monogradfia, e ai o jogo ficou.

9 . . . . L. . ~

O micro ensino foi concebido como uma técnica ou procedimento de formagao de professores tendo,
como pressuposto bdsico, a idéia de que, através da redugdo de complexidade dos fatores envolvidos no
ensino — tempo, nimero de alunos, conteido de aula — aumenta-se a eficiéncia do treinamento.
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No relato sobre a formag@o de um grupo de estudos sobre jogos no LEMAT, em

meados de 2000, consta que foi nessa época que eles entraram mesmo nos jogos:

N0s jd pensdvamos na avaliagdo, nas atitudes... Porque esse negdcio, vocé
Jjoga, joga, mas, ndo avalia.

Uma das referéncias de estudo no grupo foi o livro As sete etapas da
aprendizagem em Matemadtica de Zoltan Paul Dienes.

O laboratério chegou a publicar uma série de cadernos', onde um deles
intitulado “Jogos Matemdticos” discute inclusive a questdo da avaliagdo no

jogo.

A presenca do jogo nas aulas de didética e pratica de ensino:

Os alunos aplicavam essas metodologias de ensino para os colegas na sala
de aula, e foi muito interessante! E o Malba Tahan! Eu gosto muito! Eu uso
algumas coisas do livro de diddtica de Malba Tahan. Entdo, ld tinham
alguns jogos, algumas brincadeiras que eu também incorporei no meu
estdgio, e também nessas coisas dos alunos na hora de trabalhar.

Entdo essa coisa do jogo e da aprendizagem eu até hoje [riso], embora
tenha lido e tenho tido essas experiéncias. Mas, hoje eu jd compreendo
melhor, é claro ndo é?

Fui introduzindo o jogo, conseguia fazer, mas ndo era todo ano que a gente
conseguia trabalhar com os professores sobre isso, sabe?Mas é muito
pouco, é pontual esse trabalho.

A professora destaca que a Licenciatura numa Universidade € muito fechada e
nos fala de sua preocupacdo com a matemdtica que deve ser ensinada hoje, sobre a

necessidade de iniciar os alunos no espirito cientifico contemporaneo:

Uma coisa também que sempre me preocupou, é que o curso de
Licenciatura na Matemdtica, a questdo do conhecimento matemdtico, ele
fica no século XVI. Fica so aquela matemdtica de Newton, aquela parte que
fica. E o aluno ndo sabe a Matemdtica que estd se fazendo hoje!

A licenciatura numa Universidade é muito fechada pelas concepgées dos
professores.

A gente estd falando de Educagdo do século XXI, e da responsabilidade que
a Universidade tem nisso!

Como é que vai ser essa Educacdo agora? Como é que vdo ser essas
criangas, essas escolas, esses professores, como é que vai ser essa
formagdo?

Ainda sobre essa questdo da matemadtica contemporanea, fala sobre a teoria dos

grafos e os jogos de estratégia:

10 Cadernos da série do Laboratério de Matemadtica Escolar no ano 2000: Série Laboratério de
Matemdtica Escolar. Caderno JM 1 — Jogos Matematicos.
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Tem a Teoria dos Grafos, que foi me interessando para trabalhar. Tem a

parte da Teoria dos Jogos, isso sempre me interessou, mas ai ficava
guardadinho ndo é? Muita coisa para fazer e ai ndo dava para a gente
entrar. E ai, quando veio esse negocio de j0g0s1 ! eu achei muito, muito
interessante!

4.4 Contrapondo as idéias sobre o jogo na escola

Contrapor € por em paralelo, comparar. A um argumento contrapde-se outro.

No momento de pensar o jogo no ambito da sala de aula, as diferentes fungdes e
limitacdes a ele atribuidas comecam a ser levantadas. Nesse sentido, a dicotomia
entre o educar e o brincar indicam as dificuldades enfrentadas pelos profissionais de

compreender o lidico.

O jogo para mim... Era uma coisa que eu ndo entendia. Eu ndo conseguia
saber até onde o jogo poderia estar ensinando de fato, ou se era so uma...
Uma brincadeira ndo é? E eu ficava naquela divida, e também ndo
entendia muito sobre o jogo na escola.

Desde tempos passados, estudos apontam uma ligacdo entre o jogo e a
aprendizagem. Aristételes, como Platdo, deu grande destaque ao jogo na educagdo,
considerando-o de mdxima importancia, pois acreditava que educar era preparar para a
vida, proporcionando a0 mesmo tempo prazer.

A diversificagdo dos jogos ocorre a partir do movimento cientifico do século
XVIII, propiciando a criagdo, a adaptagdo e a popularizagdo dos jogos no ensino.

Segundo Kishimoto (2004), embora néo tenha sido o primeiro a analisar o valor
educativo do jogo, Froebel foi o primeiro a colocd-lo como parte essencial do trabalho
pedagdgico.

Com o movimento da escola nova, primeira metade do século XX, e os novos
ideais de ensino, o jogo passou a ser cada vez mais utilizado com a finalidade de
motivar as atividades de ensino.

Entdo, essa parte geralmente eu ndo trabalhava embora eu gostasse muito
de ler esses livros de Matemdtica Recreativa. Mesmo dando aula,

incorporava os jogos mais tipo quebra-cabeca, ndo era um jogo
propriamente de regra. E ai com o tempo eu comecei. Al eu comecei a

-\ professora estd organizando um Campeonato de Jogos de Estratégia nas escolas ptiblicas de Goidnia.
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estudar mais Piaget... As leituras de Dienes... Mas, mesmo assim, o jogo
sempre foi alguma coisa que eu deixava de lado porque eu tinha receio. Eu
ficava olhando meio assim... Achava que era verdadeiro, que a crianca ela
tem essa natureza de brincar, de jogar, que é alguma coisa da gente, mas,
nunca incorporei mesmo na minha diddtica, no curso de diddtica.

O jogo € considerado um instrumento de grande valia para o ensino da
matemdtica. Mas, ao optar por uma abordagem lddica, o professor nem sempre tem
clareza das razdes fundamentais que fazem com que o jogo seja tdo importante para o
ensino-aprendizagem e nem em que momento ele deve ser usado. Nesse sentido, Moura
(1996) alerta para o cuidado a ser tomado quanto a utilizagdo dos jogos, de modo que
estes sejam realmente analisados e incorporados com convic¢do e ndo apenas
superficialmente, por modismo.

Depois eu li pouca coisa. Li sobre o Claparéde. Como ele vé a questdo do
jogo. Eu acho que é uma coisa interessante, eu acho que realmente é

natural na pessoa. Mas, eu vivo um paradoxo assim grande: Eu ndo gosto
de jogar! [risos]

A professora nos coloca que, embora tenha lido, e comecado a estudar mais
sobre o jogo, ndo gosta de jogar. Ela coloca esta situacdo como um paradoxo! Esta fala
nos mostra que as concepgdes que a professora tem sobre o jogo influenciam sua
prética. Ela se coloca diante de uma contradig@o!

Macedo (2005) coloca como um “mal entendido” a questdo do lddico significar
necessariamente algo agraddvel e gostoso, na perspectiva daquele que realiza a
atividade, porque o que vale é o prazer funcional, isto &, a alegria, que muitas vezes
também € sofrimento, de exercitar certo dominio, de testar certa habilidade, de transpor
um obstaculo ou vencer um desafio.

Na perspectiva de quem joga ndo se joga para ficar mais inteligente, ou para
aprender uma matéria escolar. Joga-se porque é divertido, desafiador, promove disputas
com os colegas, mesmo que as vezes de forma frustrante e sofrida, quando, por
exemplo, se perde uma partida ou nio se consegue certa realizaco.

Eu acho que talvez tenha sido isso também (eu ndo gostar de jogar) que
talvez tenha retardado tanto, além das minhas dividas todas:

Até aonde vai o ensino?Eu acho que vai, e ao mesmo tempo eu acho que
ndo vai.

Apesar da forte ligacdo entre o jogo e a aprendizagem, hd ainda muitas

divergéncias de idéias em relacdo a utilizagdo deste recurso didético por parte de alguns
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educadores. Alguns tedricos denominam este fato de “paradoxo do jogo educativo”.
Talvez o paradoxo existente seja resultado de um processo histérico e o professor,
diante de um né de significagdes e de suas proprias concepgdes, se V€ frente a um
obstéculo.

Como compreender esse paradoxo?

O jogo, quando escolhido voluntariamente, propicia o prazer, a diversdo e até o
desprazer (fun¢do lidica). Mas também pode proporcionar ao individuo a aquisicdo de
novos conhecimentos e a apreensdo do mundo (funcdo educativa). Buscar o equilibrio

entre essas duas funcgdes € o objetivo do jogo educativo.

Aqui em Goids virou uma febre! Ndo sei se em outros lugares, mas aqui era

uma febre! Toda hora era jogo. Todo mundo queria jogo. Quando eu fazia
12 . ; X .

as Jornadas'*, quando tinha jogo, eram as salas que mais ficavam cheias!

Uma evidéncia disso € a participacdo cada vez mais crescente dos professores
nos encontros e conferéncias, a procura de novos elementos ou, muitas vezes, de meras
receitas de como ensinar determinado conteido. Segundo Fiorentini e Miorin (1998),
sdo nestes eventos que percebemos o grande interesse dos professores pelos materiais
didéticos e pelos jogos. As atividades programadas que discutem questdes relativas a
esse tema sdo as mais procuradas. As salas ficam repletas e os professores ficam
maravilhados diante de um novo material ou de um jogo desconhecido. Parecem
encontrar nos materiais a solugdo — a férmula magica — para os problemas que
enfrentam no dia-a-dia da sala de aula.

Muitas vezes, o lidico é confundido com o prazer e a satisfacdo livre e gratuita
dos desejos e necessidades humanas. Talvez na consciéncia do senso comum, o simples
pensar na palavra jogo nos reporte a idéias e sensacdes muito gerais, tanto na ordem
afetiva, quanto social e cognitiva. Um dos papéis da escola, talvez seja justamente este,

o de “relativizar” e desconfiar desse senso comum.

E outra coisa, aqui em Goids foi crescendo a curiosidade dos alunos. E
como eu sempre tive contato com ex-alunos e depois com o laboratorio de
ensino”, eles vinham muito perguntar: “Professora, a senhora ndo tem um
jogo? Eu quero um jogo!”. Com o laboratdrio, a gente tem assessoramento
a professores. Entdo esses professores vinham: “Ah! Nos queremos um jogo

de Matemdtica!”.

' Jornada de Educacio Matemitica — Universidade Federal de Goids.
13 Laboratério de Educacdo Matematica (LEMAT), da Universidade Federal de Goiés.
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Quando a concep¢do vivida € de dissociacdo entre teoria e pritica, o
planejamento de ensino fica sendo visto como exigéncia tedrica da escola e sistema,
considerado como aspecto dispensdvel para a ocorréncia de uma boa pritica. Ao
planejar, o professor pode apenas submeter-se a mais um ritual presente na estrutura
escolar e desconhecer o valor que esta acdo possa vir a ter para seu trabalho em sala de

aula.

E ai, eu fui ficando pressionada com o pessoal que vinha perguntando sobre
Jjogos, sobre jogos, sobre jogos. Al eu disse assim: NOs temos que estudar
mais [riso] sobre os jogos. E vamos comegar, a gente tem que comegar a
estudar! Ai comegamos. Uma coisa aqui, e outra ali.

Brougere (1998), em Jogo e Educagdo, afirma que uma anélise do jogo anterior
a seu uso pedagdgico evita a confusdo corrente entre jogar e aprender, permitindo
justificar o recurso as duas formas de atividade, conforme os objetivos que se deseja

atingir.

E o que fez eu entrar mesmo no jogo, foi que eu vi o seguinte: Virou uma
festa os jogos! Os meninos estavam fazendo barulho, o professor dava um
jogo matemdtico qualquer para os meninos ficarem quietos. Entdo, esse
pessoal que me procurava, também procurava nesse sentido: “Professor, eu
quero um jogo porque tem hora que aquela meninada grita, corre, e eu ndo
sei dominar os meninos. Entdo eu quero um jogo! Vocés ndo tém um jogo ai
parame da?”.

Quer dizer entdo que o jogo ndo entrava como uma coisa do curriculo, da
aprendizagem, mas que era uma coisa para os meninos ficarem quietos,
para envolver os garotos, as criangas. E isso eu achava que ndo era certo
também!

Embora seja um dos elementos mais importantes dentro da teoria da educagio, o
curriculo vem sendo encarado como um elemento de pouca importincia. Em quase
todas as discussdes que envolvam questdes relacionadas a educacio, ndo se menciona o
curriculo escolar como elemento relevante. Se olharmos os curriculos da licenciatura
repletos de conteido que ndo qualificam o profissional para a compreensdo e insercao
do lidico no trabalho pedagdgico, podemos ver a dimens@o do problema.

Entdo nessa época, foi quando nos nos interessamos mais sobre os jogos.
Comegamos a ler sobre o que eram os jogos. Eu sempre fico com um pé

atrds na questdo do jogo. Até onde ele realmente ajuda a aprendizagem?
Até onde ele contribui para a aprendizagem?
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Al eu comprei uma monografia ja em meados de oitenta e seis, oitenta e
sete. Até, agora eu a retomei. Saiu essa monografia que falava sobre jogos,
experiéncias de jogos nos EUA. E essa monografia é justamente “Em que o
Jjogo contribui para a aprendizagem na Matemdtica?”. Ele fala sobre o jogo
instrucional nessa monografia. Entdo eu comecei a ler também essa
monografia, e ai o jogo ficou.

As mudangas que a escola tem sofrido, no sentido de possibilitar formas diversas
de ensinar, permitem novas metodologias, em que o aluno também possa construir seu
préprio conhecimento. Neste espago, o jogo aparece como um recurso que pode
contribuir para uma aprendizagem de Matemadtica mais significativa. Na educacdo
matemdtica, o jogo tem um propdsito, ele deve estar carregado de contetido. Dai a
importancia do papel do professor com a consciéncia da interacdo entre os conteudos e
seus objetivos como educador, sendo esta percep¢do a responsavel por uma metodologia
onde o jogo estard (ou ndo) presente.

Como a gente ndo pode dar toda a Diddtica, toda a parte prdtica. Eu
escolhia para os alunos um tema, um jogo, alguma coisa para um grupo
apresentar sobre “coisas” de jogos. E ai.. Engracado que nessas
apresentagoes, eu comecei a ver... Comecei a gostar [riso], vamos dizer
assim, e achar interessante. A teoria eu discutia muito pouco. Alids, eu acho

que sei muito pouco ainda sobre essa parte de jogos, essa parte teorica. Al
fui interessando.

Como ocorrem diversas formas de enfoque do uso de jogos no ensino, a
escolha do professor pelo trabalho com o jogo deve ser uma op¢ao de acdo didatico-

metodoldgica, na qual seus objetivos estejam bastante claros.

O valor pedagégico do jogo estd estritamente ligado ao que passa ou ndo pelo
jogo. Ao professor cabe fornecer um conteido, dando-lhe a forma de um jogo, ou
selecionar entre os jogos disponiveis na cultura lddica aqueles cujo contetdo
corresponde a objetivos pedagdgicos identificaveis. Conforme Brougere (1998), o jogo
s6 tem valor educativo se valorizado pelo educador. Dessa forma, o que caracteriza o
jogo ¢ a atitude que envolve sua utilizacdo e ndo 0 jogo em si.

Entdo, os alunos aplicavam essas metodologias de ensino para os colegas
na sala de aula, e foi muito interessante! E até foi uma das coisas, esses
Jjogos que a gente fazia, foi uma das coisas que fez o IME" mudar o LEMAT
de local, porque ele ficava perto da sala dos professores.

Quando tem jogos, os alunos se envolvem de tal jeito que é aquela gritaria!

E ai os outros professores de matemdtica pura [riso] achavam ruim, e
queriam tirar o LEMAT ali de perto por causa da barulheira.

14 Instituto de Matemadtica e Estatistica da UFG.
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As concepgdes de matemadtica, dentro da universidade, sdo muito diferentes, até
para os proprios alunos. No entanto, se os padrdes das prdticas caracteristicas dos
professores sdo realmente em funcdo dos seus pontos de vista, das suas crencas e
preferéncias sobre o contetido e o seu ensino, entdo qualquer esforco para repensar a
qualidade de ensino da matematica deve comegar por uma compreensdo das concepgdes
sustentadas pelos professores e do modo como elas estio relacionadas com a sua pratica

pedagdgica.

2

Eu sempre falo que é muito dificil a conversa entre o matemdtico e o
educador.

Eu me lembro muito do professor Nilson, no livro dele, ele coloca
Jjustamente que seria uma conversa de surdos!

Mas, essa conversa de surdos, é porque sdo concepgdes extremamente
diferentes. Porque um tem uma concep¢do da matemdtica de uma forma, e
0 outro tem outra concepgao.

Vamos dizer que o educador matemdtico, ele tem uma concepgdo da
matemdtica diferente. Ele considera a matemdtica construida pelo homem,
uma coisa que o homem fez. Tem vdrias correntes dentro disto, mas,
basicamente ele faz isso.

Jd o matemdtico, jd vé diferente, a matemdtica é exata, a matemdtica estd
pronta. Alguém jd fez a matemdtica, para que eu vou trabalhar, eu tenho
que ensinar isso, ou eu vou olhar procedimentos. Enquanto que educador
vai pensar nos conceitos.

Existe essa coisa que até eu ndo sei como quebrar, como juntar essas duas
coisas. Eu acho meio impossivel vocé juntar porque sdo concepgdes muito
diferentes. E o aluno, ele se vé diante dessas concepgcbes novas na
Educacao, e muitas vezes eles pensam assim também. Mas, na hora que ele
vai dar aula, alguns acabam dando aula do mesmo jeito que o professor
deles deu aula.

As novas e velhas metodologias podem servir tanto para inovar como para
reforcar comportamentos e modelos comunicativos de ensino. E o professor que esta
muito tempo em sala de aula pode tornar-se refratdrio para outras formas de atuar que
nao sdo as de sua pratica atual.

Lidar com a realidade de que o caridter das relagdes entre teoria e pratica é
parcial e fragmentdrio parece constituir um desafio para nds, se ndo quisermos
permanecer na eterna angustia do insolivel ou na frustracdo das solucdes sempre

precdrias e provisdrias.

Agora mesmo, eu tive uma experiéncia assim: o rapaz estd até fazendo
mestrado aqui na Catdlica. Ele chegou para mim: “Professora eu ndo sei
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como é que eu faco porque eu condenava meus professores (ele estd dando
aula na Universidade) e descobri que eu dou aula igualzinho a eles”. [riso]

O professor pode ter assimilado teoricamente os principios de uma determinada
metodologia e, na pratica, proceder segundo suas experiéncias, seus modelos, ou suas
crengas, ainda que inconscientemente. Inevitavelmente, sdo suas experiéncias cotidianas

e suas concepgdes que caracterizam sua pratica.

Quando o professor estd diante dos seus alunos, ensinando Matemadtica, ele
leva consigo sua histéria de vida, um conjunto de idéias, crengas e intui¢des
sobre a Matemadtica, sobre seu ensino e sobre o aluno, que configuram sua
bagagem de formagdo e um projeto curricular “pessoal” que de algum modo
o habilitam a tomar decisdes (SANTOS, 2007, p. 2).

E outra coisa: muitos quando vocé dd aula, e fala, fala, eles fazem as coisas
do jeito que a gente quer, porque sendo eles ndo vao passar [risos]. Depois
eles fazem do jeito que eles acham que deve ser feito.

Entdo, a gente tem essa luta na universidade, o professor de diddtica.

A aula de matematica é o lugar em que se organiza e se realiza explicitamente o
processo de aprendizagem em Matemadtica. Segundo Santos (2007), o modo como tal
processo € orientado e como sdo geradas as interagdes para isso sao aspectos centrais da
conduta do professor, é o foco da sua tomada de decisoes.

Compreender o papel que o professor desempenha no processo de trabalho
docente ¢ a finalidade de uma epistemologia da pratica profissional. E o estudo do
conjunto de saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho
cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas, aquilo que muitas vezes foi chamado
de saber, saber-fazer e saber-ser.

E outro problema, quando ele vai para a escola, se ele tem uma maneira
diferente de pensar, ele tem todo um grupo as vezes que estd contra ele.

Ele pensa em fazer alguma prdtica, ele vai, ele quer fazer, mas, na escola
ele ndo é aceito. As pessoas da escola ndo aceitam, as vezes, o coordenador
ndo aceita. Eu tive uma aluna que sofreu um processo porque ela estava
dando aulas sem ser aquelas aulas de matemdtica tradicionais. Ela sofreu

um processo na prefeitura que a coordenadora e a diretora da escola
moveram para tirar ela. Mas ela se defendeu.

Vaz (2000) aponta que na escola ndo se aceita nada de intui¢des, imagens,
representacoes € jogos, mas somente o que representa cdlculo e pensamento
matematizado, no qual o sujeito, por meio do seu pensamento, se identifica, ou se iguala

ao mundo. Em torno do jogo ha sentimentos ambiguos, e as vezes até contraditérios, e
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na escola ele tende a desaparecer sob a imposicdo pedagdgica, ou ficar a margem com
objetivos indefinidos.

Por esta e outras razdes ja expostas, o jogo é considerado com freqii€ncia, por
alguns, como algo distante e distinto da atividade de trabalho. Inclusive pelos alunos, na
maioria das vezes acostumados com aulas mais tradicionais.

Recordo-me de um episédio ocorrido em 1996, em uma Escola Estadual de
Goiania, quando lecionava na segunda fase do ensino fundamental e aos poucos tentava
incorporar jogos em minha metodologia. Certa vez uma aluna da 6. série que ndo
gostava de participar dos jogos em grupos que eu tentava congregar as minhas aulas de
matemdtica, chamou-me em sua carteira e indagou: “Professora, a senhora agora ndo vai

mais dar aulas, ndo é? S6 quer saber de brincar?”

Dai outra vez aquele confronto: O jogo vai fazer a pessoa aprender, ou é
apenas uma brincadeira?Entdo, mais uma vez aparece essa questdo nas
escolas. Porque essa concepgdo de jogo como algo de apenas brincar, ela
estd la!

E nos deparamos com o “paradoxo do jogo educativo” mais uma vez. Este
paradoxo associa 0 jogo a recreagdo e a situacdes que se contrapdem ao trabalho
escolar. Brougere (2004) afirma que é comum dizer que o jogo é educativo, e que esta
definicdo, algumas vezes pouco infundada, se d4 em conseqiiéncia das concepgdes

romanticas da infancia do século XIX.

Essa idéia oscila entre banalidade e a generalizacdo ndo fundamentada.
Banal, na medida em que todas as situag¢des, as experiéncias que a crianga
vive, contribuem para sua formagdo num plano ou no outro (da socializagdo
ao desenvolvimento cognitivo) e ndo ha razdo para que a brincadeira ndo
seja incluida. Generalizagdo infundada, pelo fato de ndo poder ser provada e
isso dificilmente pode ser verdade em todas as brincadeiras. (BROUGERE,
2004).

Para ndo ficarmos entre as fronteiras da banalidade e da auséncia de
fundamentag@o, nosso objetivo € repensar o uso deste instrumento mediador, refletir
suas caracteristicas, possibilidades e também suas limitagcdes para que ndo seja
empregado apenas como um engodo pedagégico. Se o jogo é um fato, trata-se
primeiramente de estabelecer suas caracteristicas e de definir as condi¢des nas quais

serd permitido identificd-lo para que possamos inferir seu aporte educativo.
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A contradi¢do vista no jogo educativo se resume a juncdo dos dois elementos
que o compde e sdo considerados distintos: o jogo e a educacdo. O jogo, dotado de
natureza livre, parece incompatibilizar-se com a busca de resultados, tipica de processos
educativos.

Muitos tedricos, sendo a liberdade o atributo principal do jogo, no campo da
educacdo, procuram conciliar essa liberdade com a orientagdo prdpria dos processos
educativos. Dessa forma, o valor educativo de um suporte material sé pode, entdo, ser

analisado a partir do uso que se faz dele.

Mas, eu nunca me... Como é que se diz? Eu nunca entrei assim... Vamos
dizer assim de corpo e alma! Eu comecei a perceber também que o jogo tem
muitos problemas para ser aplicado na sala de aula.

Teve um jogo que nds trabalhamos, nds pegdvamos as cartas de baralho
para o aluno justamente desenvolver a capacidade de resolver expressoes
numéricas onde tem parénteses, colchetes... Como é que teria que formar
isso pra vocé fazer o cdlculo.

E esse jogo entdo envolveu muito os alunos, mas teve um problema, porque
teve um aluno que ndo jogou!

Ndo entendi bem. Mas, é uma coisa de familia, ele disse que
religido”, que ele “ndo pega em baralho”.

Entdo, eu me despertei para essa questdo dos jogos, que muitas vezes por
problemas de religido, ndo permite que a pessoa faca essas coisas ndo é? E
€ mais um problema para os jogos... [riso], quer dizer aplicar os jogos na
sala de aula.

« 2

é de

Pensar em jogo na sala de aula é de certa forma se preparar para os imprevistos.
Sdo situagdes inusitadas, alunos com concepcdes diferentes, que receberam criagdes
diferentes, religides diferentes. Sao comportamentos, crengas, atitudes, valores, enfim,
uma série de fatores que estdo envolvidos numa situacio de diversidade que escapa ao
controle do educador, como no exemplo que vimos anteriormente sobre a questdo
religiosa de um aluno que néo jogou.

Ha varios aspectos na vida cotidiana relacionados ao jogo. A frivolidade e o
éxito, por exemplo, sdo dois polos que limitam o d&mbito do jogo. Desde os séculos XVI
e XVII, observava-se uma atitude moral contraditéria com relacdo aos jogos e
brincadeiras. Por um lado, tais atividades eram admitidas sem reservas e consideradas
quase sempre tendo como unica utilidade a distra¢do; por outro lado, eram recriminadas
pelos moralistas que associavam o brincar aos prazeres carnais e ao vicio. O jogo era
considerado “ndo sério”, por sua associacdo ao jogo de azar, bastante praticado na
época. A forte influéncia do Cristianismo impunha uma educagdo disciplinadora, na

qual ndo havia lugar para o jogo, considerado delituoso, associado ao jogo de azar.
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Eu acho que tem que fazer uma diferenciag¢do de tipos de jogos.

Tem alguns jogos que servem para a aprendizagem, para fixacdo da
aprendizagem, quer dizer, vocé dd uma série de exercicios de uma maneira
mais agraddvel que ndo é aquela coisa repetitiva, entdo o aluno se envolve.
Tem aquela parte que vocé pode fazer o aluno desenvolver conceitos.
Embora, esse tipo de jogo eu ndo tenha desenvolvido.

Agora eu me interessei pelos Jogos Estratégicos, e esse interesse comegou
justamente por causa da revista do NCTM que eu recebo.

Vinham uns encartes, e num desses veio a questdo do Campeonato da
Matemdtica com Jogos Estratégicos, falando de jogos estratégicos, do
campeonato e da Teoria dos Jogos.

Eu pensei nesses jogos estratégicos porque estdo ligados a questdo da
teoria dos jogos.

Eu achei: Puxa, o aluno vai formar em Matemdtica, vai sair da
Universidade e nunca viu nada sobre grafos, Teoria de Jogos, quer dizer,
essa Matemdtica contempordnea que esta ai?

Esse ano pedimos ao professor Bryan, e ele deu uma aula sobre a Teoria de
Jogos, o que seria a Teoria de Jogos. Porque também vocé trabalhar uma
coisa se vocé ndo tem nenhuma base de matemdtica, ndo é bom.

Mas, sempre uma coisa assim esporddica. Porque realmente ndo faz parte
da formagdo do professor. Eu acho que deveria fazer parte da formagdo do
Professor! Mas, ndo faz!

Os cursos usuais de Licenciatura em Matemadtica tém apresentado uma grande
dificuldade em relacionar os conteidos matemadticos estudados e as teorias ventiladas
com a realidade do dia-a-dia do professor. Os professores dos cursos de Licenciatura
muitas vezes nao tém, a ndo ser por motivacdes pessoais, Um compromisso com a
formacdo de um professor, e sim com a mera ‘“transmissdo de conhecimentos”
matemdticos. Assim, vdrios fatores exigem a sua formacdo continuada como, por
exemplo, a necessidade de estar atualizado com novas técnicas de ensino, com a
evolucdo dos conhecimentos sobre epistemologia e psicologia da aprendizagem, com as
novas tecnologias, e com a evolugdo dos proprios conteidos matematicos, que surgem,
desaparecem, ou passam a ter maior ou menor importancia com o correr do tempo.

Aproximadamente hd quarenta anos o matemdatico John Von Neumann e o
economista Oskar Morgenstern, ao tentarem resolver determinados problemas
econdmicos, repararam que os problemas tipicos do comportamento econdmico
coincidiam com os principios matemadticos aplicados a determinados jogos de estratégia.
Foi o inicio da teoria de jogos.

Nas décadas seguintes, apds a publicacido da obra Theory of Games, em 1944, a
teoria dos jogos despertou grande interesse devido quer as suas novas propriedades

matemdticas, quer as suas diversas aplicacdes a problemas sociais, econdmicos e
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politicos. E importante entdo trazer para a realidade contemporinea este elemento
ludico.

Santos (1997) considera a ludicidade como alavanca da formagao para o terceiro
milénio. Além da formagdo tedrico-pedagdgica que € repassada nos nossos cursos, o
terceiro pilar a ser acrescentado seria a formacgdo ludica, por ser ela um elemento
dinamizado que gera criatividade, sensibilidade e a constru¢do do saber de ambas as
partes, tanto para o educador quanto para o educando.

E voltando a pensar nas possibilidades e limitacdes que o jogo nos apresenta na
escola, ele passa a ter também a capacidade de desenvolver ou aperfeigoar
potencialidades, além de criar novas habilidades de conviver, ou seja, o jogo pode ser
utilizado como forma de incentivar o desenvolvimento humano por meio de dimensdes

afetivas, facilitando a expressdo dos afetos e emocdes.

2

Outra coisa que eu acho dificil dos jogos é a atitude. Vocé vai ter que
ensinar o aluno atitudes, atitudes de respeito ao outro, porque o jogo
envolve tudo, envolve as emogdes da pessoa.

Tem gente que ndo gosta de perder! Entdo, eu ndo sei como tratar. Como é
que eu vou tratar uma pessoa que ndo sabe perder? Que cria aquele
problema dentro da sala de aula?

Eu acho que é uma coisa importante, porque na vida a gente perde e ganha,
ndo é? E a pessoa tem que aprender lidar com essas coisas. E a Educagdo...
Faz parte da Educacdo! Essa parte de atitudes... Isso também é um
problema para vocé trabalhar com jogos. Saber respeitar o outro, saber
como lidar com a crianga, como ajudar a crianca a superar esses
problemas. Eu acho que isso é uma coisa, que para mim foi dificil pensar
em jogo, pensar em jogo na sala de aula.

O jogo envolve muitas coisas, e quando envolve as emogdes, envolve vocé
aprender com o outro. Toda aquela coisa do juizo moral que o Piaget
coloca: “obedecer a regras, estabelecer regras...” Aquela idéia de grupo,
tudo isso!

Piaget (1932) encontra no jogo de regras um terreno propicio para o estudo da
questdo de como € possivel a aquisicdo de uma consciéncia autdnoma. Segundo o autor,
as regras do jogo, como as regras morais, se transmitem de geracdo em geragdo e se
mantém unicamente gracas ao respeito que os individuos tém por elas. Em sua obra O
Juizo Moral da Crianga, publicada pela primeira vez em 1932, Piaget traz a proposta de
tentar compreender o juizo moral do ponto de vista da crianca, e descreve as regras

morais que se estabelecem durante seu desenvolvimento.

Outra coisa que a gente vé na escola, que hoje estd trazendo mais
problemas é a questdo da inclusdo.
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Eu acho que a gente tem que pensar nesse aspecto que estd trazendo muito
stress para o professor, e eu ndo sei como que isso vai acontecer.

Por exemplo, um aluno com problemas mentais. Teve um caso de uma aluna
numa escola particular daqui de Goidnia, a menina é agressiva e comegou a
bater nos colegas e a quebrar as coisas... Seguraram a crianga ndo
permitindo que ela fizesse essas coisas porque acabou machucando outras
criangas.

E o professor? Como é que ele vai lidar com uma crianca assim? E uma
dificuldade.

E o outro que ndo tem controle fisiologico, que se suja todo na sala de
aula? A professora tem que parar para ir lavar o menino e cuidar do
menino. Eu acho que hoje nds estamos vivendo um momento muito dificil e
muito importante para a questdo da Educagdo!

Tem o cego que vai para a aula...

Entdo, eu acho que aqui a gente vai ter um complicador na questdo do
ensino, e como é que vai ser essa inclusdo.

Eu estou colocando isso, porque acho que temos que comegar a pensar
nisso. Talvez ndo seja assim o caso que vocé estd trabalhando, mas, a gente
acaba idealizando a escola, a escola que a gente conheceu, que a gente
viveu! Essa escola estd mudando e a gente tem que pensar como fazer as
coisas nessa escola que estd diferente!

O movimento de transformacdo do sistema educacional brasileiro que vem se
dando na dltima década, mais especificamente desde 1996, quando promulgada a Lei de
Diretrizes e Bases, tem se caracterizado pela tarefa gigantesca de transforma-lo num
sistema que reconheca a diversidade, e que a ela responda com qualidade, favorecendo a
todos o acesso ao conhecimento historicamente produzido pela humanidade, e o uso
funcional desse conhecimento, na determinacdo da conseqiiente transformacao da
prépria sociedade.

Para que esse processo se efetive, sdo intimeras as tarefas que se impdem. Dentre
elas tem-se, de primordial importancia, a formacdo de educadores que possam
administra-lo com dominio de conhecimento, com competéncia e com responsabilidade.

Assim, sdo necessdrias acdes no dmbito da Formagdo Inicial do educador, mas
também acdes afirmativas no ambito da Formacgdo Continuada, tanto daqueles que ja se
encontram em atuacdo, como daqueles que estejam adentrando no sistema, ao sair de

seu processo inicial de formacao.

E a questdo do jogo, eu diria que a gente tem que também pensar que
continuam colocando o jogo na sala de aula apesar dessas coisas.

Mas, como quebrar essa concepgdo do jogo como algo apenas para fazer os
meninos ficarem quietos?

(...) Eu acho que..., Escola é complicada! [riso]. Educacdo é muito
complicado! Muito complexo! Sdo muitas varidveis que estdo ali presentes
que vocé tem que lidar.
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Atualmente, vivemos numa sociedade que € caracterizada por sua complexidade,
e a escola € o local onde os fendmenos sociais e as diversas maneiras e concepcdes de
vida social s@o trabalhados, analisados e discutidos nas diferentes disciplinas.

Desse modo, o educador se vé diante de diferentes desafios, entre os quais o de
encontrar o meio termo entre o desafio a légica disciplinar e a sistematizacdo dos
conteddos. Praticas renovadas e mediadoras exigem do educador a andlise do proprio
processo cognitivo, o planejamento das estratégias e a reflexdo sobre a acdo realizada

para uma positiva tomada de consciéncia.

Como que a Universidade vai lidar com essas coisas?

E I6gico que a gente tem que pensar que a Educacdo é permanente, que ela
é continua. A graduagdo ndo pode fazer tudo, nem os outros cursos. Mas a
gente tem que comegar!

Como educadores pesquisadores nessa drea, eu acho que a gente tem que
comegar a pensar nessas coisas que estdo surgindo. Que sdo atuais e que
estdo apresentando desafios para a gente.

Como é que vai ser essa Educacdo agora? A gente estd falando de
Educagado do século XXI! Como é que vdo ser essas criangas, essas escolas,
esses professores, como é que vai ser essa formagcdo?

Eu acho que hoje, a gente jd tem uma consciéncia muito grande de tudo o
que a gente precisa passar para os professores. Temos consciéncia de toda
a complexidade da Educagdo, dessas intimeras varidveis que influenciam o
ensino. E algumas estdo surgindo! Que é natural da sociedade, ela vai
evoluindo, outras coisas vdo aparecendo, as politicas educacionais que vdo
influenciando, ndo é?

A chegada do século XXI vem marcada com algumas caracteristicas: o mundo
globalizado e a emergéncia de uma nova sociedade que se convencionou chamar de
sociedade do conhecimento, em que a pessoa estd no centro. Isso levanta desafios e
questdes a respeito de como preparar o profissional para atuar neste novo contexto.

Portanto, a prética encontra obsticulos para “aplicar” a teoria, ndo podendo
nunca ser considerada como semelhante ou reprodutora desta. A teoria, por sua vez,
encontra na pratica obsticulos para sua formaliza¢do, o que muitas vezes se firma
apenas nos discursos. E o sistema educacional € espaco onde os individuos tém acesso a

muitos discursos.

Eu acho que a gente tem que tomar muito cuidado com essa questdo do
discurso do professor e aquilo que ele realmente faz.

Existe uma distdncia muito grande entre o discurso e a realidade, o fazer!
As vezes o professor diz: “Nao! Eu estou fazendo isso, estou fazendo
aquilo...” Mas na realidade ndo estd fazendo.

Esse discurso novo. Ele quer aparecer, quer dizer que ele é moderno, que
ele é atualizado. Isso a gente vé muito. Mas, a gente tem que ver que as
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vezes a pessoa fala bonito, mas a agdo pedagogica dela continua sendo
aquela... Porque muitas vezes, aquilo estd tdo impregnado na fala de todo
mundo, na fala do pessoal da educagdo. Todo mundo na educagcdo estd
falando: “Ah! Tem que ser assim, tem que ser aquilo...”. E a mentalidade,
ela se espalha e se torna uma coisa hegemoénica que aparentemente todo
mundo acredita e acha que é certo e faz! Vocé tem todo esse pensamento da
matemdtica atual que estd no mundo inteiro. Como é que se devem ensinar
matemdtica, modificacoes da matemadtica, tendéncias atuais. E realmente
vocé incorpora Mas, esse discurso muitas vezes chega para as pessoas,
principalmente para os professores nas escolas, eu acho que é onde eu vejo
mais, embora na Universidade também exista, e ele é incorporado sem uma
consciéncia do que é realmente aquilo. Entdo, fala-se uma coisa que na
realidade ndo faz.

Nio é possivel imputar a toda aprendizagem ou reflex@o tedrica uma mudanga
radical de comportamento, na exata medida da proposta tedrica ou das solugdes trazidas
pelos especialistas. O que ndo quer dizer que o professor ndo tenha assimilado
teoricamente os principios de uma determinada proposta.

Na pritica, na maioria das vezes, o professor vai proceder segundo sua
experiéncia, suas crencas, ainda que inconscientemente; ou ainda, e € o que parece mais
comum, proceder de acordo com uma mistura de fragmentos tedricos resgatados aqui e
ali. As teorias completas e coerentes que lhe chegam através de leituras ou de cursos de
formacdo continuada se modificam ao se cruzarem, inevitavelmente, com as crengas e
experiéncias cotidianas que caracterizam a pratica.

Ao refletirmos sobre o discurso e o ritual pedagégico do professor, € necessario
lembrarmos de trés componentes das forgas presentes no fazer pedagédgico do educador:
o componente objetivo (formacgdo profissional), o subjetivo (condi¢gdes singulares do
individuo) e o social, integrados na sua dindmica interna e na dimensao histérica da vida
desse professor, do conhecimento matemdtico e da educacdo matematica,
compreendendo que ndo s6 o processo de aquisicdo do conhecimento, mas também o
préprio individuo e o momento vivido sdo condicionantes da forma como sdo a

apropriacdo do conhecimento e a concretizagdo do fazer pedagdgico do professor.
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5.0 JOGO E 0S MULTIPLOS PAPEIS DO PROFESSOR

5.1 O professor como juiz do jogo

Esse € o papel bem freqiiente do professor que usa jogos. Ele fica de fora, ndo
joga, e tem que decidir sobre os conflitos que surgem naturalmente entre os jogadores,
os alunos.

A priori, podemos dizer que, desenvolvendo o papel de juiz ao levar um jogo
para sala de aula, o professor ndo pode ser neutro porque € impossivel para qualquer ser
humano conseguir abstrair totalmente os seus traumas, complexos, paixdes e crencas
(sejam ideoldgicas, filosoficas ou espirituais) no desempenho de suas atividades
cotidianas. O professor pode, como outro ser humano, tender a favorecer determinado
aluno ou grupo de alunos, inclusive com a mentalidade de punir aqueles que burlam as
regras. Pode também favorecer grupos que ele considera mais fracos. Enfim, estd
inserido em uma rede complexa de avaliagdo e decisdo, em que a velocidade das
decisdes — a velocidade do apito — € fundamental. Isso tudo € agravado pelo peso de
suas decisdes, que ndo sdo restritas ao universo de valores tipicos do esporte.

O julgamento do “professor/juiz”’ ndao pode depender unicamente de uma decisio
individual, e sim de uma ordem preestabelecida ou de uma razdo valida para todos. O
juiz de direito, por exemplo, deve conhecer bem as técnicas de julgar, evitando abusar
do seu poder.

Embora etimologicamente ndo encontrassemos relacio entre as palavras jogar®
e julgar'®, é curioso observar que tanto quem joga como quem julga tem que avaliar,
emitir um parecer, tomar decisoes.

O juiz de futebol, por exemplo, é peca fundamental no desenvolvimento de uma
partida. J4 ha comentaristas especificos, que sdo em geral juizes experientes, que
auxiliam o narrador de um jogo, comentando os aspectos técnicos da participagdo do
juiz no jogo. Teria sido mesmo pénalti? Ou o jogador apenas simulou sua queda? A

bola entrou mesmo? O bandeirinha acertou ao apontar impedimento? Ou seja, o juiz

15 Jogar vem do latim jocari, brincar, que vem de jocus, jogo, brincadeira, chiste, gracejo, galhofa,
divertimento.

16 ulgar vem do latim juris dictio, que € dizer o direito, de jus, direito,

lei, e dicere, dizer.
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influencia e pode até alterar o resultado de um jogo, seu papel é crucial. E, pensando na
atividade lddica de jogar, esta pode até perder a graga, dependendo da forma de atuar do
juiz.

No desenrolar de uma atividade com jogos em sala de aula, este poder pode ser
usado de uma forma que ndo serd bem recebido pelos alunos, dando ao professor um
cardter verdadeiramente despdtico. Esse poder deve ser bem considerado pelo professor
na hora de levar um jogo para a sala de aula, ndo pode ser absoluto, pois é uma
atividade eventual que ele deve exercer dentro de certos limites e regras.

Como dissemos no primeiro capitulo, Piaget aponta o jogo como importante
cenario onde acontece a formacdo da moral, e para isso as criangas devem participar da
elaboracdo e devem ser sujeitos ativos na interpretacdo e aplicagdo correta das regras.

A regra é a normatizacdo da relacdo entre dois ou mais elementos. Contudo, é
necessdrio esclarecer que, embora toda regra genuinamente moral implique em uma
pratica e uma consciéncia (PIAGET, 1932), as regras de um jogo infantil ou esportivo
diferenciam-se das regras morais como, por exemplo, ndo mentir ¢ ndo roubar. A
diferenca bésica estd na natureza mutdvel e arbitrdria das regras do jogo/esporte
enquanto as regras genuinamente morais traduzem um juizo de valor.

Respeitar a regra de um jogo € um ato moral que expressa honestidade e respeito
pelo adversdrio. Todavia, a regra do jogo em si ndo é ela mesma moral e sim uma
norma (espacial, temporal, ou do objeto), uma vez que ndo cumprir determinadas regras
implica em sangOes previstas no préprio regulamento do jogo. Contudo, a situagdo de
jogo presume, por parte dos seus integrantes, a promessa de respeito as regras e
constitui-se na condicdo bésica para sua existéncia.

Em atividades com jogos na sala de aula, cada aluno pode descobrir as
qualidades dos demais, algumas vezes ocultas pela rotina ou pelos rituais do cargo, do
préprio professor. E importante a ocasido para a percepgdo de que os demais sio em
geral diferentes dele préprio. O aluno precisa saber aonde deve chegar e o que tem a
fazer, para ndo se perder tentando resolver tudo sozinho. Af entra o cardter social do
jogo, que possibilita & crianga expor suas idéias e analisar pontos de vista dos outros
colegas, refletir sobre as jogadas realizadas pelo grupo e as do adversdrio e tomar
decisdes sobre qual melhor jogada deve realizar, podendo entender que a opinido de um
colega pode ser melhor que a prépria opinido ou que juntos podem encontrar solucdes

mais interessantes.
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Lembrando o que a professora entrevistada disse no Contraponto, que acha
dificil trabalhar as atitudes no jogo porque isso envolve as emocdes da pessoa, ela

afirmou também que

[...] é uma coisa importante, porque na vida a gente perde e ganha. E a
pessoa tem que aprender lidar com essas coisas [...] O jogo envolve muitas
coisas, e quando envolve as emogdes, envolve vocé aprender com o outro.
Toda aquela coisa do juizo moral que o Piaget coloca: obedecer a regras,
estabelecer regras...

Numa atividade com jogos em sala de aula, o aluno pode compreender que, em
seu futuro profissional, a interagdo e troca de idéias serdo relevantes para poder bem
desempenhar seu papel na sociedade.

O processo de aprendizagem envolve nio somente a fala do sujeito que aprende,
mas também a fala de quem ensina, portanto, é perfeitamente natural que algumas
relacdes sejam apresentadas aos alunos pelo professor. Entdo, o papel do
“juiz/professor” € um papel pedagdgico ou nao serve para nada.

Ao fazer seu julgamento, o professor precisa compreender o estudante em
termos do seu ambiente e do seu lugar na comunidade escolar. Sua finalidade ali
continua a ser de professor, ndo de mero sentenciador. Este papel de avaliador sé terd
sentido se o professor puder ver o potencial do aluno e procurar desenvolvé-lo a um
ritmo em que o estudante possa crescer. O educador deve trabalhar para cuidadosamente
estimular o crescimento do aluno, para ajudar o estudante a compreender o ponto do
processo em que se encontra, e guid-lo de maneira positiva.

Af estd outro desafio ao professor, que € o cumprimento de seu papel de
mediador entre os alunos, ou grupos de alunos, encorajando-os para a pesquisa e
reorganizacdo do conhecimento. Essa mediacdo acarreta possibilidades ao professor
porque exige uma reflexdo conjunta com os alunos que, por sua vez, passam a pensar, a
buscar informagdes e a construir os elementos do conhecimento, capazes de conduzir a
autonomia. A aula deixa de ser um obsticulo que o professor deve vencer e do qual
precisa ser detentor do saber, e o trabalho do professor passa a se constituir em uma
acdo (ativa) coletiva, em que o processo ensino-aprendizagem ¢ vivido por todos.

Vejamos algumas defini¢des da palavra mediagﬁo”:

7 De acordo com o vocabuldrio técnico e critico da filosofia (LALANDE, 1993).
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1. A¢do de servir de intermediario entre um termo ou um ser do qual se parte, e
um termo ou um ser ao qual se chega, sendo esta acdo produtora do segundo, ou pelo
menos condi¢do de sua producao.

2. Ac@o de servir de intermedidrio, no sentido B, entre dois termos ou dois seres
(considerados como dados independentemente desta agdo).

Exemplo:

A=B; B=C; A=C

Ocupando uma funcdo transitiva, B € o elemento que aproxima A de C. Essa
acdo mediadora de B € considerada produtora da relacdo logica entre A e C, ou pelo
menos condicdo de sua produgdo. A idéia que marca o conceito de mediagdo é a da
relacdo de transitividade, pela existéncia de um terceiro termo, ou termo médio.

Pensando a mediagdo nos termos de uma relacdo transitiva entre o
conhecimento, o professor e o aluno, aprendemos uma dindmica pela qual o
conhecimento aproxima o professor e o aluno, condicionando um tipo de relacao que de
outra forma nfo existiria; o professor aproxima o aluno do conhecimento, e o aluno
aproxima o professor do conhecimento. Sendo assim, ao pensar na escola devemos
considerd-la sob a perspectiva do professor, do aluno, dos pais, da comunidade, da
gestdo escolar, e da constru¢do do conhecimento, pois a educacio € a expressdo mais
completa com cardter de transitividade.

Na sala de aula, com seus alunos de diferentes qualidades e talentos, o objetivo é
que todos cheguem ao conhecimento com a ajuda do educador. Da mesma forma que
em uma equipe é fundamental o espirito de grupo que se apdia e ajuda — a idéia de ser
um time, de vestir a camisa — os alunos podem aproveitar essa ocasido para que se
fortalecam lagcos fundamentais para o desenvolvimento de suas personalidades e o
sentido da vida social. Isso mostra que a figura do professor como juiz néo € suficiente
para indicar seu papel ao propor o uso de jogos em sala de aula.

Isto nos leva a considerar um outro papel que o professor pode exercer em sala

de aula ao usar jogos para ensinar matemética: o de técnico de uma equipe.

5.2 O professor como técnico do time

Numa equipe de jogadores de futebol, por exemplo, o técnico precisa identificar

os talentos de seu grupo de jogadores e utilizd-los da melhor maneira possivel para o
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bem de todo o time. Da mesma forma, o professor precisa considerar que existem
alunos com diferentes qualidades e talentos.

O objetivo é que todos cheguem a uma meta, que pode ser o conhecimento e
outras habilidades desejadas pelo planejamento do professor e pelo projeto da escola.
Tudo isso com o subsidio do professor, que acaba torcendo pela sua equipe, carregando,
as vezes, “o time” todo nas costas, se for preciso.

Se o time vai bem, ninguém se lembra do técnico, mas se vai mal... Por isso, no
momento em que o educador estabelece metas, faz um planejamento estratégico,
executa o plano por etapas e busca meios para obter resultados, ele pode estar
assumindo o papel de um verdadeiro técnico.

Dentro do projeto “técnico” do professor deve haver uma base que garanta o
sucesso de seu planejamento. Podemos citar algumas caracteristicas dessa atuag@o:
objetivo, didlogo, persisténcia, regras.

Quando a professora fala no Contraponto sobre a dificuldade de trabalhar toda a
Didatica, toda a parte pratica exemplifica que na tentativa de um trabalho com jogos
escolhia para os alunos um tema, um jogo, “alguma coisa para os grupos apresentarem
sobre jogos”.

Vimos no segundo capitulo que no “projeto técnico” da professora a consciéncia
da interacdo entre os contetidos que ela deveria trabalhar e seus objetivos estavam
presentes e isso foi responsavel por sua opcdo didatico-metodolégica no trabalho com
jogos. Ela nos relatou que nesse trabalho com os alunos comegou a gostar e achar
interessante o trabalho com jogos no ensino da Matematica: “[...] Entdo, os alunos
aplicavam essas metodologias de ensino para os colegas na sala de aula, e foi muito

1>

interessante!”.

Arriscaria dizer que nesta comparacido com o papel de um técnico, o professor
tem de saber como seu jogador ganhou ou perdeu uma partida, pois, afinal, no seria
este ganhar ou perder a relagdo direta com o aprendizado através do jogo?

Outra caracteristica que gostarfamos de levantar porque fundamental no jogo de
regras € a exigéncia da eficicia: é preciso marcar pontos, ser eficiente, vencer. Dai,
durante o jogo o professor “técnico” observa. De fora, ao olhar o jogo como técnico, o
professor pode ver, por exemplo, o que o adversdrio faz de melhor. E se vocé conseguir

ver o que ele faz de melhor, néo significa que vai conseguir pari-lo, mas diminuindo

sua eficiéncia, mediando a partida, pode conseguir equilibrar o jogo.
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Nessa perspectiva, a andlise do erro e do acerto pelo aluno se dd de maneira
dinimica e efetiva, proporcionando a reflexdo e a (re)criacdo de conceitos matematicos
que estdo sendo discutidos; o professor tem condicdes de analisar e compreender o
desenvolvimento do raciocinio do aluno e de dinamizar a relacdo ensino e
aprendizagem, por meio de questionamentos sobre as jogadas realizadas pelos
jogadores. E no caso dos alunos de didética da professora Zaira, alunos-professores,
além de se tornarem alunos-jogadores nas aulas de diddtica, com as reflexdes apds os
jogos aplicados com os colegas, eles buscavam elementos para analisar e compreender o
uso de jogos para ensinar matemaética.

Brenelli (1996) assinala que conhecer os meios empregados para alcangar o
objetivo do jogo, bem como conhecer as razdes desta escolha ou de sua modificagdo,
implica uma reconstru¢io no plano da representacdo do que era dominado pelo sujeito
como ac¢do. O processo de tomada de consciéncia pode ser favorecido, dessa maneira,
pela verbalizacio dos procedimentos de jogo. Sob uma O&tica construtivista, a
verbalizacdo envolve explicacdes sobre o que, como e por que 0s sujeitos executaram
seus procedimentos contidos nas situagdes-problema enfrentadas pelos sujeitos.

O cuidado que se deve ter é evitar certas situacdes em que o aluno se sinta
bloqueado diante da dificuldade de resolver um problema. Tal situagdo diz respeito a
um momento bem localizado, cuja superacdo depende tanto do professor quanto do
aluno. Porém, pode ocorrer que, ao perceber essa dificuldade, na tentativa de exercer
plenamente sua tarefa pedagdgica, o professor possa ser levado a tentar acelerar a
aprendizagem, antecipando o resultado que o aluno deveria chegar pelo seu préprio
esforco.

Brousseau'® (1996 apud PAIS, 2001) denomina esta situacio de efeito
Topézio', cujo significado é interpretado 2 luz de consideracdes provenientes da
didédtica da matemadtica. Esse é um exemplo bem caracteristico de vdrias situacdes de
ensino, em que um problema € proposto, mas, vendo o aluno diante de uma dificuldade,
o professor se precipita, fornecendo a resposta, e isso pode acontecer também durante

um jogo na sala de aula.

'8 BROUSSEAU, G. Os diferentes papéis do professor. In: PARRA,C. & SAIZ, 1. (Orgs.) Didatica da
Matematica: reflexdes psicopedagdgicas. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.

' A denominagio de efeito Topazio foi adotada por analogia com uma passagem do romance Topdzio, do
escritor francés Marcel Pagnol, que descreve uma cena em que o professor, um dos seus personagens, se
esforga para que seus alunos tenham sucesso na realizagido de um ditado.
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Esse tipo de situag@o € bem caracteristico de certa vertente do ensino tradicional
da matematica, na qual o professor, indevidamente, toma para si uma parte essencial da
tarefa da compreensdo do problema em questdo. O que deveria ser resultado do esforco
do aluno passa a ser visto como uma tentativa de transferéncia do conhecimento.

A ocorréncia de um efeito Topézio sinaliza para a dire¢do oposta a postura
didética defendida pelo pressuposto de que € necessario o aluno participar ativamente na
elaboracdo de seu préprio conhecimento, pois estd baseado na crenga de que o
conhecimento pode ser transmitido do plano intelectual do professor para o aluno. A
situacdo de aprendizagem fica esvaziada; em virtude da posi¢do passiva do aluno e da
participac@o inadequada do professor, este acredita estar facilitando, mas comete o
equivoco de passar informagdes essenciais para a resposta.

A postura do professor, embora ndo deva ser interpretada como um erro no
sentido absoluto do termo, que tenta “passar” o conhecimento para o aluno, pode ser
considerada inadequada, quando nos posicionamos na defesa de uma metodologia que
pressupde uma participagdo mais ativa do aluno na aprendizagem. Essa concepgdo é
contraditéria em relacdo ao entendimento de que o conhecimento é algo que pode ser
transferido de uma pessoa para outra. E preciso enfatizar que tal efeito esvazia as
possibilidades de uma aprendizagem mais significativa, retirando do aluno a
oportunidade de participar ativamente na sintese do conteido estudado. O problema
dessa concepcdo € que ela ndo é compativel com as novas competéncias exigidas
atualmente, em que o aluno deve ser mais criativo, autbnomo, ter iniciativa e nao apenas
ser um repetidor de féormulas.

No contexto de ensino e aprendizagem, o objetivo do professor no trabalho com
jogos ¢é valorizar o papel pedagdgico do jogo, ou seja, o desencadeamento de um
trabalho de exploracdo e/ou aplicacdo de conceitos matematicos. Nesse sentido, o
didlogo com os colegas e as discussdes apds as “mini-aulas” que a professora
entrevistada exemplificou no segundo capitulo eram fundamentais para o sucesso de seu
planejamento. Como dissemos anteriormente: objetivo, didlogo, persisténcia, regras.

Portanto, quando a turma toda esta envolvida em um jogo competitivo ou nao, o
papel de técnico é o mesmo, de uma autoridade que colabora com sua visdo de
conjunto, para o sucesso do jogo ou da brincadeira, seja contra outro time, seja apenas

no sentido de atingir alguma meta.
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5.3 O professor como pai e mae do jogador

O professor, extrapolando as fun¢des de mero técnico, acaba, muitas vezes, se
envolvendo de tal forma que assume na atividade de jogo (e evidentemente ndo apenas
nela) o papel de pai do aluno. Esse envolvimento ndo precisa ser consciente ou
intencional por parte do professor. Além disso, o aluno pode atribuir, de forma velada, o
cardter de pai ao professor, mesmo sem que essa atribui¢do de papéis seja percebida
pelo professor.

Segundo Freud (1988), um dos primeiros papéis que o professor desempenha, é
o de substituto paterno, afirmando que o professor substitui o pai onisciente de nossos

anos de infincia. Transferimos para ele o respeito, diz Freud.

De seu quarto de crianga, o menino comega a vislumbrar o mundo exterior e
ndo pode deixar de fazer descobertas que solapam a alta opini@o original que
tinha sobre o pai e que apressam o desligamento do seu primeiro ideal.
Descobre que o pai ndo é mais o mais poderoso, mais sabio e mais rico dos
seres, fica insatisfeito com ele, aprende a criticd-lo, a avaliar o seu lugar na
sociedade; e entdo, em regra, faz com que ele pague pesadamente pelo
desapontamento que lhe causou. Tudo o que hd de admirdvel e de
indesejdvel na nova geracdo € determinado por esse desligamento do pai
(FREUD, 1988, p.268).

Freud acrescenta que € nesse momento que ocorre o encontro com o professor,
que se torna para nés "um substituto paterno".

Nunca ¢é facil ser pai; a paternidade implica uma coexisténcia imposta,
exigéncias naturais e um conjunto de responsabilidades sociais. O pai € necessariamente
uma pessoa mais velha e adulta, ao mesmo tempo separado da crianga e unido a ela pela
diferenca de uma geracdo. Ou seja, o pai, queira ou ndo, tem que se afirmar perante o
filho como modelo, como autoridade e também como amigo.

Ao pensarmos no professor desempenhando o papel de um pai para o aluno, é

importante discutir a defini¢do dos ambitos, como diz Machado (2004, p. 74):

Tao importante quanto a questio dos limites € a definicdo dos ambitos. Toda
autoridade estd associada a existéncia de um ambito para seu exercicio;
nenhuma autoridade pode ser exercida em todos os dmbitos, sem nenhum
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limite. A extrapolacdo de ambitos é o desvio natural que conduz da
autoridade necessaria ao sempre abominavel autoritarismo.

Limitando a esfera que compete a autoridade do professor/pai, o professor deve
ser aquele que sabe e estd confiante nesse conhecimento; a0 mesmo tempo, deve ser
aquele que estd consciente das limitagdes de todo conhecimento humano, e aprender
eternamente. A autoridade do professor estd ligada ao saber e a experiéncia.

Machado (em exposi¢do oral) diz que “a autoridade do professor estd em
comecar algo em alguém”. O professor abre as portas para a mente indagadora e em
crescimento; mostra caminhos que conduzem a lugares distantes e que despertam
curiosidade. Ao desempenhar esse papel, o professor se torna um criador, aquele que
demonstra e liberta o processo criador.

A sala de aula de um professor pode ser uma miniatura desse universo criador. O
professor € a mae que déd a luz e cria. Como mae, geradora, criadora, sente esse fato e
todas as suas atividades s@o sustentadas, orientadas e inspiradas por essa realizacdo. Ele
proprio € uma criadora, estd situada em meio a capacidade criadora armazenada e em
processo de libertacdo para a vida, de dar a luz. Ele estd no centro do processo
educativo, principalmente como estimulador de capacidade criativa.

Para Gusdorf (1995, p. 21) “A educacdo é um amoldamento do homem pelo
homem, uma contribui¢do de substancia”.

A realidade fundamental continua sendo o didlogo aventuroso entre o professor e
o aluno, durante o qual dois homens de maturidade desigual confrontam-se, mas onde
cada um, a seu modo, d4 testemunho perante o outro das possibilidades humanas.

A origem do conhecimento é o aparecimento de homem e mundo, articulados na
unidade do nascimento comum do conhecimento. Conhecer significa nascer-junto,
sentido que se conserva evidente na palavra francesa con-naitre (con+naitre). Nascer
junto € a experiéncia de se descobrir numa unidade origindria com o que é descoberto.

Disso resulta que o ensino é, antes de tudo, uma relagdo humana, cujo sentido
varia com a idade e a personalidade dos que estdo envolvidos no processo. Essa relacdo
tem um valor em si e por si mesma € educativa, independentemente da atividade

especializada que lhe serve de pretexto e de matéria para sua institucionalizacao.
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5.4 O professor como jogador

O professor, mesmo que pense desempenhar outros papéis, sempre estd jogando
com seus alunos. Por outro lado, se pretender assumir apenas o papel de um jogador a
mais, ird, dessa posi¢do aparentemente confortavel, desempenhar também outros papéis,
ainda que de forma mais descontraida, por ser extra-oficialmente o juiz, o técnico, o pai
e a mae do aluno.

Mas, considerar seu papel como um jogador parece fundamental para que ele
deixe as coisas fluirem de modo menos artificial no jogo. Afinal, os demais papéis
colocam o professor em um patamar muito diferenciado em relagdo aos seus alunos.

Lembramos que a professora nos coloca no Contraponto que, embora tenha lido

e comecado a estudar mais sobre o jogo, se sente diante de uma contradigfo:

[...]1Depois eu li muita coisa. Li sobre o Claparéde. Como ele vé a questdo
do jogo. Eu acho que é uma coisa interessante, eu acho que realmente é
natural na pessoa. Mas, eu vivo um paradoxo assim grande: Eu ndo gosto
de jogar! [risos].

A fala da professora nos mostra que as concepgdes que o educador tem sobre o
jogo podem influenciar sua pratica e o professor pode se sentir diante de um contra-
senso. Muitas vezes, em nossa frenética tentativa de abranger tudo, ndo paramos para
refletir sobre as dificuldades do préprio professor.

A utopia dos empiristas € a da “tdbula rasa”, tudo se aprende, tudo tem-se que
aprender, porque nada se sabe. O saber vem de fora. Tudo depende do professor,
investido de uma soberania que faz dele uma espécie de divindade ou feiticeiro, sendo
aprendiz de feiticeiro.

Queremos dizer que o “professor/jogador” ndo é um “mestre oriental” do aluno,
mas um companheiro que joga junto com ele (mesmo que ndo goste de jogar), e divide
sua vida com ele, jogando as vezes em time contrario, mas sempre em um ambiente de
sauddvel espirito esportivo. O mais importante para o professor como aquele que sabe é
que essa atitude permita que a autoridade trave conhecimento com o estudante
naturalmente, de homem para homem e com respeito miituo.

De acordo com o filésofo Gusdorf (1995), cada homem tem uma histéria, ou

ainda, cada homem ¢é uma histéria. Cada vida se apresenta como uma linha de vida, e o
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ensino seria um aspecto do periodo ascendente dessa histdria: assinala o crescimento
mental, intrinsecamente ligado ao crescimento orgénico.

Na fala de nossa entrevistada pudemos perceber que, talvez, em sua histéria de
vida, nao tenha gostado de jogar. Ao se sentir pressionada a estudar sobre jogos na
educacdo e ao desenvolver um trabalho com seus alunos, futuros professores, passou a
achar interessante e passou aos poucos a gostar.

Partindo dessa idéia, a fungc@o do ensino é permitir uma tomada de consciéncia
pessoal no ajustamento do individuo com o mundo e com os outros. E o sistema escolar
ndo se basta; as licoes do professor compdem-se com outras influéncias impossiveis de
enumerar, na mesma obra de aperfeicoamento progressivo e aleatorio. A experiéncia do
professor, adquirida através da pratica e da sagacidade, €, na verdade, esse dom de
discernimento dos espiritos que, ao pressentirem as possibilidades de cada um, propde-
lhes fins ao seu alcance, assim como os meios de alcancd-los através da utilizacdo das
suas capacidades.

Ao conviver com um professor-juiz, técnico, pai ou mde, o aluno ird crescer,
principalmente se o professor entrar em campo e, vestindo a camisa de jogador, brincar
com ele, leva-lo a superar desafios, interagindo com ele como companheiro, como
adversario, como aquele que da sentido a brincadeira, por sua presenca como ser
humano que estd ali, proximo ao aluno, € ndo metido em uma torre de marfim
inalcangavel.

Em todos os outros papéis, € necessario que o educador considere esse papel de
jogador. Pensamos que a quebra de papéis, ou mesmo a inversao de papéis, € que pode
promover essa proximidade entre professor e aluno. Uma atividade ambigua, como o
ato de jogar, é que pode, por causa dessa mesma ambigiiidade, tornar o professor aquele

que ele realmente é: uma pessoa humana.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, ao apontar para a ambigiiidade do jogo na escola, esperamos ter
contribuido para a reflexdo sobre o papel do professor e como se d4 a formagdo de suas
concepgoes.

De acordo com as hipdteses adotadas, partindo da idéia central de que a
ambigiiidade do conceito do jogo determina em parte a op¢do do professor por usar ou
ndo o jogo, empreendemos a tarefa de enfatizar, por meio da metodologia adotada, que
a pratica dos jogos estd relacionada a tomada de consciéncia por parte do professor
sobre sua funcdo mediadora nos processos de aprendizagem, deixando claro que a
histéria de vida do professor € que determina sua atitude frente ao jogo.

A partir da afirmacio de que na Educacdo Matemadtica o jogo pode ser
considerado como promotor da aprendizagem, nossa questdo de investigacdo passou a
ser:

Se o jogo é uma boa ferramenta para o ensino da matemdtica,
e estudos e pesquisas apontam sua eficdcia, por que ainda ocupa
posicdo marginal na escola?

Por seu cardter livre, o jogo ndo tem a finalidade de ser pedagdgico, por isso sua
presencga na escola requer do educador uma acfo intencional definida. O jogo estd no
centro do paradigma que destaca a aprendizagem ao invés do ensino, colocando parte do
controle do processo de aprendizagem nas maos do aprendiz. Dai pode auxiliar o
professor a entender que a educagdo ndo € somente a transferéncia de conhecimento,
mas um processo no qual o professor tem papel fundamental, de mediacdo, na
construcdo do conhecimento pelo aluno, como produto do seu proprio engajamento
docente. Assim, é fundamental considerar as concepgdes que os professores t€m sobre
ensino, educacdo, aprendizagem, sobre o jogo e, especialmente, sobre a propria
matemdtica. Sdo as crencas destes profissionais que, sem dudvida, influenciam suas
praticas.

Para refletirmos sobre as concepgdes do professor diante do jogo na escola, na
aula de Matematica, utilizamos a histéria oral de uma professora de matematica,
enquanto técnica de coleta de dados, e tratamos o depoimento gravado na forma de um

contraponto de idéias.
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A metodologia utilizada na pesquisa pareceu ser adequada para o nosso objetivo,
pois foi possivel identificar na fala da entrevistada a ambigiiidade do jogo, e ver que o
professor, ao narrar sua experiéncia sob a mediacdo de um entrevistador, se depara com
questdes sobre as quais ndo havia ainda refletido. Além disso, percebemos que a
professora, ao narrar sua histdria, percebe também no processo narrativo que suas
experiéncias foram e continuam sendo importantes.

A partir das narrativas realizadas sobre suas experiéncias, o professor constrdi e
reconstréi argumentos narrativos proporcionando melhor compreensdo de sua prépria
prética.

Essa andlise por contraponto de uma conversa unica adquiriu, segundo nossas
expectativas, cardter de universalidade, como as experiéncias humanas marcantes
costumam apresentar. Assim, podemos afirmar que, de modo geral, a ambigiiidade do
conceito de jogo estd presente nas concepgdes dos educadores e podemos inferir que
também nas dos alunos. Assim, a escola ndo parece considerar o jogar como um
processo de constru¢do do conhecimento, reduzindo-o a uma posi¢do marginal. Mas
essa ambigiiidade ndo deveria ser olhada como algo negativo em relagdo ao jogo, mas
como algo fundamental para a formagdo dos alunos e para a construgdo do
conhecimento a partir do lddico.

Vimos que as crengas s@o formadas ao longo de toda a vida do professor, ndo
apenas em sua formacdo inicial. Conseqiientemente, consideramos a necessidade do
envolvimento das Universidades, em continuo contato com os professores, para que 0s
educadores possam se referenciar sobre metodologias lddicas, para ampliar e
transformar reflexivamente sua atuagfo profissional, para a continuidade das pesquisas,
e acOes formativas dirigidas a relagéo entre jogo e educacdo, inclusive com o intuito de
estender a perspectiva lidica ao dmbito da formacdo inicial e do desenvolvimento
profissional do professor.

Os dados obtidos e a andlise processada indicam a importancia de sustentar
projetos de formagdo mais duradouros, legitimando e dando continuidade a investigacao
do educador sobre sua pritica e diminuindo a distancia entre escola e universidade e,
mais especificamente, entre jogo e educacgao.

Os aspectos que se referem aos vdrios papéis que o professor desempenha, e
pode desempenhar, na sala de aula ao usar um jogo, pareceram ser fecundo campo de
reflexdo, que apenas tocamos no presente trabalho. Ndo pudemos perceber estudos

voltados para essa questdo, e pensamos que olhar para o professor em sua
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multiplicidade de papéis ajuda a mostrar a riqueza da escola e o valor fundamental da
educacio.

Para além da postura claramente definida, rigida, sisuda, pretensamente
onipotente da figura do professor que encontramos em alguns momentos da nossa
histéria, opde-se a do professor que dedicou sua vida a educagdo, que confunde sua
histéria de vida com sua pratica docente. O professor que joga com seus alunos, que se
mistura, vibra, que fala sobre suas concep¢des docentes com a franqueza de quem esta
falando sobre sua prépria vida.

Por fim, entendemos que nosso trabalho abordou aspectos subjetivos da pratica
docente, que por isso mesmo ficam melhor compreendidos quando se considera que o
jogo também é ambiguo — nisso parece residir uma solidez que deve consolidar sua

presenca na escola.
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ANEXOS

A - Roteiro para entrevista

1)

2)
3)

4)

5)

6)

7)

8)

As miiltiplas relacdes e determinagdes entre ensino, aprendizagem e
conhecimento matemaético.

O modo como as concepgdes influenciam a pratica docente.

O confronto entre o ensino da matematica, o jogo como instrumento mediador e
o professor.

O professor, em sua trajetdria, constréi e reconstrdi seus conhecimentos
conforme a necessidade de sua utilizacdo, suas experiéncias, seus percursos
formativos e profissionais.

O jogo na formacao do professor.

Incongruéncias entre as concepgdes professadas pelos professores, e suas
préticas pedagégicas.

O modo como os professores se apropriam da idéia de usar jogos como recurso
de ensino e aprendizagem.

Sobre a génese do fazer pedagdgico do professor de Matematica. (discurso

pedagdgico e ritual pedagogico).
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B - Transcri¢ao completa da entrevista

Eu estudei na Universidade do Brasil, na Faculdade de Filosofia, Ciéncias, e
Letras. Acho que tive uma formagcdo muito interessante!

Por exemplo: a gente tinha trés anos de Matemdtica e no ultimo ano a gente
escolhia ou bacharelado ou a licenciatura, no quarto ano. Ou entdo, quem quisesse
fazia as duas, o bacharelado e a licenciatura.

Mas a licenciatura, ela tinha vdrias matérias. Tinha Filosofia, Sociologia da
Educacdo, Biologia Educacional, Psicologia e Administracdo Escolar. Tinha todas
essas disciplinas e a Diddtica Geral, Diddtica Especial e Prdtica, que eram
desenvolvidas no proprio colégio de aplicacdo.

Tinha trés manhds que a gente passava no colégio de aplicacdo, tinha aula de
Diddtica Geral e Diddtica Especial.

Acho que essa formagdo foi muito importante para eu poder ver a aprendizagem
de vdrios dngulos.

Eu também gostava muito de ler, e o Ministério da Educacdo era perto da
faculdade. Entdo a gente tinha cursos ld sobre Psicologia, pequenos, mini-cursos.
Entdo, eu costumava freqiientar também esses mini-cursos.

As viagens para a faculdade e para casa eram de bonde, entdo antes mesmo de
comegar a parte da licenciatura eu jd lia outros livros, principalmente de Psicologia.

E outra coisa também. Eu tive uma formacdo diferente porque eu estudei no
Paraguai. Ld a gente estudava logica no final do ensino médio. Eu gostava muito de
ler, de fazer e de estudar logica. Estuddvamos logica e vdrias outras matérias, inclusive
Psicologia! Entdo jd despertei para a Psicologia ali.

E ai fui para a faculdade e ld a gente teve também essa formagdo.

Entdo, isso fez que eu sempre pensasse na aprendizagem, na diddtica, nunca
como uma simples regra. Embora, em todo aquele inicio, a gente sempre pensava na,
na... Vamos dizer assim, nas receitas, ndo é? Porque a gente ia ao colégio de
aplicacdo, vivenciava, e sempre tinha: “Vocé deve fazer assim, desse jeito, do outro
jeito...”.

Entdo, essa influéncia a gente tinha mesmo. A gente vai tendo a influéncia dos
periodos. A influéncia da época dos anos setenta, do inicio da tecnologia.

Nos também tivemos cursos de Filosofia Educacional com um professor de Belo

Horizonte, é... Agora eu ndo estou lembrada do nome dele.



80

Sempre tive vontade de estudar essa relacdo da aprendizagem com o
conhecimento matemdtico. E na faculdade, a gente tinha uma disciplina que chamava
Critica da Matemadtica!

Isso tudo fez a gente pensar: O que é esse conhecimento? O que é a
Matemdtica? Como ela se estrutura? Como é que se dd a aprendizagem?

Inclusive no curso de Diddtica, tinham pessoas que criticavam porque diziam
assim: “Ndo, isso ndo é Diddtica!”.

Porque sempre eu tinha uma parte das finalidades, ndo é? Para que vocé ensina
Matemdtica?

Essa parte assim mais filosdfica do ensino, sempre fez parte do meu curso. Mais
tarde entrando cultura, o que é cultura? Cultura popular... Essa parte sempre foi uma
preocupacdo minha na questdo do ensino, relacionar uma coisa com a outra.

Teve uma época que eu... Eu falo que foi “uma crise existencial profissional”.
[riso]. Porque, de repente, eu estava dando aquelas metodologias, estdgio, e fazendo
uma porgdo de coisas, e eu tive um aluno, era um rapaz do interior que jd veio estudar
assim mais velho inclusive.

Eu gostava muito dele, um rapaz muito...

Eu tinha poucos alunos, eram dois, trés alunos por ano. E ai esse rapaz era
muito duro com as pessoas, batia na mesa, sabe? E achava ruim... E eu... Eu ficava
brava: “Ndao! Vocé ndo pode ser assim! Ndo pode tratar o aluno desse jeito!”, ndo é?

Na faculdade eu era muito influenciada pelas teorias de Rousseau, as teorias
mais humanistas: “O homem é bom!”. “Ele nasce bom!” Aquelas idéias assim, ndo é?

E ele era muito bravo com os alunos, batia na mesa e era muito sério. Eu
achava que aquilo ndo estava bom.

Depois ele foi dar aula no Colégio de Aplicacdo, e o Colégio de Aplicagcdo é um
colégio mais aberto, ndo é?

Na faculdade eu ndo estudei muito material diddtico, mas eu achava que era
bom! Assim que eu formei comprei alguns livros sobre materiais diddticos na
matemdtica. Ndo tanto jogos, a gente trabalha mais quebra-cabecas, sabe?

Af a gente trabalhava essas coisas e esse professor tinha muita dificuldade.

Depois eu descobri!Eu fui num colégio publico, ele era queridissimo pelos
alunos, ele era bravo, mas os alunos adoravam! E jd no Colégio de Aplicacdo ele tinha

muita resisténcia.
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Depois eu descobri que eu estava querendo que ele fosse uma pessoa diferente.
Era o temperamento dele, era daquele jeito etc.

E dai, lendo algumas coisas eu resolvi modificar todo o meu curso de diddtica!
Fiz uma transformagdo!

Mas, naquela época jd tinha aquele... Micro Ensino, ndo é? Que foi na época de
setenta... Eu tinha o Micro Ensino nessa época, e ai eu jd incorporei também o Micro
Ensino e fiz até uma experiéncia, um estdgio alternativo, uma diddtica alternativa. Mas
em tudo isso o jogo, menos o quebra-cabeca, eu ndo incorporava muito no meu
trabalho.

O jogo para mim... era uma coisa que eu ndo entendia.

Eu ndo conseguia saber até onde o jogo poderia estar ensinando de fato, ou se
era so uma... Uma brincadeira, ndo é? E eu ficava naquela divida, e também ndo
entendia muito sobre o jogo na escola.

Entdo, essa parte geralmente eu ndo trabalhava. Embora eu gostasse muito de
ler esses livros de Matemdtica Recreativa.

Mesmo dando aula, incorporava os jogos mais tipo quebra-cabeca, ndo era um
jogo propriamente de regra.

E ai com o tempo eu comecei.

Quando foi na década de oitenta na Faculdade de Educagdo, tinha um pessoal
da Pedagogia. O pessoal da Pedagogia trabalha e gosta muito de jogo na sala de aula,
ndo é?

Ai eu comecei a estudar mais Piaget, me interessei por Piaget. E vendo aquele
livro O Juizo Moral... E ai eu estudei bastante.

Tinha uma professora que fez livre-docéncia em Piaget, uma colega, entdo eu
estudava e tirava a diivida com ela.

Mas, mesmo assim, o jogo sempre foi alguma coisa que eu deixava de lado
porque eu tinha receio. Eu ficava olhando meio assim...

Achava que era verdadeiro, que a crianga ela tem essa natureza de brincar, de
jogar, que é alguma coisa da gente, mas nunca incorporei mesmo na minha diddtica, no
curso de diddtica.

Essa parte de jogos eu so fui incorporar ja em meados de noventa pra cd. No

final de noventa, depois de noventa e cinco!
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Como a gente ndo pode dar toda a Diddtica, toda a parte prdtica. Eu escolhia
para os alunos um tema, um jogo, alguma coisa para um grupo apresentar sobre
“coisas” de jogos.

E ai... Engracado que nessas apresentacoes, eu comecei a ver... Comecei a
gostar [riso], vamos dizer assim, e achar interessante.

Entdo, nds fizemos um jogo com uma mdquina de calcular, esse foi um dos
melhores! Eu separei esse jogo e dei para os alunos prepararem uma aula.

A teoria eu discutia muito pouco. Alids, eu acho que sei muito pouco ainda
sobre essa parte de jogos, essa parte teorica. A, fui interessando.

E outra coisa, aqui em Goids foi crescendo a curiosidade dos alunos. E como eu
sempre tive contato com ex-alunos e depois com o laboratério de ensino®’, eles vinham
muito perguntar: “Professora, a senhora ndo tem um jogo? Eu quero um jogo!”.

Com o laboratorio, a gente tem assessoramento a professores. Entdo esses
professores vinham: “Ah! Nos queremos um jogo de Matemdtica!”.

E na hora que eu montei o laboratorio, comprei muitos jogos! Comprei muito
material diddtico, e comprei também muitos jogos. Quer dizer, comprei ndo, fiz um
projeto para montar o laboratdrio, e nesse projeto nos colocamos muitos jogos.

Mas sempre jogos assim de... Foram mais dominos, acho que o que mais teve foi
doming.

Depois eu trabalhei com os alunos jogos de trilha, jogos de fracdo... entdo eu
trabalhava pontualmente, sempre pegando alguma coisa de jogos.

Mas o jogo para mim, sempre foi aquela curiosidade, o que é?

E ai, eu fui ficando pressionada com o pessoal que vinha perguntando sobre
jogos, sobre jogos, sobre jogos. Al eu disse assim: “Nos temos que estudar mais [riso]
sobre os jogos. E vamos comecar, a gente tem que comecar a estudar!”

Ai comecamos. Uma coisa aqui, e outra ali.

E ai foi a época que vocé chegou ld no LEMAT, e ai nds entramos mesmo nos
jogos.

As leituras de Dienes™... o texto de Dienes era um texto do meu curso de
Licenciatura: As sete etapas da aprendizagem na matemadtica. Entdo aquele passou a
ser... E tinha toda uma logica! Agora eu estou lembrando que isso dai eu incorporei

bem cedo na Diddtica!

20 Laboratério de Educacdo Matematica (LEMAT) da Universidade Federal de Goias.
! DIENES, Z. P. As seis etapas da aprendizagem na matematica. Sio Paulo: EPU, 1975.
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Mas ai alguns alunos se interessavam. Eu tive um aluno que fez um trabalho
muito interessante usando o Dienes. Esse aluno é doutor hoje em Matemadtica!

Ele usava num colégio particular daqui, ele usou no estdagio, e depois ele passou
a usar e me chamava para eu ir ld. Ele adaptou e criou outros materiais um pouco
diferentes.

Entdo esse livro ficou sendo uma referéncia de jogos para nds, ele era
trabalhado e pensado.

Entdo nessa época, foi quando nds nos interessamos mais sobre o0s jogos.
Comegamos a ler sobre o que eram 0s jogos.

Mas eu nunca me... como é que se diz? Eu nunca entrei assim... Vamos dizer
assim de “corpo e alma”!

Eu sempre fico com um pé atrds na questdo do jogo. Até onde ele realmente
ajuda a aprendizagem? Até onde ele contribui para a aprendizagem?

E dai eu comprei uma...

Eu sou sécia do NCTM?, dos professores de matemdtica dos Estados Unidos.

Al eu comprei uma monografia ja em meados de oitenta e seis, oitenta e sete.
Até, agora eu a retomei.

Saiu essa monografia que falava sobre jogos, experiéncias de jogos nos EUA, e
essa monografia é justamente “Em que o jogo contribui para a aprendizagem na
Matemdtica?”. Ele fala sobre o jogo instrucional nessa monografia.

Entdo ai, eu comecei a ler também essa monografia, e ai o jogo ficou.

Eu comecei a perceber também que o jogo tem muitos problemas para ser
aplicado na sala de aula.

Esse jogo que eu falei da “mdquina de calcular”, que nds colocamos, nos
pegdvamos as cartas de baralho para o aluno justamente desenvolver a capacidade de
resolver expressdes numéricas onde tem parénteses, colchetes... como é que teria que
formar isso pra vocé fazer o cdlculo.

Entdo, os alunos aplicavam essas metodologias de ensino para os colegas na
sala de aula, e foi muito interessante!

E até foi uma das coisas, esses jogos que a gente fazia, foi das coisas que fez o

IME® mudar o LEMAT de local, porque ele ficava perto da sala dos professores.

22 National Council of Mathematics Teachers.
 Instituto de Matemdtica e Estatistica da Universidade Federal de Goids (UFG).
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Quando tem jogos, os alunos se envolvem de tal jeito que é aquela gritaria! E ai
os outros professores de matemdtica pura [riso] achavam ruim, e queriam tirar o
LEMAT ali de perto por causa da barulheira.

E esse jogo entdo envolveu muito os alunos, mas teve um problema, porque teve
um aluno que ndo jogou! Ndo entendi bem. Mas, é uma coisa de familia, ele disse que
“é de religido”, que ele “ndo pega em baralho”.

Entdo, eu me despertei para essa questdo dos jogos, que muitas vezes por
problemas de religido, ndo permite que a pessoa faca essas coisas, ndo é? E é mais um
problema para os jogos... [riso], quer dizer aplicar os jogos na sala de aula.

Eu acho assim, que realmente...

Depois eu li pouca coisa. Li sobre o Claparéde. Como ele vé a questdo do jogo.

Eu acho que ¢é uma coisa interessante, eu acho que realmente é natural na
pessoa.

Mas eu vivo um paradoxo assim grande: eu ndo gosto de jogar! [risos]

Eu acho que talvez tenha sido isso também que talvez tenha retardado tanto,
além das minhas diividas todas:

Até aonde vai o ensino?

Eu acho que vai, e ao mesmo tempo eu acho que ndo vai.

E eu entrar mesmo no jogo que foi naquela época, foi que eu vi o seguinte: virou
uma festa os jogos!

Os meninos estavam fazendo barulho, o professor dava um jogo matemdtico
qualquer para os meninos ficarem quietos.

Entdo, esse pessoal que me procurava, também procurava nesse sentido:
“Professor, eu quero um jogo porque tem hora que aquela meninada grita, corre, e eu
ndo sei dominar os meninos. Entdo eu quero um jogo! Vocés ndo tém um jogo ai para
me dar?”.

Quer dizer entdo que o jogo ndo entrava como uma coisa do curriculo, da
aprendizagem, mas que era uma coisa para os meninos ficarem quietos, para envolver
os garotos, as criangas. E isso eu achava que ndo era certo também!

Foi o que me influenciou mais a comecar estudar sobre os jogos, a me envolver
mais com esta questdo e achar que a Universidade tem responsabilidade nisso também.
Estudar sobre os jogos para ndo deixar que estas coisas acontecam.

Aqui em Goids virou uma febre! Ndo sei se em outros lugares, mas aqui era uma

febre! Toda hora era jogo. Todo mundo queria jogo.
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Quando eu fazia as Jornadas®, quando tinha jogo, eram as salas que mais
ficavam cheias!

O professor Baldino fez um jogo muito interessante que ele apresentou aqui
para nds, que trabalhava com combinatéria, eu acho. Foi um jogo assim bem
interessante!

E eu fui orientando também alunos em monografia. Apesar de ndo ter assim
esse conhecimento. Mas ai alguns alunos queriam fazer alguma coisa sobre jogos,
alunos do curso de especializacdo da Faculdade de Educagdo.

Tem um livro do professor Baldino muito interessante, ld tem vdrios tipos de
jogos...

E 0 Malba Tahan®! Eu gosto muito! Eu uso algumas coisas do livro de diddtica
de Malba Tahan. Entdo, ld também tinham alguns jogos, algumas brincadeiras que eu
também incorporei no meu estdgio, e também nessas coisas dos alunos na hora de
trabalhar.

Entdo essa coisa do jogo e da aprendizagem eu até hoje [riso], embora tenho
lido e tenho tido essas experiéncias...

Mas, hoje eu ja compreendo melhor, é claro, ndo é?

Eu acho que tem que fazer uma diferenciacdo de tipos de jogos.

Tem alguns jogos que servem para a aprendizagem, para fixacdo da
aprendizagem, quer dizer, vocé dd uma série de exercicios de uma maneira mais
agraddvel que ndo é aquela coisa repetitiva, entdo o aluno se envolve.

Tem aquela parte que vocé pode fazer o aluno desenvolver conceitos. Embora
esse tipo de jogo eu ndo tenha desenvolvido. Tem uma outra parte de jogos...

Agora eu me interessei pelos Jogos Estratégicos, e esse interesse comegou
Jjustamente por causa da revista do NCTM que eu recebo.

Vinham uns encartes, e num desses veio a questdo do Campeonato da
Matemdtica com Jogos Estratégicos, falando de jogos estratégicos, do campeonato e da
Teoria dos Jogos.

Uma coisa também que sempre me preocupou é que o curso de Licenciatura na
Matemdtica, a questdo do conhecimento matemdtico, ele fica no século XVI. Fica so
aquela matemdtica de Newton, aquela parte que fica. E o aluno ndo sabe a Matemdtica

que estd se fazendo hoje!

** Jornada de Educacio Matemitica, da Universidade Federal de Goids.
* TAHAN, M. Didatica da Matematica. Sdo Paulo: Saraiva, 1965.
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Entdo, foi uma coisa também que sempre me incomodava.

Tem a Teoria dos Grafos, que foi me interessando para trabalhar. Tem a parte
da Teoria dos Jogos, isso sempre me interessou, mas ai ficava guardadinho, ndo é?
Muita coisa para fazer e ai ndo dava para a gente entrar.

E ai, quando veio esse negocio de jogos, eu achei muito, muito interessante!

Tinha uma professora aqui de Educacdo Matemdtica, a Bethdnia, que trabalha
também no IME dando Diddtica, estdgio. Ai eu chamei por ela, e ela é muito animada.

Ai chamei: “Vamos estudar aqui, fazer um campeonato?”

Ai chegou um vereador [risos] e disse que queria fazer alguma coisa aqui no
bairro.

Entdo eu disse assim: “Agora estd bom demais!”

Ai nés comecamos, eu comecei, querer fazer e estudar. Mas, ndo deu certo!
Porque depois o vereador sumiu, a professora Bethdnia se interessou, mas ndo muito,
ndo participou.

Tem a Silmara que trabalha aqui, que ¢ técnica em assuntos educacionais,
também ex-aluna! Ela também se interessa pelos jogos. Interessou-se, mas so nos duas
ndo dava para trabalhar sobre isso, quer dizer, ndo dava para a gente desenvolver um
campeonato.

E ai, como eu também sou sécia da APM?, os professores de matemdtica de
Portugal, eu recebo a revista.

Um dia cai na minha mdo a revista falando do Campeonato Nacional de
Matemdtica ld de Portugal! Ai eu disse assim: “Ah! Agora sim! Agora vai sair!”

E ai nés comecamos a procurar escolas e professores interessados, que
quisessem fazer.

Comecamos a fazer esse trabalho, quer dizer, ler sobre o campeonato, e tipos de
jogos estratégicos. A revista de Portugal, Educacdo e Matemadtica, trouxe depois outros
artigos. Ela sempre traz, quase sempre, pelo menos uma vez por ano, a revista traz
algum jogo, sabe?

Eu pensei nesses jogos estratégicos porque estdo ligados a questdo da teoria

dos jogos.

%% Associagdo dos Professores de Portugal.
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Eu achei: puxa, o aluno vai formar em Matemdtica, vai sair da Universidade e
nunca viu nada sobre grafos, Teoria de Jogos, quer dizer, essa Matemdtica
contempordnea que esta ai?

Entdo os grafos, eu pedi para o professor Bryan que é dessa drea de
Matemdtica Aplicada. Ele deu uma série de aulas.

Nos temos uma disciplina dentro do estdgio que é conteiido de matemdtica, ai
ele deu Teoria dos Grafos.

Mas sempre uma coisa assim esporddica. Porque realmente ndo faz parte da
formagdo do professor. Eu acho que deveria fazer parte da Formagdo do Professor!
Mas ndo faz!

Em 2005, nos comecamos a estudar mais como é que faria esse campeonato.
Procuramos ver os professores e as escolas que estivessem interessados, estudamos
aquele trabalho ld de Portugal, adaptamos e pensamos como é que poderia ser feito
aqui.

Ai comecamos a procurar mais bibliografias. Mas, este ano nos comegcamos de
fato a trabalhar! E eu estou mais convencida de que o jogo...

A gente ndo pode ainda definir até onde...

Alids, essa monografia que eu disse que eu peguei, americana, ela quer fazer
Jjustamente isso: “O jogo ensina?”.

Eles ld fizeram onze grupos de pesquisas diferentes, e comprovaram! Os
resultados deles afirmam que o jogo ensina, vocé pode aprender matemdtica através do
jogo.

Esse ano pedimos ao professor Bryan, e ele deu uma aula sobre a Teoria de
Jogos, o que seria a Teoria de Jogos. Porque também vocé trabalhar uma coisa se vocé
ndo tem nenhuma base de matemdtica ndo é bom.

Ele deu essa aula e nos até estamos pensando em fazer um video. Vamos fazer
trés videos agora no segundo semestre. Um sobre a Teoria de Jogos, depois Jogos
Perfeitos, e os Jogos de Regras.

Ele também apresentou uma porcdo de jogos canadenses, ele é canadense.
Entdo ele apresentou uma porcdo de outros jogos, e alguns jogos bastante
interessantes!

A nossa preocupacdo realmente é separar, saber bem o que é um jogo

estratégico, para que entre como um jogo estratégico.
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Essa minha preocupacdo pelos jogos estratégicos, veio no sentido em que ele
desenvolve justamente esse raciocinio, leva o aluno a fazer raciocinio, o raciocinio do
se. “Se eu fizer isso, o que vai acontecer?”. E da incerteza. Porque no mundo de hoje
tem a questdo da incerteza! Ele faz alguma coisa, o outro, em resposta, faz uma outra
estratégia e vai desenvolvendo. Vai aprendendo a tomar decisdes e vai utilizando o
conhecimento matemdtico, porque todos os jogos sdo jogos matemdticos que vdo
ajudando a desenvolver.

Alguns desenvolvem até inclusive a Teoria de Grafos, aquele “dos caminhos”, o
Hex?, eu acredito que desenvolva isso.

Entdo, nds estamos pegando jogos, por exemplo: jogos que usam multiplicacdo.

Foi até um jogo dessa revista de Portugal, muito interessante!

O menino tem que multiplicar, e tem que desenvolver uma estratégia para poder
conseguir um ntimero maior. Tem que desenvolver toda uma capacidade para
desenvolver isso.

Eu realmente agora me envolvi com esse tipo de jogos, no sentido em que a
gente hoje também ndo sabe que matemdtica vai ser necessdria. Mas vocé tem que
desenvolver a capacidade do aluno, a habilidade de racionar e ao mesmo tempo vai
desenvolvendo a Matemadtica. Desenvolve a combinatoria, cada jogo...

Tem o Ouri*®... O Ouri é um jogo extremamente rico! Eles usam ld... (Portugal)

O outro jogo que eles usam é o Amazonas®™. Apareceu numa revista Argentina
na década de oitenta, e ld em Portugal eles usam.

Entdo, nos estudamos os jogos que eles usam em Portugal, e estamos vendo de
onde ¢ que veio, aprofundando o conhecimento de cada um desses jogos, pegando o
historico deles e o que ele vai desenvolver matematicamente.

Nos estamos fazendo esse estudo e pensando assim: uma coisa é usar o jogo na
sala de aula e incorporar o jogo ao curriculo de matemdtica. O jogo realmente tem
uma finalidade de aprendizagem. Inclusive nés pensamos...

Eu me lembro que naquele livro, que vocé escreveu, que sdo os Cadernos do

LEMAT, nés Jjd pensamos na avaliagdo!

2 um jogo de estratégia origindrio da China, no estilo do xadrez.

8 Mancala (do 4rabe nagaala, mover) é originario da Africa, onde teria surgido por volta do ano 2000
a.C. O Ouri € uma das variantes do mancala jogado em Portugal.

? Amazonas é jogado num tabuleiro internacional do jogo de damas (10 x 10 casas). Embora o jogo use
pecas com 0 mesmo movimento que a dama do xadrez, ele ndo €, de maneira alguma, uma variante do
xadrez.
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Porque esse negocio, vocé joga, joga, mas, ndo avalia...

Uma outra coisa que eu acho dificil dos jogos é a atitude. Vocé vai ter que
ensinar o aluno atitudes, atitudes de respeito ao outro, porque o jogo envolve tudo,
envolve as emogdes da pessoa.

Tem gente que ndo gosta de perder! Entdo, eu ndo sei como tratar. Como é que
eu vou tratar uma pessoa que ndo sabe perder? Que cria aquele problema dentro da
sala de aula?

Eu acho que é uma coisa importante, porque na vida a gente perde e ganha, ndo
é? E a pessoa tem que aprender lidar com essas coisas.

E a Educagdo... Faz parte da Educagdo! Essa parte de atitudes...

Isso também é um problema para vocé trabalhar com jogos. Saber respeitar o
outro, saber como lidar com a crian¢a, como ajudar a crianca a superar esses
problemas. Eu acho que isso é uma coisa, que para mim foi dificil pensar em jogo,
pensar em jogo na sala de aula.

O jogo envolve muitas coisas, e quando envolve as emogdes, envolve vocé
aprender com o outro. Toda aquela coisa do juizo moral que o Piaget coloca:
“obedecer a regras, estabelecer regras...” Aquela idéia de grupo, tudo isso!

So que os jogos de estratégias, em geral, trabalha com duas pessoas, sdo dois
jogadores.

Eu acho que eu gostei da idéia do campeonato porque vocé trabalha na sala de
aula momentos em que o aluno vai desenvolver, mas, além disso, fazer o campeonato
dentro da escola vocé vai envolver os pais!

Os jogos estratégicos ndo tém um caminho: “Esse é o caminho, e com essa
estratégia eu ganho!”. Ele pode ndo ganhar, porque o outro vai fazer alguma coisa.

Entdo, o aluno que vai participar do campeonato, ele vai envolver o pai. A
pretensdo ¢ essa também, dele envolver o pai para jogar, para ele treinar a jogar.

Entdo, esse treinar a jogar, envolvendo os pais, a familia, vai envolver a escola.
Outros professores da escola, o professor de Educacdo Fisica, que naturalmente sabe
fazer campeonato, envolver aluno, motivar. Entdo, vocé vai fazer outros grupos de
professores se envolverem.

Por exemplo, o Ouri vocé pode trabalhar com historia. O professor de histéria

pode trabalhar e fazer uma interdisciplinaridade, se for possivel, ndo é? Porque a gente

30 Cadernos da série do Laboratério de Matemética Escolar no ano 2000: Série Laboratério de
Matemdtica Escolar. Caderno JM 1 - Jogos Matematicos.
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sabe que interdisciplinaridade é muito dificil na escola. Mas, as vezes vocé consegue, a
gente tem que conseguir as coisas aos poucos.

Entdo, o Ouri, o Hex também, tem todo um momento social que estd se vivendo.

O Ouri tem toda cultura porque ele foi desenvolvido na Africa. Em cada lugar
ele tem uma regra. Isso é importante! A pessoa ver que as regras vao depender da
cultura, da cultura daquele grupo. Outra coisa: as coisas também vdo passando pelo
mundo, vdo sendo disseminadas.

Por exemplo, aqui no Brasil se fala muito assim: “Década de setenta foi a
revolugdo que fez a tecnologia!”

Mas ndo foi a revolucdo que fez a tecnologia. A tecnologia estava no mundo
inteiro. Foi a descoberta do computador, foi vocé querer trazer aquela coisa da
computagdo para dentro da escola. Ndo foi bem isso.

Por exemplo, a questdo da Matemdtica Moderna voltada para o Sputnik... teve.
Porque tudo tem uma relagdo, mas ndo existe uma causa.

E a questdo da tecnologia, ela veio muito assim... eu vejo que existe uma coisa
no mundo que ela vai se espalhando pelo mundo, principalmente o mundo ocidental.

Entdo, essas coisas aparecem na Franga, na Espanha, na Alemanha...

Pode ser até que para incorporar na escola, esses paises assim mais
tradicionais sejam mais dificeis. A Franca é extremamente fechada, até os educadores
franceses nunca fizeram as coisas na Franga, faziam na Suica ou em outros lugares
feito Pestalozzi. Ele trabalhou foi na Suica.

Mas, isso fica no mundo.

Por exemplo, hoje em dia quando vocé estd pensando na reforma da
matemdtica, ndo é uma coisa aqui do Brasil sozinho. E uma coisa do Brasil com todo
mundo porque estd todo mundo pensando, porque o mundo mudou e as coisas
mudaram.

Vocé tem que fazer uma matemdtica realmente para a vida. Vocé ndo estd mais
selecionando lideres, todos devem ser lideres!

Entdo vocé tem toda uma outra conotacdo. Mas, isso eu acho que é a questdo
das mentalidades. Ndo sei como, mas elas vdo pelo mundo.

As pessoas estdo estudando, e cada pessoa que estuda as mesmas coisas vai
chegar mais ou menos nos mesmos resultados, vdo influenciando a vida das pessoas.

Aquelas concepgoes muito tradicionais, elas sdo dificeis de...
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A licenciatura numa Universidade, ela é muito fechada! Ela é muita fechada
pelas concepcdes dos professores.

Entdo, eu acho que ai tem alguma coisa.

Até eu fiz uma entrevista, a primeira revista do IME... Eu sempre falo que é
muito dificil a conversa entre o matemdtico e o educador. Eu me lembro muito do
professor Nilson, no livro dele, ele coloca justamente que seria uma conversa de
surdos! Mas, essa conversa de surdos, é porque sdo concepgoes extremamente
diferentes. Porque um tem uma concepgdo da matemdtica de uma forma, e o outro tem
uma outra concepg¢ao.

Vamos dizer que o educador matemdtico, ele tem uma concep¢do da
matemdtica diferente. Ele considera a matemdtica construida pelo homem, uma coisa
que o homem fez. Tem vdrias correntes dentro disto, mas, basicamente ele faz isso.

Jd o matemdtico, jd vé diferente, a matemdtica é exata, a matemdtica estd
pronta. Alguém jd fez a matemdtica, para que eu vou trabalhar, eu tenho que ensinar
isso, ou eu vou olhar procedimentos. Enquanto que educador vai pensar nos conceitos.

Existe essa coisa que até eu ndo sei como quebrar, como juntar essas duas
coisas. Eu acho meio impossivel vocé juntar porque sdo concep¢des muito diferentes.

E o0 aluno, ele se vé diante dessas concepgoes novas na Educacdo, e muitas
vezes eles pensam assim também. Mas, na hora que ele vai dar aula, alguns acabam
dando aula do mesmo jeito que o professor deles deram aula.

Agora mesmo, eu tive uma experiéncia assim: o rapaz estd até fazendo mestrado
aqui na Catdlica, ele chegou para mim: “Professora eu ndo sei como é que eu faco
porque eu condenava meus professores (ele estd dando aula na Universidade) e
descobri que eu dou aula igualzinho a eles”. [riso]

E outro problema, quando ele vai para a escola, se ele tem uma maneira
diferente de pensar, ele tem todo um grupo as vezes que estd contra ele.

Ele pensa em fazer alguma prdtica, ele vai, ele quer fazer, mas, na escola ele
ndo é aceito. As pessoas da escola ndo aceitam, as vezes o coordenador ndo aceita.

Eu tive uma aluna que sofreu um processo porque ela estava dando aulas sem
ser aquelas aulas de matemdtica tradicionais.

Ela sofreu um processo na prefeitura que a coordenadora e a diretora da escola
moveram para tirar ela. Mas ela se defendeu.

No final, o pessoal da direcdo da Prefeitura de Goidnia que estava na direcdo

na Educagdo eram educadores! Ai, eles deram todo o apoio para ela.
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Entdo ela voltou para a escola com todo o apoio para fazer toda aquela
mudanca com toda a forca da propria Secretaria de Educagdo.

Foi um processo para tird-la, mandd-la embora. Alguns alunos enfrentam, ndo

Eu acho até que aqui em Goidnia estd mudando muita coisa, principalmente na
prefeitura. Mas ai existe todo esse problema.

E outra coisa: muitos quando vocé dd aula, e fala, fala, eles fazem as coisas do
Jjeito que a gente quer, porque sendo eles ndo vdo passar [risos]. Depois eles fazem do
Jjeito que eles acham que deve ser feito.

Entdo, a gente tem essa luta na universidade, o professor de Diddtica.

Eu sempre coloco: Matemdtica é uma ciéncia exata, vocé vai saber como se faz
matemdtica. Educacdo é uma ciéncia humana, porque vocé quer saber como a pessoa
aprende matemdtica.

As concepgoes de matemdtica, dentro da universidade, sdo muito diferentes, até
para os proprios alunos.

Eu acho que os professores que estdo na escola, muitos querem mudar. Eles ndo
sabem como fazer. Muitos tém vontade de fazer diferente. Tanto é que eles procuram
muito o LEMAT.

Nas Jornadas, nos tinhamos quatrocentos, quinhentos professores que vinham.
Quer dizer, o desejo de aprender, o desejo de melhorar...

A gente sabe que o professor ganha pouco, e o Estado ndo dd licenca para ele ir
assistir a Jornada. Tudo isso traz dificuldade para eles participarem, mas, no entanto,
vocé ainda tem...

Quinhentos de dez mil professores é minimo, mas, eu acho que jd dd. Para mim
é um indicio que existe a vontade de mudar!

Eu acredito que existem outras pessoas que ndo tiveram condigcdes de vir para
fazer esses cursos. Entdo, é o inicio de fazer diferente a matemdtica!

[INTERRUPCAO DE GRAVACAOQ]

Uma coisa que a gente tem preocupado é o seguinte:

A Diddtica na Universidade, na formacdo do professor, ela tem que dar uma
base para o professor depois desenvolver seu proprio trabalho.

Nos estamos fazendo um trabalho agora sobre os egressos do curso de
Licenciatura, porque foi feito um curriculo diferente aqui em Goidnia e apds cinco anos

ele deveria ser avaliado. Ele foi bastante questionado porque ele entrava com
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Educacdo Brasileira, com outras disciplinas que eram disciplinas novas no curso de
Licenciatura, e também ele dividiu a Diddtica, que ficou um professor, e a prdtica, o
estdgio, com outro.

Nessa andlise nos percebemos que algumas... No segundo semestre eu coloco
algumas estratégias bdsicas no meu curso de Diddtica. No primeiro eu falo mais sobre
questoes filosoficas: o para qué? Essa visdo de cultura e essa visdo assim para colocar
o0 aluno mais no mundo.

Depois, a gente passa para algum material para que ele possa utilizar na
prdtica de ensino.

E um resultado muito interessante é que tudo que foi trabalhado nesses dois
meses do primeiro semestre ¢ incorporado no trabalho do egresso, e as outras
metodologias que eu trabalho mais tarde, no quarto bimestre...

No segundo eu introduzi a avaliacdo, tendo em vista a necessidade de o aluno
fazer avaliacdo no estdgio.

Entdo, ld no final eu entro com algumas metodologias. Como a gente ndo pode
abarcar muita coisa, fui procurando uma maneira de fazer, cada aluno estudava um...
Por exemplo: Nos vamos estudar agora as “Séries de Fibonacci” (foi a iiltima que eu
trabalhei). Ai um grupo de aluno estuda isso, o outro estuda o jogo, e apresenta alguma
prdtica para os préprios colegas.

Al nos percebemos que essa parte ndo foi muito incorporada. Foi mais
incorporada aquela do primeiro bimestre que o aluno realmente pode planejar.

A gente exigia que ele planejasse pelo menos uma aula daquela e depois ele ia
para a prdtica e aplicava aquelas metodologias. Mas aquelas outras que eles
aplicavam com os colegas, elas ndo apareciam mais na prdtica desses ex-alunos.

Eu achei que isso foi muito interessante neste trabalho, por justamente a gente
poder ver essa ligacdo da teoria com a prdtica, do aluno experimentar aquela
metodologia e depois incorporar essa metodologia. Na formagdo do professor isso é
muito importante!

O jogo ficava no quarto bimestre, e as vezes quando eu trabalhava, porque eu
geralmente procurava atender mais ou menos a turma... Fui introduzindo o jogo,
conseguia fazer, mas ndo era todo ano que a gente conseguia trabalhar com os
professores sobre isso, sabe?Eu acho que para que o aluno incorpore ou aprenda, ou
tenha curiosidade... Porque na graduacdo ele vai... Realmente a graduagdo ndo vai dar

uma coisa assim aprofundada sobre cada assunto, do ponto de vista assim do estudo,



94

um estudo cientifico. Na realidade vocé dd aquelas coisas, mas, ndo tem um
aprofundamento. Entdo, ele tem que ser vivenciado.

As vezes, aquele aluno mesmo que deu, que apresentou o trabalho para os
colegas, as vezes ele ndo usa mais, mas o colega usa, é muito interessante!

Mas é muito pouco, é pontual esse trabalho.

Por outro lado, aquilo que vocé dd no inicio do semestre, quando ele vai para a
prdtica, ele usa. Usa, e depois quando ele sai da Universidade ele aplica aquilo que ele
USOU.

E a questdo do jogo também...

Eu mais trés ex-alunos, nds planejamos um curso de especializacdo em
Educagdo Matemdtica, nos fizemos um curriculo para Especializacdo em Educagdo
Matemditica.

Nesse curriculo nds colocamos questoes de Historia da Matemdtica, de
Filosofia, e colocamos bastante metodologia.

A parte de Metodologia tem carga hordria bem grande, além da metodologia do
ensino superior, mas metodologia mesmo.

Nos agora estamos planejando um novo curso. E nesse novo curso de
especializacdo, nds estamos planejando dar de trinta a sessenta horas, ainda ndo
decidiu exatamente, mas so sobre jogos, justamente para vocé ver as diferentes funcoes
do jogo na escola, para incorporar.

Por exemplo, a questdo da avaliacdo o aluno deve ser avaliado na questdo do
jogo. O jogo precisa realmente ser incorporado a aprendizagem do aluno!

Nos formamos o ano passado um grupo e teve algumas monografias sobre
jogos, e com isso nds nos preocupamos em colocar alguma coisa.

E também essa coisa do pessoal procurar o jogo. Parece que o jogo estd na
cabega de todo mundo: “O jogo é importante!”, “O jogo é importante!”, “Tem que
jogar”.

Entdo, essa coisa que comegou ld atrds, ela continua ainda hoje na
preocupacdo dos professores.

E como aqui em Goids, ndo sei se outros lugares, as escolas tém uma Semana
Cultural, entdo nessa Semana Cultural os professores querem fazer jogos, aparecer
nessas historias. Mas eu ndo acho que seja interessante.

Por isso que o Campeonato para mim é mais importante.
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E tem o Dia da Matemdtica. Ai algumas escolas preparam algumas coisas para
dentro da sala de aula. E ai, outra vez o jogo entra, ndo como uma coisa do ensino,
mas, apenas como uma brincadeira.

Outra vez aquele confronto: o jogo vai fazer a pessoa aprender, ou é apenas
uma brincadeira?

Entdo, mais uma vez aparece essa questdo nas escolas, e essa concep¢do de
jogo como algo de apenas brincar, ela estd ld!

A gente também ndo sabe até aonde que realmente o jogo vai fazer a pessoa
aprender matemdtica.

Vocé vai dar um conceito novo, até onde esses jogos estratégicos realmente vdo
desenvolver essa habilidade do aluno de tomar decisdes?

Essas coisas a gente ainda realmente ndo sabe se é verdade, a gente tem talvez
a intuigdo que seja, acredita e pensa que sim, mas ndo tem uma certeza sobre essas
questoes.

Uma outra coisa que a gente vé na escola, que hoje estd trazendo mais
problemas é a questdo da inclusdo. Eu acho que a gente tem que pensar nesse aspecto
que estd trazendo muito stress para o professor, e eu ndo sei como que isso vai
acontecer.

Eu tenho muitos alunos...

Tem uma pesquisa que jd fala de uma sindrome dos professores que é a mesma
sindrome que o médico tem na Urr’.

Eu estou colocando essa questdo da inclusdo porque eu penso assim... Nas
escolas publicas... Eu acho que nas particulares esse ritual, o que o professor faz todo
dia vai criando aquele ritual de aula: “Eu fagco assim, faco tarefa, faco isso, faco
aquilo”.

Eu acho que isso nas escolas particulares ainda é um pouco forte, em algumas
ndo muda nada e o professor tem que fazer exatamente o que estd escrito na apostila,
ndo pode fugir muito daquilo.

Mas nas escolas publicas, com a inclusdo, esse ritual se quebrou. Parece que os
professores estdo meio perdidos e nds também, porque para nos que somos professores

universitdrios também é uma coisa muito nova!

3! Sindrome de Bunout.
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Por exemplo, um aluno com problemas mentais. Teve um caso de uma aluna
numa escola particular daqui de Goidnia, a menina é agressiva e comecou a bater nos
colegas e a quebrar as coisas... Seguraram a crianga, ndo permitindo que ela fizesse
essas coisas porque acabou machucando outras criangas. E o professor? Como é que
ele vai lidar com uma crianca assim? E uma dificuldade.

E o outro que ndo tem controle fisiologico, que se suja todo na sala de aula? A
professora tem que parar para ir lavar o menino e cuidar do menino. Eu acho que hoje
nds estamos vivendo um momento muito dificil e muito importante para a questdo da
Educacao!

Tem o cego que vai para a aula... Geralmente, a escola ndo pode ter a mdquina
de Braille porque é muito caro e ndo pode ter uma em cada escola para usar para um
aluno. Entdo, realmente ndo tem.

Tem vdrios niveis de surdez como tem vdrios niveis de capacidade visual.
Mas aquele que é totalmente surdo, como é que a professora vai cuidar?

Entdo, eu acho que aqui a gente vai ter um complicador na questdo do ensino, e
como ¢é que vai ser essa inclusdo.

Eu estou colocando isso porque acho que temos que comegar a pensar nisso.

Talvez ndo seja assim o caso que vocé estd trabalhando, mas, a gente acaba
idealizando a escola, a escola que a gente conheceu, que a gente viveu! Essa escola
estd mudando e a gente tem que pensar como fazer as coisas nessa escola que estd
diferente!

E a questdo do jogo, eu diria que a gente tem que também pensar que continuam
colocando o jogo na sala de aula apesar dessas coisas.

Mas, como quebrar essa concepcdo do jogo como algo apenas para fazer os
meninos ficarem quietos?

Entdo, as vezes, a professora: “Ah! Eu tenho que cuidar desse menininho...”.
“Coloca um jogo ali que ela vai ld cuidar do menininho”.

Nao é s6 mais a questdo da disciplina, ou porque os meninos estdo muito ativos.
“Ah! Vou dar um jogo porque ai eles vdo se envolver no jogo”.

Também tem isso, ndo é? Eu dou um jogo para o menino distrair, para eu poder
cuidar da criangca que eu preciso cuidar.

Eu acho que... Escola é complicada! [riso]. Educacdo é muito complicado!

Muito complexo!
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Sdo muitas varidveis que estdo ali presentes que vocé tem que lidar. E que
ndo tem capacidade... Eu acho que a gente vai fazendo...

E a questdo da vida. A vida em si é complicada, é imprevisivel. A escola
também é imprevisivel!

O que vai acontecer? Como é que vai acontecer? Como é que eu professor
vou resolver aquele problema?

E légico que tem todas aquelas concepgdes que estdo presentes na escola, que
vocé vai fazendo que passem de um para o outro.

Por exemplo, essa mentalidade do jogo ser algo para distrair ou ser alguma
coisa para “tapar buraco”: Professor ndo veio... “Ah! Fulano, vai ld. Dd um jogo para
aqueles meninos”.

Entdo, eu acho dificil! Mas, também acho que Educacdo ndo pode ter pressa
para mudar ou querer que as coisas sejam diferentes de um dia para o outro.

Em Educagdo a gente tem que ter muita paciéncia porque sdo geracoes!

Vocé vai mudar de geracdo em geragdo e corre todos os riscos: quem é que eu
estou formando? Que sociedade que eu quero?

E outra questdo também na escola é que a gente tem os outros professores de
Matemdtica, que tem outras concepgdes, outras maneiras de pensar. Entdo, vai ter
aquele confflito.

Quando vocé consegue dois ou trés, vocé tem mais apoio para fazer as suas
coisas, quando vocé é sozinho, é mais dificil.

Eu me lembro que me formei, mudei para Goids e comecei a dar aulas no Liceu.
Tinha so eu e um outro professor licenciado em Matemdtica, bacharéis e licenciados
em Matemdtica so tinham dois aqui em Goids.

Nas aulas de Geometria eu fazia com que os alunos construissem muitos
materiais e trabalhassem diferente.

Eu levava caderno para corrigir em casa porque naquela época tinha toda uma
tradigdo da tarefa que hoje ndo tem mais.

Entdo ai, tinha um professor que até hoje eu ndo me esquego, ele me dava
aquele sorrisinho ironico: “Que é isso? Que besteira!”. Falava alguma coisa assim:
“Quero ver esse entusiasmo daqui a dez anos”.

Gragas a Deus que jd faz quarenta e quatro anos! E esse entusiasmo ndo

acabou!
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Mas, é uma coisa dificil para o professor romper. Sdo poucos! Eu acho que
depende da caracteristica da pessoa, do temperamento e da personalidade.

Aquela menina que enfrentou um processo e se defendeu foi extremamente
corajosa! Ela tinha confianca naquilo que ela acreditava, em lutar por aquilo que
acredita! E uma coisa dificil de conseguir, ndo é?

Aquela sindrome que eu dizia que tem os médicos na UTI... Uma aluna minha de
monografia... Com esse negocio de orientar monografia a gente estuda muito e aprende
muito com os alunos, ndo é? E vocé tem que ler também para poder orientar.

Entdo at ela colocou, ndo me lembro do nome, mas é uma sindrome que dd nos
médicos na UTI, é aquela impossibilidade que eles sentem de salvar aquela pessoa, de
levar aquela pessoa para frente. Isso também acontece com alguns professores. E
engracado que... Ndo sei se é engracado ndo [riso]... Ou eu poderia dizer que era
triste...

Teve um ex-aluno. Um rapaz assim... Até ele foi dificil para aceitar a Educacdo
Matemdtica e ter uma visdo diferente da Matemdtica que ele trazia dos bacharéis.

Ele chegou ld, ele chorava na minha frente! Chorava dizendo que ele ndo
conseguia fazer aquilo que ele tinha vontade dentro da sala de aula. Que ele ndo sabia
fazer, diante de todas aquelas coisas contrdrias que ele tinha. A coordenadora, a
diretora, os colegas, e a impossibilidade dessa questdo das criancas, a inclusdo. Dizia
que ndo sabia lidar com essas criancas. Entdo, tudo isso juntou, e ele chorava, e...

Depois ele conseguiu sair da sindrome e estd fazendo mestrado em Matemdtica!
[riso]. Resolveu mudar de drea.

Mas, eu acho que é uma coisa séria.

E eu vi também um trabalho na ANPED™, uma pesquisa falando justamente
dessa sindrome... Da impoténcia que o professor sente diante daquele problema de
querer ajudar o aluno a aprender. Ele quer fazer aquela matemdtica, quer colocar em
prdtica aquilo que ele sabe e ndo tem condicdes de fazer isso.

E foi interessante porque foi mais ou menos na mesma época.
Porque essa menina também dava aula nas escolas publicas. E ela se
interessou em trabalhar nisso: “Como é que eu vou lidar com essa inclusdo? O que

vou fazer com esses alunos?”.

?% Associacio Nacional de P6s-Graduagio e Pesquisa em Educacdo.
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Era uma preocupacdo dela. E entdo, ela foi estudar sobre isso e chegou
nessa questdo dessa sindrome que estd acometendo os professores por causa da
impoténcia que eles sentem diante do problema que estd colocado para ele, ndo é?

Eu gostei demais, mas acabou que eu ndo li. Envolvi-me com outros
problemas, a gente vai tendo tanta coisa para ler, ndo é? E outras coisas foram me
chamando, pesquisas que estou fazendo, aulas, o campeonato, e foi chamando para
outro lado.

Mas, eu acho que a gente tem que pensar numa coisa que estd despontado.
Ainda ndo é uma coisa que todo mundo fala... Eu ndo sei se em outros locais tém esses
trabalhos e essas preocupacdes em como é que a gente vai lidar com isso.

Como que a Universidade vai lidar com essas coisas?

E l6gico que a gente tem que pensar que a Educacdo é permanente, que ela é
continua. A graduagcdo ndo pode fazer tudo, nem os outros cursos. Mas a gente tem que
comecgar!

Como educadores pesquisadores nessa drea, eu acho que a gente tem que
comegar a pensar nessas coisas que estdo surgindo. Que sdo atuais e que estdo
apresentando desafios pra gente.

O pessoal fala do choque dos primeiros anos que também existe.

Eu acho que jd tem muita pesquisa também. Ndo sei se tem muita, mas tem.

Mas, eu acho que esse aqui é um outro caminho que a gente tem que pensar.
Como é que vai ser isso? Como é que estdo aparecendo essas outras coisas?

Aqui em Goids, nas prefeituras, a maior parte é ex-aluno da Federal. Nos
formdvamos quarenta, trinta por ano. Entdo, nés temos um niimero muito grande de ex-
alunos que estdo espalhados nas escolas, inclusive na parte administrativa da
Secretaria. Geralmente eles vém no LEMAT depois, e vém colocando esses problemas,
vem surgindo essa...

Quando nos tinhamos curso de especializagcdo, eu achava muito bom porque a
gente pegava... Logico, vinham pessoas de outras instituicoes. Mas, nos tinhamos os
nossos ex-alunos também! Entdo aquele vinculo ia crescendo. O vinculo da
Universidade com ex-alunos.

Entdo, eu acho que vocé... Ndo quero que vocé vd trabalhar sobre isso, mas eu
acho que a gente tem que comecar a despertar para esta questdo. A gente tem que

pensar em tudo e aprofundar um pouquinho em cada coisa, ndo é?
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Como é que vai ser essa Educagdo agora? A gente estd falando de Educagdo do
século XXI! Como é que vdo ser essas criangas, essas escolas, esses professores, como
é que vai ser essa formagcdo?

Eu acho que hoje, a gente jd tem uma consciéncia muito grande de tudo o que a
gente precisa passar para os professores. Temos consciéncia de toda a complexidade
da Educacdo, dessas intimeras varidveis que influenciam o ensino.

E algumas estdo surgindo! Que ¢é natural da sociedade, ela vai evoluindo,
outras coisas vdo aparecendo, as politicas educacionais que vao influenciando, ndo é?

Como é que vai ser essa formacdo do professor?

Na especializacdo jd estamos colocando jogos, ndo é? Agora tem esse novo
problema dessa sindrome. Ndo sei, devem ser poucas pessoas que tem esse problema,
poucos professores, mas, mesmo sendo poucos, a gente tem que comecar a pensar.

[INTERRUPCAO DE GRAVACAOQ]

Tem uma coisa que a gente também tem que tomar muito cuidado. Eu ndo quero
fazer... Ndo quero condenar.

Como é que eu vou falar isso? Até é uma coisa chata...

As vezes, o professor fala assim: “Eu faco isso, eu faco aquilo...”. Mas, na
realidade ele pensa que faz, e ele ndo faz!

Eu li a tese de mestrado do professor Libdneo, e ai ele faz a tese em cima do
discurso dos professores. O que eles dizem que fazem e como eles acham que deve ser o
ensino.

Eu acho que a gente tem que tomar muito cuidado com essa questdo do discurso
do professor e aquilo que ele realmente faz.

Existe uma distancia muito grande entre o discurso e a realidade, o fazer!
Aquilo que ele diz que faz, e aquilo que ele faz.

As vezes ele diz: “Ndo! Eu estou fazendo isso, estou fazendo aquilo...” Mas na
realidade ndo estd fazendo. Na realidade muitas vezes ele estd...

Vamos dizer assim...

Esse discurso novo. Ele quer aparecer, quer dizer que ele é moderno, que ele é
atualizado. Entdo, muitas vezes ele tem todo um discurso de pedagogia, e na realidade
ndo faz! Isso a gente vé muito.

Na Universidade, professores que falam da questdo da democracia, do respeito,

disso e daquilo, mas na hora que ele vai dar a aula dele, ele quer que o aluno escreva
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exatamente aquilo que ele explicou e ndo aceita outras idéias. Ele so aceita aquilo que
ele estd dizendo como é que ele fez.

E eu acho que é dificil mesmo muitas vezes a gente aceitar outra idéia. Porque
vocé vai tendo aquelas convicgoes e as vezes é muito dificil aceitar a do outro, é
complicado!

Mas a gente tem que ver que as vezes a pessoa fala bonito, mas a ag¢do
pedagdgica dela continua sendo aquela...

Coordenador pedagogico fala muito, ndo é? Mas na hora que ele vai para a
prdtica... Tem um ditado que fala muito bem dessa questdo... eu ndo estou lembrando
dele agora mas é sobre a distdncia entre a teoria e a prdtica. Ele fala muito bem sobre
essa questdo: “Daquilo que vocé fala, daquilo que vocé diz, e daquilo que vocé
realmente é, realmente faz!”. Existe muito esse conflito dessas duas coisas.

Entdo, eu acho que quando a gente trabalha em algumas coisas, a gente tem que
tomar...

Principalmente quando vocé estd fazendo um trabalho de pesquisa. O discurso é
aquele, ele diz aquilo...

Porque muitas vezes aquilo estd tdo impregnado na fala de todo mundo, na fala
do pessoal da educacdo. Todo mundo na educacdo estd falando: “Ah! Tem que ser
assim, tem que ser aquilo...”

O professor incorpora no discurso dele e fala aquilo também, mas ndo por
maldade, e sim porque incorpora aquele discurso. E muitas vezes até ndo entende, e as
vezes até incorpora errado.

Imagina! Eu tenho uma colega na universidade que tem verdadeira aversdo a
Piaget.

Entdo, o que ela fala das coisas do Piaget...

E vocé vé que ela nunca leu Piaget, mas incorporou aquela fala de outros
professores do grupo que ela trabalha e o que ela acha que é aquilo. E l6gico também
que... E aqui que eu queria chegar. Na Educagdo vocé tem toda aquela... Vocé vai
mudando, é logico! Com o tempo vocé vai conhecendo, a sociedade vai mudando, vocé
vai fazendo modificagdes, ndo é? Vai reconstruindo seu conhecimento.

E a mentalidade, ela se espalha e se torna uma coisa hegemonica que

aparentemente todo mundo acredita e acha que ¢é certo e faz!
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Entdo, isso acontece muito nos discursos, na escola, na maneira de ser. E
muitas vezes o professor incorpora mal! Incorpora algumas frases, algumas coisas, e
fala aquilo e acha que estd fazendo aquilo. Essa...

Vocé tem todo esse pensamento da matemdtica atual que estd no mundo inteiro.
Como ¢é que se devem ensinar matemdtica, modificacdes da matemdtica, tendéncias
atuais. E realmente vocé incorpora.

Mas, esse discurso muitas vezes chega para as pessoas, principalmente para os
professores nas escolas, eu acho que é onde eu vejo mais, embora na Universidade
também exista, e ele é incorporado sem uma consciéncia do que é realmente aquilo.
Entdo, fala-se uma coisa que na realidade ndo faz.

Quando eu falei da tese do Libdneo, ele faz um estudo do discurso do professor.
Eu ndo considero que seja aquilo que acontece na escola, entende? Ele acha que sdo as
concepg¢des do professor sobre o ensino.

Ld na escola eu acho que a gente tem que fazer essa ponte, ver o discurso e ver

a realidade, fazer essa ponte entre o discurso e a realidade.



