UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS - UNICAMP
FACULDADE DE EDUCACAO - FE
DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DE ENSINO

SUBAREA : MATEMATICA

O Jogo suas Possibilidades Metodoldgicas no
Processo Ensino-Aprendizagem da Matematica

Regina Célia Grando

Orientador : Prof. Dr. Sérgio Apparecido Lorenzato

Dissertagdo de mestrado submetida
a Faculdade de Educagdo da
Universidade Estadual de
Campinas, como parte dos
requisitos para a obtengéo do titulo
de Mestre em Educacdo.

CAMPINAS, feverero de 1995

[T R N
BRSO VECA CEMTRAL




REGINA CELIA GRANDO

Este exemplar corresponde & redacdo final da Dissertagao defendida
por REGINA CELIA GRANDO, aprovada pela Comisséo Julgadora
em 20 de P de 1995.

Campinas, 2o de (..[n«;:.w;:--\,,e.;w de 1993.




Dissertagfio apresentada como exigéncia parcial para
obtencdo do Titulo de MESTRE EM EDUCACAO na
Area de Concentragio Metodologia do Ensino, &
Comissdo Julgadora da Faculdade de Educagdo da
Universidade Estadual de Campinas, sob orientagdo do
Prof. Dr. Sérgio Apparecido Lorenzato



COMISSAQO JULGADORA:




Ao meu pai, referencial
constante de professor-
educador, um exemplo
de vida ...

A minha mde que, com
orgulho e dedicagdo,
sempre me mcentivou a
Crescer ...

Ao Fernando que,
acreditando no  meu
trabalho e participando
dele, soube compreender a
minha auséncia.



AGRADECIMENTOS

Aos meus queridos alunos que, como sujeitos constantes do meu processo de
pesquisa, souberam me ensinar tantas coisas sobre o "ser professora”. Em
especial, agradego aos alunos do NEJI / Fundagdo Romi (1994) que me
possibilitaram momentos brithantes de investigagio e criagdo.

Ao amigo, orientador e mestre Prof. Dr. Sérgio A. Lorenzato, que assumiu e
acreditou no meu trabalho, desde os tempos da graduaglio, orientando-o

competentemente.

Ao grupo de Educacdo Matemética da Faculdade de Educagdo da UNICAMP, em
especial as grandes amigas, Rosana G. S. Miskulin e Carmen Licia B. Passos,
pelas incansaveis discussdes e analises sobre os temas de nossas pesquisas,
propiciando-me importantes reflexdes ¢ sugestdes para a constituigdo desta.

A minha grande mestre Prof* Dr* Beatriz S. D'Ambrosio pelos sabios
ensinamentos e pelo incentivo que recebi durante a minha formagao.

Aos membros da banca de qualificagiio: Prof* Dr* Rosely P. Brenelli, Prof. Dr.
Manoel Oriosvaldo de Moura e Prof* Dr* Maria do Carmo D. Mendonga pela
leitura detalhada, pelas brithantes discussdes e sugestdes e pelo apoio que recebi
na conclusio desta pesquisa,

A toda a minha familia que sempre me incentivou, propiciando um contexto
favoravel ao desenvolvimento do meu trabalho. Em especial, agradego a meu pai
que, com carinho e paciéncia, colaborou, fazendo toda a correcéo da redagéo do
trabalho, e ao Fernando A. Gontijo pelas oportunas sugestdes relacionadas a sua
apresentagdo.



"Penso numa possivel pedagogia da imaginacdo que nos
habitue a controlar a propria visdo interior sem sufocd-la
e sem, por outro lado, deixd-la cairv num confuso e
passageiro fantasiar, mas permitindo gue as imagens se
cristalizem  numa  forma  bem definida,  memordavel,
autosuficiente, ‘icastica’..."

(Italo Calvino. In: Seis Propostas para o Proximo Milénio)



SUMARIO

INtroduCho. ...
I.1. A Origem do Problema de PesSquiSa....cooioii e,

1.2, Desenvolvimento da Pesquisa...............covoviiiinioii

Capitulo 1 : A Problematica do Ensino de Matematica no Brasil

Atual:uma visfo critica............ooii
1.1. Tratamento Dado aos Contetidos: um descompasso no processo
ensino-aprendizagem da Matematica. ..o,
1.2. O Ensino da Matematica Desprovido de Significados...............
1.3. Valores que Permeiam o Ensino da Matematica......................
1.4. A Relevancia da Formagdo do Professor de Matematica ... :

Capitulo IT: O que € Jogo? ...
2.1 A Palavra JOZO. oo R

2.2, Definindo JOZO. ...
2.3. As Concepgdes Atuais de Jogo: 0 senso comum. ... :
2.4, 08 Tipos de JOZOS. ..o ive e
2.5.0 Jogo de Estraté@ia. ...t
2.6. O Jogo Pedagdgico.......o.oooiiiiiini

Capitulo 1 : O Jogo no Ensino...............
3.1. Jogo, Desenvolvimento € Ensino............ccin
3.2. O Jogo e suas Possibilidades Psicopedagdgicas................oev

32,1 ACOMPEGAD 1ttt
322 ACratividade. ...
3.2.3. O RACIOCINIO. ..ot
3.2.4. O Desenvolvimento de Estratégias de Resolugdo de

3.2.5. Seriedade € JOZO......oooo i,
3.2.6. O Aspecto Socio-Cultural............
3.3 Por que Jogos no Ensino? ...,

xi

S

30
30
32
46
48
53
57

61
61
67
67
71

-y

J

75
78
81
86



Capitulo IV : O Jogo no Ensino da Matematica......................c....
4.1. Objetivos do Ensino da Matematica.............c.coooveeeiiiiiiinin
4.2. Objetivos do Uso de Jogos no Processo Ensino-Aprendizagem
da MatemaAtiCa. ..o
4.3. O Conceito de Jogo no Processo Ensino-Aprendizagem da

Matematica e a sua Relagdo com a Resolugdo de Problemas.......
4.4 0O Jogo e a Linguagem Matematica............ooocooneiii
4.5. O Jogo e as Aulas de Matematica................oooveiiiieii
4.6. O Jogo como Alegoria Matematica............ccooooeoiiiiniiii e,
4.7. Tipos de Jogos Matematicos Uteis ao Processo Ensino-
APTEndIZAZEIN . ....o.ovt it

Capitulo V : Jogos: Subsidios para a Acdo Pedagoégica......................
5.1. Importantes Consideragdes de Ordem Metodolégica..................
5.2. Descrigdo da Situagdo de Ensino-Aprendizagem pelo Jogo.........

5.3 A Guisa de ConelISBES.... oo oo
Capitulo VI : Considerages Finais....................
AN E XS oo

Anexo I Projeto - Clubinho de Matematica...............o,
Anexo II : Projeto - Fundac@o Romi..........n

BIBLIOGRAFIA ...

101
105
119
122
126

128

160

160
162

167



RESUMO

Em linhas gerais, esta pesquisa procura investigar o papel metodoldgico
do jogo no processo ensino-aprendizagem da Matematica. Neste contexto, papel
metodoldgico configura-se por: concepgdes, relagdes e fungdes envolvidas na
utilizacdo de jogos no ensino da Matematica.

Levando em consideracdo estudos anteriormente realizados, no Brasil e
em outros paises, sobre o tema "jogos”, jogos no processo ensino-aprendizagem e
jogos na Educagdo Matematica, desenvolveu-se uma anélise bibliografica em
uma perspectiva, com diferentes abordagens: psicopedagogica, social, cultural e
filosdfica, buscando resgatar o valor metodologico do jogo no processo ensino-
aprendizagem da Matematica.

De acordo com a proposta delineada acima, a pesquisa fot organizada
como se segue:

Em um primeiro momento, ¢ apresentada uma visdo critica sobre a
problematica do ensino da Matematica no Brasil atual, destacando algumas de
suas principais causas. Tal abordagem ¢ realizada considerando os aspectos
conteudisticos ¢ metodologicos do processo ensino-aprendizagem da Matematica.,
Neste sentido, o jogo € apresentado como uma possivel proposta de
redimensionamento para varios destes problemas.

Para tanto, sdo analisadas as diferentes concepgdes de jogo € as
caracteristicas e/ou atributos deste elemento que procuram justificar sua insergdo
no contexto do processo ensino-aprendizagem, em geral.

Em um outro momento, discute-se o jogo no ensino, ressaltando seu valor
pedagdgico, seus principios metodologicos, implicagdes e objetivos no ensmo.
Mais especificamente, analisa-se o jogo no contexto da Educagdo Matematica
como um gerador de situagBes-problema e desencadeador da aprendizagem do
aluno. Apresentam-se situagOes praticas de ensino onde o jogo se faz presente.

Finalmente, sdo delineadas algumas inferéncias ¢ consideragdes finais, de
ordem metodologica, visando a um possivel redimensionamento na agdo
pedagdgica dos professores e no processo ensino-aprendizagem da Matematica,
em geral.



ABSTRACT

In a few lines, this reseach attempts to investigate the methodological role
of the game in the teaching-learning process of Mathematics. In this context, the
methodological role are the concepts, relations and functions envolved in the
apphication of games used to teach Mathematics.

Taking into account previous studies about games carried out in Brazil, as
well as abroad (the role of games in the teaching-learning process and in
Mathematical Education), the author developed a bibliographical analysis with
different approaches (psychopedagogical, social, cultural and philosophical)
aiming to recover the methodological value of the game in the teaching-learning
process of Mathematics.

Accoz‘ding' to the objectives outlined above, the research was organized as
it follows.

Firstly, there is the presentation of a critical view about the problems of
teaching Mathematics in Brazil nowadays, focusing on some of their main
causes. This approach is carried out considering the content, as well as
methodological aspects, of the teaching-learning process of Mathematics. The
game 15 then presented as a possible proposal to reorganize many of the problems
already mentioned. To do this, the author analyses different concepts of games,
their characteristics and/or attributes, which attempt to justify their insertion in
the context of the teaching-learning process in general.

Secondly, there is the discussion of the role of the game in the teaching
process, emphasizing its pedagogical value, its methodological principles,
implications and aims. More specifically, the game in the context of
Mathematical Education is analysed as a generator of problem-situations and as
the starting point of the pupil’s apprenticeship. Futhermore, there 1s an exposition
of practical teaching situations where the game 1s used.

Finally, the author presents some methodological inferences and final
considerations with views to a possible reorganization of the teacher's
pedagogical performance, as well as the teaching-learning process of
Mathematics in general.
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Introdugdo

INTRODUCAQ

"...0 inicio do _conhecimento, repito, ¢ perguntar. I somente g partir
de pergunias é que se deve sair em busca de resposias, e ndo ao
contrdrio: estabelecer_as respostas, com o que todo o saber fica
Justamente nisso, ja estd dado, é um absoluto,_ndo cede_lugar a
curiosidade nem_a _elementos por descobrir.” Faundez, 1986 {grifo
nosso).

I.1. A Origem do Problema de Pesquisa

Desde os tempos em que optei por ser professora de Matematica, ainda no
colégio, uma das questdes que mais me afligia era por que os meus colegas
apresentavam tanta dificuldade com a Matematica, se ela mesma me parecia tio
légica e 6bvia. Sera que ndo existiria uma forma pedagogicamente mais eficiente,
compreensivel de se ensinar Matematica? Sera que ndo seria possivel torna-la
uma brincadeira divertida, ou ela mesma, em sua esséncia, jJa representava uma
brincadeira, um jogo? Acreditava que eu encontraria as respostas a estas questoes
¢ muitas outras que eu me formulava durante a minha licenciatura. Foi em
vio..0 que consegui foi apenas ampliar cada vez mais 0 meu rol de
questionamentos.

No meu caminhar, buscando o "ser professora”, esbarrer com muitos
preconceitos relacionados ao ensino da Matematica em que reside a falsa
concepgdo de que para se formar um bom professor, necessita-se apenas
impregna-lo de contetdo matematico, acrescido de uma rara vivéncia pedagogica.
A revolta quanto a esse fato me fez procurar por pessoas em gquem acreditava e
poderiam me auxiliar a atingir os meus objetivos. Estas pessoas, certamente,
foram meus verdadeiros "mestres”, que me envolveram na arte de ensinar, através
de suas posturas metodoldgicas exemplares e dos desafios e conflitos cognitivos
que me propiciavam a cada discussdo.

Assim, ainda durante a licenciatura, procurando encontrar respostas sobre
o "ser educadora matematica”, participel de um projeto de iniciagdo cientifica
Junto ao Laboratorio de Ensino de Matematica do Institutc de Matematica,
Estatistica ¢ Ciéncia da Computagdo da Universidade Estadual de Campinas
(LEM/IMECC/ UNICAMP). Neste projeto intitulado "Clubinho de Matematica"
(Anexo I), entrei em contato, pela primeira vez, com uma cole¢dio de vinte jogos
matematicos americanos produzidos pelo Pentathlon Institute/Mathematics
Pentathlon Program. Na medida em que eu ia trabalhando com as criangas do
Clubinho ¢ percebendo o quanto elas ficavam felizes e vibravam com os jogos,

eu comecel a me fascinar também por eles. E mais importante que a motivagio
com que eles jogavam era o fato de eles ficarem ali, as vezes horas, jogando um
mesmo jogo, refletindo sobre suas jogadas, analisando as jogadas do adversario.
E mais, desenvolviam estratégias para vencer, onde 0§ conceitos matematicos



Introducio

intrinsecos ao jogo eram vivenciados durante esse movimento. Desta forma, meus
aluninhos tornavam-se investigadores, "faziam matematica” na medida em que
buscavam explicar e compreender os aspectos que os levavam a escolha de uma
determinada jogada, e nods, "professores”, auxilidvamos nossos alunos no
desenvolvimento e compreensdo destas estratégias e aprendiamos muito com
eles.

A experiéncia do Clubinho me deixou de heranga a crenc¢a no trabalho
com o0s jogos matematicos durante o processo ensino-aprendizagem da
Matematica. O jogo encarado nfo como um apéndice em sala de aula, onde se
joga apenas pelo prazer de jogar, nos ultimos minutos da aula, mas como um
suporte metodologico, presente nas diversas culturas e muito pouco explorado no
ststema educacional.

Mais tarde, trabalhando com professores, dando cursos de reciclagem
sobre jogos no ensino da Matematica, pude perceber que a grande maioria dos
professores ndo estd preparada para desenvolver um projeto de utilizagdo de
jogos nas aulas de Matematica. Sentem-se ainda muito vinculados a concepgio
de jogo como uma coisa ndo séria, como uma "brincadeira”, quase sem fins
pedagdgicos, ou seja, um "prémio" para os alunos que cumprem suas
"obrigagdes”. Na verdade o uso de jogos no processo ensino-aprendizagem da
Matematica nfio representa uma realidade na pratica de sala de aula, ou, quando
se pratica, se faz de maneira aleatoria e descompromissada. Este fato nos alerta
para a necessidade deste tema ser abordado com maior freqiiéncia.

Uma tendéncia existente, bastante comum entre os professores ¢ os
educadores matematicos, em geral, é de infantilizar o uso dos jogos no ensino.
Poucas sdo as pesquisas e os trabalhos desenvolvidos com jogos e, dentre esses, a
maioria cita jogos na pré-escola e/ou primetro grau. Mas eles sdo muito eficientes
também no segundo e terceiro graus!. Durante a minha prética docente, sempre
trabalhei com jogos no segundo grau. Conceitos matematicos como: Progressdes,
Sequéncias, Probabilidades, Teoria dos Numeros, Transformagdes Geoméiricas e
Pares Ordenados eram trabalhados com o auxilio de jogos. Neste contexto, a sala
de aula passa a ser um ambiente de investigagdo, em que os alunos podem criar,
explorar, experimentar, brincar e jogar com a Matematica. Por que entio privar
os adolescentes e os adultos dos jogos como ensino?

A experiéncia mais recente realizada aconteceu, durante o ano de 1994,
quando trabalhamos em um projeto alternativo de ensino da Matematica para
alunos de 13 e 14 anos, junto ao Nucleo de Educagio Integrada (NEI)/Fundagio
Romi - Sta. Barbara D'Oeste - SP. Neste projeto, desenvolvemos um trabalho
interdisciplinar a partir de temas geradores a serem desencadeados nas diversas
areas de conhecimento. O projeto em questdo acoplava um subprojeto especifico

ISANTOS, Ernestino F V.0 efeito de uma técnica de jogo sobre o rendimento da aprendizagem
em matematica superior. Porto Alegre, 1978 - Dissertiacio de Mestrado.
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sobre "Jogos no ensino da Matematica”. No primeiro semestre, o0 tema
desenvolvido foi a copa do mundo de futebol, devido as proximidades com o
evento. Em nosso subprojeto, os alunos foram divididos em equipes,
representando os paises participantes da copa, e realizou-se um campeonato de
jogos matematicos entre as equipes (paises). Esta atividade nos fez refletir sobre
a importancia social destacada pelos jogos. Os adolescentes participantes
apresentavam um sentimento de equipe coesa e auxilio mutuo no anseio de
atingir a meta maior, que era, mais que vencer o Jogo, vencer ¢ campeonato.

No segundo semestre, o tema desenvolvido foi o MERCOSUL. A nossa
proposta de trabalho constituiu-se na elaboragdo e criagdo de um jogo, pelas
equipes, que envolvesse, de alguma forma, o tema em questdo. A experiéncia se
apresentava como 1ncdita aos alunos, motivando-os a pensar de forma
particularmente ativa sobre formas diferencidas de jogos, a fim de criar a sua
obra.

A reflexdo e andlise processadas sobre tais atividades me forneceram
subsidios tedrico-metodolégicos para o desenvolvimento desta pesquisa, onde
muitas das situagdes de ensino descritas no decorrer da dissertagdo dizem
respeito a esse projeto.

Portanto, todas as experiéncias desenvolvidas com os jogos dentro do
contexto da Educagdio Matematica me estimularam a realizacio deste estudo e
fizeram parte do processo de construgdo desta. Esse trabalho busca ndo somente
teortzar sobre o assunto, mas subsidiar a pratica docente para que o professor
reflita sobre suas concepgdes de Jogo, Ensino e Matematica; e saiba reestrutura-
las na medida em que for necessario, visando desenvolver o trabalho aqui
proposto. De certa forma, este estudo representa a minha trajetoria de
aproximagdo com o tema, desde a busca por uma definicdo de jogo e
compreensdo de suas possibilidades de agdo, até uma pratica consciente e
responsavel, analisando, num todo, os aspectos que envolvem a possivel insergio
dos jogos no contexto das aulas de Matematica, enquanto suporte metodologico.

Concluindo, mats do que a vontade de realizar uma pesquisa sobre o
assunto em questdo, esta a vontade de oferecer aos professores uma colaboragdo
sobre as possibilidades metodologicas do jogo no processo ensino-aprendizagem
de Matemaética. Espero também mostrar aos educadores a necessidade de mais
pesquisas nessa area especifica.

L.2. Desenvolvimento da Pesquisa

Levando em consideragdo estudos anteriormente realizados, no Brasil e
em outros paises, sobre os temas Jogos, Jogos no Ensino e Jogos no Ensino da
Matematica e a nossa experiéncia acumulada com a prética de jogos em situagdes
de ensino-aprendizagem da Matematica, o presente estudo procura investigar o
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papel metodologico? do jogo no processe ensino-aprendizagem da Matematica,
através de uma andlise bibliografica processada em uma perspectiva, com
diferentes abordagens: social, cultural, filoséfica e pedagdgica, buscando resgatar
as possibilidades metodoldgicas do jogo no processo ensino-aprendizagem da
Matematica.

Diante deste cendrio, a pesquisa se apresenta organizada da seguinte
forma;

Em um primeiro momento dessa pesquisa, € apresentada uma visdo crifica
sobre alguns aspectos que envolvem a problematica do ensino da Matematica no
Brasil atual, em situagdes praticas de ensino, destacando-lhe algumas das
possivets causas € conseqiiéncias na aprendizagem do aluno. Tal abordagem é
processada considerando dois aspectos distintos e indissocidveis no processo
ensino-aprendizagem da Matematica, quais sejam, um conteudistico e uin
metodoldgico. Neste sentido, o jogo € evidenciado como uma possivel proposta

de redimensionamento para varios destes problemas. Ndo existe nenhuma
pretensdo em defender o jogo como a melhor estratégia de ensino ou a mais
eficiente, mas acredita-se no valor pedagégico do jogo como possivel de ser
explorado em qualquer situagdo ou contexto educacional.

Para tanto, sdo analisadas diferentes concepgses, definigdes e tipos de
jogos pertencentes aos paradigmas filosoficos onde "tudo € jogo" ou "nada ¢
jogo" e, ao senso comum, buscando identificar caracteristicas neste elemento que
procuram justificar sua possivel inser¢do no contexto educacional. Faz-se
necessario, no contexto da pesquisa, destacar as idéias € no¢des que procuram
definir os jogos de estratégia e os educacionais na medida em que eles
representam tipos de jogos fundamentais ao processo ensino-aprendizagem.

Neste cenério, discute-se 0 jogo no ensino em geral, ressaltando seu valor
psicopedagégico, seus principios metodoldgicos, implicagdes e objetivos no
enstno. Assim, discutem-se as possibilidades psicopedagogicas do jogo
relacionadas &: competicfo, cnatividade, raciocinio, desenvolvimento de
estratégias de resolugdo de problemas, seriedade e aspecto socio-cultural. Neste
momento da pesquisa se procura evidenciar o porqué do jogo no ensino € o0s
aspectos relacionados a sua insergdo em situagdes escolares.

Mais especificamente, sdo abordados os aspectos relacionados a insergao
do jogo no processo ensino-aprendizagem da Mateméatica. No contexto da
Educagdo Matematica, analisa-se o jogo como um gerador de situagdes-problema
¢ desencadeador da aprendizagem do aluno. Discutern-se as idiossincrasias com

relagdo as possibilidades metodolégicas do jogo no ensino da Matematica, Isto

INo contexto da pesquisa, papel metodolégico configura-se por: concepedes, fungdes e relagdes
envolvidas no uso de jogos no ensino da Matematica.

5
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implica numa proposta metodoldgica a ser assumida pelo educador, vinculada ao
seu projeto pedagoégico.

A viabilizagdo da implementagdo dessa proposta metodoldgica alternativa
¢ exemplificada através da descri¢io e andlise de situagdes de ensino da
Matematica em que o jogo se faz presente. Tal anilise evidencia a parte pratica
da pesquisa, que assume o arcabougo tedrico explicitado e a redimensiona através
da agéio pedagogica.

Finalmente, sdo delineadas algumas inferéncias e consideracdes finais de
ordem metodoldgica a partir da pesquisa desenvolvida, a fim de possibilitar aos
educadores, um repensar sobre suas teorizagdes e praticas pedagdgicas a cerca do
tema, visando a um possivel redimensionamento no processo ensino-
aprendizagem da Matematica.

6
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Capitulo A Problematica do Ensino da Matemdtica no
Brasi atual: uma visio critica

CAPITULO I - A PROBLEMATICA DO ENSINO DE MATEMATICA NO BRASIL
ATUAL: UMA VISAQ CRITICA

"O processo de explicacdo do fracasso escolar tem sido wma
busca _de culpados - o aluno, que ndo tem capacidade; o
professor, que é mal preparado; as secretarias de educagdo que
ndo  remuperam  eficientemente  seus  professores;  as
universidades que ndo formam bem o professor, o estudante
universitdrio, que ndo aprendeu no secunddario o gue deveria fer
aprendido ¢ agora ndo consegue aprender o que seus
professores universitarios the ensinam. Mas a_crianca aprende
matematica_na_rua (...} nossas andlises estdo incompletas,
precisam ser desafiadas, precisam ser desmanchadas e refeitas
(...). Os_educadores, todos nos, precisamos ndo enconlrar os
culpados _mas _encontrar_as _formas_eficientes de _ensino e
aprendizagem em nossa_sociedade.” (Carraher et al. | 1991,p.20)

(grifo 10sso).

Este capitulo representa um "olhar critico” sobre os processos de ensino-
aprendizagem da Matematica que vém sendo desencadeados na maioria das
escolas do Brasil, atualmente. Trata-se de algumas reflexdes sobre os aspectos
relevantes a serem considerados pelos educadores, com respeito as atividades
desenvolvidas nas salas de aula de Matematica de 1° e 2° graus.

A discussdo € realizada a partir de abordagens interrelacionadas, que se
caracterizam por reflexdes sobre o programa curricular de Matematica e suas
formas de desencadeamento no ensino atual, implicando numa dificuldade de
compreensao dos alunos a cerca do conhecimento matematico, pois se apresenta
impregnado de valores que permeiam a forma como este ensino € desencadeado e
que, sao perpassados atraves da acdo pedagdgica do professor. Na maioria dos
casos, tals professores se apresentam precariamente formados e isolados, numa
dimens&o de conhecimento matematico obsoleto e irreal para as necessidades
sdclo-culturais atuais,

Tais abordagens serdo delineadas a partir de dois aspectos distintos e
indissociavels que se constituem nas formas conteudistica e metodoldgica
inerentes ao ensino da Matematica.

Estas reflexoes foram decorrentes das analises realizadas pelos educadores
matematicos e processadas através de inameros e distintos congressos,
conferéncias e comissdes nacionais e internacionais, que se constituem num
cenario propicio para questionamentos, constatagdes e estabelecimento das
tendéncias atuais sobre o processo ensino-aprendizagem da Matematica. Além
disso, tais reflexdes também surgem da nossa prépria vivéncia, enquanto
professora-educadora em Matematica.
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Neste contexto, o objetivo do capitulo que se segue, ¢ "mergulhar” o leitor
no umiverso da problematica dos processos de ensino-aprendizagem da
Matematica e de alguns fatores que influenciam diretamente esta problematica,
buscando defender ¢ propor a inser¢do do jogo nas praticas pedagodgicas atuars,
como um possivel elemento de redimensionamento desta problematica.

1.1. Tratamento Dado aos Contetidos: um descompasso no processo ensino-
aprendizagem da Matematica

“a sociedade atual espera que as escolas garantam que todos os
estudantes tenham a oportunidade de se tornar matematicamente
afabetizados, sejam capazes de prolongar a sua aprendizagem,
tenham iguais oportunidades de aprender e se fornem cidaddos aptos
a_compreender_as_questdes em _aberto numa sociedade tecnoldgica.
Tal como _a _sociedade muda, também as suas _escolas devem

transformar-se.” (NCTM, 1994,p.5) (grifo nosso).

Ao se delinearem reflexdes sobre o processo ensino-aprendizagem da
Matematica, depara-se com questionamentos explicitos por essas palavras: Por
que o descompasso entre o programa de Matematica usualmente desenvolvido
nas escolas e o programa de Matematica significativo ao aluno? Por que se exige,
pela escola, um dominio rigoroso e excessivo de conhecimento matematico,
sendo que, a maioria dos conceitos trabalthados néo faz parte das necessidades do
contexto sécio-temporal e cultural em que os alunos estdo inseridos? Como
estabelecer um programa curricular, em Matematica, que fornega subsidios
necessarios aos alunos para atuarem em contextos da realidades atual e futura?

Nio enconfraremos, com certeza, uma resposta f{mica a €ss€s
questionamentos. Na verdade, varios aspectos influenciam esse fato.

O programa de Matematica que vem sendo desenvolvido atualmente, na
maioria das escolas brasileiras, exige uma carga horéaria excessiva de aulas de
Matematica. Os alunos passam anos a fio, num ambiente de sala de aula, na
maioria das vezes repetindo, através de exercicios, conteidos matematicos
exigidos pelo curriculo tradicional. Valoriza-se, na maioria das vezes, a excessiva
quantidade de contetidos em detrimento da qualidade de tais contetdos
desenvolvidos em sala de aula. Este fato pode ser facilmente evidenciado, na
maioria dos manuais de vestibulares que apresentam uma enorme lista de
conteidos necessarios 4 aprovagdo, sem priorizar o raciocinio do aluno, as
formas de relagdo que podem ser estabelecidas entre esses contetdos e a
possibilidade de transferéncia e aplicagdo dos conceitos, na resolucdo de novos

problemas.

O tempo de escolarizagio, dos alunos, ¢ bastante consideravel, mas,
mesmo assim, muitos professores continuam a insistir que ndo ¢ tempo suficiente
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para o que se deve "ensinar", novamente priorizando a quantidade de contetidos.
Um exemplo disto é o ensino da Geometria. Ela € o topico do curriculo que,
quando o tempo ¢ pouco, mais facilmente é eliminado. Por outro lado, muitos
conceltos matematicos, que ndo faz mais sentido hoje serem ensinados, fazem
parte do programa e a grande maioria dos professores insiste em ensinar. Por
exemplo, por que se ensinar logaritmo no 2° grau? A calculadora, assim como 0s
logaritmos, ¢ um instrumento mecéanico, presente no mundo contemporaneo e que
pode substitui-los. Por que perder tanto tempo com exercicios de resolugdo de
tipos variados de ractonalizagdo de denominadores, se a calculadora resolve
qualquer conta com raiz no denominador? Por que ensinar maximo divisor

comum (m.d.c.} no 1° gran?

Desta forma, gasta-se muito tempo com inufilidades, quando conceitos
-importantes & vivéncia do aluno, em seu cotidiano, ficam distantes do contexto de
ensino-aprendizagem da Matematica. E como se os alunos, atualmente,

estivessem "reinventando a roda”,

Além disso, nota-se um certo rteducionismo quanto aos CONCeitos
matematicos abordados nas aulas. O programa, nas primeiras quatro séries do 1°
grau, fica praticamente reduzido a "fazer contas"; nas quatro ltimas séries do 1°
grau, aos conceitos algebricos; e no 2° grau, a uma coletdnea de assuntos
abstratos, sem nenhuma relagio entre si. E o ensino da Matematica desprovido de
significado para o aluno.

A partir deste cenario, infere-se que, de um modo geral, o livro didatico se
constitui no proprio curriculo de Matematica a ser seguido pelo professor, ja que
apresenta um aspecto conteudistico, no qual se percebe a predominéncia do
carater estruturalista em sua forma e topicalizado em seus contetidos. Por outro
lado, o professor, muitas vezes sobrecarregado com uma quantidade excessiva de
aulas, devido as proprias circunstincias politico-sociais, econdmicas e culfurais
em que se insere, tem pouco tempo para elaborar, estruturar e avaliar sua agao
pedagbgica. Sendo assim, a maioria das vezes, define sua pratica pedagégica a
partir do que consta no livio didatico, tomando-o como um "guia" para 0
desencadeamento de suas tarefas pedagdgicas. Na verdade, o professor "confia”
no livro didatico, estabelecendo uma analise superficial comparativa entre os
livros disponiveis e, acreditando no livro escolhido, desencadeia seu trabalho
pedagégico. Falta-The subsidios necessarios a uma analise mais profunda do que
vem a ser o livro didatico, sua fun¢do durante o processo ensino-aprendizagem e
como sdo sugeridos os contetidos a ser trabalhados. Desta forma, ndo existe por
parte do professor uma conscientizagdo de que o livro didatico representa apenas
um suporte didatico a agdo a ser desencadeada em sala de aula, coerente com a
proposta pedagogica do professor, vinculada a um plano escolar, como um todo.

G
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Certamente, muitas editoras de livros didaticos t€m consciéncia deste fato
e "bombardeiam" os professores com constantes langamentos de livros, os mais
variados possiveis, mas sem uma prévia avaliagdo quanto a sua qualidade.

Neste contexto, o professor, sem tempo e condigbes para elaborar seu
projeto pedagdgico, sem subsidios necessarios para estabelecer uma anélise dos
materiais  didaticos disponiveis no mercado e sem um programa de
aperfeicoamento onde lhe fosse possivel refletir sobre a sua agfio pedagdgica,
busca no livio didatico a solugdo rapida para desencadear um programa curricular
minimo exigido, utilizando-o, muitas vezes, sem avalid-lo ou critica-lo, como
uma diretriz curricular para as suas aulas.

Este processo é muito comum acontecer, pois os professores, de uma
maneira geral, costumam criticar as varias formas de ensino ("como ensinar"), as
condigdes para esse ensino ("onde ensinar”) e os objetivos do ensino ("por que

ensinar"), mas, muito raramente discutem as questdes vinculadas ao "o que
ensinar”. Lellis & Imenes (1994) discutem a visdo do curriculo tradicional dos
professores e, neste sentido, eles defendem que "(...) determinadas nogdes de
curriculo tradicional (...) surgem a nossos olhos como se fossem uma planicie ou
um rio, algo ido natural que ndo_se explica, nem se questiona, apends se
atravessa ou se percorre.” (Lellis & Imenes, 1994,p.6) (grifo nosso).

Neste contexto, preconizam que uma proposta de mudanga curricular
dependera, necessariamente, de uma revisdo dos livros didaticos existentes no
mercado e de um exame atento dos trabalhos dos autores atuais, pois, muitas
vezes, ¢ através do livro didatico que o professor traga os rumos de seu ensino.
Mas ¢ necessario que esteja claro que a implementagdo de novas reformas
curriculares depende também de mudangas na postura do professor e em suas
concepgdes pedagogicas, epistemologicas e psicologicas, pois o curriculo
representa mais que uma simples lista de conteados. O "todo" que o constitui €
caracterizado por: conteido, objetivos e metodologia, que se apresentam
interrelacionados, definindo uma estratégia de a¢do educativa.

Qutro grave fator que se apresenta quanto ao curriculo tradicional € que
ele é quase o mesmo ha mais de 50 anos.... Ndo se leva em consideragdo toda a
mudanga de vida, de cultura e de valores que exigiu, nestes ltimos anos, uma
mudanca de idéias e de posturas do homem frente ao contexto social em que se
insere. Na verdade, os contetidos matematicos € seus desenvolvimentos,
necessarios ao homem ha meio século atras, diferem muito daqueles necessarios
ao homern que ira atuar no proximo milénio. D'Ambrosio (1990) ressalta este

fato, apontando:

"fducacdo ¢ futuro. E nossa missdo preparar 0s jovens para o mundo
de amanhd. Qs programas de mafemdfica Sdo, et sud maiorid,
Justificados exclusivamente porque ‘no meu tempo se fuzia assim’. A
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ohsoléncia _dos __programas___matemdticos ¢ __absolutamente
injustificavel " (Y Ambrosio, 1990,p.15) (grifo nosso).

Neste sentido, D'Ambrosio defende a importincia de se trabalharem
determinados contelidos matematicos a fim de se atingir o objetivo de se formar o
aluno para atuar no século XXI. Como exemplo, ele destaca os seguintes
conceitos matematicos: geometrias ndo  euchdianas, geometrias  das
transformacdes, teoria dos grafos, logica e topologia.

Neste aspecto, o autor defende um redimensionamento dos objetivos da
escola que hoje se apresentam vinculados a uma apresentagio de conhecimento
obsoleto, ultrapassado e, muitas vezes, morto. Assim, prega que:

"Sera essencial para a escola estimular a aquisicdo, organizacdo,

geracdo e difusio_de conhecimento vivo, integrado nos valores e

expectativas da sociedade {...). O grande desafio para a educagdo ¢

pdr__em pratica_hoje _o__que vai _servir__para o _amanhd.”
- (D'Ambrosio, 1994b,p. 1) (grifo nosso).

A ponte que relaciona o passado e o futuro ¢ o presente e, neste sentido,
pdr em pratica hoje o que se aprendeu no passado, isto ¢, pressupostos tedricos
acumulados ao longo dos tempos, prepara o individuo para atuar no futuro, onde
sera possivel rever os equivocos adotados e reestrutura-los a uma nova agdo, em
uma nova realidade.

A escola necessita estar atenta as necessidades que a sociedade atual
coloca. Fla nio pode se isolar de todo um processo evolutivo tecnologico que
transforma, a cada instante, a realidade socio-cultural em que o aluno vive.
Acredita-se que a "informdtica e as comunicagdes dominardo a fecnologia
educativa do futuro.” (D'Ambrosio,1994b,p.1). Assim, em uma sociedade em
constante transformagio, o conhecimento também apresenta-se em movimento de
mudanga, necessitando do educador uma reestruturagio constante para lidar com
esse conhecimento em mutagdo, permitindo que seus alunos se apropriem dele,
no presente, para atuarem no futuro.

Portanto, nesta perspectiva, ¢ necessario ao professor-educador uma
formagdo continuada para que possa assumir o contetido a ser ensinado como
dindmico e que pode ser criado, transformado e apreendido, dependendo da agéo
metodoldgica transformadora a ser desencadeada nas salas de aula.

Neste sentido, Moura (1994) define a atividade de ensino, a ser
desencadeada pelo professor, como uma solugio construida a partir de uma
situagdo-problema, buscando estabelecer respostas a um projeto de vida e, neste
sentido, ele justifica:
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"tomar a acdo educativa como uma situacdo-problema é assumir que
formar-se_é uma_acdo_constante ja que na dindmica das relagoes
humanas os problemas produzidos exigem a cada momento novas
solucdes onde o ato_educativo se faz necessdrio.” (Moura,1994,p.2)
(grifo nosso).

Assim, nesta perspectiva de ensino o professor toma sua agdo educativa
como uma situagdo-problema: o que ensinar? como? para qué? por qué? e quem
ensinar?, assumindo um trabalho consciente com o conhecimento matematico em
constante transformagio. Desta forma, suas agdes didaticas sdo definidas a partir
de uma reflexdio sobre objetivos, contetdos e estratégias de ensino {curriculo),
constituindo seu projeto pedagodgico.

Neste sentido, convém ressaltarmos que esta pesquisa, inserida nas
concepgdes das novas perspectivas, defende que a concepgdo de curriculo

necessita ser redimensionada, a fim de que os contetidos, objetivos e estratégias
metodolégicas de ensino, pertencentes ao curriculo, sejam explorados através de
um projeto Gnico, interrelacionados e coerentes com as reais necessidades dos
alunos. Assim, Whitehead afirma: "o mundo real ndo se manifesta através da
dlgebra, geometria ou fisica, mas ele se mostra no seu todo" (Whitehead, citado
por D'Ambrosio, 1990,p.8).

Neste contexto, D'Ambrosio aponta para a necessidade de uma nova
concepgio de curriculo. A partir disso, avalia que se torna necessario "fornecer
direcoes miltiplas e diversificadas de curriculo para melhor adapta¢do aos
padrdes psicoemocionais e culturais da crian¢a” (D'Ambrosio, 1990,p.33).

Inserida nesta proposta de redimensionamento do curriculo vem a
necessidade de significagdo, para o aluno, do conteddo matematico que ele vai
aprendendo, vinculado 4 realidade socio-cultural e histérica a que pertence. Neste
sentido, Lellis & Imenes apontam o seguinte aspecto sobre o curriculo:

"Ouando lembramos o quanto, em sua esséncia, ele é desligado das
aplicacdes _praticas _da _ matemdtica, das outras dreas do
conhecimento, das profissoes, das artes, dos jogos e quebra-cabegas
lidicos (que acompanham ftodo o desenvolvimento historico da
matemdtica da mesma forma que os teoremas!), vém-nos ouira
imagem & cabega: a de uma torre de_marfim. aquela que simboliza o
isolamento dos poetas e dos loucos.” (Lellis & Imenes, 1994 p 9)(grifo
nosso).

O que nos resta ¢ a busca de contelidos que estejam vinculados & pratica
do aluno, a busca de coeréncia entre o que se aprende e o que necessita ser
aprendido, ou seja, € a necessidade de significagdo e compreensio dos conceitos
matematicos estabelecidos dentro e fora da escola.
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1.2. O Ensino dé Matematica Desprovido de Significados

“Iniciativa, invengdo, crigtividade, aventura e coragem sdo
caracteristicas freqitentemente arroladas como sendo desejaveis num
processo_educativo. Mas, como tem sido concebido e desenvolvido
este projeto, essas caracteristicas sio esperadas como emergindo no
educando, mais como produto final da educacdo, do que fazendo
parte constante do desenvolvimento educativo.(...) Ndo tem havido
lugar para essas caracteristicas no Ensino da Matemdtica, pPois, em
lugar de ser vista como uma drea de_atribuicdo de significados por
parte do jovem que chega a escola, ela é considerada como uma drea
pronta, de conhecimento e de informacdo, a ser transmitida. "
(Dante,1988,p 4) (grifo nosso).

No ambito das discussdes a serem tragadas neste item, discute-se o ensino

da Matematica que vem sendo desenvolvido, na maioria das escolas, atualmente,
€ que nao procura estabelecer uma Sl@lﬁC&Q&O pa.ra 0 conceito matematico a ser
compreendido pelo aluno.

Neste contexto, define-se significa¢do, na concepgdo defendida por Dewey
(1979):

"Aprender a significacdo de uma coisa, de um acontecimento ou de
uma situagdo € ver a coisa, acontecimento ou situacdo, em _suas
relacdes com outras coisas: nolar como_opera_ou_funciona, que
conseqiiéncias traz, qual a sua causa ou possiveis aplicaces.
Contrariamente aquilo que chamamos coisa bruta, a coisa sem
sentido para nos e algo cujas relagdes_ndo foram apreendidas."”
(Dewey,1979,p.140) (grifo nosso).

Portanto, uma aprendizagem significativa dos conceitos matematicos, a ser
desencadeada pela escola, transcende a compreensdo situacional e deterministica
de uma unica situagdo-problema, para o estabelecimento de relagdes e operagdes
funcionais com o objeto do conhecimento, a fim de aplica-lo a novas situagdes-
problema que surgem a partir da interagdo do individuo com a realidade em que
vive.

Uma pesquisa recente (1993) buscou analisar o0 desempenho de alunos de
1° € 2° graus em resolugdo de problemas, numa escola em Londrina-PR. Foram
aplicados, a algumas salas de aula de diferentes niveis, trés problemas que

envolviam conceitos basicos matematicos, utilizados no cotidiano do aluno.

"Constatou-se que a estratégia mais usada foi a tradicional "tentativa
¢ erro”, ao invés do emprego de instrumental matemdtico ja do
conhecimento_do_aluno. Alguns tentaram solucionar os problemas
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usando o contetido matemdtico que estavam estudando no momento,
embora este fosse inadequado a solugdo” (Gomes,1994) (grifo nosso).

Alunos de 1 série do 2° grau resolviam problemas da mesma forma que
alunos de 3% série do 1° grau.

Mas que tipo de conhecimento é esse que o aluno nfio aplica em outras
situagBes? Serd que este conhecimento, por parte dos alunos, realmente existe ou
¢ esperado que eles possuam?

O conhecimento, segundo a teoria piagetiana, € o resultado da interagio
entre o individuo € o meio. Neste sentido, "conhecer ndo é somente explicar; e
ndo é somente viver: conhecer é algo que se dd a partir da vivéncia (ou seja, da
agdo sobre o objeto do conhecimento) para que este objeto seja imerso em um

sistema de relagdes.” (Ramozzi-Chiarottino, 1988,p.3).

Enfretanto a vivéncia nfo se apresenta como sindnimo de conhecimento,
pois este se desencadeia pela agdo do individuo sobre o meio em que atua, unida
a estruturagdo da experiéncia vivida. Assim, as coisas ¢ os fatos sio significativos
ao individuo quando estdo inseridos em uma estrutura. Neste sentido, Piaget vai
mais longe, defendendo que tanto a crianga quanto o cientista perpassam pelo
mesmo processo de conhecer. Desta forma, temos que:

"A idéia basica de que conhecer significa inserir o objeto do
conhecimento_em _um_sistema_de_relacdes, partindo de wma agdo
executada_sobre esse objeto, ¢é vilida tanto para a crianca que
organiza seu mundo quanio para o cientista que descobre ¢ explica o
campo magnético.” (Ramozzi-Chiarottino, 1988,p.5) (grifo nosso).

Portanto, na situagio descrita em que os alunos resolveram as situagdes-
problema, desconsiderando o "conhecimento matematico” que se esperava que
eles dominassem ou tivessem, evidenciou-se que esses alunos ndo tinham
dominio sobre tais conceitos, pois, embora eles tivessem explorado,
provavelmente tal conhecimento, e vivenciado uma ac¢iio com este instrumental
matematico desejado, nas séries anteriores, € possivel que ndo se tenha
estabelecido uma estruturagdo logica significativa i aprendizagem do conceito.
Mas, esta ¢ apenas uma das muitas pesquisas j& realizadas sobre o assunto, o que
também ja foi identificado em nossa pratica pedagégica.

E neste sentido que se defende um processo de ensino-aprendizagem da
Matematica significativo, onde seja possivel ao aluno estabelecer um sistema de
relagdes entre a pratica vivenciada e a construgio e estruturagio do vivido,
produzindo conhecimento,
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Portanto, resta-nos uma questio: que sentido 2 Matematica esta tendo para
o aluno, se ele ndo sabe nem mesmo aplicd-la quando necessario?

Trata-se de um ensino de Matematica que vem sendo desenvolvido na
maioria das escolas e que ndo busca estabelecer, para o aluno, uma significagio
do que ele aprende. Na verdade, ndo existe uma preocupagio por parte do ensino,
em geral, em atribuir significados aos conceitos, gerando situagdes do tipo da que
foi descrita anteriormente.

Observando as consequéncias deste ensino, desprovido de significados,
podemos inferir que muitas destas constatagdes tém a ver com a forma como o
contetdo vem sendo trabalhado pelo aluno, o que implica em uma questio no
ambito metodoldgico a ser desencadeado pelo professor.

A importincia dada, cada vez maior, por professores-educadores em
Matematica, a processos de pensamento algoritmo e mecénico, tem inibido o
aluno em sua criatividade, seu potencial de resolugdo de problemas (raciocinio
logico) e seu raciocinio espacial. A Matematica se tornou, para os alunos das
escolas, "fazer contas”, seguir formulas e regras de solugdes pré-determinadas, ou
seja, uma ciéncia pronta, acabada e incontestavel. A verdade é que os proprios
professores destes alunos acreditam nisto e perpassam estes valores através de
sua agdo pedagogica. '

Nota-se uma preocupagdo excessiva com o "saber fazer” em detrimento do
compreender. Neste sentido, acredita-se que um aluno que reproduz, em uma
avaliagio, o mesmo exercicio trabalhado em sala de aula, seguindo-o como
modelo, apresenta compreensdo dos conceitos matematicos subjacenies e,
portanto, sabe fazer. Este fato ficou evidenciado pelo exemplo descrito
anteriormente. Aqueles alunos, provavelmente, utilizaram os conceitos
matematicos possiveis na resolugdo das situagdes-problema, em circunstincias
anteriores, fazendo exercicios e problemas.

Entretanto, quando se exigiu deles uma transferéncia destes conceitos a
uma nova situagdo-problema, eles n3o foram capazes de resolver, pois ndo
haviam compreendido o conceito.

Neste contexto, Piaget (1978) define uma relagdo entre a acgfio ¢ a
compreensdo como formas de se estabelecer uma tomada de consciéncia dos
conceitos vivenciados nas situagdes praticas. Assim, ele define o "fazer com
€xito", que implica no compreender na agdo, atingindo o fim proposto, ou seja, o
que se pretende realizar no nivel do "saber/fazer”. Compreender implica em
dominar, em pensamento, as mesmas situagdes até resolver os problemas
desencadeados por elas. Neste sentido, a compreensdo envolve um "reconstruir o
fazer" no plano do pensamento e refletir sobre ele, nesse nivel. Essa reconstrugio
¢ estabelecida pelo processo de tomada de consciéncia que transforma,
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gradativamente, esquemas motores em conceitos, ou seja, estabelece-se um
processo de conceituagio das agdes.

No dmbito educacional, observa-se que os alunos costumam apresentar um
quadro de apatia ¢ desmotivagdo com relagio ao aprender Matematica. E como se
o ensino da Matematica estivesse doente, necessitando de reformulagdes e
reestruturagdes para alterar este quadro. Desta forma, perdeu-se a parte mais
tmportante do "fazer matematica”, que é a investigagdo, pe¢a fundamental na
resolugdo de problemas. Através dela é que a crianga pode gerar conjecturas,
hipdteses e verificar se elas sdo, de fato, verdades, fazendo uma andlise dos seus
proprios erros. "Fazer matemdtica ndo é reconhecer os problemas tipicos de
determinado  capitulo, aplicando-lhes, portanto, determinadas formulas”
(D’'Ambrosio,B.1,1989,p.11). E tornar o aluno ativo, no processo de construgdo
de seu proprio conhecimento matematico, valorizando seus conceitos intuitivos e

oferecendo-the  situagOes-problema que possibilitem a verificagdo destes
conceitos e dos que vio sendo construidos, a partir da investigagio.

Neste sentido, o "fazer matematica" transcende a esfera de agdo do saber
fazer, na medida em que envolve um saber fazer com compreensido, atribuindo
significados aos conceitos matematicos vivenciados pela agfio. A investigagio,
desencadeada pelo "fazer matematica", possibilita o desenvolvimento de
estratégias na resolugdio de problemas. O estabelecimento das estratégias e a
reflexdo sobre tais, propicia a apreenséio do conceito matematico, pelo aluno.

"Ouando alguém resolve um problema de matemdtica, estamos diante
de uma pessoa que pensa. A Matemdtica que um sujeifo produz nio é
independente de seu pensamento enquanto ele a produz, mas pode vir
a ser cristalizada e tornar-se parte de uma ciéncia, a Matematica,
ensinada na escola e aprendida dentro ¢ fora da escola.” (Carraher et
al.,1991,p.11) (grifo nosso).

Neste contexto, pode-se inferir que uma das problematicas do ensino de
Matematica ndo esta, como acreditam muitos, na idéia de que a Matematica ¢
reservada para poucos, sendo naturais os altos indices de reprovagdio nesta
disciplina, mas na maneira como ela é ensinada, como ela é desenvolvida na sala
de aula. Portanto, ¢ muito mais um problema de metodologia de ensino do que de
contetrdo inacessivel.

Piaget (1975) em "Para onde vai a Educagfo?" tece vérias criticas quanto a
forma com que o processo ensino-aprendizagem da Matematica vem sendo
desencadeado nas escolas tradicionais. Neste sentido, ele defende a capacidade

Para efcito de diferenciagio entre os autores D'Ambrosio,Ubiratan ¢ D'Ambrosio,Beatriz,
adotou-s¢ 0 seguinte critério’ quando sc¢ tratar da autora, esta sera wdentificada com a utilizagdo
da prmeira letra de seu nome - D'AmbrosioB. - caso contrario, trata-se do autor
D'Ambrosio, Ubiratan.
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de todo aluno, normal, em ter um bom raciocinio matematico. Segundo ele, isto
ir4 depender do método de ensino-aprendizagem a ser desenvolvido na sala de
aula, pelo professor. Desta forma, ele assevera que:

"todo aluno normal é capaz de um bom raciocinio matematico desde
que se apele para a sua atividade e se consiga assim remover as
inibigbes afetivas que lhe conferem com bastante freqgiténcia um
sentimento de inferioridade nas aulas que versam sobre essu
matéria." (Piaget,1975,p.65).

Assim, Piaget critica o ensino de Matematica tradicional, em varios
aspectos que envolvem: a simples absor¢do do conhecimento intelectual
matematico, ja organizado, sem o estabelecimento de uma interagdo com o
conceito; o desencadeamento do ensino formal, iniciado sempre pela linguagem,
Ja institucionalizada, ao inves de se iniciar pela agdo real e material; € a pobreza

de relacionamentos sociais (dialogo-agdo) desencadeados em sala de aula, entre
os alunos e entre professor e aluno, sendo que o tnico tipo de relagdo existente €
aquele "que liga um professor, espécie de soberano absoluto, detentor da
verdade intelectual e moral, a cada aluno considerado individualmente.”
(Piaget, 1975,p.70).

Portanto, buscando estabelecer formas que levem o ensino intelectual
matematico a cumprir seu objetivo, que ¢ "aprender por si proprio a conquista
do verdadeiro, correndo o risco de despender tempo nisso e de passar por todos
os rodeios que uma atividade real pressupde.” (Piaget,1975,p.69), Piaget propde
um redimensionamento na metodologia de ensino a ser desenvolvida pelo
professor, a fim de se estabelecer um contexto de atividade auténoma em que o
aluno seja solicitado a descobrir por si mesmo as correlagdes e as nogdes,
recriando-as. Desta forma, numa escola ativa, pressupde-se que sejam
estimulados tanto trabalhos individuais quanto coletivos, pois, segundo Piaget, o
trabalho em grupo, ou seja, a vida coletiva, revelou-se como um indispensavel
fator que influencia no desenvolvimento da personalidade e dos aspectos
intelectuais dos alunos. Neste sentido, Piaget, defendendo uma atividade de
interagdo entre os alunos e entre professor-aluno, em que se desencadeiam
situagdes que assegurem a autonomia intelectual dos alunos, preconiza que:
"somente essa atividade, orientada e incessantemente estimulada pelo professor,
mas permanecendo livre nas experiéncias, tentativas e aié erros, pode conduzir a
autonomia intelectual " (Piaget, 1975 p.68).

Portanto, na esfera do ensino tradicional, a Matematica vem sendo
desenvolvida de uma forma traumatizante aqueles que nio s#o considerados
como "experts", constituindo uma disciplina selecionadora de inteligéncias e
excluindo o acesso de muitos, considerados "ndo experts" i autonomia no
raciocinio intelectual matematico. Impregnados nesta forma de conceber a
Matematica estio os valores que permeiam e definem a maneira de pensar de
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toda uma sociedade cultural e que determinam, de certa forma, maneiras para este
ensino ser desencadeado. Assim, tais valores podem ser evidenciados mediante a
agdo pedagogica dos professores, nas escolas. Eafim, resta-nos discutir que
valores sdo esses e como eles tém influenciado no processo ensino-aprendizagem
da Matematica, de uma maneira geral,

1.3. Valores gue Permeiam o Ensino da Matematica

"O processo educacional é global e na verdade sempre produz
resultados  positives, mas muitas vezes ndo aqueles que
pretenderiamos. Na verdade, a cada instante da vida hd
aprendizado.” (D'Ambrosio,1994d,p.4).

Nas escolas, para os pais e alunos e para a comunidade em geral, "saber
Matemética" € sindnimo de ser inteligente! Esta concepgdo de inteligéncia como
uma grandeza passivel de medi¢do, mediante o conhecimento do aluno em
Matematica e/ou em Linguas, vem sendo transformada e reestruturada na medida
em que se analisa o sujeito como um todo, competente em determinadas esferas
de conhecimento.

"Cada vez mais ganha terreno a associagdo da inteligéncia a um
cardter miitiplo, a um espectro_de competéncias que certamente
inclui as componentes fingiiisticas e logico-matemdticas, mas que ndo
se esgota nelas. E cada vez mais perceptivel certa tendéncia em
adjetivar-se como "inteligentes" ndo mais individuos considerados
isoladamente, mas sistemas (inclusive individuos como sistemas)
capazes de exibir determinadas competéncias, a primeira das quais
talvez seja a capacidade de ter projetos e mobilizar-se, tendo em vista
a realizacdo de seus projetos.” (Machado,1994,p 3) (grifo nosso).

Nilson (1994), baseando-se em Gardner, caracteriza o que seria a
"Inteligéncia Mualtipla" e desenvolve a idéia de que as manifestagbes de
mteligéneia compdem um amplo espectro de competéncias que inclui desde as
dimensdes lingiiistica ¢ l0gico-matematica até as dimensdes musical, corporal-
cinestésica, espacial, intrapessoal, interpessoal?. Portanto, o individuo
competente em Matematica pode nfo ser competente em outras areas. Mas isto
ndo exclui a possibilidade de ele saber e dominar as 4reas nas quais nio seja
competente. Nas palavras de Jung, citado por Nilson, notam-se suas dificuldades
com a Matematica, ou seja, com a compreensio de seus significados.

"0 colégio me aborrecia. Tomava muito tempo que eu teria preferido
consagrar aos desenhos de batalhas ou a brincar com fogo. O ensino
religioso era terrivelmente enfadonho e as aulas de matemdtica me
angustiavam. A dlgebra parecia tdo obvia para o professor, enguanio

IMaiores aprofundamentos sobre o assunto, consultar; Machado N J. Inteligéncia Multipla: o
Iugar da Matemdtica e da Linguagem no Espectro de Competéncias . S8o Paulo, 1994, p 8¢9,
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que para mim 0s_proprios mimeros_nada_significavam: ndo eram
flores, nem animais, nem fosseis, nada que se pudesse representar,
mas apenas quantidades que se produziam contando... Para minha
surpresa, os outros alunos compreendiam tudo isso com facilidade.
Ninguém podia me dizer o que os mimeros significavam e eu mesmo
ndo era capaz de formular a pergunta (..) As aulas de matemdtica
tornaram-se o meu_horror_e_ o meu_tormento, mas como tinha
Jacilidade nas outras matérias, que me pareciam ficeis, e gracas a
uma boa memdria visual, conseguia desembaracar-me também no
tocante a matemdtica...” (Jung citado por Machado,1994,p.5).

Desta forma, faz-se necessario que nas relagdes sociais estabelecidas no
ambiente da sala de aula de Matematica, entre os alunos e entre o professor ¢ 0s
alunos, estejam presentes formas competitivas de interagio, na medida em que a
competigio implica na utilizagdo, pelo aluno, de toda a sua capacidade no
confronto com 0 outro, possibilitando a ele um auto-conhecimento, ou seja, o
conhecimento sobre suas "competéncias”. Neste sentido, quando o aluno nio
necessita expor suas habilidades e sua competéncia, pois as situagdes escolares
ndo favorecem - ambientes para isso, € possivel que nem ele mesmo tome
consciéncia do que seja capaz de fazer, ou em que ¢ "melhor" que os outros e
onde necessita se aperfeigoar. ‘

Em uma situagdo de competi¢do, o aluno langa mio de toda a sua
experiéncia, seu conhecimento e suas habilidades e parte para a agdo. Esta
possibilita a ele tanto a evidéncia de seus limites, do limite de sua competéncia
quanto a percepgdo dos aspectos nos quais nio apresenta dominio e necessita ser
trabalhado. Estes fatores sfo fundamentais ao desenvolvimento do aluno,
enquanto pessoa e aprendiz, na medida em que, tendo consciéncia de suas
possibilidades, de seus limites, é possivel estabelecer relagdes, fazer previsdes,
planejar sobre sua propria capacidade, além do que facilita na escolha do
caminho a ser estabelecido na resolugdo de um problema.

Portanto, "ser inteligente” ndo significa dominar este ou aquele conceito,
disciplina ou fungio, mas significa ter consciéncia do que é capaz, das
alternativas que melhor se adaptem para resolver qualquer tipo de situagfio-
problemna proposta, saber quais sdo seus limites e como sdo determinados, ou
seja, ¢ saber delimitar caminhos a sua agdio. E, neste aspecto, a escola deve estar
atenta a isso e propiciar situagdes competitivas, que podem ser estabelecidas
ludicamente, a fim de desencadear o processo de construgio do auto-
conhecimento do aluno, de suas habilidades e da auto-confianga no seu

desempenho.
E valido ressaltar que esta competi¢do a que nos referimos nio pode ser

comparada as atuais competigdes que se estabelecem no sistema escolar ou
sistema sécio-econdmico. Refere-se a uma competigio construtiva que ndo
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objetiva a destruigio do adversario a fim de vencer, mas objetiva o competir com
0 outro, no sentido de que os dois saiam ganhando, ou seja, construam juntos.

Neste sentido, é necessrio que se repensem os valores atribuidos, pela
escola e pela sociedade, em geral, ao "saber matematico” como fnico na
definigdo do "ser inteligente”.

Neste contexto, nfio € dificil concluir que, enquanto a escola continuar
supervalorizando o competente apenas em lingiiistica e I6gico-matematica, os
altos indices de evasdo e repeténcia nfio tenderio a cair.

Um dos motivos pelos quais a Matematica vem sendo supervalorizada no
dmbito escolar, evidencia-se pela anilise realizada por D'Ambrosio (1990), que
estabelece uma critica social quanto ao cardter utilitario da Matematica. Neste

sentido, ele assegura que a Matematica ha muitos séculos tem sido utilizada
como um "selecionador social”, ou seja, como um filtro que seleciona elementos
Gteis 4 estrutura de poder e, como ji dizia Platio, um filtro para selecionar
liderangas. A concepgio da Matematica para esse fim é combatids por
D'Ambrosio, como se pode notar:

"Rechagamos a educacdo matemtica que (...) coloca-se a servigo da
estrutura__de poder _dominante, mantendo e reforcando as
desigualdades e injusticas sociais que prevalecem nas relagdes entre
os paises e nas relagdes socio-econdmicas infernas a cada pais.
Combatemos essa educaciio matemdtica e a combatemos ao criticar
os mecanismos que levam a matemdtica a servir a essa funcdo pouco
digna dos sistemas escolares. Esses mecanismos sdo muitos, mas
alguns podem ser identificados de imediato, tais como: a reprovacio
intoleravel, a obsoléncia _dos programas e a terminalidade
discriminatoria.” (D' Ambrosio, 1990,p.15) (gnfo nosso).

Neste sentido, D'Ambrosio (1990,1994) procura estabelecer uma analise
do ensino da Matematica, buscando resgatar os valores que a sociedade atribui a
essa disciplina, evidenciados pelos mitos defendidos por esta sociedade e
impregnados neste ensino. Assim, ele define quatro mitos ou valores que
permeiam o ensino em geral ¢ que também podemos identificar quanto ao ensino
de Matematica.

O primeiro mito diz respeito ao da universalidade da Matematica, ou seja,
serd que efetivamente a mesma Matematica deve ser ensinada para todos da
mesma manetra? D'Ambrosio defende que ndo existem argumentos sustentaveis
em nenhum dos campos, seja cognitivo, social ou cultural, a fim de que esta
pergunta seja confirmada. Neste sentido, ele afirma que:

3Estas discussdes serdo ampliadas e melhor definidas nos proximos capitulos desta dissertagio.

20



Capitulo 1 A Problemética do Ensino da Matematica no
Brasil atual: uma visdo critica

"Como todo produto da criatividade, as disciplinas sdo assimiladas
de maneira distinta de individuo para individuo, sdo apreciadas de
maneira distinta e naturalmente utilizadas em circunstdncias diversas
e de modo diferente.” (D' Ambrosio, 1994¢,p.35).

Portanto, se nfio existe regra unica, ¢ necessario ao ensino que esteja em
permanente exercicio de reestruturagdo de seus objetivos, métodos e contelidos,
constituindo um curriculo coerente com os aspectos sécio-culturais impregnados
na situagfio onde o ensino de Matematica se desenvolve.

O segundo mito, refere-se & linearidade na construcio do conhecimento
matematico. Com relagdo ao contetdo, por exemplo, a linearidade é representada
pela sucessdo de "pontos” que devem ser dados em uma ordem previamente
estabelecida e, neste sentido, o professor: “ndo poderd ensinar tal 'ponto’ sem
dar um ‘ponto’ precedente e cada ‘ponto’ se justifica por que serve para o ‘ponto’

seguinte!” (D'Ambrosio, 1994¢,p.37).

Desta forma, essa linearidade “"implica uma prdtica educativa
desinteressada e desinteressante, desinspirada, desnecessdria, acritica e na
maioria das vezes equivocada.” (DYAmbrosio,1994¢,p.37). Na verdade,
acrescentariamos ainda que tal pratica se apresentaria também desmotivante, na

medida em que um tema € ensinado apenas como justificativa a aprendizagem de

um novo fema e assim sucessivamente. E, quando o aluno inverte essa ordem, na
maioria das vezes, questionando: para que aprender isso? Costuma obter como
resposta coisas do tipo: porque voc€ vai precisar para aprender tal coisa no ano
que vem. Onde estd a motivagdo? Aprende-se isso somente paia aprender aquilo?
Nao queremos, com isso, defender um ensino da Matematica utilitarista, onde
todos os conceitos apresentem um para qué, mas defende-se uma aprendizagem
significativa® cujos conceitos apresentem também um sentido, em si mesmos,
sem essa preocupacdo com a linearidade.

O terceiro mito afirma que o processo ensino-aprendizagem da
Matematica se dd em um intervalo de tempo. D'Ambrosio contradiz este mito,
defendendo que o processo ensino-aprendizagem é continuo e constante, ou seja,
o individuo aprende por toda a vida, em varias situagdes, independentemente da
vinculagio a uma institui¢do escolar. Neste sentido, ele aponta que:

“Em nossa espécie a aprendizagem adguire o aspecto de um ato
grigtivo, ndo mero resultado de um treinamento. I é o produto de
todo wm actimulo de experiéncias que nos informam permanentemente
durante toda nossa existéncia, as quais se incorporam ds experiéncias
culturais. Tudo isso se compde numa experiéncia unica de

*Neste contexto, o conceito de aprendizagem significativa ¢ semclhante ao anteriormente
apontado, baseando-se na definigdo apresentada por Dewey (1979}
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F

criatividade que da sentido ao processo de ensino-aprendizagem.’
{D'Ambrosio, 1994¢,p.38) (grifo nosso).

Desta forma, a escola erra quando nfo leva em conta € ndo valoriza as
expeniéncias vivenciadas pelos alunos fora dos limites da sala de aula. O tempo
que o aluno passa fora da escola € muito maior do que o que ele vivencia em sala
de aula, portanto o mundo, a realidade representa seu objeto de investigagiio
constante. O papel da escola ¢ justamente resgatar tais explora¢Oes, investigagdes
a fim de dar sentido a elas, através da formulagio de conceitos mateméticos.

O quarto e dltimo mito, apresentado por D'Ambrosio, configura-se na
discussdo de que € possivel "medir” aprendizazem por indicadores quantificaveis.
Desta forma, ¢ possivel determinar o quanto s¢ aprende. Neste sentido, o autor
aponta que quantificar o que se aprende em um determinado periodo ¢ um

calculo sem sentido, pois:

"4 aquisiciio de certas habilidades, resultante de treinamento, talvez
seja passivel de verificagdo, mas é_absurdo confundir _isso_com
educacdio. Talvezr essa confusdo tenha dado origem a um dos mais
ferriveis mitos em educacdo.” (D'Ambrosio, 1994¢, p.38) (grifo nosso).

Este mito ¢ vinculado a wm dos grandes problemas enfrentados pelos
professores, no processo educacional que € a avaliaco. Nio se pode negar a sua
mportincia no processo ensino-aprendizagem da Matematica, pois toda agio
deve estar permanentemente sujeita a uma avaliagdo, que se refere a um
mecanismo de controle e regulador de ago. "4 avaliacdo é parte do processo de
informacdo que deflagra o processamento de impulsos da realidade em uma
estratégia de acdo.” (D'Ambrosio, 1994¢,p.38). Desta forma, a avaliagio faz parte
do processo como algo dindmico, ajudando na execugio da propria agdo.

Entretanto, o que vem sendo supervalorizado no processo ensino-
aprendizagem atual e que gera esse mito, ora destacado, é a concep¢io de uma
avaliagdo estatica, cujo objetivo € a medicdo de ensino-aprendizagem, do quanto
se aprendeu. Neste sentido, a avaliagdo se apresenta como desvinculada do
processo e passa a ser um fim para o processo ensino-aprendizagem da
Matematica.

Finalmente, D'Ambrosio conclui sua anslise a cerca dos mitos que
permeiam o processo ensino-aprendizagem da Matematica, definindo como se
concebe, atualmente, a dindmica de sala de aula onde esses mitos sio
evidenciados: o professor entra na sala de aula, com a matéria previamente
preparada, transmite certo contetudo e impde aos alunos aquele conteido e,
finalmente, avalia se aquilo foi assimilado ou ndo. Criticando tal processo,
D'Ambrosio conclut: "Esse é um processo jd de antemdo fracassado e repousa
nos quatro mitos mencionados.” (D'Ambrosio, 1994¢ p 38).

]
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Portanto, a evidéncia de tais mitos ¢ sua defini¢do no campo das relagdes
pedagodgicas escolares, demonstram que a grande maioria das concepgles e
valores que sdo atribuidos, pela sociedade em geral e, mais grave, pelos proprios
educadores, ao desencadeamento do processo ensino-aprendizagem da
Matematica, representam falsos valores que devem ser revistos a fim de se
processar um redimensionamento do processo ensino-aprendizagem da
Matemitica.

Neste contexto, inferimos que redimencionar os aspectos relacionados ao
processo ensino-aprendizagem da Matematica perpassa pela agdo pedagdgica a
ser desencadeada pelo professor o qual, muitas vezes, ndo apresenta os subsidios
necessarios a essa reestruturagdo, devido a sua ma formagio. Portanto, necessita-
se discutir essa questdo, buscando ressaltar a relevincia na formagio do professor

de Matematica.

1.4. A Relevancia da Formacio do Professor de Matematica

"Exige-se, de 1. lado, uma mudanga das condi¢des sociais para criar
um sistema de nstrugdo adequado e, de outro lado, um adequado
sistema de instrugdo para mudar as condigdes sociais," Marx, 1869,

O professor de Matematica se apresenta como um dos grandes
responsaveis pelas atividades a serem desenvolvidas em sala de aula. Portanto,
qualquer mudanga necessaria a ser realizada no processo ensino-aprendizagem da
Matematica estard sempre vinculada a agfo transformadora do professor.

Neste contexto, torna-se necessario que o professor de Matematica
disponha de subsidios necessarios € importantes ao desenvolvimento desta agdo.
Assim sendo, temos que uma das oportunidades possiveis de se fornecerem tais
subsidios ¢ na formag¢fio do professor. Neste sentido, torna-se necessério discutir
a relevancia dessa formagio e como ela vem sendo desencadeada, atualmente.

Entende-se por professor de Matematica aquele responsavel pela formag#o
matemdtica em todos os niveis, desde a pré-escola, onde se da a alfabetizagdo
matematica, até o curso de 2° grau. Neste contexto, a formacio do professor de
Matematica é realizada em diferentes momentos, visando a um trabalho com
diferentes niveis escolares.

O professor de Matematica das séries iniciais tem a sua formagfo inicial
vinculada a um curso de 2° grau profissionalizante, onde se forma o professor
polivalente, ou seja, capaz de ensinar aos alunos a base de todas as disciplinas.
Este nivel de ensino - séries imiciais - apresenta-se, talvez, como a fase mais
tmportante para a construgdc dos principais conceito: em Matematica, pelos
alunos. Portanto, fal professor deve, necessariamente, estar muito bem formado a
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fim de dar conta do desencadeamento desta construgdo. Mas, como vem sendo
realizada a formacfo inicial deste futuro professor de Matematica, das séries
nicials, a nivel de Magistério?

Em geral, a maioria dos cursos de Magistério, atualmente, nio vem
cumprindo com o seu objetivo principal que é formar o professor das séries
iniciais. O que se observa, neste cursos, ¢ uma auséncia de identidade prépria, na
medida em que, ou se considera este curso como um 2° grau normal,
propedéutico, visando a continuidade a nivel superior somente, ou os futuros
professores sdo tratados como criangas, infantilizando-se as atividades a serem
desencadeadas nas aulas de Matematica ¢ de Metodologia do Ensino da
Matematica, onde aprendem o conteudo relativo aos niveis de pré-escola a 4°
série do 1° grau, sem uma reflexdo critica e "adulta” sobre tais conceitos.

Desta forma, apresenta-se como natural que um professor, recém-formado
por qualquer uma destas duas formas acima mencionadas, esteja inseguro ao
entrar em uma sala de aula, tanto a nivel metodologico quanto de conteudo. Além
disso, em muitos casos, a tnica referéncia que o professor apresenta, de contetdo
matematico e de metodologia de ensino da Matemaética, neste nivel de ensino, ¢
aquela na qual ele aprendeu, quando aluno das séries iniciais. Neste sentido, ele
reproduz em sala de aula os mesmos conceitos e da mesma forma que aprendeu,
com pouca ou nenhuma criticidade sobre tais aspectos.

Por outro lado, a formag#o inicial do professor nos niveis de 5* a 8° séries

do 1° grau e 2° grau, ndo difere muito do que vem ocorrendo a nivel de
Magistério.
Os cursos de licenciatura em Matematica atuais deixam muito a desejar, pois ndo
estdo preparando os professores para atuarem com alunos que, por sua vez, fardo
parte do proximo milénio. A vis@o da Matematica expressa por muitos destes
cursos reflete em grande parte o que a sociedade em geral pensa sobre a
Matematica. D'Ambrosio,B. (1993), discutindo esse fato, pontua que:

"De acordo com Thompson (1992:127), muitos individuos
consideram a Matemdtica uma discipling com resultados precisos e
procedimentos _infaliveis, cujos elementos fundamentais sdo as
operacdes aritméticas, procedimentos _algébricos e definicbes e
teoremas geomeétricos. Dessa forma o conteudo é fixo ¢ seu estado
pronto e acabado. E uma discipling_fria, sem espaco para a
criatividade.” (D'Ambrosio, B ,1993,p.35) (grifo nosso).

Baseando-se em tais concepgdes, D'Ambrosio,B. alerta para a necessidade
dos novos professores compreenderem a Matematica enquanto uma disciplina de
investigagdo. Neste aspecto, ela vai de encontro as formas atuais, da maioria dos
cursos de licenciatura em Matematica no pais, cujo esquema de curso ¢
representado pela forma 3 + 1, ou seja, um curso de bacharelado em trés anos,
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acrescido de um ano de disciplinas pedagdgicas. Além disso, em tais cursos ainda
prevalece um esquema pré-cartesiano de ensino, isto €, "estudos de conteido,
reservado quase exclusivamente ao componente bacharelado, absolutamente
desintegrados de metodologia, por sua vez nada tendo a ver com objetivos, estes
dois empurrados para o ano de licenciatura e desvinculados entre si."
(ID’Ambrosto,19%4c¢,p.37).

Assimm sendo, D'Ambrosio,B. defendendo uma visdo diferenciada da
Matematica e de seu ensino, pelos futuros professores, assegura que tal visdo
deve considerd-la como:

"Uma disciplina em que o avan¢o se da como consegiiéncia do
processo_de_investigacdo e resolucdo de problemas. Além disso ¢é
importante que o professor entenda que a Matematica estudada deve,
de alguma forma, ser util aos alunos, ajudando-os a compreender,
explicar _ou_organizar _sua_realidade.” (D'Ambrosio,B.,1993,p.35)

(grifo nosso).

Muitas das concepgdes dos professores sobre a Matematica sdo
determinadas pela visdo de Matematica que predomina no ensino desta
disciplina. Por exemplo, a partir de uma visdo absolutista da Matematica em que
ha o predominio da razdo absoluta, 1sto €, a Matematica considerada como um
conjunto de verdades prontas, pré-determinadas e incontestaveis que os alunos
absorvem, o professor determina sua dindmica de sala de aula através da
exposi¢do do conteido, mostra como resolver exercicios (modelos) e pede aos
alunos que repitam tais procedimentos para resolverem intmeros problemas
semelhantes. Assim, nesta visdo de ensino, o aluno é passivo durante o seu
aprendizado, imitando os passos tragados pelo professor na resolugdo de
exercicios, sem criar seu proprio caminho de resolugfo.

Dificilmente esses alunos sfo capazes de gerar problemas, resolver os que
exigem criatividade ou desenvolver modelos matematicos para interpretar
situagGes reais. A verdade é que os proprios professores, muitas vezes formados
em universidades que adotam programas tradicionais de formagfo. ndo estdo
preparados para criar um ambiente de investigagdo na sala de aula, em que o
processo de aprendizagem da Matematica se baseie na agdo do aluno em
resolugdo de problemas, em investigagdo e exploragio dindmica de situagdes
desafiantes. Neste contexto, D'Ambrosio,B. aponta que:

"Dificilmente um professor de Matemdtica formado em wm programa
tradicional estara preparado para enfrentar os desafios das modernas
propostas_curriculares. As pesquisas sobre a agdo dos professores
mostram gue em geral o_professor ensina da maneira_como lhe foi
ensinado.” (D'Ambrosio,B., 1993 ,p.38) (grifo nosso).
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Neste aspecto, D'Ambrosio,B. levanta um questionamento que, de certa
forma, tenta justificar muitas das atitudes dos professores com relagdo ao ensino
da Matemética: "Como acreditar que a Matemdtica possa ser aprendida desta
forma se o professor nunca teve semelhante experiéncia em sala de aula
engquanto aluno?” (D'Ambrosio,B.,1993,p.38). A resposta a essa pergunta ja esta
previamente demonstrada pelos fatos que evidenciam o atraso pedagdgico em que
a escola se insere, atualmente, frente as inlumeras pesquisas realizadas no campo
da Educagdio Matematica.

Como proposta de reestruturagio, D'Ambrosio,B. traga dois tipos de
experiéncias necessarias na formagdo do professor, a fim de que ele possa
(rejconstruir sua propria visdo do que seja a Matematica, o seu ensino e
aprendizagem. A primeira delas ¢ quanto as experiéncias dos proprios futuros
professores com as idéias matematicas a partir de uma forma diferenciada,
alternativa de ensino. Neste sentido, ela postula:

"0 sen aprendizado de matérias como Cdlculo, Algebra,
Probabilidade, Fstatistica e Geometria no ensino superior, deve visar
a investigacdo, a resolucdo de problemas, ds aplicacdes, assim como
uma andglise historica, sociolégica e politica do desenvolvimento da
discipling. (..} Uma sugestdo é que o conteudo do ensino superior
seja revisitado em outras disciplinas. Disciplinas que tenham como
objetivo a identificacdo e resolugdo de problemas ¢ a reflexdo pessoal
de_cada aluno _sobre o seu proprio processo de aprendizagem.”
{D'Ambrosio,BB.,1993,p.39) (gnifo nosso).

Portanto, € a partir da vivéncia e reflexdo do aluno sobre o seu préprio
processo de ensino-aprendizagem que se pode tragar a sua visdo quanto a
Matemética e o processo ensino-aprendizagem de forma diferenciada do ensino
tradictonal.

A segunda das experiéncias propostas diz respeito & vivéncia do futuro
professor com alunos, ndo so a partir dos estagios supervisionados existentes nos
programas tradicionais de formagdo, mas desde o momento em que o futuro
professor ingressa na universidade, ou seja, desde o momento em que ele pensa
em ser professor. Neste sentido, D'Ambrosio,B. defende;

"Compreender como__pensam _as__criangas, como.__agnalisar o
pensamento_delas, como _gerar seu entusiasmo e curiosidade ¢
essencial ao sucesso do futuro professor de Matemdtica. Essa
compreensdo_provém_da_experiéncia_dos futuros professores com
alunos.(...) Torna-se dificil ao futuro professor relacionar o que esta
aprendendo  teoricamente  com  a  pratica  educacional.”
(D'Ambrosio,B.,1993,p.40) (grifo nosso).
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Portanto, a partir de tais experiéncias, ela defende uma visdo da
Matematica para 0 ensino como uma disciplina dindmica, com espago para a
criatividade € muita emoc¢io.

Na verdade, as propostas apresentadas por D'Ambrosio,B. ndo se
restringem somente aos cursos de licenciatura em Matematica, mas também
podem ser redimensionadas a fim de se melhorar a formagdo dos professores das
séries inicials, no Magistério.

Entretanto, ndo basta ao professor dispor de uma formagiio adequada, sob
o ponto de vista delineado acima, apenas durante o seu processo de formagéo
inicial, académica/escolar. £ necessario que se criem mecanismos para o
desencadeamento de um processo de formagdo continuada, onde o professor
possa estar constantemente em contato com 0s novos pensamentos com relagdo a
Educagdo Matematica e suas implicagdes, a fim de discutir e reestruturar sua

forma de agdo pedagdgica.

Neste sentido, o conceito de formagdo transcende a simples capacitagio do
futuro professor para exercer seu cargo, lidando com os contetdos e
comportamentos a fim de formar um determinado nivel de aluno. Define-se uma
concepgdo de que o professor necessita estar sempre em formagdio, como se
verifica na afirmacio de Moura (1992):

"Falar em formagdo, sob o ponto de vista da capacitagdo para lidar
com conteudos e comportamenios dentro de um projeto pessoal e
coletivo de educacdo, envolve uma busca constante da melhoria do
desempenho da pratica pedagdgica. Envolve também o movimento do
professor-sujeito no campo do conhecimento produzide.” {Moura,
1992b,p.3) (grifo nesso).

Neste aspecto, Moura define o conhecimento como dinfmico, 1sto €, em
constante movimento e que, para se estar com o conhecimento € necessario
também estar em movimento. O papel do professor, neste contexto, € de se
apropriar desse movimento a fim de acompanhar, constantemente, a evolugdo do
conhecimento. E, neste sentido:

"o _professor_esta_em formacdo ao se colocar em sintonia _com o
conhecimento em movimenio. Fle, na busca de sintonia ora esta muma
posigio, ora esta noutra. F o referencial é dado pelo nivel socio-
econdmico e cultural fanto do professor, como do meio social em que
vive. (...) FEntendendo o conhecimento em movimento deve-se concluir
que ndo_existe_o_professor_formado. Ele estd em formacdo.”
(Moura, 1992 p.3) (grifo nosso).

Portanto, se considerarmos todos esses aspectos relevantes quanto ao
processo de formagdo do professor, desde 0 momento em que ele se define pela
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profissdo, ingressando nos cursos de licenciatura ou Magistério, até a formagéo
em continuo processo durante toda a sua vida profissional docente, acredita-se na
possibilidade de formar wm professor capaz de questionar, criticar, atuar e
transformar as praticas pedagdgicas realizadas em sala de aula, para evitar, ou
mesmo redimensionar, muitos dos problemas aqui definidos e que influenciam
diretamente no processo de ensino-aprendizagem da Matematica que vem sendo
desencadeado nas escolas, atualmente.

E através da agdo do professor que se pode repensar numa educagdo de
qualidade, isto €, em uma efetiva educago e, sendo assim, este profissional deve
ser valorizado.

Durante todo o capitulo foram tragadas criticas, visdes, mitos e
concepgdes com relagdo as atividades pedagdgicas realizadas pelo professor de
Matematica, no contexto escolar. Além disso, foram discutidos alguns aspectos
que influenciam nesta pratica docente € que, muitas vezes, $3o responsavels pela
produgdo de uma problematizagdo no processo ensino-aprendizagem da
Matematica, em geral. Ndo se trata, neste contexto, de destruir as formas como
esse ensino vem sendo processado, mas se refere a um questionamento sobre esse
ensino € uma inquietagdo quanto a busca por alternativas que possam Vir a
redimensionar varios destes problemas.

FEm todo o processo descrito, evidencion-se uma busca por um ensino que
seja significativo ao aluno, que lhe proporcione um ambiente favoravel a
imaginag#o, a criagio, a descoberta propria, enfim, a construgfo. Que possibilite,
ao aluno, um prazer em aprender, ndo pelo utilitarismo, mas pela investigagdo,
acdo e participagiio coletiva, na constituigdo de um "todo”, de uma sociedade
critica € atuante.

Portanto, este momento de inquietagdo ¢ busca por uma forma de ensino
da Matematica diferenciado, como apresentado acima, onde se determine espagos
favoraveis 4 criatividade, leva-nos a propor a inser¢io do jogo no ambiente
educacional, de forma a conferir a esse ensino espagos ludicos de aprendizagem e
de muita emocdo! De forma alguma acreditando que esta proposta venha a
solucionar todos os problemas com relagéo ao ensino de Matematica de 1° e 2°
graus apontados aqui, mas objetivando propor uma alternativa metodologica
possivel de propiciar aos alunos um ambiente favoravel ao resgate do prazer de
aprender Matematica, & investigagio maternatica.

Neste sentido, defende-se a visdo de jogo no contexto da Educagdo
Matematica, enquanto gerador de situagdes-problema (contlitos), de real desafio
para o aluno e desencadeador de sua aprendizagem, onde o contendo matematico
esteja envolvido. Ou seja, este conteado matematico ndo pode ser apreendido
pela crianga apenas ao manipular os objetos. E necessario jogar e refletir sobre
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suas jogadas, sendo que, ao fazé-lo, constréi o contetido envolvido. "O conteiido
matemdtico ndo deve estar no jogo, mas no ato de jogar. " (Moura,1990,p.5).

Portanto, procura-se evidenciar e discutir as possibilidades metodologicas
do jogo ao ser inserido no processo ensino-aprendizagem da Matematica, visando
a um redimensionamento para varios destes problemas, descritos neste capitulo, e
que serdo resgatados nos capitulos que se seguem.

Enfim, resta-nos investigar sobre: o que subjaz a agdo do jogo, para que
ele possa ser considerado uma alternativa metodologica ao processo ensino-
aprendizagem da Matematica? Quais sdo as caracteristicas deste elemento e que
justificam sna inser¢do no ensino, se é que ela é possivel? O que define o
elemento jogo?

Todas essas questdes e varias outras que vdo sendo estabelecidas no
decorrer da analise a ser realizada nos proximos capitulos, procuram investigar ¢

defimir qual é o papel metodoldgico do jogo no processo ensino-aprendizagem da
Matematica.
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CAPITULOII - 0 QUE E JOGO ?

"0 jogo ¢é um fendmeno natural que desde o inicio tem guiado
os destinos do mundo: ele manifesta-se nas formas_que a
matéria pode assumir, na sua grganizacdo em estruturas vivas e
no comportamento_ social dos  seres  humanos. "(Eigen &
Winklel, 1989,p.25) (grifo nosso).

O questionamento sobre o que € jogo e quais sdo suas caracteristicas, nos
remete a uma discussdo especifica sobre as varias formas de definig@o do obejto
de estudo: o jogo. A principio, buscamos analisar, em parte da bibliografia
existente, alguns autores que discutem a palavra jogo, sua etimologia e
significagdo nas diversas civilizagdes, além das formas com que esse termo vat se
apresentando na evolugdo da linguagem.

Na busca pela definigdo de jogo, destacamos dois autores, Huizinga e
Caillois, que tragam caracteristicas que definem a atividade "jogo". Algumas
dessas caracteristicas sdo discutidas e analisadas por nés, tentando estabelecer
uma definiciio coerente com a pesquisa em questdo e com as muitas concepgdes
de jogo presente no senso comun.

Os tipos de jogos sdo analisados na medida em que se faz necessario
estabelecer quais tipos merecem destaque nesta pesquisa: 0s jogos pedagogicos e
os de estratégia.

2.1. A Palavra Jogo

" que oferece dificuldade para a conceituagdo de jogo ¢ o emprego
de vdrios termos como sinénimos. Jogo, bringuedo e brincadeira tem
sido utilizado com ¢ mesmo significado. (...) O sentido usual permite
que a lingua portuguesa referende os trés termos como SIONIMOos.
Essa situagio reflete o pouco_avanco dos_estudos na_drea.”
(Kishimoto, 1994,p.7) (grifo nosso).

Etimologicamente a palavra JOGO vem do latim Iocu, que significa
gracejo, zombaria e que foi empregada no lugar de ludu: brinquedo, jogo,
divertimento, passatempo.

Mas nfic é em todas as civilizagdes que esta palavra é utilizada com o
mesmo significado. Da mesma forma que os idiomas alemao, espanhol e muitos
outros, a lingua francesa tem apenas uma palavra - jeu - para designar jogo e
brincadeira (game e play, em inglés). Isto gera confusdo, na medida em que jogo
e brincadeira passam a ser sindnimos, desconsiderando as diferengas existentes
entre eles. Bousquet (1991) propde solucionar o problema da seguinte forma:

"Inicialmente devemos admitir que jogos e jogo podem designar duas
realidades totalmente distintas. Assim, jogo é insiituicdo, fragmento
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de jogos, jogos sdo atitude existencial, forma particular de abordar a
vida que se pode aplicar a tudo e ndo se liga a nada especificamente.”
{Bousquet, 1991,p.5) (grifo nosso).

Neste sentido, a autora busca estabelecer uma diferenciacdo entre
brincadeira e jogo. Segundo ela, brincar € uma atividade livre, sem nenhuma
finalidade que ndo seja ela propria, e o jogar representa o desejo daquilo com que
se brinca; um desejo vinculado a0 momento presente, por aquilo que estd aqur €
agora.

Segundo Huizinga (1990), a palavra ¢ a nog¢do de jogo foram sendo
construidas nas diversas civilizagdes, ndo definidas por um pensamento légico ou
cientifico, mas na "linguagem criadora", isto ¢, em inumeras linguas
diferenciadas. Neste sentido, ndo se poderia esperar que cada uma das diferentes
linguas encontrasse uma mesma palavra e idéia para exprimir a mesma nogdo de

jogo.

"Em todos os povos encontramos o jogo, e sob formas extremamente
semelhantes, mas as linguas desses povos diferem mudtissimo, em sua
concepedo do jogo, sem o conceber de maneira fdo distinta e tdo
ampla como a maior parte das linguas européias.” (Huizinga,
1990,p.34).

A vpartir disso, Huizinga explicita uma série de termos utilizados para
definir: jogo, competicdo e atividade ludica'; e diferentes tipos de jogos,
buscando os que se aproximam do conceito de jogo por ele definido e as
variagBes etimoldgicas determinadas pelas civilizagdes. Assim, por exemplo,
identifica civilizagdes que utilizam termos distintos para designar jogo e
competigdo (ex: gregos) e de civilizagdes que associam a palavra ludus a de jogo,
como € o caso do francés jeu, do italiano gioco, do espanhol juego e do portugués
jogo. Portanto, para essas civilizages ludus e jogo significam a mesma coisa.

Na verdade, no pensamento grego, a etimologia da palavra jogo estava
associada ao jogo de criangas, apresentando um carater de infantilidade no termo.
Por isso foi necessario se criarem novos termos, como competigdo € passatempo,
para representar o "jogo dos adultos”.

Além disso, segundo Huizinga, podemos encontrar algumas culturas onde
a abstragdo de um conceito geral de jogo foi "tdo tardia e secunddria como foi
primdria e fundamental a funcdo do jogo" (Huizinga,1990,p.34). Um dos
indicios disso poderia ser a auséncia de uma palavra indo-européia comum para o
jogo, ou das diferentes designagdes germanicas indicando 0 mesmo objeto jogo.

ILudica - de jogo (do latim ludus, jogo). A atividade lidica, segundo Caillois, € expressada
guando "o prazer que se sente com a resolucio de uma dificuidade tio propriamente criada ¢ tdo
arbitrariamente definida, que o fato de a solucionar tem apenas a vantagem da satisfagdo intima
de o ter conseguido.” (Callois, 1990, p.50).
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A discussdo etimoldgica segue e Huizinga alerta para o seguinte fato:

"Seja qual for a lingua que tomemos como exemplo, sempre
encontramos uma_tendéncia_constante para_enfraguecer a_idéia de
jogo, transformando este em uma simples atividade geral que estd
ligada ao jogo propriamente dito apenas através de um de seus
diversos atributos, tais como a ligeireza, a tensdo e a incerteza quanto
ao resultado, a alterndncia segundo uma certa ordem, a livre escolha,
ete.” (Huizinga, 1990,p.43) (grifo nosso).

Esta conclusdo apresentada por Huizinga nos mostra as dificuldades de
representagdo do jogo, nas diversas civilizagdes, a partir de um termo que
apresente o mesmo significado em todos os paises. As barreiras (vocabuldrio
escasso, "linguagem criadora”, ...) impostas por certas linguas tém contribuido na
confusdo do conceito de jogo com algumas de suas caracteristicas, enfraquecendo
a 1déia de jogo.

Neste sentido, faz-se necessario explicitar a definicdo de jogo que
Huizinga e outros autores apresentam ¢ as diversas caracteristicas associadas a
ele.

2.2. Definindo Jogo...

"Encaramos como jogo os_fendmenos naturais que, na sua dicotomia
de acaso e necessidade, estdo na base de tudo o que acontece...”
(Eigen & Winkler,1989,p.17).

A grande maioria dos filésofos, antropologos e etologos que buscam
estabelecer caracteristicas para o jogo, concordam em defini-lo como uma
atividade que possui sua propria razdo de ser e que contém, em si mesma, um
objetivo implicito. Os jogos representam atividades absolutamente gratuitas e que
levam o jogador 4 agdo, livre de qualquer contingéncia. Neste sentido, Bousquet,
ao se referir ao filésofo alemfo Eugen Fink, preconiza que: "Os jogos (..),
segundo expressdo do filosofo alemdo Eugen Fink, constituem-se em 'odsis de
felicidade' no deserto da chamada vida 'séria’.” (Bousquet,1991,p.6).

Se considerarmos a concepgdo platdnica de jogo, temos que o jogo
representa:

. Aquilo que nfo encerra utilidade, nem verdade, nem valor simbélico;
. Ndo acarreta consequéncias nefastas;
. Pode ser apreciado pelo encanto que possui e pelo prazer que provoca.

No contexto desta definiglo, Platdo entendia a criatividade como um jogo
(Huizinga, 1990). Para ele, a composi¢io musical, por exemplo, € criada a partir
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de um jogo de notas musicais. Portanto, esta atividade, assim como a simples
imitagdo - execuglio de uma obra - envolve um carater ladico, de jogo.

O nosso objetivo aqui ndo ¢ filosofar a cerca do jogo, mas tentar conhecer
um pouco mais sobre 0 objeto de estudo a ser investigado, extrapolando os
conceitos do senso comum.

E extremamente dificil falar em definigdo de jogo, na medida em que jogo
¢ um daqueles termos que parecem impossiveis de se definir, ou seja, a busca
pela definicdo poderia limitar seu proprio conceito. O que nos resta identificar
sdo algumas caracteristicas que constituem e tentam estabelecer o que seja jogo.

Novamente Huizinga (1990) defende que: ” 0 jogo é uma funcdo da vida,
mas ndo passivel de definicdo exata em termos logicos, bioldgicos ou estéticos.
(...} Teremos, portanto, de limitar-nos a descrever suas principais
caracteristicas” (Huizinga, 1990,p.10). Com isso, tenta explicitar a nogdo de jogo
"como um fator distinto e fundamental, presente em tudo o que acontece no
mundo {..) é no jogo e pelo jogo que a civilizagdo surge e se desenvolve”
(Huizinga, 1990 prefacio). Nesse sentido, o jogo ¢ tomado como um fenlmeno
cultural que surge ¢ se desenvolve em uma perspectiva histérica e ndo
propriamente cientifica.

Ele identifica algumas caracteristicas dos jogos particulares e/ou sociais
que tentam definir o que seja jogo:

e " jogo é uma atividade voluntiria. Sujeito a ordens, deixa de ser jogo,
podendo no mdximo ser uma imitagdo for¢ada” (Huizinga,1990,p.10). Isto €, o
jogo é uma atividade livre, onde o jogador joga somente se ele estd com vontade
de jogar. Tanto a crianga quanto o adulto sdo livres para decidir jogar, assim
como € possivel, em qualquer momento, adiar ou suspender 0 Jogo;

o "0 jogo ndo é vida corrente nem vida real. Trata-se de uma evasdo da vida
real pawa uma esfera tempordria de atividade com orientagdo propria”
(Huizinga, 1990,p.11). Portanto, o jogo tem um espago definido, a fantasia, e nada
pode interferir ou alterar este "estado de fantasia”. Ele ¢ real somente para o
jogador, no momento em que joga;

e "0 jogo ¢é desinteressado” (Huizinga,1990,p.11) Representa uma atividade
temporaria que tem uma finalidade autbnoma, ou seja, um fim em st mesmo.
Apresenta-se como um "intervalo” em nossa vida cotidiana;

e O jogo ¢ isolado, é limitado. £ jogado até o fim, dentro de certos limites de
tempo ¢ espago. Enquanto se joga, tudo é movimento, mudanga, alternincia,
sucessio, associagdo, separagdo. Quando chega o fim, o jogo para, delimitado
pelo tempo. "0 jogo acabou. Mas, mesmo depois do jogo ter chegado ao fim, ele
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permanece como uma criagdo nova do espirito, um tesouro a ser conservado
pela memoria. E transmitido, torna-se tradi¢do” (Hulzmga 1990,p.12). Além
disso, esse jogo ¢ delimitado pelo espago em cujo interior se respeitam
determinadas regras;

e "Reina dentro do dominio do jogo uma ordem especifica e absoluta (... ) Ele cria
ordem e é ordem” (Huizinga,1990,p.13). Nesse sentido, o autor aponta que o
jogo exige uma ordem suprema e absoluta e qualquer desobediéncia a isto
"estraga o jogo". A rela¢do de ordem estabelecida pelo jogo produz ritmo e
harmonia, tornando-o esteticamente belo;

e "Todo jogo tem regras” (Huizinga, 1990,p.14). Isto €, ndo existe jogo se nfo ha
regras (verdade inabalavel). E estas regras devem ser respeitadas pelos jogadores.
Aquele que ignora ou desrespeita as regras, destréi o jogo e € expulso, pois
ameaca a existéncia da comunidade dos jogadores.

Resumindo, poderiamos dizer que, para Huizinga, uma atividade
representa jogo se for:

"Atividade livre, conscientemente tomada como ndo-séria e exterior
vida habitual, mas ao mesmo tempo capaz de absorver o jogador de
maneira intensa e total. E uma atividade desligada de todo e qualquer
interesse_material, com a qual ndo se pode obter qualquer lucro,
praticada dentro dos [imites espaciais e_temporais proprios, segundo
uma certa ordem e certas regras.” (Huizinga, 1990,p.16) (grifo nosso).

A partir desta definigdo de jogo, o autor ressalta a importancia social que
subjaz a atividade de jogo:

"Promove a formagdo de grupos sociais com tendéncia a rodearem-

se de segredo e sublinharem sua diferen¢a em relagdo ao resto do
mundo por meio de disfarces ou outros meios semelhantes.”
(Huizinga, 1990, p.16).

Com isso ele pode categorizar como jogo muitas das manifestagbes
humanas como, por exemplo, qualquer tipo de competigéo o Direito (competigdo
judicial), a produgiio do conhecimento (emgmas) a poesia ("jogo de palavras”), a
arte, a filosofia e a cultura.

Na verdade, nesta concep¢do de Huizinga, poderiamos categorizar como
quase tudo sendo jogo.

Analisando tal concepgio, podemos notar que alguns atributos relegados
a0 jogo, pelo autor, podem ser discutidos na medida em que buscamos uma
definigdo de jogo que dé significagdo ao estudo aqui proposto. Neste sentido,
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podemos destacar as concepgles de jogo como uma atividade desinteressada e
regrada.

Se a atividade de jogo é desinteressada, com um fim préprio onde o
individuo joga pelo simples prazer que o jogo proporciona, como justifica-lo
numa esfera metodoldgica a que nos propomos fazer? Como toma-lo como um
mstrumento metodoldgico capaz de facilitar na compreensdo e aprendizagem de
conceitos matematicos? Inserido neste contexto de ensino-aprendizagem, o jogo
assume um papel cujo objetivo transcende a simples agdo ladica do jogo pelo
jogo, para se tornar um jogo pedagdgico?, com um fim na aprendizagem
matematica - construgdo e/ou aplicagio de conceitos. Para o aluno, a atividade €
livre e desinteressada no momento de sua agdio sobre o jogo, mas, para o
professor, € uma atividade provida de um interesse didatico-pedagbgico, visando
um "ganho" em termos de motivagdo do aluno a ag#o, a explorago e construgdo
de conceitos matematicos. Portanto, quando o professor "interfere"? no jogo do
aluno, questionando sobre suas jogadas e estratégias desenvolvidas, a atividade

deixa de ser "desinteressada” para o aluno, porque o objetivo do jogo passa a ser
também o conceito matematico que esta sendo trabalhado no jogo. Piaget (1978),
em sua obra "A Formagdo do Simbolo na Crianga”, baseando-se em Souriau,
descreve: "todo jogo é, num certo sentido, altamente 'interessado’, pois o jogador
se preocupa certamente com o resultado de sua atividade” (Plaget, 1978,p.189).
Na verdade, dirfamos que ndo existe a¢do sem interesse, pois o individuo
certamente se envolve no desencadeamento de sua atividade.

Além disso, Huizinga preconiza que "todo jogo tem regras” e que esta
afirmagdo se caracteriza como uma verdade inabalavel. Sem davida, se
considerarmos a regra como sendo qualquer limitag@o ao jogo e diregdo para o
seu movimento, podemos definir que ndo existem jogos sem regras. Por exemplo,
quando uma crianga desencadeia um processo de imitagiio de uma atividade
realizada pelo adulto, ela também se limita a determinadas regras que constituem
0 jogo, desta forma, a crianga ao embalar uma boneca para que esta durma, ela
carrega a boneca deitada em seus bragos, ou em pé, encostada em seu ombro;
mas ela nunca ira tomar a boneca pelos cabelos e joga-la para tras, porque existe
uma regra implicita que rege a forma como a "crianga" (boneca) deve ficar
confortavelmente instalada para dormir. Neste sentido, a crianga ainda nfo tem
consciéncia da regra subjacente ao jogo (compreensdo), mas age como se tal
regra determinasse sua brincadeira {agfo). E como se a regra, neste nivel,
representasse ainda uma convengdo e, sendo assim, a crianga nao teria o poder de
questiona-la e/ou modifica-la. Na verdade, um carater importante do jogo ¢ a
possibilidade de mudanga de regras em comum acordo com os outro jogadores,
antes de iniciar uma jogada e/ou ao término de um jogo. Para que isto ocorra, €

2As caracteristicas que definem jogo pedagogico serdo melhor explicitadas no final deste
capitulo.

*Explicitaremos melhor de que forma se da esta interferéncia do professor no jogo do aluno, no
capitulo que discute o jogo no ensino.
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necessario que a crianga tenha consciéncia das regras e as discuta com seus
adversarios de jogo, constituindo o que podemos denominar de regra social.

Neste sentido, Vygotsky (1991), no livro "A Formagio Social da Mente”,
defende a concepgdo de regra subjacente a toda e qualquer brincadeira. Neste
caso, considerando o brinquedo como jogo, preconiza que:

" ... ndo_existe brinquedo sem regras. A situagido imagindria de
qualquer forma de brinquedo ja contém regras de comportamento,
embora possa ndo_ser_um_jogo com regras formais estabelecidas a
priori. 4 crianga imagina-se como mde e a boneca como crianga e,
dessa forma, deve obedecer as regras do comportamento maternal.”
(Vygotsky, 1991,p.108) (grifo nosso).

Para Vygotsky, uma situagdio imaginaria* contém regras de comportamento
como foi demonstrado no exemplo acima, onde a crianga representa o papel de
mie, obedecendo as regras que regem esse comportamento material. A natureza
desta regra ¢ diferenciada, visto que ndo representa regras previamente
formuladas que se alteram durante o jogo.

Da mesma forma, segundo Vygotsky, todo jogo com regras contém uma
situagdo imaginiria na medida em que "o mais simples jogo com regras
transforma-se imediatamente numa situa¢do imagindria, no sentido de que,
assim que o jogo € regulamentado por certas regras, vdarias possibilidades de
acdo sdo eliminadas.” (Vygotsky, 1991, p.109).

Portanto, a afirmagdo de que todo jogo tem regras, necessita da busca de
uma compreensdo de regras tanto a nivel de convencio, para criangas pequenas
que ainda nfio tém consciéncia da regra implicita num jogo, numa brincadeira e
portanto ndo se sentem obrigados a segui-la, quanto a nivel de regra social em
que os individuos podem orientar-se, questionar-se € modificar tais regras.

Piaget (1978) discute esta evolucio de nivel de regra. Ele distingue quatro
estagios relativos a pratica de regras: no primeiro estagio, o jogo da crianga ¢
individual e dirigido em fungdo de seus desejos e habitos motores. Nio existem
regras, mas regularidades, pois as a¢des se interrompem no momento em que o
interesse ndo estd mais nelas. Conforme a crianga vai recebendo as regras do
meio em que estd inserida e tenta imitd-las, ela atinge o segundo estagio,
chamado egocéntrico. Neste estagio a crianga se preocupa em imitar exatamente
o jogo dos companheiros, uma imitagdo reciproca. Ndo existe competigdo. As

regras sdo aplicadas segundo a vontade da crianga, mas ja existe uma tentativa de

*Vygotsky define a imaginagdo, como se scgue: " um processo psicolégico novo para a crianga;
representa uma forma especificamente humana de atividade consciente, nfio esta presente na
consciéncta de criangas  muito  pequenas ¢ esta  totalmente ausente em  animais.”
(Vygotsky,1991,p.106) (grifo nosso).
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submeter-se as leis comuns (convengdes). Portanto neste estagio ja se observa um
inicio de regra. :

’

No terceiro estagio, existe a necessidade do entendimento mutuo. E
quando a crianga ja considera as agdes dos seus companheiros, buscando vencé-
los. Neste aspecto, Brenelli (1986) aponta:

"A crianga agora ¢ capaz de cooperar, isto é, de diferenciar e
integrar os diversos pontos de vista, estruturando, desta forma, wma
lei que deve ser vigiada e respeitada por todos. "(Brenelli, 1986,p.16)
(grifo nosso).

E, finalmente, no ltimo estagio, a crianga € capaz de codificar as regras e
as partidas sdo minuciosamente regulamentadas. As criangas conseguem prever,
organizar e sistematizar todas as excegdes do jogo, antes mesmo de joga-lo. O
interesse € voltado para a propria regra.

Estes estigios de evolugdo de niveis de regras apresentados por Piaget
mostram, na verdade, a construgio do proprio conceito de regra para a crianga.
Como uma regra, que a principio se apresenta egocéntrica, pertencente somente &
crianca e explicitada apenas através de suas agdes, pode se transformar numa
regra social que surge da prépria necessidade de "jogar com o outro”, de se
relacionar com outras criangas, estabelecendo uma regra comum.

As concepgdes de Piaget sobre as diferentes formas de jogo serdo methor
delineadas num proximo topico. Resta-nos somente concluir, neste momento, que
a afirmagio de que "todo jogo tem regras”, feita por Huizinga e bastante
identificada nas concepgdes de "senso comum”, pode ser considerada na medida
em que se estabelecem niveis de regras na evolugdo dos jogos na crianga.

Uma das discussdes interessantes apresentadas por Huizinga (1990), em
sua obra "Homo Ludens”, é a busca de um elemento ludico na Ciéncia, tentando
responder se ela, dentro do terreno circunscrito pelo seu método, pode ser
considerada um jogo, ou seja, em que sentido o processo de investigagdo
cientifica pode representar um jogo, com suas regras ¢ limites proprios. A partir
disso, Huizinga traca o seguinte paralelo:

i

~.
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CIENCIA JOGO
S . Os ramos da Ciénecia se | . Ocorre num limite de
E encontram  isolados e | espago, tempo e significado,
M | limitados pelo rigor das|segundo um sistema de
E regras de sua Metodologia. | regras fixas.
L
H
A
N
¢
A

CIENCIA JOGO
b Procura constatar a| . Attvidade  agradavel,
1 realidade devido 2 sua | proporciona o relaxamento
F utilidade. Procura | das  tensbes da wvida
E | estabelecer um padrio | cotidiana (o fim & em s
R universal valido da | mesmo)
E realidade.
N | . As regras da Ciéncia nfio | . As regras do jogo, durante
C sio definitivas (mudam a|o jogo, sdo definitivas,
A cada nova experiéncia, | sendo o jogo € destruido.
S constatagio).

Embora se constate que as concepgdes de Ciéncia ¢ Jogo apresentam mais
diferengas do que semelhangas, nota-se um elemento lidico na atividade
cientifica, onde ha a possibilidade de se jogar o proprio método, como defende
Huizinga. Assim o cientista, enquanto produz ciéncia, € levado pelo impulso
criador, se entregando a agbes centradas nelas proprias, demonstrando o caréter
Hidico em suas atividades. Segundo Huizinga, este aspecto € bastante observado
na atividade cientifica até a época do Renascimento, onde o método cientifico
guardava caracteristicas ladicas. Entretanto, na Ciéncia Moderna cada vez mais
se observa tal caracteristica na medida em que se mantém fiel as exigéncias de
rigor e de veracidade dos métodos.

Esta mesma discussio é esbogada no campo da Psicologia, por Piaget
(1978), que avalia até que ponto as atividades com caracteristicas autotélicas®
podem ser consideradas jogo. E, neste sentido, discute o caso da Matematica
pura, apontando que:

"A ciéncia apresenta esse cardter e, singularmente, as_matemadlicas
puras, cujo objetivo € imanente ao proprio pensamento; ord, por mais
que se queira comparda-la a um jogo 'superior' é evidente que difere
sempre _do jogo prapriamente dito, em virtude da sua_adaptacdo

JAs atividades autotélicas caracterizam-s¢ por aguelas que possuem um fim préprio, nelas
mMesmas.

)
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forcada a_uma_realidade_externa ou interna.” (Piaget,1978,p.119)
(grifo nosso).

Portanto, existe na produgio cientifica e/ou matematica uma vinculagdo
com o real, com um fim que deixou de ser ela mesma - a Matematica pela
Matematica - e passou a ser uma preocupagdo com a realidade do individuo € da
sociedade em que esta inserido.

Este aspecto pode ser observado nas pesquisas matematicas atuais onde a
preocupacdo maior € com a criagdo de instrumentos matematicos capazes de dar
conta, de explicar fenémenos tais como o desenvolvimento de certas doengas, a
situa¢do atual do meio ambiente, o comportamento demografico das populagdes
de animais e o crescimento das plantas. Neste sentido, a produgdo matematica
estd sendo direcionada para as reais necessidades dos individuos, embora o
aspecto ludico esteja presente no desenrolar desta produgdo, motivando e

desafiando 0 matematico na constru¢ao de sua obra. Por isso, € bastante comum

observarmos um cientista que investiga um determinado fendmeno, ser
surpreendido pela compreensdo de outro. Trata-se do estatuto lidico presente em
sua investigagio, que o faz observar os encaixes e as regularidades que surgem da
investigagio e que despertam a vontade de conhecer e explorar do cientista,

Ampliando nossa analise, recorremos a Carrasco (1992) que discute sobre
a Matematica ser considerada um jogo. Neste sentido, ela aponta que:

“dentro de wma teoria axiomatizadg, todos os teoremas e as
afirmagdes decorrem dedutivamente de leis fundamentais, de modo
que a base desta teoria ja estd fixada. Isto pode ser comparado com
wm_jogo onde o tabuleiro (axiomas e definicdes) e as regras (leis de
inferéncigs_[ogicas) jd_estdo fixadas, podendo ser variados os
procedimentos _ou __estratégias para se atingir  determinados
objetives."(Carrasco, 1992, p.160) (grifo nosso).

Neste contexto, a Matematica pode ser um jogo, quando o pesquisador se
concentra na resolugdo de quebra-cabegas situados dentro de um paradigma
tedrico, ou quando a Matematica € publicada, em sua forma final, aos alunos,
onde as regras estdo pré-fixadas e os alunos buscam procedimentos / estratégias
para resolver os problemas.

Mas, a propria Carrasco descreve que, em nenhum destes casos, a
Matematica cumpre eficientemente seu papel de jogo:

"porque_o matemdtico ndo consegue se desligar das veias historicas
que ligam seu problema ou guebra-cabega a diversos outros fatores e,
quando menos se espera, percebe-se imerso _na realidade...” ou
"porque dificilmente o aluno gosta de jogar ‘este jogo' e acaba
burlando as expectativas e fazendo relacfes entre a Matemdtica
esidtica que ele aprende na escola ¢ a Matemdtica viva que ele
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aprende e descobre pela prdtica, nas suas relagdes didrias.”
(Carrasco, 1992, p 161) (grifo nosso).

Percebem-se nestas justificativas dois niveis de argumentagdo: um que se
refere a produgdo matematica pelo cientista ¢ outro ao jogo da aprendizagem
matematica que ocorre, bem ou mal, nas escolas. Carrasco defende que, nestes
dois aspectos, a Matematica ndo pode ser tomada como um jogo.

Enquanto produgdo matematica, como ja procuramos discutir
anteriormente, ressaltamos que é possivel estabelecer uma dicotomia entre a
Matematica como jogo intelectual e a Matematica por necessidades praticas,
utilitarista. Estas duas concepgdes ja podem ser também esbogadas no contexto
da Histéria da Matematica, durante o primeiro milénio a.C., onde se distinguiam
dois paradigmas: dos gregos que se ocupavam do jogo intelectual da produgdo
matematica e dos egipcios e babildnios que matematizavam a partir de suas
necessidades praticas, reais.

Neste sentido, D'Ambrosio (1993), em sua obra "Rumos a Nova
Trandisciplinaridade”, explicita que, aos filosofos gregos, tais como Tales e
Pitagoras, restavam os jogos intelectuais, ou seja, os jogos de abstragdo, de
palavras, de inferéncias e os silogismos; sendo que, ao estruturar e organizar tais
jogos, os fildsofos estabeleciam a ponte com os deuses... Entretanto, mesmo que
tais jogos fossem inspirados por formas e propriedades de figuras, pouco tinham
a ver com a realidade propriamente dita. Representavam pura abstragdo!
Referindo-se s conquistas de Alexandre Magno e seu exército na consolidagdo
do Império Grego, D'Ambrosio atribui a forga intelectual dos gregos a
superioridade com relagio aos povos dominados, assim sendo:

"0 Império_Grego, estabelecido mais que tudo por forca de uma
poderosa_arma intelectual, pela capacidade de_pensar de modo
abstrato e definir estralégias de agdo, caracieriza-se pela atragdo
pelo intelectual, pelos jogos de pensamento, pela linguagem e respeito
por todas as formas de pensar (...). O _botim grego ¢ intelectual, ¢
saber, é conhecimento.” (D'Ambrosio et al.,1993,p.101) (grifo nosso).

Por outro lado, a "produgdo matematica” dos egipcios e babilonios era
desenvolvida muito mais em funcdo das necessidades praticas que iam surgindo,
tals como as necessidades mercantis relacionadas ao pastoreiro, praticas
agricolas, medigio de terras e céalculos necessarios ao funcionamento bésico da
sociedade da época, Uma Matematica utilitarista que conferira aos egipcios e
babilonios habilidades geométricas e aritméticas que ndo eram identificadas no
dominio dos gregos. E estes tinham consciéncia deste fato ¢ se lastimavam

quanto & auséncia de tais habilidades,

Entretanto, com a construgdo de Alexandria, segundo D'Ambrosio, a
influéncia babildnia e egipcia no pensamento grego se intensifica. O pensamento
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grego, principalmente na ciéncia matematica, comega a s¢ modificar. Assim
sendo, “a uma matemdtica com caracteristicas de um jogo intelectual,
incorporam-se o empirismo e a praticidade das matemdticas babildnica e
egipcia.” (ID'Ambrosio et al.,1993,p.101).

Portanto, & produgdo matematica exercida através de um jogo puro e
intelectual dos gregos, alia-se a produgdo matematica empirica estabelecida por
necessidades praticas, utilitarias. Assim sendo, o jogo intelectual dos gregos
deixa de ser jogo na medida em que abandona o seu carater ladico, vinculando-se
ao real, as necessidades praticas.

Qutro aspecto que acima observamos na argumentagdo apresentada por
Carrasco é que se pode pensar no jogo da construgdo do conhecimento
matematico na escola. O jogo da sala de aula, onde professores e alunos jogam
com o conhecimento. Este tipo de jogo faz muito mais sentido para o aluno, que
ndo consegue compreender a dimensdo do que seja a fungdo da escola -

instrumentador para a vida ¢ para o trabalho - a qual se apresenta como abstrata,

distante e tedrica. Neste sentido, para o aluno, aprender Matematica pode
representar uma atividade ludica, sem um objetivo pré-definido, cuja finalidade
seja a propria Matematica. Macedo (1993} € um dos tedricos que defendem este
ponto de vista, ou seja, de se transformar a escola num espago de jogo. Neste
sentido, ele descreve como seria esse espago:

"Onde criancas, professores, qual filosofos, pudessem pensar,
pudessem recuperar a possibilidade de um pensar com razdo. Ou seja,
seria importante que se permitisse na_escola que os meios, ao menos
por um tempo, fossem_os proprios _fins das tarefas; que se permitisse
que crigngas, professores, fossem criqtivos, tivessem prazer estético e
conhecessem o gozo do conhecimento, 0 _gozo da construcdo do
cophecimento. " (Macedo,1993b,p. 14) (grifo nosso).

Mas é o proprio Macedo que nos alerta para o "mau jogo" que a escola
vem executando com muitos de nossos alunos...Uma escola que, segundo ele,
joga contra o conhecimento, tirando dos alunos o prazer em aprender, o sentido e
o valor Hidico da construgdo do conhecimento, induzindo, muitas vezes, ao "jogo
da transgressao”, onde as regras sdo pré-acordadas e de dificil modificagdo. Neste
contexto, Macedo conclui que a escola...

"Ensing as convengdes, os simbolos, as linguagens das matemdticas,
das linguas etc, mas ndo ensing as criapcas ganharem dentro dessas
convencoes. Principalmente se essas criancas sdo pobres ¢ poderdo
concorrer de verdade no futuro mercado de trabalho” (Macedo,

1993b,p.14) (gnfo nosso).

Portanto, na pratica de sala de aula, em muitos momentos, professores e
alunos se véem perdidos neste jogo (Matematica), pols ndo conseguem
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estabelecer as relagBes necessarias e sentem a Matematica como um jogo logico,
mas sem sentido, onde as regras ndo estdo claras.

"Um ensino que_frata g matemdtica como um _complicado jogo e que
se concentra em ensinar 'truques’, onde ambos, jogos e fruques estdo
despojados de sentido, ndo tem muita chance de tornar-se inovador."”
(Carrasco,1992,p.36) (grifo nosso).

Desta forma, torna-se necessario repensar as relagdes pedagogicas como
um jogo e que se fazem presentes, bem ou mal, no cotidiano das escolas, com o
objetivo de dar sentido, ao aluno, sobre a sua aprendizagem.

Buscando ainda delinear as varias caracteristicas para o Jogo, encontramos
outro autor que tenta estabelecer uma defini¢do de jogo: Caillois (1990). Em seu
livito "Os Jogos e os Homens (A Mascara ¢ a Vertigem)”, ele aponta algumas
criticas em relagdo & defini¢do apresentada por Huizinga. Uma delas € a em que
Huizinga defende o jogo como uma agdo destituida de qualquer interesse
material. O questionamento que Caillois faz é sobre os jogos de apostas, de azar,
os cassinos, as loterias ... Em tais jogos, o aspecto fundamental que esta
envolvido é a competigdo estimulada pelo interesse material. Portanto, na sua
concepgao, estes tipos de jogos ndo tém praticamente lugar na obra de Huizinga.
Neste sentido Caillois defende:

“Uma _caracteristica do jogo é ndo_criar nenhuma riqueza, nenhum
valor. Por isso se diferencia do trabalho ou arte. No fim do lance,
tudo pode e deve voltar ao ponto de partida, sem que nada de novo
tenha surgido..." (Caillois, 1990,p.25) (grifo nosso).

Para ele, 0 jogo equivale a uma diversdo que ndo produz nada - nem bens,
nem obras, ou seja, € uma atividade improdutiva. O jogo nio cria riquezas mas
as movimenta. Todo jogo supde a vontade de ganhar, portanto envolve o "saber
perder”, tendo em vista que a oportunidade vem sempre por novas jogadas. E a
possibilidade de vencer e a necessidade de conhecer suas proprias limitagdes que
estimulam um jogador, muitas vezes consciente da sua fraqueza diante do
adversario, a querer jogar, arriscando-se.

Nesse aspecto ele explicita:

"Aceitar g_derrota como_simples  contratempo, a_vitdria sem
embriaguez nem _vaidade, essa distanciagdo, essa derradeira
contengdo no que se respeita a prépria agdo é a lei do
Jjogo. "(Caillois, 1990,p.17) {grifo nosso).

E na agio do jogo que o sujeito, mesmo que venha a ser derrotado, pode
conhecer-se, estabelecer o limite de sua competéncia enquanto jogador e
reavaliar o que precisa ser trabalhado, desenvolvendo suas potencialidades, para
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evitar uma proxima derrota. O "saber perder” envolve este tipo de avaliagdo.
Assim preconiza Macedo (1993):

"... no jogo de regras (...) o adversdrio serve de referéncia para um
didlogo consigo mesmo, ainda que o objetivo seja ganhar dele. No
didlogo, em um contexto democrdatico em que as_condiges sdo_as
mesmas, em que ganha o melhor nessa partida, porque uma outra
partida é uma outra partida.” (Macedo, 1993b,p.16) (grifo nosso).

Neste sentido, Macedo defende que existem, na verdade, dois tipos de
reagdes quando se depara com algo ou alguém desconhecido: ou se destréi o
inimigo evitando que este possa destrui-lo ou se considera o adversario como
referéncia constante para o didlogo que se estabelece conmsigo mesmo. Um
didlogo interpessoal que possibilita uma reestruturagiio ao didlogo intrapessoal.
Fsta outra forma de considerar o adversario, segundo Macedo, ¢ ensinada pelo
jogo quando se verifica que:

"os adversarios sdo as melhores pessoas que podemos fer, sdo nossos
amigos, temos que saber tudo sobre o adversdrio, temos que_pensar
antes dele, temos que pensar_melhor que ele mesmo, (...} temos que
reconhecé-lo, temos que t-lo_come uma referéncia constante.”
(Macedo,1993b,p.16) {grifo nosso).

Outra critica com relagdo ao Huizinga é que, segundo Caillois, existem
jogos que ndo envolvem regras, pelo menos em termos fixos e rigidos, como:
brincar de bonecas, soldados, jogos de papéis (livre improvisagdio). Talvez
Caillois ndo tenha se atentado para o fato de que, em tais brincadeiras, mesmo
que as regras ndo tenham sido declaradas ou definidas no inicio do jogo, elas
existem implicitamente na agfo, isto ¢, enquanto se brinca, regendo e definindo o
desenrolar da brincadeira. Assim preconiza Kishimoto (1994):

"4 existéncia de regras em todos 0s jogos é wma caracleristicd
marcante. Ha regras explicitas como no xadrez ou amarelinha bem
como regras implicitas como na brincadeira de faz-de-conta
(..).Nesta atividade sdo regras internas, ocultas, que ordenam ¢
conduzem a brincadeira.” (Kishimoto,1994,p 4).

Novamente este aspecto é analisado. Néo se trata de uma regra social,
definida pelos jogadores igualmente, mas trata-se de uma "convengdo"
estabelecida que da sentido e diregéo 4 brincadeira, ao jogo. Esta questdo ja foi
bem discutida, anteriormente, no inicio deste capitulo, onde se abordam os
aspectos relativos a evolugdo nos niveis de regras: da regra egocénirica & regra
social.
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Finalmente, Caillois apresenta uma defini¢do de jogo como sendo uma
atividade:

1. "livre" (voluntaria);

2. "delimitada" (limites de espago/tempo);

3. "incerta" (ndo esta definido quem ganha ou quem perde, dando mais liberdade
de agdo ao jogador);

4. "improdutiva” (ndo gera bens, desloca riquezas);

5. "regulamentada" (convengdes que suspendem as leis normais, instaurando uma
nova legislagdo momenténea);

6. "ficticia” (uma nova realidade ou uma franca irrealidade em relagdo & vida
normal).

A concepgdo de Caillois com relagdo a improdutividade do jogo pode ser
questionada na medida em que vai de encontro aos objetivos desta pesquisa que
procuram justamente propdr que os jogos podem ser produtivos as relagbes

pedaggicas na pratica escolar cotidiana, a fim de gerar conflitos cogmitivos,
propiciando a construgdo de conceitos matematicos pelos alunos. Ao conferirmos
ao jogo um carater metodologico estamos tornando-o produtivo ao processo
ensino-aprendizagem da Matemética, mais especificamente. O jogo, neste
contexto, ndo gera riquezas materiais, mas produz obras - estratégias -
desencadeando a construgdo de conhecimento.

Por isso o0 jogo dito pedagégico apresenta-se produtivo ao professor que
busca nele um aspecto instrumentador e, portanto, facilitador & aprendizagem do
aluno e, também, produtivo ao aluno, que desenvolve sua capacidade de pensar,
refletir, analisar, levantar hipOteses, testa-las e avalid-las, além do
desenvolvimento da autonomia e da socializag@o propiciadas pelo movimento do

jogo.

Quanto ao aspecto ficticio do jogo, notamos, na verdade, que ele
representa uma evasio da realidade, ou seja, uma atividade desenvolvida atraves
de situagdes simuladas e imaginarias que levam os jogadores a um nivel de
abstragdio, util ao desenvolvimento cognitivo. A abstragdo surge pela
extrapolagio da simples manipulagdo dos objetos que constituem o jogo
(observaveis) para a simulagdo de uma situagdo imaginaria e/ou real para o
jogador.

Neste sentido, Vygotsky (1991), ao se referir a ligacdo que as criangas,
muito pequenas, fazem entre a percepgdo e o significado dos objetos, nota que € a
partir do brinquedo, do jogo que a crianga, pela primeira vez, faz distinglo entre
0s campos do significado e da visdo. Neste contexto, o autor preconiza:

"No bringuedo o pensamento esta separado dos objetos e a_agda
surge das idéias ¢ ndo das coisas: um pedago de madeira torna-se un
boneco {...). A agdo regida por regras comega a ser determinada
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pelas idéias e ndo pelos objetos. Isso representa uma tamanha
inversdo da relacdio da crianga _com q situacdio concreta, real e
imediata ..." (Vygotsky, 1991, p.111) (grifo nosso).

Portanto, os objetos passam a representar outras coisas que ndo o que eles
significam. A crianga opera com significados desvinculados dos objetos e agdes,
embora na sua agdo ela também inclua objetos reais, respeitando as limitagdes
impostas pelos proprios objetos.

"Isto caracteriza a natureza de transicdo da atividade do bringuedo: ¢
um estdgio enfre as restricbes puramente Situacionais da primeira
infdincia e o _pensamento_abstrato adulto, que pode ser totalmente
desvinculado _de _situacdes _reais.” (Vygotsky,1991,p.112) (grifo
nosso).

Assim, 0 Jogo se apresenta como necessario e til ao processo ensino-
aprendizagem na medida em que representa um percurso @ abstragdo, a
compreensido de conceitos a partir de situagdes 1maginarias, como preconiza
Vygotsky: "“Sob o ponto de vista do desenvolvimento, a criacdo de uma situacdo
imagindria pode ser considerada como um meio para desenvolver o pensamento
abstrato.” (Vygotsky, 1991,p.118) (grifo nosso).

Finalmente, a definig@o apresentada por Caillois demonstra que, embora se
crifiquem muitas das caracteristicas apresentadas por Huizinga, na verdade,
houve uma reestruturacdo, ampliagdo e especificacdo maior daquelas
caracteristicas.

Muitos outros autores buscam estabelecer definigdes sobre o que seja jogo
e sempre partindo de dois paradigmas opostos, apontados por Henriot (1969) de
que "tudo € jogo" ou "nada € jogo". Henriot coloca essas duas tendéncias como
duas tentagSes : a primeira, de ver o jogo em tudo e por tudo; aqui ele cita
Huizinga como pertencente a este paradigma; a segunda, ¢ a de adotar uma
atitude metodolégica onde ndo € mais possivel descobrir o jogo em lugar algum.
"Nada é jogo, nem mesmo o jogo” (Henriot,1969,p.11). Fala-se em "aparéncia”
de jogo em vez de jogo. Nesse sentido, ele aponta: "este jogo somente é jogo
para quem o joga” (Henriot,1969,p.12). Assumn sendo, procurando estabelecer
uma compreensdo de jogo que seja coerente com as varias abordagens que
procuram defini-lo, Henriot defende o jogo como uma atividade que se diferencia
das outras por uma atitude mental caracterizada por: situagiio imaginaria, ou seja,
distanciamento da situagdo concreta, incerteza dos resultados e auséncia de
obrigatoriedade - atividade involuntaria. Portanto, para que a situagdo de jogo
seja compreendida € necessario analisar a situagdo concreta - observavels -
compreendida, por Henriot, como jogo e a atitude mental do sujeito
desencadeada pela acéo.
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Kishimoto (1994) nos alerta para os problemas que o pesquisador pode
enfrentar com a compreensdio da situacdo de jogo, levando em consideragdo o
fato acima explicitado. Assim sendo, ela preconiza que:

"Nem seppre. a conduta observada por um_ pesquisador é jogo, uma
vez gue se pode manifestar um comportamento que, externamente, tem
a semelhanca de jogo, mas ndo estd presente q motivagdo interna
para ¢ ludico. (...} Este fato mostra a_grande dificuldade de realizar
pesquisas _empiricas _sobre o jogo.” {(Kishimoto,1994,p.5) (grifo
nosso).

Portanto, para que o pesquisador seja fiel e compreenda uma situagfo real
de jogo, é necessario que ele "entre” no jogo com o sujeito, ou seja, participe da
agdo, estabelecendo uma perfeita simbiose com o jogador a fim de observar e
identificar, a partir de sua agdo, o envolvimento que se estabelece no jogo.

A discussido sobre as concepedes de jogo dos diversos autores e as criticas
a tais definicdes, pode ser esbogada e ampliada no campo da filosofia. Nio nos
cabe aqui, neste trabalho, nos engajarmos em tal discussdo. O nosso objetivo €
apenas de identificar algumas das idéias sobre o que sejam jogos, quais
caracteristicas estdo a ele associadas e que podem ser uteis a0 Processo ensino-
aprendizagem, e como se comporta o objeto de estudo desta investigagdo em
outras esferas que fogem ao senso comum.

2.3. As Concencdes Atuais de Jovo : 0 senso comum

Ao perguntarmos para varias pessoas sobre o que elas acreditam que sejam
JOGOS, é muito comum ouvirmos respostas do tipo : "lazer; brincadeira;
brincadeira regrada; desafio; divertimento emocionante; desenvolvimento do
raciocinio; disputa; competigdo; divertimento que exige do jogador determinadas
habilidades; passatempo; recreagdo; atividade que pode ser individual ou em
grupo; atividade que tem regras pré-estabelecidas; atividade dotada de algum
sentido ladico..."¢

Em muitas destas respostas ou mesmo na reagdo das pessoas quando
indagadas sobre jogos, fica expresso o sentimento de alegria, de prazer que o
jogo proporciona. A competigdo e a possibilidade de vencer sdo possiveis
responsaveis por este sentimento. Um sentimento universalmente manifestado,
pois quem nunca jogou umn jogo?

Muitos dos termos utilizados acima para definir o jogo € que sdo
responsaveis por conferir movimento, prazer e alegria na agdio dos jogos. Por

exemplo:

6Respostas dadas por professores de Matematica da Prefeitura de Camipinas - SP e por alunos do
curso de Pedagogia da PUCCAMP - Campinas, a seguinte pergunta: “"Para vocé, o que € jogo?”
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. a competigdo, disputa - é ela que confere dinamismo ao jogo ¢ impulsiona os
jogadores a agdio, a quererem jogar mais. Tem vinculado a sua esfera a
possibilidade de vitona;

. regras - sd0 elas que determinam o desafio e o caminho do jogo;

. desafio - é o que costumamos denominar o "tempero” do jogo. Sem ele ndo ha
motivagdo, interesse no jogo. Se o jogo ndo se apresenta como um desafio para o
sujeito - ou porque ele ndo compreende as regras ou porque acha que o jogo €
muito simples - ele ndo demonstrara interesse em pratica-lo;

. atividade ladica - atividade que leva o sujeito a se arriscar num jogo, envolve o
desejo, o sentir-se desafiado, o "querer jogar" como uma necessidade humana, na
busca pela transcendéncia.

Francisco Secadas (1981) define a atividade de jogo como:

"Jogar é uma atividade subjetiva que leva o individuo para algum
impulso, necessidade ou prazer encontrado na realizacdo de uma

determinada conduta. "(Secadas, 1981,p.17) (grifo nosso).

Segundo ele, 0 jogo estd em quem joga ¢ ndo em quem assiste ao jogo, ou
seja, 0 jogo estd e ¢ agdo. Por exemplo, num campeonato como copa do mundo
de futebol, para o jogador, ele esta participando de um jogo, ou seja, jogando; ja
os telespectadores n3o jogam, apenas assistem, portanto, para eles, ndo representa
um jogo.

Uma das definigdes que melhor se aplica ao trabalho aqui proposto e que
procura resgatar o carater metodologico do jogo, é a também adotada por Kamii
& DeVries (1991).

" ..uma competicdo fisica ou mental conduzida de acordo com regras
na qual cada participante joga em diretd oposicdo aos outros. cada
um tentando ganhar ou impedir que o adversdrio ganhe.” (Gove’
citado por Kamii & DeVries, 1991,p.3) (grifo nosso).

"Nos jogos..ha atitudes prescritas, sujeitas_a_regras, geralmente
penalidades para a desobediéncia das regras, e a agdo se procede de
forma evolutiva até culminar num climax que geralmente consiste em
uma vitoria de habilidade, tempo e forca.” (Encyclopedia Americana®,
citada por Kamii & DeVries,1991,p.3) (grifo nosso).

No contexto dessa definigdo, a vitdria é apenas uma possibilidade de jogo
e ndo a esséncia do jogo. Esta, sim, € representada pela competigio.

Gove P.B., ed. Webster's third new international dictionary. Springfield Mass.: G. & C

Merrian Co., 196].
8The Encyclopedia Americana. Nova York: Americana Corporation, 1957,
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A partir desta defini¢do, nota-se que Kamii & DeVries defendem que as
regras devem gerar situagdes conflitantes, onde os objetivos de cada jogador
sejam opostos, possibilitando a "criagdo de estratégias”.

Tais estratégias representam uma criagdo do jogador na tentativa de
resolver seu problema, que € vencer o jogo. O desenvolvimento de estratégias € o
alvo principal desta proposta de se trabalhar com os jogos no ensino da
Matematica. E através da elaboragdo de estratégias pelo aluno / jogador, que se
desencadeia o processo de aprendizagem matematica.

2.4. Qs Tipos de Josos

Os jogos podem ser classificados em tipos ou categorias diferentes,
seguindo algumas caracteristicas e/ou atributos que eles possuem. Muitos autores
buscam estabelecer classificagdes variadas. Entre eles: Caillois, Piaget, Chateau e
Gross.

Por exemplo, Caillois distingue quatro tipos diferentes de jogos : Agdn
(predominio do papel da competigdo); Alea (predominio do papel da sorte);
Mimicry (predominio do simulacro, representagdo) e llinx (predominio da
vertigem). Este tipo de classificagdo € realizado por componentes especificos dos
jogos, ou seja, leva em consideragdo o predominio dos atributos pertencentes a
cada jogo. Neste sentido, pode haver combinagio entre dois ou mais
componentes para representar um mesmo jogo. A grande maioria dos jogos, por
exemplo, pode ser classificada como Agdn e Alea, pois misturam competigdo ¢
sorte. Qutro exemplo € a competicdo que estd presente em quase todos os outros
tipos de jogos e que faz parte da esséncia do jogo.

Mas esta forma de classificagdo abrange muitos tipos de jogos que nio
estdo diretamente relacionados com 0s objetivos desta pesquisa. Como € o caso
dos jogos do tipo Ilinx, ou jogos de vertigem que, na nossa CONCepgao, nao
merecem muito destaque nas possibilidades didatico-metodolégicas do jogo a
nivel escolar. Além disso, este tipo de jogo (vertigem), como o proprio Caillois
afirma, ndo pode ser combinado com um jogo que envolve competigdo, do tipo
Agbdn, pois a propria natureza do jogo de vertigem representa uma estrita negagao
de um esfor¢o controlado, presente nas relagdes que envolvem a competigdo.
Desta forma, um jogo que nfio apresenta um carater competitivo, ndo merece
destaque nesta pesquisa jA que, como veremos a seguir, a competigdo € um
importante atributo para o desenvolvimento psicossocial do individuo.

Outra classificagdo que pode ser destacada, no contexto desta pesquisa, €
proposta por Piaget (1978), no livro "A Formagdo do Simbolo na Crianga”. Neste
livro, ele propde estruturar os jogos basicamente segundo trés formas: o
exercicio, o simbolo e a regra.

iRt
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Nos jogos de simples exercicio, a crianga exercita as estruturas
subjascentes ao jogo, mas sem poder de agdo para modifica-las, com a finalidade
de vivenciar o prazer de funcionamento do proprio jogo. Além disso, a regra do
jogo ndo ¢ moralmente ou judicialmente estabelecida, mas € construida em
fungdo do jogo.

Desta forma, na perspectiva piagetiana, 0s jogos de exercicio:

"correspondem as primeiras _manifestacbes ludicas da_ crianca,
constituindo a forma inicial de jogo. Os esquemas motores adquiridos
pela crianca prolongam-se em atividades lidicas, guando a crianca,
apos realizar um esforco adaptativo, passq @ repetir o esquema sem
mais finalidade de acomodar-se as situacdes novas ‘pelo prazer de ser
causa ou senlimento de poderio’, como afirma  FPiaget”
(Brenelli, 1986,p.9) (grifo nosso).

Macedo (1993), buscando caracterizar as trés estruturas de jogo, segundo

sua forma tipica de assimilagio, defende que nos jogos de exercicio, a
assimilacdio se apresenta como funcional, isto €, repetitiva, onde o prazer reside
na propria fungdo. Neste sentido, ele preconiza:

"4 assimilacdo funcional ou prazer pela alimentagio de algo que se
tornou parte de um sistema e que por isso pede repeticdo, caracteriza
o aspecto hidico ou autotélico dos esquemas de acdo. (...) Assim, uma
crianca que aprende a ler necessita agora fazé-lo e o faz lendo, pelo
préprio ato da leitura...” (Macedo, 1993b,p.3) (grifo nosso).

Assim sendo, os jogos de exercicio representam formas de repetigdo,
motivados pelo prazer da propria agdo, ou seja, prazer funcional e que sdo
responsaveis pela formagdo de habitos na crianga. Macedo, baseando-se em
Piaget, ressalta que a formagio de habitos representa uma principal forma de
aprendizagem no primeiro ano de vida, na medida em que "a repeti¢do pelos
habitos, é fonte de significados, ou seja, de compreensdo das agbes, enquanto
formas dos conteiidos (...) que se repetem e generalizam em um sistema.”
(Macedo, 1993b,p.3).

E importante ressaltar que os jogos de exercicio estdo associados ao
estagio de desenvolvimento cognitivo que Piaget denominou de sensério-motor,
pois as atividades ludicas da crianga, pertencente a este estagio, sdo
caracterizadas por estes tipos de jogos. Mas isto ndo significa que a estrutura
deste tipo de jogo ndo esteja presente em todas as outras estruturas dos jogos de
simbolo ou de regra. Na verdade, os diferentes tipos de jogos se manifestam

predominantemente em toda a atividade lidica do individuo. Ignorar que a
estrutura de jogo de exercicio esteja presente nos diferentes tipos de jogos,
predominantes em outros estagios do desenvolvimento, significa: "ter 1ma vida
sem prazer, caracterizada por um fazer obrigado externamente ao sujeilo ¢ que,
por isso, ndo tem sentido para ele.” (Macedo, 1993b, p.5) (grifo nosso).

49



Capitulo 11 : O que ¢ jogo?

Outra forma de jogo, proposta por Piaget em sua classificagdo, € a do
simbolo. No jogo simbolico ocorre a representagdo, pela crianga, do objeto
ausente, ja que se estabelece uma comparagdo entre um elemento dado - o objeto
- e um elemento imaginado, através de uma representagdo ficticia. Neste sentido,
Piaget define que, quando uma crianga desloca uma caixa, 1magina,
simbolicamente, que esta representa um automovel e se sente satisfeita com a
ficgdo por ela mesma criada. Esta comparagdo, analogia ou metéafora, entre os
elementos dados € imaginados, acrescida da representagdio ficticia, constitui-se
numa assimilagdo, denominada por ele, deformante.

Macedo (1993) procura justificar esta forma de assimilagdo caracteristica
dos jogos simbolicos. Neste sentido, ele defende:

"Deformante porque nessa situacdo a realidade (social, fisica, etc.) é
assimilada por analogia, como a crianga pode ou deseja. Isto é, 0s
significados _que_ela dd, para os contetidos de suas ages quando
Jjoga, sdo _deformagbes maiores ou ndo, dos significados
correspondentes na vida social ou fisica.” (Macedo,1993b,p.5) {grifo
nosso).

Desta forma, quando a crianga assimila o mundo da maneira como pode
ou deseja, estabelecendo as varias analogias, criando situagdes, mistificando
coisas, ela é capaz de produzir linguagens, criando convengdes e compreendendo
o sentido de tais conven¢des. Neste sentido, ela "teoriza” na medida em que,
através de suas fantasias, mistificacdes e as formas deformantes de pensar,
possibilitadas pelo jogo simbélico, a crianga busca explicar as coisas, dar
respostas, ainda que provisorias, as varias questdes que ja comegam a perturba-la.

Pelo grau de complexidade que ji se observa nas relagdes estabelecidas
pelo jogo ou brincadeira simbolica, esta é comumentemente relacionada ao
estagio de desenvolvimento cognitivo pré-operatério. Neste sentido, Brenelli
(1986), ao caracterizar o jogo simbdlico, pontua que:

"corresponde a uma das manifestagdes da fungdo semiotica, que
surge_a partir_dos dois anos_de idade aproximadamente ¢ que
possibilita a representacdo, isto é, a evocagdo através de significanies
diferenciados (linguagem, imagem mental, gesto simbolico), de um
significado que pode ser um objeto, acontecimento ou esquemd
conceptual.” (Brenelli, 1986,p.11) (grifo nosso).

Da mesma forma que o jogo de exercicio, o jogo simbélico esta presente

em toda a manifestacdo lidica do sujeito. Assim sendo, para a constituigdo da
nova forma de jogo, definida por Piaget, existe uma coordenagio de ambos:
exercicio € simbolo.
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Portanto, a iltima categoria de jogo, que engloba as outras duas formas,
ampliando para a regra, é representada pelo jogo de regras.

No jogo de regras, o contetdo a ser trabalhado pode ser o mesmo dos
outros dois. O que diferencia sdo as regras que devem ser respeitadas segundo o
consentimento mutuo e que podem ser transformadas conforme a necessidade do
grupo. Tal regra surge da organizagdo coletiva das atividades lidicas precedentes,
representadas pelas formas de exercicio e simbolo. Isto posto, no jogo de regras,
a crianga abandona o seu egocentrismo ¢ seu interesse passa a ser social, havendo
necessidade de controle miituo e de regulamentagdo. Exemplos deste tipo de jogo
sdo: amarelinha, corridas, jogos com bolinha de gude, jogos com bolas, cartas,
damas e xadrez.

Segundo Piaget, a regra, neste tipo de jogo, supde necessariamente
relagdes sociais ou interindividuais diferentes das regularidades percebidas nas

outras formas de jogo, pois, no jogo de regras, existe a obrigacdo no
cumprimento de regras, impostas pelo grupo, sendo que a violagdo de tais regras
representa o fim do jogo social.

Macedo (1993) aponta que os jogos de regras sdo herdeiros das
regularidades presentes na estrutura do jogo de exercicio e das convengdes
criadas a partir do jogo simbélico, constituindo uma estrutura de jogo definida
pelo seu carater coletivo, onde "sé se pode jogar em funcdo da jogada do outro”
(Macedo,1993b,p.8). Assim, como existe uma interdependéncia entre os
jogadores, caracteriza-se um tipo de assimilagdo, denominada assimilagdo
reciproca, que Macedo procura defender, como se segue:

“Reciproca por esse sentido de coletividade, reciproca pelo sentido de
uma regularidade intencionalmente consentida e buscada, reciproca
pelas convengdes que em comum definem o que os jogadores podem,
ou ndo, fazer no contexto do jogo.” (Macedo,1993b,p.8) (grifo nosso).

Na verdade, pelas proprias possibilidades de agdo e aprendizagem pelo
jogo, que buscamos investigar e pontuar, nesta pesquisa, este € o tipo de jogo que
mais se encaixa nos aspectos didatico-metodoldgicos que conferimos ao jogo,
quando propomos sua utilizagdo no ensino. Além disso, este tipo de jogo envolve
o "jogar com o outro”, ou seja, o jogo social, onde uma jogada depende da jogada
do adversario. A vitoria dependera da estratégia elaborada, atengdo, raciocinio e
asticia do jogador.

Enfim, Piaget propde tal classificagdo, visando investigar o
desenvolvimento da crianga nos varios tipos de jogos e sua evolugdo no decorrer
dos estagios de desenvolvimento cognitivo. No proximo capitulo ressaltaremos a
importancia destes tipos de jogos para o processo ensino-aprendizagem.
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Resta-nos, portanto, buscar estabelecer um tipo de classificagdo para os
jogos, mais comumentemente utilizada, levando em consideragdo aspectos
didatico-metodologicos do jogo.

Uma outra forma de classificagdo dos jogos, bastante utilizada nos textos
atuais, leva em conta a fun¢do que o jogo pode assumir num contexto social e
didatico-metodologico. Esta classificacdo néo € excludente, na medida em que
um tipo de jogo pode ser classificado também como outro tipo. Buscando
estabelecer uma intersec¢do entre as varias classificagbes e levando em
consideragdo a que € priorizada neste estudo, temos:

. Jogos de azar - melhor seria se fossem chamados de "jogos de sorte”. Sdo
aqueles que dependem apenas da "sorte” para se vencer o jogo. O jogador ndo
tem como interferir ou alterar na solugdo. Ele depende das probabilidades para
vencer. Exemplos deste tipo de jogos sdo: langamento de dados, par ou impar,
cassinos, loteras. ..

. Jogos quebra-cabega - sdo aqueles em que o jogador, na maioria das vezes, joga
sozinho e sua solugdo ainda € desconhecida para ele. Exemplos deste tipo de
Jogo, sdo: quebra-cabegas, enigmas, charadas, paradoxos, falacias, probleminhas
e Torre de Handi®,

. Jogos de estratégia (e/ou jogos de construgdo de conceitos) - estes serdo melhor
explicitados no proximo topico. Sdo aqueles que dependem tnica e
exclusivamente do jogador para vencer. O fator "sorte” ou "aleatoridade” ndlo esta
presente. O jogador deve elaborar uma estratégia, que ndo dependa de sorte, para
tentar vencer o jogo. Exemplos desse tipo de jogo, s@o: xadrez, damas e kalah.

. Jogos de fixacio de congeitos - sdo aqueles cujo objetivo esta expresso em seu
préprio nome: "fixar conceitos”. S30 os mais comuns, muito utilizados nas
escolas que propdem © uso de jogos no ensino ou "aplicar conceitos”.
Apresentam o seu valor pedagdgico na medida em que substituem, muitas vezes,
as listas e mais listas de exercicios aplicadas pelos professores para que os alunos
assimilem os conceitos trabalhados. E um jogo utilizado apos o conceito.

. Jogos pedagdgicos - também serdo melhor definidos num proximo topico. Sao
aqueles que possuem seu valor pedagbgico, ou seja, que podem ser utilizados
durante o processo ensino-aprendizagem. Na verdade, eles englobam todos os
outros tipos: os de azar, quebra-cabega, estratégia, fixagdo de conceitos e 0s
computacionais; pois todos estes apresentam papel fundamental no ensino. Estes
jogos serdo muito discutidos no capitulo sobre jogos no ensino.

“Regras e descrig@o da Torre de Handt estio presentes no capitulo IV desta dissertacdo.
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. Jogos computacionais - sd0 os mais modernos ¢ de maior interesse das criangas
e jovens na atualidade. Sdo aqueles que sdo projetados e executados no ambiente
computacional.

Optou-se pela utilizagdo desta classificagdo no decorrer da pesquisa na
medida em que ela prioriza os fins metodologicos e/ou pedagdgicos que o jogo
pode assumir. Isto ndo significa que as classificagBes anteriormente apresentadas
estejam excluidas da discussdo ora desencadeada, ja que nas classificagdes
apresentadas seja por Caillois ou por Piaget, muitos elementos do jogo sdo
tracados e analisados e 15to nos interessa para a discussdio metodoldgica a ser
esbogada nos proximos capitulos.

2.5. O Jogo de Estratégia

"Em jogos de sorte, em jogos de estratégia e em jogos que combinam
sorte_com_a_estratégia, o decurso de cada jogo é ‘historicamente’
itnico em virtude do grande nimero_de possibilidades de_escolha
possiveis. A seqiiéncia continua de movimentos do jogo pode ser
representada por ramificagdes sucessivas, ao longo de uma drvore de
decisdo. A _dleatoridade da_trajetcriq_tem_a_origem na inceriezd
associada ao lancamento de dados e na ignordncia reciproca da
estratégia escolhida por cada um dos parceiros do jogo. A teoria dos
Jogos estabelece os critérios para uma estratégia optima numa dada
sitnacdo.  Fsses critérios sdo  também vdlidos para problemas
econdmicos e politicos. " (Eigen & Winkler, 1989,p.29) (grifo nosso).

Ao nos referirmos aos jogos de estrategia, € muito comum a associagao,
principalmente pelos matematicos, destes jogos com a teoria dos jogos
estratégicos ou teoria dos jogos matematicos, como também ¢ denominada. Esta
teoria, ou nova ciéncia, foi fundada pelo matematico hingaro John Von
Neumann em 1923 quando, a partir da combinacédo do célculo de probabilidades
e a topologia, provou que para alguns jogos, com caracteristicas especificas e
comuns (jogos de estratégia) existia uma unica estratégia "0tima", ou seja, uma
estratégia que garantia a vitoria a um dos jogadores, independente da agdo do
adversario.

Assim sendo, dentro da Teoria dos Jogos, o jogo de estratégia € visto
como "“um jogo de duas pessoas, de soma zero, finito, com informagdo completa
e estratégia optima” (Eigen & Winkler,1989,p.36). Traduzindo estas palavras,
Eigen ¢ Winkler (1989) escrevem:

. 0 jogo ¢ praticado por duas pessoas;

. termina ao fim de um mimero finito de jogadas;
. hé sempre um vencedor e um vencido, o que significa que a soma do lucro e do
prejuizo € 1gual a zero;
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. ha um caminho inequivoco ("estratégia 6tima"), que conduz o primeiro jogador
a vitéria, independentemente das ag¢des do seu adversério.

Desta forma, neste tipo de jogo, € possivel ao jogador, que vai iniciar uma
partida, formular uma estratégia "segura”, que conduz o jogo até o final por um
processo determinista.

O fundamental para esta teoria é encontrar a estratégia maxima ou 6tima, a
solugdo, como se fosse a demonstragio de um teorema, negando ou ndo
aproveitando todo o processo de formulagio e os erros para se chegar a solugdo.

"Trata-se de jogos em que os jogadores figuram como adversdrios
chamados a defenderem-se, ou seja, onde terdo de ir sucessivamente
Jazendo opcdes sensatas e tomando decisbes adequadas. Lste tipo de
jogos é o mais adequado para servir de modelo as questfes
normalmente colocadas nos dominios_econdmico, comercial, politico

¢ militar." (Caillois, 1990,p.198) (grifo nosso).

Caillois (1990) ainda defende que, quando a estratégia maxima ¢
descoberta, ndo se joga mais, pois ja se tem a certeza de vencer. Ele afirma que o
prazer do jogo e o risco de perder sdo inseparaveis. Carrasco (1992), defendendo
o mesmo ponto de vista, considera:

"4 atracéo do jogo resulia de seu cardter complexo ¢ imprevisivel Se
os jogadores conhecem a estratégia otima, perdem completamente ¢
interesse pelo jogo. Nédo é de se surpreender a grande procura por
Jogos como xadrez e cartas, onde nenhum jogador tem certeza da
vitoria." (Carrasco,1992,p.85) (grifo nosso).

Carrasco aponta ainda que o objetivo principal da teoria dos jogos € provar
a existéncia de uma estratégia Otima, sem importar, no entanto, o modo como a
estratégia se desenvolve. Como conseqiiéncia, para alguns jogos pode-se ndo
conhecer, na pratica, a estratégia méaxima, mas a teoria garante a sua existéncia.

"A andlise_matemdtica_dos_jogos surge, assim, como um setor da
Matemdtica que como__os _jogos _tem__apenas uma _relacdo
circunstancial. Se 0s jogos ndo existissem_esse _sector coptimiaria a
existir ja gue pode e deve desenvolver-se fora do dmbito dos jogos,
inventado «a seu bel-prazer sitnagdes e regras cada vezr mais
complexas.” (Caillois, 1990,p.201) (grifo nosso).

Mas ndo ¢ dentro desta perspectiva de jogo estratégico que vamos
trabathar neste estudo. Procura-se uma definigdo para o jogo de estratégia que
valorize o processo de solugdo, o processo pelo qual passa um jogador para
determinar estratégias para vencer o jogo. Ndo se considera esse determinismo
em relagdo a quem comega a jogar. Assim, o processo de formulagio, 0s erros, 0s
procedimentos utilizados para a solugéo e os valores atribuidos pelos sujeitos
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para tais procedimentos sdo resgatados e valorizados no processo de ensino-
aprendizagem pelo jogo.

No contexto de ensino-aprendizagem, segundo Caillois, o jogo de
estratégia surge como educagdo da inteligéncia, sendo que, quanto mais ele se
afasta da realidade, maior é seu valor educativo, pois, em vez de propiciar a
repetigdo de "receitas”, ele fomenta aptiddes.

Neste sentido, buscando uma defini¢do que melhor se aplique ao nosso
estudo, isto &, analisando o jogo de estratégia dentro de uma perspectiva de
resolugdio de problemas em matematica, definida por varios autores, tais como,
Polya, Schoenfeld, Resnick, Lester ¢ Mendonga, identificamos dois autores:
Krulik e Rudnick (1980), que apresentam cinco itens para um jogo ser
qualificado como jogo de estratégia:

1- O jogo deve ser para dois ou mais jogadores;

2- O jogo deve ter regras para o jogador seguir;

3- As regras devem estabelecer as metas para os jogadores, e suas metas
individuais devem ser conflitadas, gerando situagdes conflitantes;

4- Os jogadores devem ser capazes de escolher seu proprio caminho ou a¢do na
tentativa de pesquisar suas metas individuais. Isto €, o jogo deve representar um
verdadeiro desafio para o jogador;

5- Deve estar claro quando um dos jogadores vence o jogo.

Quanto ao aspecto metodologico do jogo de estratégias, os autores
acrescentam ainda:

"Claro, é importante fazer mais do_que meramente jogar 0 J0go na
classe. Os jogos devem ser discutidos para analisar as esiratégias que
foram usadas, a estratégia que faz o vencedor e o perdedor. As
heuristicasi® da estratégia de jogo sdo_as mesmas da resolugdo de
problemas, portanto requerem o mesmo fratamento. "

(Rudnick & Krulik,1980) (grifo nosso).

A esta definicio de jogos de estratégia enquanto resolugio de problemas,
acrescentariamos alguns pontos de reflexdo, melhor  explicitando nossa

concepgao.

Primeiro, que o fato de ser para mais de dois jogadores signifique que seja
possivel ao jogador preparar uma "armadilha" para o adversario que ele queira,
impedindo sua possivel vitdria, ou que ele possa prever como estara 0 jogo na sua
proxima vez de jogar. Isto se processaria, por exemplo, se o jogo, com mais de

dois jogadores, fosse realizado com "parceria”.

0Heuristica - "é atualmente a Ciéncia do pensamento criador, o método ou a arte de descobrir ou
adivinhar a verdade ou criar alge novo" (Bazarian,J. Infuigdio Heuristica: uma andlise cientifica
da intuicdo criadora. Sio Paulo. Alfa Omega, 1986, p.4R).

o
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Este aspecto da previsio do jogo ¢ fundamental para a analise de
possibilidades efetuada pelo jogador e estabelecimento de uma estratégia.

Segundo, que o jogo para apenas um jogador ndo seja considerado como
jogo de estratégia (Ex. Torre de Hanoi) pois, embora exista uma estratégia de
resolucdo envolvida, a busca pela solugdo ¢ apenas limitada pelas regras que
constituem o jogo e nfo, também, pelas jogadas do adversano.

Portanto, no jogo de estratégias cada jogada dependera da ag¢do realizada
pelo adversario durante a situagdo de jogo. Cada jogada representa uma "nova
situagAo-problema” para o jogador sendo que, na elaboragdo das estratégias para
vencer 0 jogo, estas situagdes-problema devem ser previstas pelo jogador.

Assim sendo, tal caracterizacdo do jogo de estratégias nos leva a concluir
que, subjacente a ele, estd uma estrutura determinando que o que faz o vencedor

e o perdedor & a propria agio do jogador, ndo dependendo da sorte.

Estas exigéneias que definem o jogo de estratégia, tém por objetivo que 0
jogo seja dinamico, no sentido que traga dificuldades (conflitos) para ambos os
jogadores e que tais dificuldades sejam estabelecidas pelas regras e pelas jogadas
do adversario.

Neste sentido, o jogo de estratégias se apresenta como um desafio ao
sujeito, gerando conflitos cognitivos que partem das proprias idéias do sujeito.
Estes conflitos cognitivos ou desequilibrios, segundo a teoria de Piaget da
Epistemologia e da Psicologia Genéticas, sdo fatores considerados como
impulsionadores da evolugdo do conhecimento, pois representam um fato
necessario e essencial a equilibragio das estruturas cognitivas do sujeito.
Segundo Piaget, a equilibragio € um processo de reorganizagéo e regulamentagao
das estruturas, ja criadas através do funcionamento das assimilagles e
acomodagbes, e desequilibradas pela presenga dos conflitos cognitivos
estabelecidos pelo desafio do meio. Assim sendo, a origem de desenvolvimento
progressivo e gradual do processo cognitivo ndo estd no desequilibrio
estabelecido, mas na reequilibragdo. Desta forma, o conhecimento se processa
pela incorporagio da nova estrutura, transformando a antiga, pré-existente.

Portanto, os conflitos cognitivos estabelecidos pelo jogo de estratégia sdo
fundamentais para a construgio do conhecimento do sujeito, na situagio de jogo,
na resolugdo da situagio-problema.

Mais adiante discutiremos o quanto € importante este tipo de jogo, no

contexto da resolugio de problemas, para o processo emsino-aprendizagem da
Matematica.
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2.6. O Jogo Pedagdgico

"a polémica em torno da wtilizacdo pedagdgica do_jogo, deixa de
existir quando se respeita sua natureza. O significado usual da
pratica_educativa e os estudos de natureza psicologica referendam
sua adocdo na_educacdo infantil " (Kishimoto,1994,p.22) (grifo
noesso).

Como ja foi explicitado anteriormente, estes jogos tém por objetivo o
ensino-aprendizagem num contexto educacional. Nesse rol, incluimos todos os
outros tipos de jogos em seu valor pedagdgico. Assim podemos definir 0s jogos
de azar pedagogicos; os jogos de estratégia pedagdgicos; os computacionais
pedagdgicos, dentre outros.

Existe uma certa resisténcia de alguns teodricos em aceitar que um jogo
possa ser utilizado como um fim que nio seja o que eles chamam de "jogo pelo

jogo", isto €, uma atividade involuntaria, como preconiza Huizinga. Ao levarmos

o jogo para a sala de aula, ao conferirmos um valor pedagdgico ao jogo,
defendem estes tedricos que "destruimos" o jogo em sua esséncia, na medida em
que deixou de ser uma atividade a ser realizada involuntariamente, pelo simples
prazer que ela proporciona.

Uma das autoras que discute a respeito disso é Bousquet (1991). Ela
escreve sobre o ludico como inimigo da necessidade materialista atual,
preocupada com o progresso. Para ela, o ludico se define em termos negativos: €
0 que nio é sério. Dessa forma, o ladico fica neutralizado e confinado a ocasides
excepcionais (festas e campeonatos de jogos). Neste sentido, 0 homem passa a ter
momentos pré-determinados a fim de exercer sua atividade ladica, sendo que esta
se apresenta como sindnimo de lazer e distante do mundo do trabalho, ou seja, da
vida diaria do individuo. Como exemplo desta "delimitagdo” do lndico, a autora
cita 0 jogo educativo, ou pedagodgico.

"Nos chamados jogos educativos, informdticos ou de simulagdo, a
propria nocdo de jogo educativo_costuma_basear-se_num_equivoco.
Certamente a crianca, como o adulto, aprende, cria e descobre seu
universo mediante esta atividade livre do espirito que sio 0s jogos.
mas isso ndo significa que se possa_instruir pelos jogos quando bem
se_entenda. Um jogo educativo, como qualguer outro, ndo_acarreta
automaticamente o lidico. (...) Ou se instrui a crianga ou se deixa que
ela brinque livremente: ndo_se pode, ao mesmo_tempo, deixd-la
brincar livremente e ensinar-the a tabuada de muldtiplicacdo, o
alfabeto ou as regras de higiene. Toda tentativa de instruir, doutrinar
ou_informar _mediante o ludico estd fadada ao fracasso, porgue
confraria_a propria_esséncia dos jogos.” (Bousquet,1991,p.7) (gnfo
nosso).
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Este posicionamento inicial da autora quanto a possivel perda de
ludicidade pelo jogo educativo deixa transparecer uma das concepgdes
equivocadas com relagdo a utilizagdo de jogos no ensino. Tal equivoco diz
respeito a nfo consideragdo do desejo da crianga em querer ou ndo jogar. No
contexto do ensino-aprendizagem a liberdade do aluno em querer ou ndo jogar
deve ser respeitada pelo professor. Assim sendo, o aspecto afetivo do jogo que
envolve o carater ladico, do desejo, do "querer jogar" também € garantido pelos
jogos educativos. E claro que em alguns aspectos a situagdo de jogo, no ensino,
se diferencia da situagdo de jogo comum realizada no dia-a-dia, na rua ou em
outros locais, pois para o professor existe uma finalidade que nfo se limita ao
"jogo pelo jogo”, que € a construgdo e a aplicagdo de um determinado conceito,
implicando numa proposta de jogo diferenciada (desafio). Mas, em momento
algum o jogo educativo perde o seu carater ludico.

Por outro lado, a propria Bousquet defende o quanto o lidico pode ser
educativo, explicitando o que se segue:

“Se é ilusorio pretender instruir pelo hidico como Montaigne e Frobel
desejavam, por outro lado ¢ exiremamente tentador imaginar_uma
educagdo pelos jogos, ou sefa, conceber e por em prdtica técnicds e
atividades que permitam desenvolver ou reanimar a capacidade de
jogar em adultos e criancas.” (Bousquet, 1991,p 8) (grifo nosso).

Neste sentido, a autora busca estabelecer wma coeréncia com as varias
pesquisas relacionadas ao tratamento educativo dos jogos, acreditando no
desenvolvimento do individuo a partir destes ¢ considerando-os até mesmo como
possiveis a4 educagdo. E, discutindo sobre as formas de aprendizado que se
poderia ter, através do ladico, defende a voluntariedade dos alunos em
desenvolver as atividades, sem pressdes do tipo exames, diplomas, sangdes ou
vantagens.

Essa discussdo nos parece muito ampla e que ndo deve ser mais
aprofundada, para o objetivo deste estudo. O que nos resta € tomar uma posigao
frente & discussdo, defendendo o valor pedagogico dos jogos, sua introdugdo em
sala de aula, mesmo que para isto, como insistern alguns tedricos, exista uma
"morte" essencial no jogo, ja que o "ganho" que se tem para com a educagao
supera a perdal!. Defende-se a busca de meios para se tornar a pratica dos jogos
educativos viavel, em sala de aula, de forma a ndo interferir na natureza do jogo e
em seu dinamismo. Neste sentido, a prépria agdo do professor deve ser repensada
neste "novo" contexto, redimensionando sua pratica pedagogica.

Moura (1992) busca estabelecer uma definigdo para o jogo pedagogico que
transcende a definigdo que tradicionalmente entende o jogo como sendo diferente
de uma situagdo de trabalho, valorizando também a dimensdo ludica do jogo

HDiscussdo apresentada por Macedo,L. no grupo de trabathe, "O papel dos jogos no ensino” - 1l
EPEM - setembro / 1991, S840 Paulo, SP
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como auxiliar do ensino. Nesse sentido, define: "o jogo pedagigico como aguele
adotade intencionalmente de modo a permitir tanto o desenvolvimento de um
conceito matemdtico novo como a aplicagdo de outro jd dominade pela crianga.”
(Moura, 1992a,p.53).

A intencdio, segundo Moura, parte do professor, sendo estabelecida
segundo seu plano pedagdgico que esteja vinculado a um projeto pedagogico da
escola, como um todo, O objetivo do jogo, que pode ser ou de construir um novo
conceito ou aplicar um ja desenvolvido, € definido pelo professor através de sua
proposta de desencadeamento da atividade de jogo. Assim sendo, um mesmo jogo
pode ser utilizado, num determinado contexto, como construtor de conceitos e,
num outro contexto, como aplicador ou fixador de conceitos. Cabe ao professor
determinar o objetivo de sua agfo, pela escolha e determinagdo do momento
apropriado para 0 jogo.

Portanto, para um jogo ser pedagogico ¢ necessario que ele sgja util ao
processo educacional. Segundo Kamii & DeVries (1991), para que isto ocorra,
um jogo deve:

"I- Propor alguma coisa interessante e desafiadora para as criangas
resolverem;

2- Permitir que as criangas possam se auto-avaliar quanto ao seu desempenho,
3- Permitir que todos os jogadores possam parlicipar ativamenie, do comego ao
fim do jogo.” (Kamii & DeVries, 1991,p.5).

As proprias autoras apontam ainda que esses critérios podem nortear o
trabalho do professor no processo de escolha e analise de um jogo como parte do
curriculo.

Nota-se que existe uma preocupagdo em manterem os aspectos ludicos do
jogo ao incorporé-lo & situagdo de ensino. Neste sentido, o jogo pedagogico deve
ser desafiador, interessante, ter um objetivo que possibilite ao sujeito o "se
conhecer" a partir de sua prépria agdo no jogo ¢, finalmente, que todos os
jogadores estejam ativamente envolvidos com a situagéo, ou seja, participando
em todos os momentos de jogo. Além disso, resgata-se a importincia dada ao
professor enquanto selecionador dos jogos pedagogicos, vinculados a seu projeto
de a¢io metodoldgica e que propiciem o desencadeamento do processo de

construgdo dos conceitos, pelo aluno.

Nos varios aspectos abordados neste capitulo, que buscaram definir
caracteristicas para o elemento jogo, procurou-se delinear em que tais
caracteristicas poderiam estar diretamente relacionadas com a justificativa para a
utilizagio deste elemento lidico no processo ensino-aprendizagem em geral.
Notou-se que o elemento jogo possui caracteristicas particulares que transcendem
a simples a¢fo do brinquedo. No jogo, determinam-se regras que, muitas vezes,
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sdo definidas pelo grupo de jogadores que buscam estabelecer uma "légica de
aglio" sobre os elementos que compdem o jogo.

Além disso, apresenta-se como uma atividade dindmica e de prazer,
desencadeada por um movimento préprio, desafiando e motivando os jogadores a
agdo. A necessidade de auto-conhecimento do individuo - suas capacidades,
limites e existéncia - € satisfeita pela atividade jogo, numa competigdo que
envolve muito mais 0 competir consige mesmo do que com o outro. A
soctalizagdo propiciada por tal atividade ndo pode ser negligenciada, na medida
em que a criagdo e o cumprimento de regras envolve o se relacionar com o outro
que pensa, age e cria estratégias diferenciadas. O jogo propicia ainda o
desenvolvimento cognitivo que pode ser evidenciado em muitos momentos em
que se discute a evolugdo do jogo no desenvolvimento infantil.

Enfim, muitos outros aspectos foram sendo levantados no decorrer da
discussdo que procurou caracterizar "o que € jogo?", com o objetivo de

evidenciar o valor pedagogico presente no jogo e suas possibilidades
metodologicos  no  processo  ensino-aprendizagem,  respeitando  suas
idiossincrasias.

Assim sendo, as consideragdes tragadas neste capitulo nos levam a
concluir na necessidade de um redimensionamento da propria aglio pedagdgica
do professor e da escola, enquanto instituigdo, repensando, até mesmo, 0s
aspectos relacionados a avaliagdo de um trabalho que envolve a pratica educativa
de jogos.

Portanto, varios aspectos necessitam ser analisados, tais como: quais as
vantagens ¢ desvantagens de se desenvolver um trabalho educativo com os
Jogos?, qual deveria ser o desencadeamento ¢ como processa-lo numa perspectiva
metodoldgica do jogo?, qual deveria ser a agdo pedagégica do professor?, qual o
papel do aluno, durante o processo de aprendizagem por jogos? e, como
processar a avaliagdo de um trabalho com jogos?. Estas e muitas outras questdes
procuram nortear as diretrizes para a discussdo a ser processada no proximo
capitulo que aborda o jogo no ensino. Além disso, sera resgatado, mais
especificamente, o valor pedagdgico do jogo de estratégia, sendo este um dos
pontos-chave para a discussdo dos jogos no ensino-aprendizagem da Matematica.
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CAPITULO 11 - O JOGO NO ENSINO

"Ndo sei se as escolas fazem o jogo do conhecimento com o
qual estdo comprometidas (...). Fosse assim, o _risco de o0s
alunos aprenderem seria, talvez, bem maior de gue se verifica

atualmente. " (Macedo, 1993, p.16) {grifo nosso).

Neste capitulo discutiremos, mais especialmente, o valor pedagdgico do
Jogo, tentando resgatar na bibliogratfia consultada e na nossa experiéncia pratica
com jogos em situagdes de ensino, de que forma o elemento jogo pode ser
metodologicamente importante ao ensino, ou seja, quais sdo suas possibilidades
psicopedagdgicas. Neste sentido, busca-se definir os motivos pelos quais o jogo
pode ser Gtil ao processo ensino-aprendizagem de uma maneira geral e, mais
especificamente, no ambiente escolar. Com isso, procura-se justifica-lo no
contexto metodologico, apontando os varios aspectos que envolvem a sua pratica
em situagdes de ensino, tais como o desenvolvimento da criatividade e do

raciocinio, a valorizagdo da competigdo produtiva, o prazer envolvido na
aprendizagem ¢ o resgate cultural a que o aluno pertence. Acredita-se que as
discussdes esbogadas neste capitulo possibilitem um repensar sobre o porqué do
jogo no processo ensino-aprendizagem da Matematica, justificando uma pratica a
ser definmida, nos capitulos seguintes, que discutem o jogo no ensino da
Matematica e descrevem situagdes de ensino onde este elemento se faz presente.

3.1. Jogo., Desenvolvimento e Ensino

"Qualguer jogo empregado pela escola aparece sempre como um
recurse para a realizagdo das finalidades _educativas ¢, ao mesnio
tempo, um elemento indispensavel ao desenvolvimento _infantil.”
(Kishimoto,1994,p.22) {grifo nosso).

Toda crianga, desde os primeiros anos de vida, brinca, joga ¢ desempenha
atividades ladicas. Na verdade, o mundo da crianga ¢ uma realidade de jogo. Os
adultos, por sua vez, tém dificuldade de entender que o brincar e o jogar, para a
crianga, representam sua razio de viver, onde elas se esquecem de tudo que as
cerca ¢ se entregam ao fascinio da brincadeira. Vocé ja observou como as
criangas ficam horas, as vezes, prestando atengdo em um Unico jogo € nfo se
cansam? E muitas destas criangas sdo categorizadas, pela escola, como aquelas
com dificuldade de concentragfio e observagio nas atividades escolares. ..

E comum, também, ouvirmos os pais dizendo: "Se vocé fizer seus deveres,
podera brincar. Do contrario, no." ou seja, a brincadeira representa um prémio e
ndo uma necessidade da crianga. E, por outro lado, a crianga comega a se
desinteressar pelas atividades escolares, pois estas representam um empecitho a
brincadeira, uma forma de "puni¢ao”. "Mas isto falseia a motivagdo do estudo: a
crianga ndo estuda para saber e se aperfeicoar, mas para fer o direito de
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nosso). Entdo, por que nio se desenvolver o estudo e a brincadeira, ambos
necessarios ao desenvolvimento do individuo a partir de wma atividade unica,
comum, onde seja possivel aprender brincando?

Ao observarmos o comportamento de uma crianga brincando e/ou jogando,
percebe-se o quanto ela desenvolve sua capacidade de fazer perguntas, buscar
diferentes solugdes, repensar situagdes, avaliar suas atitudes, encontrar e
reestruturar novas relagdes, ou seja, resolver problemas...

Na fase infantil, a brincadeira ¢ o jogo desempenham fungdes
psicossociais, afetivas e intelectuais basicas no processo de desenvolvimento
infantil. O jogo se apresenta como uma atividade dindmica que vem a satisfazer
uma necessidade da crianga, dentre outras, de "movimento", agdo. Assim
preconiza Vygotsky (1991):

"(...) se ignoramos as necessidades da crignea e os incentivos que sao
eficazes para colocd-la em acdio, nunca seremos capazes de entender
seu_avango de um estagio do_desenvolvimento para ouwiro, porque
todo avango esta conectado com uma mudanga _acentuada nas
motivacoes, tendéncias e incentivos.” (Vygotsky,1991,p.105) ( grifo
nosso).

Segundo Vygotsky, estudar o desenvolvimento infantil pelo brinquedo
significa, num primeiro momento, determinar o processo de maturagdo das
necessidades da crianga, pois € impossivel ignorar que a crianga satisfaz certas
necessidades no brinquedo. Por exemplo, para uma crianga ainda nova que vé o
pai ou a mée dirigindo um carro e também quer fazé-lo, imediatamente, mesmo
ndo sendo possivel pelas proprias limitagdes impostas pela situagio, ela o faz
numa situagdo prépria, de brinquedo, onde seu desejo, sua vontade, sua
necessidade podem ser satisfeitas. Assim sendo, brincar ¢ um tipo de atividade
caracterizada por uma estrutura tal que 0 motivo estd no proprio processo, e seu
conteudo, motivando a crianga a agir. Portanto, "a agdo [lidica ¢
psicologicamente independente de seu resultado objetivo, porque sua moiivagdo
ndo reside nesse resultado.” (Leontiev, 1991,p.126). Para a crianga, o mundo do
brinquedo se apresenta como ilusorio e imaginario, propicio a realizagdo dos
desejos ndo operacionalmente realizaveis. Trata-se de am mundo que poderiamos
denominar metaférico, no qual ocorre a substifuicdo de um objeto pertencente ao
dominio da crianga por outro ndo acessivel a ela.

Leontiev (1991) aponta que a discrepancia existente entre a necessidade de
a¢do da crianga e a impossibilidade de executar as operagdes exigidas por tal
agdo, leva a criagdo de uma atividade onde esse desejo possa ser realizado sendo
que, segundo o autor, esta atividade se caracteriza como lidica, ou seja, em um

jogo.
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"Isto se deve ao fato de que um jogo hdo é uma atlvidade produtiva,
sen alvo ndo estd em seu resultado, mas na acdo em si mesma. O jogo
esta, pois, Iivre do aspecto obrigatorio da acdo dada, a qual é
determinade por suas condigoes atuais (...). O dominio_de uma drea
mais ampla da realidade, por parte da crianca - drea esta que ndo é
diretamente acessivel a ela - so pode, portanto, ser_obtido em um
Jjogo.” (Leontiev, 1991,p.121) (grifo nosso).

Portanto, € o atributo do jogo, anteriormente discutido, que o caracteriza
como "livre” e autotélico, que possibilita essa relagdo estabelecida por Leontiev
entre a atividade infantil realizada pela necessidade de satisfazer os desejos da
crianga, pelo proprio processo de desenvolvimento da atividade, sem se
preocupar com os resultados da agdo desencadeada, e o jogo. Nesse jogo, as
condigSes da agdo podem ser modificadas, ou seja, os objetos utilizados podem
ndo ser 0s mesmos da sttuagdo real, mas objetos imaginarios. Entretanto, como se
trata de um jogo, as regras devem ser respeitadas e, neste sentido, o contefido e a

seqiiéncia da agdo devem obrigatoriamente corresponder a situacdo real.

Assim sendo, a agio operacional do jogo € estritamente real na medida em
que os objetos utilizados pela crianga, correspondentes a agdo, sfo eles mesmos
reais. Segundo Leontiev, é devido a este fato, da manipulagio de objetos reais,
que podemos observar que muitos jogos dependem de uma certa habilidade,
destreza de agdo e aptiddo motora.

Por outro lado, nota-se que existe algo "ureal” ou imaginario presente na
atividade ladica, desencadeada pela crianga e, neste sentido, Leontiev preconiza:

"Hea uma acio real, uma operacdo real e imagens reqis de objetos

um cavalo, ¢ isto indica que ha_algo imagindrio no _jogo como um
todo, que é a situacdo imaginaria. Em outras palavras, @ estrutiura da
atividade [ndica é tal que ocasiona o_surgimento _de uma_situacdo
Iudica imaginaria.” (Leontiev,1991,p.127) ( grifo nosso).

Portanto, a agfo determinada pelo jogo desencadeia a imaginagio, dando
origem, ou seja, criando uma situagdo imaginaria.

"Ao brincar, a crianca aprende a agir numa esfera _cognitiva
estimulada pelas tendéncias internas, ao invés de agir numa esfera
visual externa, motivada pelos objetos externos. Ela aprende a agir
independentemente daquilo que ela vé, os_objetos perdem sua forca
motivadora inerente.” (Machado et al., 1990,p.3) (grifo nosso).

Neste sentido, o jogo propicia um ambiente favoravel & motivagio da
crianga, ndo apenas pelos objetos que o constituem, mas pelo desafio das regras
impostas por uma situagiio imagindria que, por sua vez, pode ser considerada
como um meto para o desenvolvimento do pensamento abstrato. Elkonin (1984),
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baseando-se na teoria socio-construtivista, preconiza que € a partir do jogo que
aparece, pela primeira vez, a imaginagdo. Portanto, ele vai de encontro as 1déias
de Huizinga, defendendo que a concepgio de jogo como uma atividade instintiva,
comum e igual tanto para os filhotes de animais quanto para as criangas, ¢ falsa.
Assim sendo, Leontiev (1991), escrevendo sobre a diferenciagfio nas atividades
ladicas de certos animais superiores e nas do brinquedo infantil, explicita que: "a
brincadeira da crian¢a ndo é instintiva, mas precisamente humana, atividade
objetiva que, por constituir a base da percepgdo que a crianga tem do mundo
dos objetos humanos, determina o conteudo de suas brincadeiras” (Leontiev,
1991,p.120).

Portanto, o jogo depende da imaginacdo e ¢ a partir desta sttuagio
imagindria, fundamental no jogo, que se traga o caminho a abstra¢do. Assim,
Elkonin propde separar o jogo em um resumo de capacidades que envolvem:
percepcdo + memodria + pensamento + Imaginagdo, sendo que tais processos
podem ser identificados na evolugdo do jogo no ser humano. E a partir destes

elementos, constituintes do jogo, que a crianga estabelece sua relagdo com a
realidade que a cerca.

Nos jogos de regras, onde o contetido da agdo do brinquedo se volta para o
objetivo do jogo e suas regras, a situagdo imaginaria também ¢é determinada.
Desta forma, exige-se do jogador um nivel de abstragdo, a fim de elaborar
estratégias e testar suas jogadas, prevendo as possiveis consequéncias, excegdes,
e considerando as regras determinadas pelos jogadores e impostas pela situagdo
imaginaria. Portanto, no processo de desenvolvimento infantil ¢ fundamental que
se propiciem situagdes de jogo em que a imaginag#o seja desencadeada, pois:

"4 acdo numa situacdo imagindria ensina a crianga a dirigir_seu
comportamento ndo somente pela percepedo imediata dos objetos ou
pela situagdo que a afeta de imediato, mas também pelo significadp
dessa sitwacdo. " (Vygotsky, 1991,p . 110) (grifo nosso).

Além disso, durante o periodo escolar, a crianga passa para um nivel
cognitivo, onde o jogo de regras se faz presente. Assim sendo, € necessario que a
escola esteja atenta a importdncia do processo imaginativo na constituiglo do
pensamento abstrato, ou seja, ¢ mmportante notar que a agdo regida por regras -
jogo - é determinada pelas idéias do individuo e ndo pelos objetos. Por 1sso sua
capacidade de elaborar estratégias, previsdes, excegdes e analise de
possibilidades a cerca da situagdo de jogo, perfaz um caminho que leva a
abstrag@io. Portanto, a escola deve estar preocupada em propiciar situagdes de
ensino que possibilitem aos seus alunos percorrerem este caminho, valonzando a

utilizagéo de jogos nas atividades escolares.
Vygotsky (1991) defende que, durante a pré-escola ou em 1dade escolar,
as habilidades conceituais da crianga sfio ampliadas a partir do brinquedo, do

jogo, e, portanto, do uso da imaginagiio. Segundo ele, ao brincar, a crianga esta
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sempre acima da propria idade, acima de seu comportamento diario, maior do
que € na realidade. Assim sendo, quando a crianga imita os mais velhos em suas
atividades culturalmente e/ou socialmente padronizadas, ela gera oportunidades
para o seu préprio desenvolvimento intelectual.

Portanto, Vygotsky propde estabelecer um paralelo entre o brinquedo e a
mstrugdo escolar, defendendo que ambos criam uma zona de desenvolvimento
proximal! e que, em ambos os contextos, a crianga elabora habilidades e
conhecimentos socialmente disponiveis que passarda a internalizar. Esta
internalizagdo, segundo o préprio autor, se da pela transformagdo de um processo
interpessoal (social) num processo mntrapessoal (do suyjeito). No jogo, este tipo de
transformacdo pode ser evidenciado no momento em que considerarmos a agao
do jogo como um didlogo do individuo consigo mesmo. Como tratamos, no
capitulo anterior, pelo jogo, durante sua agfio, o adversario serve de referéncia
para o jogador se conhecer, estabelecendo uma transigdo do interpessoal para o
intrapessoal.

A discussdo sobre o desenvolvimento infantil, pelos jogos, pode ser
ampliada e esbogada no campo da Psicopedagogia. Muitos tedricos, tais como:
Piaget, Vygotsky, Montessori, Decroly e Froebel estabelecem esta discussdo.
Mas eles ndo se restringem a isto ¢ propdem a inser¢do do jogo no contexto
educacional.

"Piaget (1969 70) comenta que, jogando a_crianca assimila _a
realidade e a transforma em fungdo de suas necessidades. Para ele, ¢
importante, entdo, favorecer situacles educacionais que permitam os
Jogos porque, através deles, a_crianca assimila _as__realidades
intelectuais impedindo que estas permanecam exteriores a sua propria
inteligéncia.” (Brenell;, 1986,p.7) (grifo nosso).

Esta inser¢do foi o que possibilitou o surgimento dos jogos pedagogicos
ou, como também costumam ser denominados, dos jogos educacionats.

A concepgido de jogo ou brinquedo como importantes ao processo ensino-
aprendizagem, em geral, criando situacdes ludicas em sala de aula, nem sempre €
bem vista. Alguns acreditam que, no processo de aquisi¢io de conhecimento,
pelo aluno, desencadeado pela escola, ndo existe espago para o jogo. Esta
concepgdo reflete muito da visdo que o proprio adulto tem da crianga.

'Segundo Vygotsky, a zona de desenvolvimento proximal caracteriza-se pela: "distdncia entre o
nivel real (da cnanga) de desenvolvimento determinado pela resolugdo de probiemas
independentemente ¢ o nivei de desenvolvimento potencial determinado pela resolugio de
problemas sob a orientagdo de adultos ou em colaboragdo com companheiros mais capacitados.”
(Vygotsky, 1991 p 97)
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"Sei muito bem que & primeira vista estas duas palavras - @
pedagogia pelos jogos - colocadas juntas, fazem um efeito de certas
unides infelizes, caracterizadas sobretudo pela incompatibilidade de
cardter dos conjuges; mas esta impressdo cessq no momento em que
se reflete, porgue se compreende, entdo, que a pedagogia, em vez de
estar limitada & instrucdo, abraca _a cultura completa do ser.”
(Kergomard?, citado por Kishimoto,1994,p.18) (grifo nosso).

Além disso, a escola tem objetivos a seguir e a atividade de jogo fica,
assim, despersonalizada na medida em que se determina um objetivo a agio do
aluno, que é a aquisi¢do do conhecimento ¢ de habilidades. Como preconiza
Kishimoto (1994):

".. se a escola tem objetivos a atingir e o aluno a tarefa de adquirir
conhecimentos e habilidades, qualguer atividade por ele realizada na
escola visq sempre a um resultado, é wma agdo dirigida e orientada
para a busca de finalidades pedagogicas. O emprego de um jogo em
sala de aula necessariamente se transforma em um meio para a
realizagdo daqueles objetivos.” (Kishimoto,1994,p.14) (grifo nosso).

Nesta concepgdo, o jogo pelo jogo, enquanto atividade livre, desencadeada
pelos alunos como uma agdo propria, ndo encontraria lugar na escola. Por outro
lado, tem-se que, para o aluno, o jogo continua sendo jogo, autotélico, enquanto
que, para o professor, ele passa a ser um suporte metodologico, uma forma de
ensino-aprendizagem. Neste sentido, Kishimoto, ao considerar o significado
usual da préatica educativa, pelo jogo, e os estudos de natureza psicologica que
referendam a sua insergdo na educagdio infantil, pondera que todo o jogo,
empregado pela escola, aparece sempre como um recurso para a realizagdo das
atividades educativas e um elemento fundamental ao desenvolvimento da crianga,
pois: “qualquer jogo empregado pela escola, desde que respeite a natureza do
ato lidico, apresenta o cardter educativo e pode receber também a denominagdo
geral de jogo educativo."(Kishimoto,1994,p.22). Segundo a autora, o jogo
educativo ¢ apresentado com dois sentidos, diferenciadores, quais sejam: um
sentido amplo, em que a atividade desencadeada e orientada pelo professor
permita a livre exploragdo da situagdo e dos materiais que compdem a atividade,
visando ao desenvolvimento geral da crianga, e um sentido restrito, em que as
atividades sdo direcionadas a um fim ou objetivo especifico que so a aquisigdo
e/ou aplicagdo de conceitos e habilidades intelectuais - denominado jogo
didatico.

Entretanto, Kishimoto considera que: "fodo jogo € educativo em sua
esséncia. Em  qualguer tipo de jogo a crianga sempre se educa”

(Kishimoto, 1994,p.23).

2Kergomard. Pauline Me. La educacion maternal. Traducido por Garcia del Real, Matilde.
Madnd: Tipoltografia de J. Faure, 1906, v.2, p. 161,
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Portanto, nota-se que o jogo guarda em sua natureza aspectos
extremamente teis ao ensino de uma maneira geral, como podemos constatar
pelas pesquisas ja realizadas sobre o assunto.

3.2. O Jogo e suas Possibilidades Psicopedagosgicas

"..defendemos o valor psicopedagdgico do jogo. Porque pode
significar para a crianca uma experiéncia fundamental de entrar na
intimidade do conhecimento, da construcdo _de respostas por um
trabalho lidico, simbilico ¢ operatério integrados. Porque pode
significar para a crianga que conhecer é um jogo de investigacdo,
por isso de produgdo de conhecimento, onde se pode ganhar, perder,
fentar novamente, usar as coisas, ter_esperancas, sofrer com paixdo,
conhecer _com_amor, amor pelo conhecimento...” (Macedo,1993b,
p.16) (grito nosso).

Objetivando redimensionar as possibilidades psicopedagogicas do jogo,
pretende-se, neste item, defender o ponto de vista acima expresso,

filosoficamente, por Macedo, abordando os aspectos que justificam e influenciam
a possivel insergdo dos jogos no contexto de ensino-aprendizagem.

3.2.1. A competicio

"...ndo acreditamos que os possiveis efeitos negativos, que resultam
de competi¢des tratadas de maneira inadequada, devam nos privar de
perceber os efeitos positivos que os fogos podem ter."”

(Kamii & DeVries, 1991,p.269).

A competigdo nos jogos ¢ inevitavel. Faz parte do desafio do jogo. Alguns
pedagogos e psicodlogos levantam questionamentos sobre os efeitos negativos que
a competigdo nos jogos pedagdgicos pode trazer para os alunos, no contexto
educacional. Tais questionamentos so sempre da seguinte ordem:

1) De que as criangas ¢ os adolescentes, principalmente, ja sdo competitivos
demais e, portanto, ao levarmos os jogos para a sala de aula, estamos
contribuindo para "aumentar” este espirito de competigio;

2) De que a sociedade ja ¢ bastante competitiva e, novamente, estariamos
incentivando cada vez mais tal atitude, e/ou de que estariamos "acostumando”
tais criangas € jovens a se acostumarem com esta competicdo na sociedade;

3) De que os jogos incomodam as criangas que perdem. Portanto, as criangas que
sempre perdem, sentem-se cada vez mais frustradas;

4) De que a escola deveria propiciar situagdes onde a crianga competisse consigo
mesma, buscando melhorar, aperfeigoar-se € ndo que as criangas competissemn
umas com as outras.

E verdade que, se mal utilizados os jogos, muitos destes efeitos negativos
podem vir a acontecer, mas ¢ Importante ressaltar que, para o aluno, brincar
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contra é brincar com o outro, € participagio! O adversario, no jogo, € sobretudo
um companheiro, um referencial para o proprio aperfeigoamento do individuo.
Como preconiza Piaget (1977), é justamente na integragdo da crianga com as
outras do grupo que ela ultrapassa o estagio da moralidade objetiva e comega a
compreender o significado social das regras do jogo. Neste contexto, a crianga,
muitas vezes, age contra a sua propria vontade a fim de respeitar as regras
estabelecidas pelo jogo e, desta forma, manter-se participativamente nele.

Quanto aos questionamentos acima delineados, Kamii e DeVries apontam
que a competicdo nos jogos educacionais nfio ¢ por alguma coisa, um bem
material, mas pela comparag¢do de performance de um participante com o outro.
Segundo elas, a competicio é uma comparacdo mais algo, que seria tentar
exceder ou superar o outro. Durante o jogo, o individuo estabelece os seus limites
pela agdo, conhecendo-se ¢ buscando alternativas para superar o adversario ou
conferir a sua propria supremacia. E pelo jogo que se estabelece a ponte consigo
mesmo.

Além disso, segundo as duas autoras, "criangas menores ndo aprendem a
competir em jogos simplesmente por estarem expostas a eles.” (Kamii &
DeVries,1991,p:278). Assim sendo, as criangas ndo sdo capazes de relacionar ou
transferir as competigdes realizadas pelos jogos em situagdes lidicas de ensino,
para as competigdes realizadas numa esfera abstrata, nos sistemas socio-
econdmico e educactonal.

Portanto, segundo os questionamentos apresentados, as autoras procuram
distinguir alguns aspectos que diferenciam a competigdo num sistema s6cio-
econdmico, a competicdo nos jogos e a competicdo num Sistema escolar. O
objetivo de tal diferenciagdo é mostrar a natureza de cada competigdo e 0 ndo
relacionamento entre elas.

Competi¢io num sistema
educacional

Competigio num sistema Competigio nos jogos

socio-econdmico

Oid

o objetivo é o ganho

. ndo existe ganho material

material;

. 0s competidores tentam se

ou acumulagio de riquezas,
nem esse € o objetivo;
a_eliminaciio (perda ou

eliminar permanentemente;

0s__competidores  nio
concordam com as regras

ganho) tem efeito somente

0 objetivo ¢ a
maxima,

a  eliminacdo  pode
representar um_ "trauma”

durante determinados
periodos de tempo;

0s que npipg _jogam

para 0 aluno no contexto
escolar, provocando até a
sua mudancga de escola ou
abandono (evasio};

. as regras s30 estabelecidas

honestamente, isto é, nfo

antes de  entrar na
competicdo - 0s que roubam
podem levar vantagem. .,

seguem  as  regras  ou
roubam, sio eliminados do
grupo.

pelos adultos e a presencga
da crianca, na escola, é

compulsoria (atividade
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O papel do professor é muito importante, neste contexto, pois ele deve
manter a atividade organizada, protegendo os "fracos" dos mais "agressivos” e
mantendo um ambiente favoravel ao confronto e a troca de idéias entre 0s
jogadores. Cabe a ele conscientizar os alunos de que, no jogo, esta se arriscando
a ganhar ou a perder e que vencer ou ndo € pouco importante, pols, se vence
agora, neste jogo, no proximo, pode vir a perder. "Os adulios devem lidar com a
competi¢do mais naturalmente, para que a crian¢a também veja o fato de ganhar
como nada mais do que ganhar.” (Kamii & DeVries, 1991,p.272). O aluno que se
sente ndo confiante e ndo quer "se arriscar”, podera, num determinado momento,
ficar assistindo até se sentir desafiado a jogar. Esta atitude € muito comum em
sala de aula em que os alunos nunca tenham trabalthado com situagdes lidicas de
ensino-aprendizagem. Existe um receio por parte deles em expor suas limitagoes,
suas acdes, sua forma de pensar. Entretanto, o aluno deseja, sente vontade de
participar, competir pelo proprio desafio que the ¢ imposto, pela situagdo-
problema, de jogo. Este conflito que se estabelece, geralmente € solucionado pela
propria iniciativa do aluno que, num determinado momento, motiva-se a jogar,

pois acredita que ja ndo representa mais uma situagdo "nova” para ele, na medida
em que observou o jogo de seus colegas. Mas, na verdade, trata-se de uma
situagfio nova, propicia ao seu auto-conhecimento, que s6 pode ser desencadeado
pela agio, num didlogo consigo mesmo, pelo jogo. Enfim, o professor deve
ajudar aos alunos a lidarem com as suas emogdes de uma forma natural e
construtiva. Uma forma de minimizar os sentimentos de "ganho ou perda” ¢
propor um jogo com "parceria”, assim a derrota € a vitoria sdo divididas entre os
jogadores.

E valido ressaltar que as competigdes de sala de aula como, por exemplo,
meninos x meninas € competi¢do entre grupos, ndo serdo constderadas jogos no
ensino, aqui, neste contexto. Serdo caracterizadas apenas como competigdes.

No contexto das discussdes delineadas acima, propde-se: a competigdo nos
jogos pode vir a contribuir para o trabatho em sala de aula, ou seja, para o
desenvolvimento do aluno?

Kamii e DeVries apontam dois motivos:

1) Porque na elaboragdo e no cumprimento de regras, os alunos exercem uma
série de tomadas de decisdes, desenvolvem-se socialmente e intelectualmente e,
ao cumprir regras, desenvolvem sua autonomia.

"...obedecer regras de cuja elaboragdo a propria crianga participou,

Jacilita o caminho para o desenvolvimento da_autonomia. Qbedecer
regras elaboradas por outros é um processo mais superficial, a menos
gue a crianga tenha tido a oportunidade de gquestiond-las e adotd-las
voluntariamente.” (Kamii & DeVries, 1991,p.282).
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2) Porque motivam a crianga a pensar de modo particularmente ativo, elaborando
estratégias e regras e, cumprindo-as, "pegar o adversario".

Além disso, € pela competigio que se estabelece a necessidade, no aluno,
de elaboragdo de estratégias, a fim de vencer o jogo, ou seja, resolver o problema.
O aluno, por exemplo, observa que ¢ mais fraco que o adversirio numa
determinada competi¢do, ou jogo, mas existe a vontade de vencer...Assim sendo,
procura estabelecer estratégias que o levem a superar tal fraqueza, deficiéncia e,
possivelmente, vencer o outro.

Macedo (1993), ao analisar a importdncia da competigdo propiciada pelo
jogo de regras em uma perspectiva funcional, preconiza que tal caracteristica
apresenta aspectos tanto ruins quanto bons. Neste sentido, ele defende que:

"A competi¢do caracteriza uma forma de problematizacdo universal
na vida. Caracteriza qualquer situagdio onde dois ou mais sujeitos
querem ou necessitam ao mesmo fempo uma dada coisa, tal que por
esses limites (s¢ hd uma coisa) alguns a terdo e outros ndo.”
(Macedo,1993b,p.9).

Portanto, no jogo de regras existe uma competi¢do em que ambos, jogador
e adversario, almejam vencer e, para isso, aperfeicoam-se, ultrapassam seus
limites, criam estratégias a fim de atingir o objetivo. Segundo Macedo, a
competigio envolve uma estrutura assimétrica, ou seja, de diferenga, onde se tem
um sistema determinado por: "wm para muitos", diferentes das estruturas de
igualdade marcada pelo "um para um" ou "tudo para todos”. O que muda € a
forma como se reage, culturalmente e politicamente, & competi¢gio ¢ nio a
existéncia dela em si, pois ela esta presente em todos os sistemas que envolvem
individuos e, até mesmo, 0s seres vivos como animais e plantas.

Além disso, outro aspecto ressaltado por Macedo sobre o significado
funcional da competigdo, € o da "competéncia ou da habilidade pessoal, ou
talento, para enfrentar problemas e resolvé-los o melhor que se possa (..) A
competéncia é o desafio de ser_melhor que si_mesmo.” (Macedo,1993b,p.10)
(grifo nosso).

Na verdade, existe uma busca do jogador pela competi¢io. Na medida em
que um determinado adversario deixa de ser um desafio ao jogador, por ser pouco
competente, ele vai em busca de adversarios consideradas "mais fortes” que ele
para té-los como espelho de si mesmo, a fim de superar-se. Neste sentido,
Macedo preconiza: "(...) quando se ganha, se ganha de si mesmo e quando se
perde, se perde de si mesmo.” (Macedo,1993b,p.11). A competigdo pelo jogo,
portanto, propicia uma constante auto-avaliagdo do individuo sobre suas
competéncias, habilidades, talentos e performance.
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Enfim, mais do que efeitos negativos, a competigdo nos jogos garante o
dinamismo, o movimento do jogo, propiciando um interesse € envolvimento
naturais do aluno e contribuindo para o seu desenvolvimento social, intelectual e
afetivo.

3.2.2. A criatividade

"o aspecto principal do jogo é o seu poder criador, que reflete na
crianga que joga. Como pela fantasia, ela promove um
distanciamento do munde de jogo em relagdo ao mundo do adulto,
esse distanciamento leva a crianga para um mundo onde ela tem todo
o poder e pode criar." (Azevedo,1993,p.46) (grifo nosso).

Quando se fala em desenvolvimento da criatividade através de atividades,
como 0 jogo, questdes que podem surgir sdo: Em que medida o jogo pode
propiciar o desenvolvimento da criatividade do aluno, em situagdes de ensino?
Como esse processo pode ser desencadeado, visando a esse desenvolvimento?
Durante o jogo, que tipo de atitude criadora se espera do individuo? Tais
questdes e muitas outras que vdo surgindo durante a discussdo, nos levam a
refletir sobre o processo de criagdo humana.

O ser humano, em geral, tem necessidade de explorar e conhecer o mundo
em que esta inserido. E uma busca natural e incessante de uma explicagdo para a
realidade, que néo foi criada por ele, mas que vai sendo transformada pela sua
acdo. Desta forma, o homem cria novas formas de ag@o nesta realidade que vai
sendo vivenciada e explorada por ele.

Neste contexto, D'Ambrosio (1990), ao refletir sobre a trilogia individuo,
acdo e realidade, considera o homem como um ser quase-criador que luta contra
a sua extingio - € o Unico ser vivo que tem consciéncia deste fato - através da
criacdo de novas formas de perceber e manejar, ou seja, modificar a realidade na
qual ele se insere. Assim sendo, o produto desta agiio € transformado em fatos
culturais que representam criagdes humanas e que comegam a fazer parte desta
"nova" realidade, modificada pelo homem.

O jogo, neste contexto apresentado, representa uma destas criagdes
humanas que vem satisfazé-lo, em alguns momentos, nessa ansia de
conhecimento e prazer ¢ que vai se tornando fato cultural, transmitido por
tradigdo, através das geragdes. Os jogos tradicionais infantis, tais como:
amarelinha, esconde-esconde, pular corda, domind, sdo os maiores exemplos
desta impregnagdo cultural, criada e difundida pelo homem como passatempo ¢
divertimento, ou seja, atividade ludica, de prazer, para auxihiar o individuo a se
relacionar com o mundo que o cerca, com as coisas, as Pessoas € consigo Mmesmo.

Segundo D'Ambrosio, o termo "criatividade” envolve um conceito mutto
amplo para ser restringido a uma definigdo tnica. E comum encontrarmos
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defini¢des de criatividade, como sendo "ter o poder e a habilidade de criar
coisas". Mas, numa visdo holistica do conceito, pode-se dizer que "O conceito de
criatividade indiscutivelmente projeta o homem no Criador.” (ID’ Ambrosio, 1990,
p.40). Desta forma, enquanto "quase-criador”, o individuo se aproxima, se projeta
num Criador e busca estabelecer novos fatos na realidade em que se insere.

Neste sentido, observa-se, nas situagdes de jogo, que o individuo exerce
seu poder criador, elaborando estratégias, elaborando regras e cumprindo regras.
Na verdade ele estd msertdo num mundo de fantasia, irreal, criado por ele, onde
tern todo o poder e pode criar!

"Durante o jogo o sujeito encontra Situagdes apropriadas para
exercitar _seu _poder, expressar__seu dominio e manifestar  sua
capacidade de trapsformar o mundo real, experimeniar um sentimento
de assombro gozoso diante do descobrimento_do nove e de suas
possibilidades de invencdo.” (Gofi & Gonzalez, 1987 p.23) (grifo
n0ss0).

Se considerarmos, por exemplo, o processo de invengdio de um jogo,
muitos aspectos devem ser levados em conta, tais como: a idéia principal que
justifica o dinamismo que € estabelecido pelo jogo, os materiais necessarios a sua
confec¢dio, o desencadeamento e as excegdes presentes na acdo do jogo, as
formas das pecas e/ou do tabuleiro que compdem o jogo, a redacdo das regras
compreensiveis ao leitor que nunca jogou, as quantidades minima e méxima de
jogadores, além de muitos outros aspectos ndo citados, neste momento, mas que
poderdo ser evidenciados no capitulo que descreve situagdes de ensino, via Jogos,
e que envolve este tipo de construgdo. Em todos estes aspectos, fica evidente o
poder de acdo ¢ de decisfio do individuo em criar a sua obra, ou seja, seu jogo. O
produto final e a forma como ele se apresenta sdo frutos da criatividade do
proprio mdividuo,

Por outro lado, ao simples fato de jogar, o individuo necessita "criar
estratégias” e/ou formas de vencer o jogo. Assim sendo, ele utiliza sua
criatividade, muitas vezes em fungdo de jogos anteriormente conhecidos ou
jogadas prévias do proprio jogo, e constrdl estratégias cujo resultado final lhe
garanta a vitoria. As estratégias sdo criadas e testadas pelo proprio individuo,
sendo ele livre para explicita-las ou nfo.

Portanto, ndo se pode negar, em nenhum momento, a 1mportancia dos
Jjogos no desenvolvimento da criatividade, ja que eles representam a propria
criagdo humana, que vem satisfazer a necessidade do individuo de conhecimento
da realidade, pelo prazer propiciado pelas atividades lidicas.

Torrance (1992), ao identificar e analisar algumas pesquisas sobre as
forgas que, na sociedade, inibem o crescimento criativo, apresenta a dicotomia,

que ele chama de palavra-jogo (dicotomia trabalho-brinquedo) e que define como
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bloqueadora do desenvolvimento criativo. Acredita-se, em geral, que no trabaiho
nio deve haver brinquedo ou jogo. Esta seria uma importante razao pela qual os
professores ndo ddo mais oportunidades as criangas de aprenderem criativamente.
Na verdade, elas apreciam as experiéncias criativas e 0 seu prazer incomoda 20s
professores, pois a escola, a principio, existe para o "trabalho” e este ndo pode
ser brincadeira, jogo. Torrance apresenta uma série de pesquisas e testes de QL
comparando salas de aula que desenvolvem brincadeiras com outras que ndo
desenvolvem, "medindo" o poder criativo das criangas submetidas a estas
pesquisas. Independente da validade destas pesquisas, o que nos interessa, neste
momento, sdo algumas conclusdes e sugestdes a cerca destes testes. Assim sendo,
segundo tais pesquisas, temos que, “nas escolas em que a atmosfera é de
austeridade e auséncia de brinquedo, é minima a evidéncia do wso das
habilidades de pensamento criativo no aprendizado.” (Torrance, 1992,p.140),

Geralmente as pesquisas apontavam que o grupo de alta criatividade
estava produzindo demais e trabalhava duro demais, ou que o grupo de elevado
QI estava produzindo de menos e devia trabalhar mais. Mas os professores ja
classificavam os altamente criativos como 0S8 menos ambiciosos,  Menos
trabalhadores ¢ os mais inteligentes. Assim, aparentemente, eles estavam
aprendendo por meio de tarefas que, para os professores, pareciam "pura
brincadeira”.

Portanto, a sugestdo de Torrance ¢ de que se ampliassem as investigagdes
sobre os efeitos da dicotomia trabalho-jogo no desenvolvimento da criatividade, e
sobre os fatores que interferem nesse desenvolvimento.

3.2.3. O raciocinio

"Na atividade de jogo, as criangas vdo construindo a consciéncia da
realidade, ao mesmo tempo em que ja vivem uma possibilidade de
modifica-la." (Franga, 1990a,p.49).

A produgdo cientifica sempre supervalorizou processos indutivos-
dedutivos de pensamento, na resolugdo de problemas matematicos. A escola da
era tecnicista, responsavel pela formagdo do "pequeno cientista”, também
prioriza, em suas atividades, tais processos na resolugdo de exercicios do dia-a-
dia, em sala de aula. Mas sera que a natureza do raciocinio matematico se limita
a apenas estes dois processos de raciocinio?

Peirce (1977) distingue trés espécies fundamentais de raciocinio, na
Ciéncia (triade no raciocinio): deduclo, indugdo® e retroducdo (traduzida,

erroneamente, por abdugdo).

*Peirce ainda define a Analogia, como a combinagio das caracteristicas da Indugdo ¢ da
Abducilo.
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A dedugdo é uma forma de raciocinio onde se examina "o estado de coisas
colocado nas premissas”, ou seja, o "todo”, elabora-se um diagrama e
estabelecem-se relagdes nfo explicitamente mencionadas através de "elaboragdes
mentais sobre o diagrama”. Portanto, é um raciocinio que vai do "todo" para as
"partes”.

Exemplo®:

"Regra : Todos os feijdes deste saco sdo brancos.
Caso : Estes feijoes sdo deste saco.
Resultado : Estes feijoes sdo brancos.”

A indugdo ¢ uma forma de raciocinio que adota uma conclusdo como
aproximada, utilizada como uma inferéncia que, de modo geral, deve no final
conduzir a verdade. Portanto, é um raciocinio contrario ao anterior, que vat das
"partes” para o "todo".

Exemplo:

"Caso : Fstes feijdes sdo deste saco.
Resultadp : Estes feijdes sdo brancos.
Regra : Todos os feijoes deste saco séo brancos.”

A abdugdo, um modo especial de pensar no processo Coguitivo,
caracteriza-se por ser uma forma de raciocinio onde se adota provisoriamente
uma hipétese em virtude de serem passiveis de verificagdo experimental todas
suas possiveis conseqiiéncias. Assim se pode esperar que a persisténcia na
aplicagdo do mesmo método acabe por revelar seu desacordo ou ndo com os
fatos. Com 1isso, Peirce salienta a importancia da hipdtese no_processo de
descoberta cientifica.

Exemplo:

"Regra : Todos os feijoes deste saco sdo brancos.
Resultado : Estes feijdes sdo brancos.
Caso : Estes feijdes sdo deste saco.” (hipotese)

Peirce, baseando-se em Sebeok, defendendo o processo abdutivo de
pensamento, principalmente na produgéo cientifica, postula que:

"...eu proclamo g necessidade de pér abducdo no espago do processo
cognitivo em geral ¢ acima de tudo no_processo cientifico, pois €
somente por meio de hipdteses novas e abducdes mais ousadas que

4Exemplos de Peirce apresentados por Oldrovd(1986) e por Secbeok(1983) e descritos por
Carrasco,l.H. Jogo versus Realidade: Implicagdes na Educagdo Matemdtica. Rio Claro,
UNESP, 1992 - Dissertacio de Mestrado, p.72.
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podemos descobrir novas verdades, (...) € somente por meio de novas
hipoteses que podemos ampliar nossa visdo do real e descobrir novos
campos de experiéncia. "(Peirce, citado por Carrasco,1992,p.73) (grifo
' NOSS0)

Portanto, por n3o representar um raciocinio estritamente exato, num
primeiro momento, a abdu¢do contém em si a possibilidade do risco, a ousadia,
propiciando espago para adivinhagdes. E justamente neste contexto que o jogo se
insere. O individuo, ao jogar, se arrisca, pois existe a possibilidade da vitéria ou
da derrota, levanta hipoteses, cria estratégias proprias e testa-as a partir de suas
jogadas (experimentagdo). Isto significa que o raciocinio abdutivo € todo o tempo
vivenciado pelo jogador. Dialeticamente poderiamos situar o jogo numa esfera
real, de fantasia, onde, embora o individuo esteja vivenciando um mundo
fantastico do jogo, para ele aquilo ¢ real, naquele exato momento e, portanto,
gera conjecturas, hipéteses e testa-as, utilizando sua capacidade de raciocinio
abdutivo. Segundo D'Ambrosio (1990), a abdugdo € necessaria ao individuo,

PoIs!

" .a abdugdio, que pode ser conceituada como uma conjectura sobre a
realidade e que precisa ser avaliada através de testes, parece ser 0
componente_bdsico_para_se trabalhar _com_uma_situagdo real”
(D' Ambrosio, 1990,p.30) {grifo nosso).

Neste sentido, o importante do raciocinio abdutivo é que ele leva em
consideragdo o contexto social em que o individuo estd inserido, suas
experiéncias anteriores e seus valores culturais, sociais € morais; pois, quando o
individuo levanta uma conjectura ou hipdtese sobre um determinado problema,
ou situagdio de jogo, ele traz consigo toda sua historia de vida, que influencia
diretamente na formulacdo e constatagdo de tal hipdtese. Assim, quando o
individuo joga, ele leva em consideragfo suas experiéncias anteriores, de outras
jogadas, de outras situagdes de jogo, para elaborar uma hipdtese e/ou estratégia.

Enfim, o processo de pensamento abdutivo que se evidencia na atividade
de jogo, na verdade, ¢ fundamental nos processos de resolugdo de problemas, em
geral. Como evidencia Carrasco(1992). "A abdugdo parece, portanto,
representar as tentativas e esperancas de  solucionar uma  questdo.”
(Carrasco,1992,p.73).

3.2.4. O desenvolvimento de estratégias de resolucio de problemas

“E, portanto, na situacdo de_jogo que as criangas se podem colocar
desafios além de seu comportamento didrio, levantando hipdleses na
tentativa de compreender_os problemas que lhe sio propostos pelas
pessoas e pela realidade com a qual interagem.” (Franga, 1990a,p.48)
{grifo nosso).

~3
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No mundo atual, cada vez mais se exige um individuo que pense, que
questione e que se arrisque, ousando propor solugdes aos varios problemas que
surgem nio trabalho ou na vida corrente. Valoriza-se um homem capaz de resolver
os problemas de forma genérica, que domine "um pouco” de cada assunto, em
vez de "tudo" sobre um especifico, como as especializagdes exigiam no passado.
Inserido neste contexto social, o ensino procura adaptar-se a essa nova realidade,
preocupando-se em formar o aluno para ser um "bom resolvedor de problemas”,
tanto por metos tradicionais de ensino, quanto por metodologias alternativas
"inovadoras" que foram surgindo a fim de tornar o ensino, em geral, mais
dindmico, participativo e compreensivel.

Resolver problemas, na concepgdo que o mundo contemporaneo exige,
transcende as meras resolugdes de exercicios e problemas com solugdes pré-
determinadas realizadas, ainda hoje, em muitas escolas, que representam apenas
"treino” de técmicas de solugdo cujo conteido ja tenha sido trabalhado
anteriormente. Trata-se de um processo dindmico e participativo em que 0

individuo necessita de todo o seu conhecimento ja adquirido na vida, no trabalho,
resgatando sua historia de wvida, sua experiéncia e parte para resolver um
problema novo, desconhecido por ele. Na ansia de procurar resolver o problema,
o sujeito elabora estratégias de resolugdo, testando-as e, se necessario,
reformulando-as. O estabelecimento de analogias entre o problema que se deseja
resolver e outros ja compreendidos pelo sujeito, representa uma forma auxiliar de
busca da solugdo. Neste contexto, o ceme da resolucdo de problemas esta no
processo de criacio de estratégias e na analise, processada pelo sujeito, das varias
possibilidades de resolucio. Portanto, € a partir da valorizagdo de tais processos €
ndo somente do produto final - solugdo - que a escola vai priorizar um aluno que
atue, pense, questione, se arrisque, transforme e ouse propor solugdes aos varios
problemas que surgem, redimensionando sua forma de atuagdo na sociedade
atual,

Mas que tipo de problemas pode ser explorado em situagdes de ensmo-
aprendizagem? Os problemas se apresentam numa variedade infinita de formas e
podem ser representados por situagdes-problema concretas, presentes no
cotidiano do aluno, tais como: o calculo do percentual de aumento do prego da
passagem de Onibus, o planejamento da posigdo a serem colocados semaforos nas
ruas e avenidas movimentadas proximas a escola, a organizagdo de uma
biblioteca, a previsdo estatistica das eleigdes no bairro a que a escola pertence € a
montagem da tabela do campeonato esportivo da escola; ou por situagdes-
problema simuladas, que nfo podem ser vivenciadas pelo aluno concretamente -
embora utilize elementos concretos para a sua representagdo - mas que podem ser
imaginadas ¢ criadas metaforicamente por ele. Exemplos destas situagdes sdo: o
calculo do raio da esfera terrestre, o percentual de sol encoberto pela lua num
eclipse, a compreensdo da origem do universo e, finalmente, as atividades
lidicas, como os jogos.
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Assim, diriamos que o jogo representa uma situacdo-problema simulada e
determinada por regras, em que o individuo busca a todo o momento, elaborando
estratégias e reestruturando-as, vencer o jogo, ou seja, resolver o problema. Este
dinamismo caracteristico do jogo € o que possibilita identifica-lo no contexto da
resolugdo de problemas. Neste sentido, Moura (1992), ao estabelecer a relagdo
entre jogo e problema, defende:

"Podemos definir ¢ jogo como um problema em movimento. Problema
porque envolve a atitude pessoal de querer jogar tal qual o resolvedor
de_problemas que sé os tem gquando estes lhe exigem busca de
instrumentos novos de pensamento. O jogo faz esta exigéncia ao
desafiar o sujeito para superar o outrof(...). O jogador busca as regras
e, lancando mdo delas, procurard atingir um objetivo: a_satisfacdo
pessoal de ganhar o jogo.” (Moura,1992a,p.53) (grifo nosso).

Desta forma, Moura discute a relagdo entre o jogo e a resolugdo de
problemas enquanto produtores de conhecimento ¢ enquanto possibilitadores de

aquisi¢do de conhecimento matematico.

O primeiro aspecto que envolve a produgdo de conhecimento pelo jogo e
pela resolugdo de problemas, fica evidente no campo psicologico onde muitas
pesquisas ja foram realizadas sobre o assunto, sendo que, pelas conclusbes que
tais pesquisas chegaram, verifica-se:

"o jogo tem fortes componentes da resolucdo de problemas na medida
em que jogar envolve uma atitude psicoldgica do sujeito que, ao se
predispor para isso, coloca em movimento estruturas do pensamento
que lhe permitem participar _do jogof..). O _jogo. no sentido
psicologico, desestrutura o sujeito que parte em busca de estratégias
que o levem a participar dele.” (Moura,1992a,p.53) (grifo nosso).

Assim sendo, ambos, jogo e resolugdo de problemas, se apresentam
impregnados de contendo em agdo e que, psicologicamente, envolvem o pensar, o
estruturar-se cognitivamente a partir do conflito gerado pela situagdo-problema,
A agdo no jogo, tanto quanto no problema, envolve um objetivo Ginico que ¢
vencer o jogo ou resolver o problema e, em ambos o0s casos, o individuo se sente
desafiado e motivado a cumprir tal objetivo. Atingir o objetivo implica em
dominar, em conhecer, em compreender todos os aspectos envolvidos na agio e,
portanto, produzir conhecimento.

As relagbes que envolvem o jogo e a resolugdo de problemas enquanto
possibilitadores de aquisicdo do conhecimento matematico serdo melhor
delineadas no proximo capitulo. Resta-nos apenas, nesse momento, identificar
que, a partir da produgdo de conhecimento viavel pelo jogo, € possivel
compreendé-lo numa esfera metodoldgica, capaz de permitir tanto o
desenvolvimento de um conceito matematico novo para a crianga quanto a
aplicagdo e/ou fixaglo de um conceito ja dominado. Neste sentido, Kishimoto
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(1994), citando Alain’, defende a inser¢io do jogo ‘no ambiente escolar,
justificando que:

"o jogo favorece o aprendizado pelo erro e estimula a exploragdo e a
resoluclio de problemas. O jogo, por ser livre de pressies e
avaliagdes, cria um clima adequado para a investigacdo e a busca de
solugdes. O beneficio do jogo esta nessa possibilidade de estimular a
exploracio em busca de respostas, em ndo se constranger quando se
erra.” (Kishimoto,1994,p 21) (grifo nosso).

Portanto, o jogo como resolu¢io de problemas possibilita a investigagdo,
ou seja, a interagdo e exploragdo do conceito através da estrutura matematica
subjacente ao jogo e que pode ser vivenciada, pelo aluno, quando ele joga,
elaborando estratégias e testando-as a fim de vencer o jogo. Neste sentido,
defende-se a insergdo dos jogos no contexto educacional numa perspectiva de
resolugdo de problemas, garantindo ao processo educativo os aspectos que

envolvem a exploragdo, aplicagdo e explicitagdo do conceito vivenciado.

3.2.5. Seriedade e jogo

"Se a atividade ndo for de livre escolha e seu desenvolvimento ndo
depender da propria crianga, ndo se tem jogo, mas trabalho.”
(Kishimoto, 1994,p.6).

Os jogos costumam ser considerados pela escola, de uma maneira geral,
como atividades secundarias que somente sdo realizadas apds os "trabalhos
sérios” e/ou apenas se "sobrar tempo”. Os professores insistem em conceber o
jogo e a brincadeira como passatempo externo ao processo ensino-aprendizagem
de conceitos. Eles até defendem, em geral, que o jogo representa uma importante
atividade para o desenvolvimento social, intelectual e afetivo do aluno, mas
continuam relegando-o a segundo plano no processo de aprendizagem, como um
todo; porque ele ndo ¢ sério! ¢ a escola é feita de atividades sérias (exercicios),
preparando o aluno para o "trabatho” (dicotomia trabalho-jogo).

"O jogo situa-se na esfera da fantasia, do faz de conta e o frabalho na
esfera das pecessidades reais do _mundo_prdtico. Por isso, uma
educagdo fundamentada exclusivamente no jogo seria insuficiente.”
(Azevedo,1993,p.53) (grifo nosso).

Mas o trabalho escolar difere do verdadeiro trabalho do dia-a-dia, na luta
pela sobrevivéncia, pois o trabalho escolar tem sua natureza especifica, se coloca
a meio caminho entre o jogo ¢ o trabalho.

Além disso, considerar que o jogo apresenta um carater nfio sério, nao
significa dizer que ele nfio seja importante ao processo ensino-aprendizagem. Na

3Alain Propos sur Véducation Paris. PUF, 1957, p.19.
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verdade, o que subjaz a tal preconceito ¢ que, quando as criangas jogam, ou
brincam, manifestam-se de varias formas, rindo, gritando, torcendo, vibrando... €
a escola, em geral, ndo concebe como sérias atividades que impliquem na livre
manifestagio afetiva e emocional dos alunos. Pelo contrario, tais atividades
devem ser "controladas". Portanto, rotula-se a atividade de jogo como nio-séria,
desvinculando o seu caréter sério ao desenvolvimento social, cognitivo ¢ afetivo
do aluno. A escola, enquanto preparadora para o trabalho, considerado "sério",
ndo vé espago para 0 jogo e marginaliza sua inser¢io a uns poucos minutos antes
de acabar a aula ou ap0s o intervalo, por exemplo. Na verdade, a propria escola
nio é séria quanto a essa insergdo, pois ndo respeita o valor lidico da
aprendizagem do aluno e a necessidade cognitiva da crianga em brincar.

Chateau (1987) afirma que uma educagdo limitada em jogos isolaria o
homem da vida, fazendo-o viver num mundo ilusorio. Mas, se a escola deve
preparar para a vida, e até ser a vida, ¢ necessario entdo que o trabatho seja
incluido. "O jogo é apenas uma preparacdo para o trabalho, exercicio,
propedéutico, (..) um substituto do trabalho” (Chétean,1987,p.135). O autor
considera que a escola apresenta uma diferencia¢io na natureza de jogo e de
trabalho. Mas, quando a escola incorpora atributos tanto do trabalho quanto do
jogo, surge o jogo denominado educativo, cujo objetivo é estimular a moralidade,
o interesse, a descoberta e a reflexdo.

Freinet (1978) busca estabelecer uma distingdo entre jogo-trabalho e
trabalho-jogo, onde o jogo educative toma o lugar do trabalho, quando ¢
preciso que o trabalho dé tanta satisfagiio quanto o jogo. O jogo como trabalho
opde-se ao trabalho como jogo. Neste sentido, defende uma escola tecnicamente
preparada, onde se construa, ndo pelo estudo somente, mas pelo trabatho criador

(jogos).

"..0 casamento que hoje vemos na escola entre o jogo e o trabalho 50
se tornou possivel por uma perversdo do jogo e uma aberragdo do
trabaltho : introduz-se no primeiro a suposta austeridade do segundo,
esperando  que o __primeiro _alegre o segundo.”  (Leaf &
Brunelle,1978,p.11) (grifo nosso).

Piaget (1978), na "Formagdo do Simbolo na Crianga”, tece varias crificas
aos critérios utilizados por autores que procuram diferenciar o que € jogo do que
¢ atividade ndo-ladica, ou seja, a atividade considerada "séria” da "ndo-séria”.
Neste sentido, ele discute seis critérios de diferenciagdo. Num primetro critério, o
jogo apresenta uma finalidade em si mesmo, enquanto que o trabalho apresenta
um objetivo ndo compreendido na propria aglo. Piaget diverge desta afirmagéo
na medida em que defende que o jogo € uma atividade altamente interessada, pois
o jogador sempre se preocupa com o resultado de sua aglio e ndo somente com o
jogo pelo jogo.
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No segundo critério, o jogo apresenta um cariter espontineo, em
oposi¢io s obrigagdes exigidas pelo trabatho e pela adaptagdo real. Segundo
Piaget, isto implicaria numa distingdo entre "jogos superiores” que seriam a
ciéncia e a arte e se apresentariam como atividades "controladas” pela sociedade
ou pela realidade, e "jogos ndo-superiores” que seriam os jogos puros € simples,
atividades espontdneas e ndo-controladas.

Como terceiro critério, "o jogo é uma atividade pelo prazer, ao passo que
a atividade séria tende a um resultado util e independe de seu cardter
agradcdvel” (Piaget,1978,p.190). Mas tal afirmagéo pode representar um equivoco
na medida em que existem muitos trabalhos considerados "sérios” e que sdo
realizados pela satisfagdo ou prazer que eles proporcionam, mesmo que tais
atividades ndo representem jogos. Por outro lado, o jogo também pode propiciar
momentos de “desprazer”, pois: "certos jogos consistem em reproduzir
simbolicamente acontecimentos penosos com o unico fim de digeri-los ou
assimilda-los." (Piaget, 1978 p.190). Portanto, quando uma crian¢a "finge" numa

brincadeira que ¢ proibido chupar balas, embora elas estejam presentes na
situagio de jogo, ela vai contra a sua propria vontade real de querer chupar balas,
mas é coerente com o seu desejo de brincar, gerando o "desprazer” pelo jogo.

O quarto critério diz respeito a auséncia de uma estrutura organizada no
jogo, em contraposigdo ao pensamento sério, considerado regulado. Neste
aspecto, Piaget questiona se no jogo também ndo existe uma situagdo dingida,
conforme as regras pré-determinadas, mesmo que se apresente como uma
situacdo imaginaria.

No quinto critério, Piaget preconiza que: "o jogo ignora os conflitos ou, se
os encontra, é para libertar o eu por uma solu¢do de compensagdo ou de
liquidacdo, ao passo que a atividade séria se vé a bracos com conflitos que ela
ndo saberia desviar.” (Piaget, 1978,p.191) (grifo nosso). Piaget concorda, em
certo sentido, com tais afirmagdes, ja que no jogo os conflitos sdo transpostos,
diferentemente da situagdo real de trabalho onde ocorre, na maioria das vezes, a
submissdo, obediéncia ou revolta, provocando o que ele denomina de
"sacrificios”. Entretanto, nas condutas de jogo, o individuo se submete a todo o
universo, o que lhe proporciona a libertagdo dos conflitos, e néo pelo inverso e,
neste sentido, assemelha-se a atividade dita "séria" também limitada e passivel de
libertagéo dos conflitos.

E, finalmente, como sexto critério, a "supramotivagdo”, ou seja, quando se
transforma uma simples atividade "séria", como, por exemplo, varrer o chio, em
atividade ladica, num jogo, varrer descrevendo movimentos circulares, Neste
sentido, a attvidade continua a ter um fim inico que € varrer o chéo, embora a
brincadeira dos movimentos circulares possa representar wma motivagdo para
exercer tal tarefa, dita "séria".
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Portanto, a partir das consideragdes tragadas acima e pontualmente
discutidas por Piaget, acredita-se que a tao explorada e amplamente debatida
dicotomia entre atividades sérias e Iudicas, isto é, entre jogo ¢ trabalho, nos
levam a concluir que ambos nio estdo nitidamente dissociados. Na verdade, estdo
interligados na medida em que um dos aspectos pode servir de referencial para o
outro, segundo o objetivo a que se quer atingir.

Enfim, considerando o contexto do ensino-aprendizagem, para o aluno, o
"jogar" representa uma atividade séria, de real compromisso, envolvimento e
responsabilidade, sendo que tais evidéncias podem preparé-lo para se adaptar ao
mundo do trabalho. Portanto, os educadores devem procurar encontrar maneiras
de ensinar que maximizem o que existe em comum entre Jogo e Trabalho, sem
comprometer o carater lidico do jogo. "O curriculo escolar freqiientemente
destroi esse desejo intrinseco de trabalhar e crescer gragas & imposigdo de
licbes e exercicios sem significacdo” (Kamit & DeVries, 1991,p.38).

Kamii & DeVries (1991) afirmam ainda que os adultos fazem uma grande
diferenga entre jogo e trabalho, defendendo o ponto de vista que a escola tem a
fungdio de preparar as criangas para aprenderem a viver e a trabalhar no mundo
dos adultos. Neste sentido, elas preconizam:

"6 preciso gie o5 pais reconhecam o valor educacional dos jogos ¢
apoiem _os professores gue os usarem na salg de aula (...). Muitos
professores tém medo de usar jogos por receio de que os pais venham
a reclamar que as criangas ndo levam ligbes para casa (...). 4s
criancas_aprendem bem mais em jogos de grupo do que em muitas
licdes mimeografadas.” (Kamii & DeVries®, citado por Brenell,
1993,p.13) (grifo nosso).

3.2.6. O aspecto sécio-cultural

"..0 ato de brincar, assint como outros comportamentos do ser
humano, sofre intensa infludncia da cultura na gual esta inserida a
crianga.” (Kishimoto,1990,p.41).

As atividades ldicas fazem parte do contexto cultural em que o individuo
esta inserido. Para Huizinga, o jogo € anterior ainda & cultura, e esta surge a
partir do jogo. Assim sendo, cada grupo étnico apresenta sua forma particular de
ludicidade, sendo que o jogo se apresenta como um objeto cultural. Por isso,
encontramos uma variedade infinita de jogos, nas diferentes culturas.

Kishimoto (1994) nos alerta para o fato de que um mesmo fendmeno pode
ser considerado um jogo ou ndo-jogo, dependendo do significado atribuido a ele,
nas diferentes culturas, Neste sentido, a autora exemplifica:

OKamit,C.&Devries,R. Jogoy em grupo na educa¢do infantil. Sdo Paulo: Trajetoria Cultural,
1991, p.15.
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"“Se para um observador externo a agdio da crianga indigena que se
diverte atirando com arco e flecha em pequenos amimais é uma
brincadeira, para a comunidade indigena nada mais é que uma forma
de preparo para a arte da caga necessaria a subsisténcia da fribo.
Assim, atirar_com _arco e flecha, para uns, é jogo, para outros, é
preparo profissional. " (Kishimoto, 1994,p .2} (grifo nosso).

Neste sentido podemos dizer que as atividades ludicas sdo diretamente
influenciadas pelo contexto socio-cultural a que pertencem.

A crianga, quando vai a escola, leva consigo um grande conhecimento
sobre as brincadeiras e 0s jogos que estd acostumada a praticar em sua casa, ou
na rua, com seus colegas. E comum observarmos, no_recreio, muitas destas
brincadeiras se desenvolvendo. A questdo que nos surge é: Por que, "no recreio”,
e ndo "na sala de aula"? Serd que ndo encontrariamos muitos conceitos,

trabalhados pela escola, envolvidos nestas brincadeiras "de recreio”? Sera que
estas criangas ndo ficariam muito mais motivadas a aprender se fosse através das
proprias brincadeiras que elas estdo acostumadas a fazer?

Ao trabalharmos com um grupo de alunos de 14 anos, pertencentes ao
NEI/ Fundagdo Romi (Anexo II), uma das alunas, durante a aula de jogos,
sugeriu-me que executissemos um jogo que eles estavam acostumados a jogar em
sala de aula e que, segundo os proprios alunos, faziam isso enquanto a professora
expunha a matéria na lousa ou resolvia os exercicios propostos. Os alunos me
disseram que tais atitudes da professora eram muito "chatas” e cansativas, por
isso eles haviam inventado uma forma de "se divertir” durante as aulas.

Interessei-me por conhecer o jogo, denominado por eles de "videogame de
pobre", pois utilizavam apenas papel e lapis para joga-lo. O jogo se desenvolve
da seguinte forma: pega-se uma folha de papel retangular, em branco, e dobra-se
ao meio, exatamente, no sentido de seu comprimento, delimitando, assim, o
espaco dos dois jogadores.

Cada jogador fica responsavel por uma das duas partes deste papel,
desenhando nas respectivas partes, dez figuras iguais, de qualquer tamanho,
desde que uma seja bem pequena e outra bem grande. Por exemplo:
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Em seguida, os dois jogadores tiram o "par ou impar” e determinam quem
comega 0 jogo. O primeiro jogador observa e faz a estimativa, mais ou menos da
distincia entre a dobra do papel e uma das figuras e marca um ponto do seu lado
do papel. Por exemplo:

e e i m w

O objetivo desta aglio é "matar” a figura do adversario, determinando a
posi¢do exata para que, ao dobrar a folha, novamente, na linha de dobra, o ponto
caia exatamente sobre a figura e, assim, "matando” a figura e marcando um
ponto. Os jogadores vdo jogando alternadamente até que todas as figuras de um
dos jogadores sejam "mortas”.

Observa-se que subjazem & agdo deste jogo, varios conceitos matematicos,
tais como: simetria de reflexfio e propriedades relacionadas (conservagdo da
distancia), visualizagdio espacial, conceitos de maximo e minimo, na contagem
dos pontos e analise de possibilidades (raciocinio probabilistico), principalmente
quando se erra 0 alvo.

Finalmente, discuti com os alunos varios destes conceitos matematicos que
pude observar enquanto os alunos jogavam. O importante de toda essa agdo foi
que, durante todo o episédio, desde a explicagdo do jogo até a discussdo dos
conceitos matematicos envolvidos nele, os alunos estiveram participantes,
motivados e entusiasmados, vivenciando todo o processo, pois se tratava de uma
brincadeira comum a eles, ou seja, pertencente ao cotidiano do aluno, 4 sua
cultura.

Portanto, o professor deve estar atento a estas manifestagdes dos alunos e
valorizar tais atitudes, propiciando "espagos” em suas aulas para a ocorréncia do
resgate cultural. Muitas vezes os jogos em que 0s alunos estdo mteressados,
executando "clandestinamente” nas salas de aula, nos intervalos ou na rua,
carregam uma série de conceitos os quais o professor vem desenvolvendo em sala
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de aula, sendo que, em muitos momentos, tais conceitos fogem a compreenséo do
aluno na situagdo escolar, mas sfo explorados e dominados na situagéo de jogo.
Outra situagdo interessante, e que também pode ser explorada pelo professor, €
de transformar um jogo, dominado pelos alunos, em um atil ao processo de
ensino-aprendizagem desencadeado pelo professor. E importante que o aluno
participe dessa "transformag¢do”, vivenciando o conceito explorado durante todo o
processo. Esta poderia ser uma sugestdo de aplicagdo do conceito.

D'Ambrosio, discutindo a importancia da valorizagdo pela escola dos
aspectos culturais em que a crianga esta inserida, descreve:

"Cada grupo cultural tem suas formas de matematizar. Ndo ha como
ignorar_issp e ndo respeitar essas particularidades quando do
ingresso_da_crianca_na_escola. Nesse momento, todo o_passado
cultural da crianca deve ser respeitado. Isso ndo so lhe dara
confianca em seu proprio conhecimento, como também lhe dard uma
certa dignidade cultural ag ver suas origens culfurais sendo aceitas
por _seu_mestre e desse modo saber que esse respeito se estende
também a sua familia e & sua cultura.” (D'Ambrosio, 1990,p.17) (grifo
NOSss0).

Outro exemplo que pode ser dado quanto ao jogo e sua 1mpregna<;ao
cultural diz respeito aos jogos africanos. E comum observarmos que a maioria
das criangas em nosso pafs, ao ingressar na escola, ndo apresenta, ainda, o
conceito de "correspondéncia biunivoca” (1 a 1). Como em nosso pais, as
criangas americanas e européias também apresentam a mesma auséncia. Mas,
numa determinada regido da Africa, um matematico observou que as criangas
pertencentes aquela lugar ingressavam na escola ja dominando tal conceito.
Observando as atividades ludicas realizadas por essas criangas, encontrou um
jogo, muito popular, que as criangas praticavam desde muito pequenas... Este
tipo de jogo, o Mancala’, exigia que as criangas fizessem correspondéncias
biunivocas sucessivas. Dependia do dominio do conceito, pela crianga, para que a
agdo do jogo fosse desencadeada. A propria contagem final dos pontos era
realizada utilizando-se esse conceito. Portanto, a influéncia deste jogo propiciou
aquelas criangas a construgdo do conceito, em questdio, fora do ambiente escolar.
Este representa apenas um exemplo de como a cultura influencia na formacéo de
conceitos pelo individuo.

Por iss0, novamente ressaltamos que € necessario ao professor estar atento
para identificar, nas varias brincadeiras ¢ jogos do dia-a-dia das criangas, muitos
dos conceitos que ele pretende trabalhar com os alunos, promovendo um resgate
de suas brincadeiras. Segundo Kishimoto (1994) existem muitos estudos de
natureza etnografica realizados sobre o assunto, procurando explicitar o jogo
infantil, inserido em cada cultura, investigando o cotidiano da crianga.

"Mancala (uma das vanagdes: kalah) - jogo origindrio do Egito, 2000 anos antes de Cristo ¢
difundido em todo o munde, atualmente.
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Além disso, segundo Kishimoto, em muitos destes estudos, acredita-se que
é possivel, pelos jogos, identificar rudimentos dos antigos costumes, cultos e
rituais das culturas antigas. Como no caso do jogo Mancala, citado
anteriormente, estudos etnograficos mostraram que este tipo de jogo de
estratégia, que hoje podemos identificar com os nomes de: Kalah, Awélé, Oware,
Ayo, Okwe, Omweso, Tshisolo, .. descendem provavelmente de algum
antepassado comum, ha 2000 anos antes de Cristo, no Egito. Tais estudiosos
costumam definir trés fases de difusdo deste jogo:

1?) Surgimento a partir do Rio Nilo e levado para o resto do continente africano
e Oriente.

2%} Expansio com o islamismo ja nos séculos VIl e VIIL

3%) Difusdo nas Américas pelos escravos africanos.

Monte Neto (1992) observa a importancia da criagdo de tal jogo de
estratégia num momento historico em que os jogos de azar predominavam. Neste
sentido, ele aponta:

"E notavel (..) que uma cultura fewha criado um jogo que ndo
dependia do azar, numa época em que as supersticbes imperavam e
eram comuns as prdaticas de adivinhagdo baseadas em métodos
aleatorios. Todo o ambiente era favordavel ao surgimento de jogos que
utilizassem dados, varetas ou qualquer outro elemento que imprimisse
o acaso no resultado da partida.” (Monte Neto, 1992, p.78).

Além disso, o Mancala apresenta um carater mistico e religioso. Muitas
tribos, ainda hoje, ndo ousam joga-lo apds o pdr-do-sol, pois acreditam que os
espiritos ancestrais seriam atraidos pela vontade de jogar e partiriam, antes do
amanhecer, levando a alma dos jogadores. J4 no Suriname, o jogo ¢ realizado
através de um ritual, num velorio, para distrair o espirito do morto.

Assim sendo, "predomina a hipdtese de que o estudo dos jogos poderia
esclarecer muitas analogias e significados oculios do modo de vida dos povos.”
(Kishimoto, 1994,p.25).

Um dos destaques que podem ser dados, neste item que trata sobre o
aspecto socio-cultural do jogo, € para os jogos tradicionais infantis. A
justificativa da insercdo de tais jogos no contexto pedagégico, de forma
diferenciada a vivenciada na rua, em casa, no recreio, nos clubes, ou seja, fora da
sala de aula, transcende ao simples fato de propiciar um movimento de resgate e
divalgacdo destes jogos tradicionals, para a inten¢do de auxiliar no
desenvolvimento infantil, em geral.
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Kishimoto, baseando-se em Ivic e Marzanovic®, aponta cinco razdes que
procuram justificar o emprego dos jogos tradicionais na educagdo: a preservagio
dos jogos tradicionais na educagdo contemporinea; o resgate de brincadeiras
como pratica social de diferentes idades, pertencentes a uma cultura de pares, e
que ndo pode ser deslocada a um ambiente em que predomine apenas as relagdes
adulto-crianga, valorizando as relagdes também entre as criangas; Jogos
tradicionais como meio de renovagio da pratica pedagdgica em instituigdes
infantis de ensino ou, até mesmo, nos ambientes comuns da pratica do dia-a-dia,
em casa e no recreio; a preservagdo da identidade cultural a que a crianga
pertence; e, finalmente, a possibilidade de intercAmbio de variedade de jogos,
entre as criangas, que pode vir a compensar a deficiéncia de certas criangas de
centros urbanos, que ndo possuem tanta disponibilidade para esses contatos,
trocas®.

Neste sentido, respeitar e valorizar os jogos ja de conhecimento do aluno,
seja os tradicionais seja os que vao sendo culturalmente criados, implica numa

opcdo pedagdgica do professor pelos jogos, aprendendo a observar e ouvir de
seus alunos as formas como brincam, como desenvolvem suas atividades lidicas
e que podem representar wm importante meio para a compreensdo, apreensdo,
desenvolvimento, explicitagdo e aplicagdo de conceitos.

3.3. Por que Jogos no Ensino?

"Os jogos sdo as respostas que se da a si mesmo ou que @ cultura da
para perguntas gue ndo se sabe responder. Joga-se para ndo morrer
para pdo_ficar louco, para manter_a saude possivel em um mundo
dificil, com poucos recursos pessoais, culturais, sociais(...). Tudo é
muito complexo, mas, no_jogo pode-s¢ encontrar as respostas, ainda
que provisorias, para_as_perguntas que ndo_se sabe responder na
vida. A explicagcdo cientifica tem por vezes a melhor resposta, mas se
controla a verdade ndo controla a crenca na verdade. (Macedo,
1993b,p.13) (grifo nosso).

A vpartir de todas as consideragdes abordadas acima, que procuraram
definir a 1mportincia psicopedagdgica do jogo e valorizar algumas de suas
possibilidades metodolégicas, teceremos algumas conclusdes com respeito ao
porqué da utilizagdo do jogo no processo ensino-aprendizagem da Matematica.

Quando se propde a utilizagdo de jogos no contexto educacional de
ensino-aprendizagem, muitas sfo as finalidades que se quer atingir. Entre elas,
destacam-se: a fixagdio de conceitos, a motivagdo, a construgdo de conceitos,
aprender a trabalhar em grupo, propiciando solidariedade entre os alunos,

8fvic,Ivan € Marzanovic,Aleksandra (eds.) Tradicional Games and Children of Today. OMEP/
UNESCO, 1986, p.90.

"Maiores aprofundamentos sobre o assunto, consultar Kishimoto, T M. Jogos tradicionais
infantis. Rio de Janeiro. Editora Vozes, 1993,
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estimular a raciocinar, desenvolver o senso critico, a disposigdo para aprender e
descobrir coisas novas, além do desenvolvimento da cidadania.

Isto ndo significa que somente os jogos ¢ que propiciam tais vantagens
para o ensino, mas que eles representam uma das formas para que isso ocorra.

Kishimoto (1994) faz referéncia & recente pesquisa desenvolvida por
Christie'®, que rediscute as caracteristicas do jogo infantil, elaborando critérios
para identificar tragos que diferenciam o elemento jogo. Nota-se, na elaboragio
de tais critérios, uma pertinente preocupagdo em discutir o jogo no ambito
educacional e os aspectos positivos e negativos desta inser¢do. Assim sendo, com
o objetivo de repensar o jogo no ensino em geral, apresentam-se 0s Critérios:

« ndo-literalidade - nas situagdes de jogo, a realidade interna predomina a externa,
o sentido nfo é literal. Assim, quando duas criangas brincam de "escolinha”, uma
pode ser a professora da outra, mesmo que ela saiba menos que a outra;

« efeito positivo - "o jogo é normalmente caracterizado pelos signos do prazer ou
da alegria.” {Kishimoto,1994,p.5). £ muito comum, ao propormos uma atividade
de jogo, as pessoas ja comegarem a sorrir, exteriorizando sentimentos
afetivamente positivos com relagdo a atividade. Neste sentido, Kishimoto
ressalta: "Esse processo traz iniimeros efeitos positivos na domindncia corporal,
moral e social da crianga. "(Kishimoto, 1994,p.6);

- flexibilidade - o jogo se apresenta como importante para a exploragio da
crianga. Na agdo do jogo, ela experimenta novas combinagdes de idéias,
possibilidades de jogadas e de comportamento, tornando-se mais flexivel em
busca de alternativas de agdo. "4 auséncia de pressdo do ambienie cria um clima
propicio  para investiga¢bes necessdrias a  solu¢do de  problemas.”
(Kishimoto,1994,p.6). Esta questdio que procura relacionar o jogo com a
resolugdo de problemas sera resgatada, posteriormente, em um contexto
especifico deste estudo;

« prioridade do processo de brincar - enquanto brinca a crianga esta concentrada
no movimento do jogo, na atividade que estd sendo desencadeada. Nio lhe
interessam, neste momento, os resultados, produtos ou efeitos do jogo. Neste
aspecto, Kishimoto, baseando-se em Christie, discute 0 mal uso possivel do jogo
dito educativo, preconizando que: "O jogo s6 € jogo quando a crian¢a pensa
apenas em brincar. O jogo educativo utilizado em sala de aula muitas vezes
desvirtua esse critério ao dar priovidade ao produto, a aprendizagem de nogdes
e habilidades.” (Kishimoto, 1994,p.6).

10Christie James F. "La fonction de jeu au niveau des enseignenents preescolaires et primaires”
(12 parte). In: L'écucation par le jeu et 'environnement. 3éme trimestre, n® 43, p. 3-8, 1991
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Nas relagdes pedagogicas escolares, vistas como um jogo, € possivel
observar esta auséncia de prioridade com relagdo ao "brincar”. Como j& vimos no
capitulo anterior, as escolas tém jogado um mau jogo ao priorizarem as solugdes
rapidas dos exercicios propostos, além das convengdes, simbolos e linguagens
matematicas em que os "jogadores” (alunos) ndo tém consciéncia de que estdo
jogando. "Um jogo contra o conhecimento.” (Macedo,1993b,p.14);

« livre_escolha - o jogo deve ser uma atividade livre. Caso contrario, segundo
Kishimoto, é trabalho ou ensino. Na concepgido da autora, ensino, neste caso, se
refere aquele comandado e dirigido pelo professor onde o aluno exerce pouca
influéncia sobre o processo de ensino-aprendizagem, agindo passivamente neste
contexto;

- controle interno - a agfo, o caminho do jogo € determinado pelos jogadores.
Assim sendo, "quando o professor utiliza um jogo educativo em sala de aula, de
modo coercitivo, ndo permitindo liberdade ao aluno, ndo ha controle interno.”

(Kishimoto, 1994,p.6). E o professor que dirige a agio do jogo.

Estes critérios apresentados por Christie (1991), representam uma releitura
a cerca dos atributos definidores do jogo, anteriormente discutidos no capitulo I1.
Na verdade, esta releitura propiciou um redimensionamento desses atributos e
busca definir o que ¢ jogo no ensino.

Kamii e DeVries (1991), em sua obra "Jogos em Grupo na Educagdo
Infantil”, apresentam um "tratado” sobre a utilizagdo de jogos em grupo, no
ensino. Neste sentido, elas apresentam que a importancia do jogo na Educagdo é
de que ele proporcione um contexto estimulador da atividade mental da crianga, €
de sua capacidade de operagdo "os jogos em grupo devem ser usados na sala de
aula ndo pelo mero fato de se ensinar as criangas a joga-los, mas para promover
sua habilidade de coordenar pontos de vista.” (Kamii & DeVries, 1991,p.35). As
autoras apresentam, ainda, como objetivos da educagéo infantil, os seguintes:

1) Que as criangas desenvolvam sua autonomia com relacionamentos seguros
onde o "poder” do adulto seja minimizado;

2) Que as crangas desenvolvam suas habilidades de descentralizagio e
coordenago de diferentes pontos de vista;

3) Que as criangas sejam alertas, curiosas, criticas e confiantes em sua
capacidade de imaginar coisas e dizer o que pensam;

4) Que as criangas apresentem iniclativa, elaborem idéias, perguntas ¢ problemas
interessantes ¢ consigam relacionar as coisas uma com as outras.

A vpartir disso, defendem a utilizagdo do jogo a fim de atingir tais
objetivos, considerando-o como um elemento que apresenta caracteristicas
particularmente importantes para a educagio ¢ o desenvolvimento das criangas.
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E valido ressaltar que, quando se escreve sobre a importincia dos jogos,
no ensino, ndo se estd restringindo o seu uso apenas aos niveis infantis, mas
também se prevé sua utilizagdo em niveis maiores de 2° e 3° graus. Este € um
ponto que merece destaque na medida em que existem poucas pesquisas
realizadas com jogos nestes niveis escolares.

E, finalmente, Kamii e DeVries defendem a utilizagdo de varios tipos de
jogos no ensino, dentre eles: jogos de estratégia (e/ou de construgio de conceitos)
e jogos de fixagdo de conceitos. Mas elas também defendem a utilizagdo dos
jogos de azar, pois estes podem vir a ser aplicados com os alunos que ndo se
saem bem em outros tipos de jogos e que poderdo vencer nestes, que s
dependem de sorte. Assim, a auto confianga ¢ a auto estima do aluno sfo
resgatadas.

No capitulo anterior, discutimos as trés formas de jogo concebidas por
Piaget: exercicio, simbolo e regra. Estas trés formas de jogo apresentam

importantes finalidades ao processo educacional. Macedo (1993) discute a
importancia de cada uma delas na construgéo do conhecimento na escola.

Segundo este autor, os jogos de exercicio sdo fundamentais sob dois
aspectos: um funcional e outro estrutural. Quanto ao aspecto funcional, Macedo
defende a importincia da "repetigdo” para a compreensdo dos conceitos, pelo
aluno. Uma repeti¢do com sentido lidico, que se apresenta muito mais prazerosa
ao aluno, além de propiciar a formagdo de "bons habitos de trabalho",
constituindo, assim, um grande passo para a regularidade. Quanto ao aspecto
estrutural, Macedo acredita que, por esta forma de jogo, as criangas enfrentam as
tarefas de forma menos utilitarista, ou seja, mais "filoséfica". Neste sentido, ele
explicita que: "4 filosofia é essa coordenacio de valores, por sua propria
sabedoria (Piaget, 1965), do conhecer as coisas por si mesmas e ndo apenas por
sua fungdo instrumental.” (Macedo, 1993b,p.4).

Os jogos simbolicos, sob um ponto de vista funcional, apresentam sua
importincia ao ensino, na medida em que possibilitam a crianga estabelecer
vinculos entre as coisas € suas possiveis representagdes, através da criagio de
analogias, de assimilagdes do mundo conforme ela possa ou deseje, de invengdes
¢ da mistificacdo das coisas. Desta forma, a crianga: "se torna produtora de
~linguagens, se torna criadora de convencdes se torna capaz de compreender o
sentido _das_convencdes, por exemplo das convencies sociais quie regulam 0
Juncionamento de sua casa, de sua escola.” (Macedo, 1993b,p.6) (grifo nosso).

Este aspecto se apresenta como fundamental para o ensino da Matematica.
A necessidade constante que se impde, pela linguagem matematica, de se
estabelecerem analogias e/ou metaforas, confunde, muitas vezes, o aluno. Na
Matematica, a todo momento estabelece-se a relacio entre contetido vivenciado,
explorado, construido ¢ a representagio a ser dada para expressa-lo. Na verdade,
este € um dos pontos criticos para a propria metodologia de ensino que muitos
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professores adotam, pois a grande maioria deles até propicia ambientes
favoraveis a construgfo do conceito - por exemplo, de jogos - mas néio consegue
estabelecer a ponte do conceito formado, vinculando-o a uma linguagem
cientificamente aceita e/ou coerente com o trabalho vivenciado. Os jogos
simbélicos representariam, assim, um importante suporte metodologico
necessario a vivéncia do aluno. Pelos jogos simboélicos, os alunos talvez
compreendessem melhor aspectos relacionados a algebra, por exemplo,
compreendendo o processo do porqué de determinada representagdo em vez de
apenas repetir simples representagdes com pouca ou nenhuma compreensdo para
ele.

Mais ainda, sob um ponto de vista estrutural, Macedo defende que € no
contexto do jogo simbdlico que o individuo pode buscar satisfazer a sua
necessidade de teorizar, de tentar explicar as coisas, de dar respostas, mesmo que
provisdrias, as perguntas que surgem desse "tentar conhecer” e, neste sentido:

Yas fantasias, as mistificagdes, as formas deformantes de pensar ou
inventar a realidade sdo como que um primoroso prelidio para as
futuras teorizacdes das criancas na escola primeria e mesmo para os
futuros cientistas.” (Macedo,1993b, p.7) (grifo nosso).

E, finalmente, quanto & importancia do jogo de regras para a constituigdo
do "saber escolar", Macedo defende que, em uma perspectiva funcional, tais
jogos valem por seu cariter competitivo, isto ¢, pela competigdo que se
estabelece entre os alunos, desafiando-os a serem os melhores. Neste sentido,
quando um aluno busca "ser melhor" que o adversario, ele tenta se superar,
superar suas limitagdes, ou seja:

"Compreender melhor, fazer melhores antecipacdes, ser mais rapido,

fazer menos erros ou errar por ultimo, coordenar situacces, ter
condutas estraiégicas (...) ser habilidoso, estar atento, concentrado,
ter boa memoria, abstrair as coisas, seleciond-las entre si todo o
tempo. " (Macedo, 1993b,p.9) {grifo nosso).

Nota-se que, a todo momento, é exigida, nos jogos de regras, uma
coordenagfo de diferentes pontos de vista, de antecipagdo e um ractocinio
operatorio, superior aos identificados nas outras formas de jogo. Neste sentido, a
importancia estrutural dos jogos de regras, segundo Macedo, corresponde ao seu
valor operatério, pois:

"Uma coisa é conhecer as regras para os movimentos das pecas. Ou
seja, as convencoes do jogo. Oufra coisa é ganhar nesse jogo. Quem
conhece as regras e nunca ganha ndo_as_conhece_operativamente.

{Macedo,1993b,p.11) (grifo nosso).
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Portanto, neste tipo de jogo, ndo basta simplesmente conhecé-lo e fazé-lo,
¢ necessario compreendé-lo, ou seja, compreender como € possivel vencer o
adversario.

Brenelli {1993) aponta ainda que, a importancia dos jogos de regras no
contexto psicopedagégico "é a de permitir, ainda que indiretamente, uma
aproximagdo do mundo mental da crianga, pela andlise dos meios, dos
procedimentos utilizados ou construidos durante o jogo." (Brenelli, 1993 p.18).
Neste sentido, o jogo de regras propicia um dialogo a ser realizado pelo
professor-aluno e aluno-aluno, a fim de delinear estratégias de jogo e identificar
formas de raciocinio utilizadas pelos alunos e que exprimem o0s conceitos
construidos a partir da agio do jogo.

Enfim, ndo se pode negar a importincia psicopedagdgica dos jogos,
segundo as formas de exercicio, simbolo e regra, defendidas por Piaget. Estas trés
formas sempre encontrardo espagos na escola, em todos os niveis de ensino,

desde que sejam eficientemente trabalhadas.

QOutro fator importante a ser considerado e que se apresenta como
fundamental a inser¢do dos jogos no ensino, diz respeito ao papel do professor na
selecdo dos jogos a serem trabalhados com os alunos, no acompanhamento e
orientagdo deste trabatho. O professor deve "estar preparado” para a utilizagdo
deste tipo de suporte metodoldgico em situagdes de ensino.

") _professor_seleciong os jogos que ele acha mais apropriados e
desafiadores para_os alunos (..) Um bom jogo nio ¢ aquele que
necessariamente a crianga pode dominar  corretamente”. O
importante é que a_crianga possa _jogar de uma maneira 1ogica e
desafiadora para si mesma e sew grupo.” (Kamit & DeVries, 1991,p.9)
(grifo nosso).

A intervencdo do professor durante o jogo deve ser reduzida para motivar
a cooperagdo entre os alunos, permitindo que eles tomem decisdes por si
mesmos, desenvolvendo, assim, a sua autonomia intelectual e social.

O professor deve limitar-se a dar as regras do jogo ou a auxiliar os alunos
a construi-las e/ou reformula-las, permitindo que eles, por si mesmos,
desenvolvam suas estratégias para vencer o jogo. Através da analise das
estratégias desenvolvidas € que o professor discute com os alunos os conceitos
envolvidos em tais estratégias.

") jogo ndo se esgota em si mesmo: pode ser um impulso inicial ou o
Jecho de um tema. Qs jogos ndo_se constituem _tarefas acabadas,
terminadas; sempre _ha_neles muito_mais do _que o professor pode
aproyeilar, ¢ este tem que tirar proveito wtilizando suas_préprias
idéias para realizar uma aprendizagem personalizada e livee. Poderd
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inventar seus proprios jogos e também fazer com que seus alunos os
inventem," (Villar et al.,1992,p.2) (grifo nosso).

E necessario que o professor, que pensa em desenvolver um trabalho com
jogos, repense muitas de suas concepges, entre as quals, sobre ensino,
aprendizagem, papel de aluno, papel de professor-educador, disciplina e
avaliaglo, para que o trabalho realmente possa apresentar algum efeito positivo.
Por exemplo, ao se trabalhar com jogos em equipes, os alunos falam alto,
discutem, vibram, sentam-se no chio, enfim, manifestam-se de varias formas, e,
com iss0, 0 "barulho” aumenta. Ao professor que concebe a sala de aula ideal
como aquela em que os alunos estdo todos em siléncio, falam "baixo” e ficam em
suas carteiras, todo o tempo, ndo ird agradar a dindmica que se impde ao levar
jogos para a sala de aula.

Neste contexto, a interagdo professor-aluno ¢ alterada na medida em que o
professor perde o seu papel de "retentor do saber", de controlador e punidor para

ser um parceiro, um companheiro, um orientador das atividades, alguém que se
expde, faz descobertas junto com os alunos e aprende com eles. Uma relagdo de
igualdade onde o objetivo do aluno e do professor € o mesmo: jogar o jogo. Além
disso, o professor deve estar atento as atividades lidicas dos alunos que, em
muitos casos, estdo impregnadas de conceitos matematicos e que podem ser
aproveitadas pelo professor em situagdes de ensino-aprendizagem.

Portanto, o professor deve estar muito bem preparado para poder
desenvolver este tipo de trabalho e constituir um ambiente favoravel para isto.

"()_ambiente _necessdrio para a construgdo de uma visdo de
matemdiica conforme proposta pelos construtivisias caracteriza-se
por um ambiente ¢m_gue _os_alunos propdem, exploram e _investigam
problemas matematicos. Esses problemas provém tanto de situagdes
reais (modelagem) como de situacdes lidicas (jogos e curiosidades
matematicas) e de investigacbes_e refutacdes dentro da propria
matemdtica.” (D'Ambrosio, B, 1993,p.37) (grifo nosso).

O jogo mno ensino apresenta um carater social muito importante.
Representa uma "agdo comum” realizada pelos individuos na produgdo do
conhecimento. Segundo D'Ambrosio (1994), toda agdo do individuo, em
comunidade, gera conhecimento, desta forma:

"A agdo gera conhecimento, gera a capacidade de lidar e conviver
com_a realidade, de explicd-la, de entendé-la. Esta capacidade se
trapsmite e se _acumula horizontalmente, no convivio com _outros,
contempordneos, atraves de comunicacoes, e verticalmente, de
geragdio a geragdo, através do processo historico.” (D'Ambrosio,
1994a,p.2) (grifo nosso).
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Assim sendo, pelos jogos, impregnados nas diversas culturas, pode-se
compreender a forma como os individuos, pertencentes a uma determinada
sociedade, pensam ou pensavani, se se considerar o momento historico presente
ou passado, ao qual eles pertencem. A construgéio das atividades ludicas, como o
jogo, € social, ¢ agdo comum, onde os individuos dependem uns dos outros para
se satisfazerem na brincadeira, no jogo em si. A descoberta do outro, processada
pelo individuo, representa um momento importante ao seu desenvolvimento, pois,
embora ele mantenha seus mecanismos de captagdo de informagdes,
processamento destas e definigdo de estratégias proprias de agdo, essas sdo
enriquecidas pelo intercAmbio com o0s outros, constituindo, assim, agdes
acettaveis pela comunidade em geral, pelo grupo a que pertencem. Por outro
lado, observamos que as a¢des comuns, no contexto educacional, tendem a se
processar da mesma forma que as do individuo na sociedade, sendo que, nas
situagdes de ensino em que o jogo se faz presente, existe uma combinagio e/ou
regulamentagio coletiva das regras a serem seguidas pelos jogadores, desde que
estas sejam aceitaveis por todos 0s membros do grupo que desencadeiam a agao.

Portanto, neste contexto, as situagdes de jogo propiciam aos alunos a
construgdo e reestruturagdo de estratégias, tendo em vista os diferentes
adversarios que ele pode ter. "Q jogo ¢ social por seu contesido precisamente
porque é social por sug natureza, por sua origem, (...) surge das condi¢des de
vida da crianga em sociedade” (Elkonin, 1984,p.33) (grifo nosso).

Segundo Piaget, o desenvolvimento do individuo também depende de suas
trocas interindividuais e da vida social. Ele afirma que "o progresso [dgico anda
assim ao lado da socializacdo (...} pois constituem dois aspectos indissociavels
de uma so realidade social e individual” (Piaget, 1977). Portanto, € nos jogos e
pelos jogos que os alunos podem vir a aprender sobre o "viver em socledade”,
determinada por regras e padrdes de comportamento, de agfo. Desta forma, nio
se pode negar a importancia dos jogos para o desenvolvimento da interagdo social
entre criancas. Além disso, os jogos podem, até mesmo, auxiliar no processo de
ajustamento da crianga a esse meio, a essa sociedade. Como Medeiros (1966)
cita:

"Ouando uma crianga comega a ganhar sem_arrebentar a gravata ou
arrancar os botbes da blusa, é sinal que deu um passo a frente no seu
ajustamento _ao ambiente. Mostra, assim, Glie aprenden um pouco
mals_a _viver consigo _mesmda € Com_as_oulras € que oS Jjogos
constituiram, de fato, experiéncia _de valor, no seu processo de
crescimento.” Medeiros, 1966 (grifo nosso).

Devemos estar atentos aos perigos deste "ajustamento”, pois muitos
autores o defendem num carater muito mais de "doutrinagfo para o trabaltho” do
que de ajustamento. Um exemplo disso ¢ o que Pires (1989) cita:
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"O grande valor do ‘jogo educativo, ao lado da facilitagdo da
aprendizagem, é o de transmitir q_crianga o gosto pelo trabalho
escolar que, por sua vez, poderd ser transferido para o exercicio de
uma atividade ocupacional, quando a escola proporcionou a crianca
a aprendizagem do gosto pelo _trabalho. " (Pires, 1989,p.71) (grifo
nosso).

Qutros autores chegam, até mesmo, a sugerir que as atividades de jogo
devam ser intercaladas com atividades de "real caracteristica de trabalho",
sugerindo que o jogo representa apenas uma brincadeira ndo séria e "pengosa” se
muito utthizada.

"0 professor, atento a evolugdo da crianca, empenhar-se-a no sentido
de leva-la a desenvolver sug capacidade de trabalho. Para tanfo, ele
deverd entremear tais jogos com reais caracteristicas de trabalho, que
exigem maior esforco_mental e atengdo por parte da crianga”

(Rosa,1965,p.25) (grifo nosso).

Neste sentido, por que utilizar os jogos no ensino? Simplesmente para
divertir ou motivar os alunos? E necessario que haja uma desmitificagdo da nogdo
de que o jogo no ensino ¢ desvinculado de seu real valor, que é propiciar a
aprendizagem de conceitos, tornando-se, eironearnente, uin mero passatempo.

Quanto ao jogo educativo, Carrasco (1992) discute, novamente, o fator da
possivel perda da ludicidade pelo jogo ao ser inserido no contexto educacional.

") jogo tem um fim em si mesmo, ele ndo se conserva como jogo se
estiver atendendo objetivos que ndo The sejam inerentes. Q aluno deve
ser livre para escolher a atividade jogo, o que exclui a possibilidade
desta transformar-se em mais uma das tarefas escolares.” (Carrasco,
1992,p.105) (grifo nosso).

Neste sentido, alerta para a necessidade de uma reavaliagdo sobre a fungéo
do jogo no contexto educacional, pois € possivel propor situagdes onde o espirito
do jogo se conserve. Propde, entdo, a criagdo de um ambiente escolar onde o
"individuo possa agir livremente, explorando situagdes novas e desenvolvendo
sua capacidade crigtiva, tanto de forma individual como coletiva.”
(Carrasco,1992,p. 105). Defendemos que este espago € a sala de aula, que se
constitui um laboratério de criacio e investigacfio. Este espago faz o aluno se
sentir livre, envolvido e motivado 4 aprendizagem. Se € esse justamente o
objetivo geral do ensino, entdo qual seria outro espago que ndo fosse a sala de

aula?

Azevedo (1993) caracteriza o jogo educacional sob dois aspectos:
primeiro, em seu carater ladico, de prazer e, segundo, em seu carater pedagdgico
que exige compreensio das regras e construcdo de estratéegias. Nesse sentido,
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defende que a interferéncia do professor precisa ser reduzida, a fim de garantir o

carater ladico do jogo.

"Quando o professor inclui jogos em seu projeto pedagégico deve
garantir que o aspecto ludico do jogo ndo seja prejudicado por
excesso de interferéncia docente e que o entusiasmo e a agitagdo do
Jogo ndo chegue a tal ponto de impedir a concentragdo.”

{Azevedo,1993,p.51).

Portanto, a inser¢do de jogos no contexto de ensino-aprendizagem, implica
em vantagens e desvantagens que devem ser refletidas e assumidas pelos
educadores, ao se proporem a desenvolver um trabalho pedagégico, com os
Jjogos. Dentre as varias existentes e ja relacionadas na discussfo deste capitulo,

destacariamos:

VANTAGENS

DESVANTAGENS

. fixagiio de conceitos ja aprendidos de

uma forma motivadora para o aluno;

introduc¢do e desenvolvimento de
conceitos de dificil compreensio;

desenvolvimento de estratégias de
resolucio de problemas (desafio dos
jogos);
. aprender a tomar decisdes e saber avalid-
fas;

significacio para conceitos

aparentemente incompreensiveis;
. propicia o relacionamento das diferentes
disciplinas (interdisciplinaridade);
. 0 Jogo requer a participaciio ativa do
aluno na construgido do seu proprio
conhecimento,
. © jogo favorece a socializacdo entre os
alunos e a conscientizagio do trabalho em
equipe,

a utilizagdo dos jogos € um fator de
motivacio para os alunos;
. dentre outras coisas, 0 jogo favorece o
desenvolvimento da criatividade, de senso
critico, da participaciio, da competicio
"sadia", da observac¢do, das varias formas
de uso da linguagem e do resgate do
prazer em aprender.

. quando os jogos sdo mal utilizados, existe
0 perigo de dar ao jogo um carater
puramente aleatério, tornando-se um
"apéndice" em sala de aula Os alunos
jogam e se sentem motivados apenas pelo
jogo, sem saber porque jogam,

. 0 tempo gasto com as atividades de jogo
em sala de aula é maior e, se o professor
ndo estiver preparado, pode existir um
sacrificio de outros contetdos pela falta de
tempo,

. as faisas concepcdes de que se devem
ensinar todos os conceitos através de
jogos. Entdo as aulas, em geral
transformam-se em verdadeiros cassinos,
também sem sentido algum para o aluno;

. a perda da "ludicidade" do jogo pela
interferéncia  constante do  professor,
destruindo a esséncia do jogo;

. a coer¢io do professor, exigindo que o
aluno jogue, mesmo que ele ndo queirs,
destréi a voluntariedade pertencente a
natureza do jogo.

Todas estas consideragbes acima delineadas como importantes e
necessarias ao processo de insergdo do jogo no contexto de ensino-aprendizagem,
cvidenciam que o professor, ao assumir uma proposta de trabalho com jogos,
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deve assumi-la como uma opgdo metodologica, prevista pelo seu plano de ensino,
vinculada a uma concepgdo coerente presente no plano escolar, como um todo.
Tal vinculagdo se faz necesséaria para o sucesso do trabalho, na medida em que o
professor ndo desencadeia a agfo sozinho, mas numa a¢do comum, juntamente
com todos os outros professores responsaveis pela formagdo escolar dos alunos.
E a coeréncia numa postura metodolégica assumida pela equipe de professores,
Por exemplo, quanto ao aspecto curricular, Kishimoto (1994) explicita que:

"Os contendos veiculados durante as brincadeiras infantis bem como
os temas de brincadeiras, os materiais para brincar, as oportunidades
para_interacdes socigis ¢ o tempo_disponivel sdo todos fatores que
dependem  basicamente do cwrriculo  proposto _pela escola.
Normalmente, a crianga precisa de tempo para elaborar as idéias que
encontra. I esse fator é bastante negligenciado pela maioria das
escolas que privilegiam as atividades individuais  orientadas.”
(Kishimoto,1994,p.30) (grifo nosso).

E importante que, para o professor, o objetivo e a agio em si a serem
desencadeados pelo jogo, estejam bastante claros e tenham sido amplamente
discutidos e delineados com seus colegas de trabalho, garantindo um trabalho
interdisciplinar.

Neste contexto, varios fatores de ordem metodologica devem ser
explorados pelo professor e fazer parte de seu plano de agdo. Estes fatores
caracterizam-se por algumas condi¢des necessarias para o surgimento dos jogos
no contexto escolar.

Por exemplo, o ambiente da sala onde serdo desencadeadas as agdes com
jogos, deve ser propicio ao desenvolvimento da imaginagdo dos alunos,
principalmente se se tratar de criangas, de forma que, ao trabalharem em grupos,
eles possam criar novas formas de se expressar, com gestos € MOVIMentos
diferentes dos normalmente "permitidos” numa sala de aula tradicional. E
necessario que seja um ambiente onde se possibilitem momentos de dialogo sobre
as agdes desencadeadas. Um dialogo entre alunos e entre professor e aluno, que
possa evidenciar as formas e/ou estratégias de raciocinio que vio sendo utilizadas
e os problemas que vdo surgindo no decorrer da agdo. Nesse ambiente, todos s&o
chamados a participar da brincadeira, respeitando aqueles que ndo se sentem a
vontade, num primeiro momento, de executar a brincadeira, criando alternativas
de participagdo, tais como: observagido dos colegas, juiz do jogo ou monitor das
atividades.

Kishimoto (1994) aborda que a constituigdo de um ambiente de estimulo &
brincadeira, aos jogos, tem sido uma das grandes preocupagdes da maioria dos
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educadores e profissionais de instituigdes infantis. Baseando-se em Campagne!l,
ela apresenta alguns itens que devem ser levados em consideragdo, como:

“a disponibilidade de materiais, o nivel de verbaliza¢io entre adulios
e criancas e aspectos educativos e corporais para estimular
brincadeiras(...). A verbalizagdo do professor deve incidir sobre a
valorizagdo de caracteristicas e possibilidades dos bringquedos e
possiveis estratégias de exploragdo.” (Kishimoto,1994,p.20).

O curriculo escolar necessita ser redimensionado, criando espagos de
tempo para os jogos, a fim de que eles sejam respeitados e assumidos como uma
possibilidade metodoldgica ao processo ensino-aprendizagem de conceitos.

E, finalmente, que o professor nfo se isole do processo, mas que seja
elemento integrante, ora como observador, juiz e organizador, ora como
questionador, enriquecendo o jogo, mas evitando interferir no seu desenrolar.

Portanto, como um elemento mediador entre os alunos e o conhecimento, via a
agdo do jogo.

Enfim, existem muitas formas de se enfocar o uso de jogos no ensino. E
necessario que o professor esteja atento a todas elas e trace os seus proprios
objetivos quanto 2 utilizagdo, estabelecendo uma opgdo metodologica coerente
com a sua postura de agdio com os jogos, sem perder de vista o objetivo maior
que é o ensino-aprendizagem e sem a destruigdo da ludicidade do jogo, ou seja,
da esséncia do proprio jogo.

Neste momento da pesquisa, faz-se necessario discutir alguns dos aspectos
delineados neste capitulo, num contexto especifico do processo ensino-
aprendizagem da Matematica, ou seja, trata-se de definir, no proximo capitulo, as
relagdes envolvidas no "para que o jogo no ensino?"

UCampagne, Francis. Le jouet, lenfant, l'éducateur - réles de l'objet dans le développement de
lenfant et le travail pédagogigque. Paris: Privat, 1989, p.116.
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Capitulo 1V O Jogo no Ensino da Matematica

CAPITULO 1V - O JOGO NO ENSINO DA MATEMATICA

"o melhor maneira de se ensinar matemdtica é mergulhar as
crigncas num ambiente onde o desafio matemdtico esteja
naturalmente presente.” (D' Ambrosio, 1990,p.30).

Objetiva-se, neste capitulo, tragar uma analise sobre as possibilidades
pedagdgicas do jogo, mais especificamente quanto ao ensino da Matematica.
Neste aspecto, procura-se identificar e discutir as particularidades relacionadas a
utilizagio de jogos no processo ensino-aprendizagem da Matemaética, levando em
consideragdo que todas as discussdes apresentadas sobre o jogo no ensino, no
capitulo anterior, sdo também evidenciadas quanto ao jogo no ensino da
Matematica.

Para tanto, sdo discutidos os objetivos gerais do ensino da Matematica e
do uso de jogos inseridos neste ensino; o conceito de jogo no processo ensino-
aprendizagem da Matematica, numa perspectiva de resolugdo de problemas; os
relacionamentos que envolvem o jogo e a linguagem matematica, 0 Jogo € as
aulas de Matematica e o jogo como alegoria matematica; e, finalmente os tipos de
jogos uteis ao processo ensino-aprendizagem da Matematica.

Neste sentido, este capitulo procura processar uma discussdo a fim de

evidenciar o "para que” do elemento jogo, inserindo-o no contexto da Educagdo
Matematica ¢ delineando objetivos quanto a sua inser¢do em situagdes de ensino.

4.1. Objetivos do Ensino da Matemitica

"a sociedade moderna ndo serd operacional com um instrumental
intelectual obsoleto. Necessita de Matematica de hoje. (...} Conhecer
teorias e praticas que serviram, ontem, para resolver os problemas de
ontem, pouco ajudam nos problemas de hoje.” (D'Ambrosio,
1994b,p.3).

A Educacio Matematica vem se preocupando, hd muito tempo, com
discussdes que envolvem algumas questdes, como: O que se ensina de
Matematica? Por_que se ensina? Como se ensina? E onde se ensina? Tais
questes tém levado ao surgimento de muitos campos de pesquisa, nesta area,
fomentando muitas discussdes em congressos e reunides de educadores
matematicos.

Quanto ao "o que ensinar”, muitas propostas curriculares tém surgido nas
ultimas décadas, preocupando-se com contetidos que tenham algum significado
para o aluno, no contexto temporal / cultural em que ele se insere, e que
possibilitem a compreensdo dos aspectos relacionados a Matematica, atraves de
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propostas metodolégicas alternativas de ensino. Como exemplos, os Standards!
americanos, vinculados a uma proposta de resolugdo de problemas, ¢ as
discussdes atuais sobre o que de Matematica se deve ensinar neste final de
milénio?, levando a uma visdo de ensino da Matematica integrado & outras
Ciéncias.

"Como ensinar” nos leva a uma discussdo metodologico-matematica onde
se apresentam varias formas de investigagdo (uso de material concreto,
calculadora, computadores, jogos, resolugdo de problemas, modelagem...), pelo
aluno, no seu préprio processo de construgdo de conceitos matematicos.

Quanto ao aspecto cultural ressaltado pela discussdo do "onde se ensina”,
levam-se em consideragdo as varias formas de matematizagio que cada grupo
étnico apresenta ¢, a partir destas, é que se estabelecem as diretrizes do "o que”,
"como" e "por que ensinar’. As necessidades, os objetivos € o conhecimento ja
adquirido pelo grupo ¢ que representam o ponto de partida para a construgdo de

novos conceitos matematicos e reformulago dos ja dominados.

E, finalmente, "por que ensinar" discute 08 objetivos do ensino da
Matematica, ou seja, o que justifica a insergiio da Matematica no curriculo
escolar. Sdo varias concepgdes diferentes abordando este aspecto. Algumas nos
remetem a uma visdo utilitarista da Matematica, onde tudo aquilo que se ensina
deve ser Gtil ao sujeito, diretamente, em sua vida diaria, ou seja, a Matematica ¢
"instrumento” para o sujeito no seu convivio social.

" ..femos que encarar a Matemdatica como instrumento aplicado a vida
guotidiang, ora facilitando as operagbes mais comuns ddas nossas
relagbes sociais (...) ora formando simbolos que sdo indispenscveis as
nossas atividades de cada momento..." (Albuquerque, 1958,p.15).

Neste contexto, a concepgdo de Matematica como um fim em si mesma
fica abandonada, dando espago ao utilitarismo. Assim, a visdo de ensino em que
as relacbes pedagogicas estabelecidas em sala de aula sdo determinadas como um
jogo do conhecimento, onde se aprende de forma ludica, com um fim em si
mesmo, ndo enconiraria espago para ser processada, nesta concepgdo utilitarista
da Matematica,

Outra concepgio é a propedéutica, onde o que se ensina de Matematica
hoje, ser4 importante ao sujeito amanhd, ou seja, € a "preparagdo” do sujeito para
a compreensdo de conteddos mais elaborados. E uma concepgiio bastante
presente nas escolas de 1° e 2° graus, preocupadas com a "boa formagao

matematica” do sujeito para a aprovagdo num vestibular, por exemplo.

INational Council of Teachers of Mathematics (NCTM) « Curriculum and Evaluation Standards
Jor School Mathematics. Reston - Virginia - USA, 1989,

2D'Ambrosio, U. - conferéneia paralela proferida no Congresso Ibero-americano de Educagdo
Matematica {II CIBEM). Blumenau - SC - Julho/1994.
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E, como ultimo exemplo, a concep¢do de Matematica como
desenvolvedora de raciocinio e inteligéncia ("habito de pensamento”) "A
Matemdtica (...) como uma espécie de gindstica mental, que habilitava a
raciocinar em qualquer assunto e a dilatar_a_inteligéncia e as aptiddes
intelectuais em qualquer setor.” (Albuquerque,1958,p.17) (grifo nosso). Na
verdade, subjaz a esta concepgdo, a idéia da Matematica enquanto "filtro do
pensamento humano", ou seja, selecionadora de pessoas inteligentes. O poder
intelectual atribuido aqueles que dominam a Matematica, provém deste fato.

Todas estas concepgdes e objetivos do ensino da Matematica podemos
observar em muitas de nossas escolas atuais, em decorréncia de suas distintas
concepgdes de ensino.

D'Ambrosio (1990), buscando estabelecer objetivos para o ensino da
Matematica, discutindo os aspectos relacionados & universalidade (em todos 08

paises do mundo praticamente a mesma Matematica); ¢ & intensidade (a
Matematica presente em quase todos 0s anos escolares, para todos os alunos),
define os seguintes motivos:

. Por ser 1til como instrumentador para a vida, capacitando o aluno a manejar
as diversas situacdes reais que se apresentam a cada momento, de forma distinta.
Desenvolve a capacidade de analisar, interpretar, questionar, resolver situagdes
de conflite (jogos) e de decisdo;

. Por ser 1til como instrumentador para o trabaltho. O trabalho que o aluno
realiza hoje e/ou o que ele realizara no futuro, preparando-o para ser competitivo
neste frabalho;

. Por ser parte integrante de nossas raizes culturais, onde cada grupo, cada
sociedade apresenta uma maneira distinta de proceder em seus esquemas 16gicos,
produzindo formas diferentes de matematizagdo. Assim o resgate destas formas,
respeitando todo o passado cultural das criancas, propicia uma significagdo
maior para a crianga que vive neste contexto do conceito matematico,

. Porque ajuda a pensar com clareza e a raciocinar melhor e, neste sentido,
D'Ambrosio defende a introduciio de jogos matematicos ¢ questdes sobre
séries numéricas, numeros primos e geometria dedutiva para se atingir tal
objetivo;

. Por sua prépria universalidade, ou seja, o reconhecimento universal da
Matematica produzida em cada grupo étnico, em cada cultura, nas suas formas de
matematiza¢io - matematica antropolégica;
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. Por sua beleza intrinseca como construgio logica, formal etc, ndo que esta
beleza seja "ensinada”, mas que ela seja construida pela propria vontade,
sensibilidade, apreciagfio e emocio dos alunos.

Nota-se que, ao destacarmos, nos varios objetivos apresentados, palavras
que os definem, encontramos em todos eles aspectos relacionados ao elemento
jogo. Neste sentido, como ja se verificou no capitulo anterior, pelos jogos se
processam: situagdes de conflitos, competigdes, resgate socio-cultural (jogos
tradicionais infantis, por exemplo), desenvolvimento de raciocinio, conhecimento
da histéria do homem através de suas atividades lidicas (matematica
antropologica) e momento de prazer e emogdo dos alunos. Todos estes aspectos
estio presentes nos objetivos gerais do ensino da Matematica descritos
anteriormente.

Assim, tais objetivos procuram propiciar uma ampla significagdo ao
ensino-aprendizagem da Matematica nos diferentes niveis de ensino e culturas.
Diante desse amplo contexto da Educagdo Matematica, vamos nos restringir a
utilizagio de jogos matematicos em situagdes de ensino como auxiliares para se
atingirem os objetivos do ensino da Matematica, que vdo desde o
desenvolvimento cognitivo do sujeito até a aquisigio de conceitos matematicos.

4.2. Objetives do Uso de Jogos no Processo Ensino-Aprendizagem da
Matematica

"Em um certo sentido a matematica recreacional é matemdtica pura,
nédo comtaminada pela_utilidade. Por outro lado, ndo deixa de ser
maitematica aplicada, pois vai de encontro da universal necessidade
humana de distracdo. (Gardner, 1961, p.xi) (grifo nosso).

Diante dos vérios objetivos do ensino da Matematica apontados
anteriormente, observou-se quanto os jogos podem ser possiveis meios para se
atingirem tais objetivos. Neste momento, verificaremos os objetivos especificos
inerentes & utilizagdo dos jogos matematicos no processo ensino-aprendizagem da
Matematica.

Ao propormos esta utilizagdo, devemos estar atentos aos objetivos
cognitivos e afetivos que se pretende atingir a partir deste uso. Yuste & Sallan’

(1988) levantam alguns destes objetivos, destacando:

Como objetivos cognitivos, temos :

. Introduzir os alunos nos procedimentos utilizados em Matematica na medida em
que a forma do jogo, suas regras e tomadas de decisdes, em cada movimento, sdo

Wuste,F.C.&Sallan,] M.G. Juegos en clase de matematicas. In: Cuadernos de Pedagogia.
Barcelona, Jun/198%.
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equivalentes aos elementos, definigdes e procedimentos de raciocinio necessarios
a0 pensamento matematico.

Neste sentido, o dinamismo e as relagdes estabelecidas pela estrutura do
jogo se assemelham as determinadas pela construgdo matematica. Desta forma,
quando o aluno vivencia, através do jogo, tal estrutura, compreende com mais
facilidade a estrutura Matematica;

. Aprender e aplicar formas heuristicas de raciocinio, uteis na resolugdo de
problemas. Neste sentido, pode-se constatar que as heuristicas no jogo sdo muito
parecidas com as heuristicas na resolugdo de problemas. Krulik & Rudnick

(1980} apontam as semelhangas:

Heuristicas da Resolugio de Problemas®

Heuristicas dos Jogos

_ Ler e compreender o problema. Aonde se
quer chegar? O que se quer saber? Quais

sio  seus dados? (compreensio do
problemay;

Investigar se existe algum problema
similar cuja solugdo ja seja conhecida.
Desenvelvimento de uma estratégia para
testar as hipOteses (elaboragdo de um
plano),

Execugio do plano, da estratégia
planejada. Examinar a validade de cada
hipdtese (execucdo do plano elaborado),

Verificar os resultados. Avaliar se o
problema foi resolvido, e se a estratégia

. Ler e compreender as regras. Quais sio as
formas de se vencer o jogo?,

. Tentar identificar se este jogo ndo €
semelhante a algum ja conhecido, tentando
gstabelecer as estratégias de jogo possiveis
(anahse de possibilidades),

Executar a estratégia desenvolvida.
Avaliar até que ponto ela consegue
"controlar” os movimentos do adversario,

. Verificar se a estratégia funcionou, ou
seja, produziu uma vitoria. Avaliar se esta

mesma estratégia pode ser utilizada contra
outros adversarios ou em outros jogos
(generalizagdo).

utilizada pode ser generalizada para outros
problemas (Retrospecto).

E importante ressaltar que, para efeito de se trabalhar com jogos numa
perspectiva de resolugdio de problemas, estas etapas se confundem, pois, muitas
vezes, a crianga, na situagdo de jogo, sé compreende o problema depois que o
executa e a avaliagdo de uma jogada pode vir a acontecer depois de muitas outras
jogadas ou, até mesmo, quando a crianga constata que perdeu o jogo (problema
sem solugdo naquele momento),

. Aprender a elaborar estratégias diversificadas ¢ a julgar, dentre as varias
possibilidades, qual é a mais vantajosa para se ganhar o jogo. Este aspecto ¢
fundamental para a vida do aluno, pois, em varias situagdes cotidianas, ele

necessita tomar decisdes e se posicionar frente a diversas opgdes, algumas mais

“Etapas de Resolugio de Problemas estabelecidas eni: Polva,G. A arte de resolver problemas.
Rio de Janeiro, Editora Interciéncia, 1978,
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vantajosas, outras menos, Assim, as situagdes de jogo habituam o aluno a refletir,
analisar e tomar decisdes frente as diversas possibilidades de agdo;

. Acumular resultados cognitivos relacionados com os objetivos educativos do
jogo. E, neste sentido, garantir que tais resultados possam ser assimilados e,
possivelmente, aplicados a novas situagBes;

. Desenvolver a memoéria e a estimativa de céalculo mental. Estes fatores se
apresentam como fundamentais & aprendizagem matematica na medida em que,
mais importante que a exatidio do resultado de um problema em si esta a
estimativa em saber se ele é mais ou menos coerente com a situagé#o-problema
proposta;

. Auxiliar na elaboragio e compreensdo da linguagem matematica e de sua
estrutura logica. Isto se apresenta como possivel a partir da valorizagdo da
construgdo de uma linguagem propria, do aluno.

Ainda poderiamos acrescentar que o jogo exige do aluno a utilizagdo de
um tipo de raciocinio global (abdugdo) que o prepara para atuar em perspectivas
sociais futuras, satisfazendo, desta forma, um dos objetivos do ensino da
Matematica que ¢ formar o aluno para a vida a fim de atuar numa sociedade em
constante transformag&o.

Quanto aos objetivos afetivos, destacariamos :

. Motivar os alunos a terem atitudes positivas quanto a aprendizagem, pois 0 Jogo
se apresenta como uma atividade ludica acompanhada de motivagéo.

Neste sentido, o jogo propicia auto-confian¢a ao aluno com relagdo a sua
aprendizagem. Vencer o jogo ou perdé-lo sdo dois aspectos afetivamente
positivos, desde que bem trabalhados pelo orientador da atividade (professor), na
medida em que o "vencer” leva o aluno a se sentir conflante para jogar com
novos adversarios e "testar" sua competéncia. Por outro lado, "perder” pode
desencadear um processo que leve & reflexdo e reestruturagdo, para uma possivel
vitoria futura, desafiando o aluno a novas jogadas;

. Proporcionar um nivel de instrugfo equivalente a todos os alunos, ou seja, todos
os alunos participam ativamente do jogo enquanto jogadores, sem que se produza
uma situagao de desigualdade.

A situacdo de desigualdade entre os alunos em situagdes tradicionais de
ensino-aprendizagem da Matematica € muito comum, na medida em que os
alunos que geralmente dominam as técnicas matematicas e a sua linguagem,
sobressaem-se em relagdo aos outros, constituindo, assim, um ambiente de
competigdo pelo "poder” que o dominio da Matematica propicia.
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Além disso, outro objetivo do jogo, no contexto das aulas de Matematica,
é que ele propicia uma importante "discussdo matematica”. Uma discussio a ser
estabelecida nas relagdes desencadeadas no processo ensino-aprendizagem da
Matematica. Neste sentido, Oldfield (1991) aponta por que este tipo de discussdo
merece ser ressaltado. Ele sugere quatro razdes bésicas:

Primeira, que a Matematica pode ser vista como uma forma de
comunicagdo. Portanto, existe a necessidade de se proporcionarem mais
oportunidades para as criangas desenvolverem a habilidade para se comunicar em
Matematica. Por exemplo, quando se necessita fazer um mapa para orientar
alguém sobre um determinado lugar, é muito comum que as pessoas ndo saibam
desenhd-lo ou que o fagam desproporcionalmente, dificultando a compreensio.
Este é um aspecto a que a escola deve estar atenta a fim de propiciar atividades
que desenvolvam as nogdes de espago e o raciocinio geométrico, como formas de
comunicacao.

Segunda razdo, porque estimula o "pensar matematicamente”.

"..para lodas as criangas, esfor¢os sdo necessdrios para ajuda-las a
desenvolver sua  propria  linguagem como _um _significado  do
pensamento matemdatico. Isso precisa ser feito através de discusséo de
idéias e problemas matematicos, conjuntamente com outras criangas €
com o professor..." (DES? citado por Oldfield, 1991, p 8).

Neste aspecto, a discussio matematica realizada entre 0s alunos e entre
professor e aluno, exige deste uma explicitagdo do seu raciocinio, ou seja, do que
esta pensando. Para que esta explicitagdo seja efetivada, é necessario que o aluno
reflita sobre as suas formas de pensar, as reestruture, se necessario for, e crie uma
linguagem propria para evidencia-la. Todo este processo se apresenta como
fundamental para o desenvolvimento intelectual do aluno, na medida em que ele
aprende a discutir suas idéias com os outros de uma forma I6gica e coerente com
que ele pensa. De que adianta um individuo ter argumentos contrarios as idéias
do seu adversario, se ele nfio consegue explicita-los ou mesmo debaté-los?

Terceira razio, pois relaciona o pensamento e a linguagem. Por exemplo,
quando as criangas estdo ampliando os limites de suas habilidades para discutir
matematicamente (se...entdo...porque), elas estdo também aprofundando sen
entendimento conceitual. "4 regra da linguagem no aprendizado da matematica
vem a ser de vital importdncia.” (Oldfield, 1991,p.8).

E, finalmente, a quarta razdo, porque apresenta um valor pratico para o
professor. Através da discussdo matematica, propiciada pelo jogo, o professor
pode identificar as dificuldades dos alunos e o porqué dessa dificuldade, podendo
estabelecer a "dire¢@io” do seu trabalho em sala de aula. Desta forma, o professor

SDES Mathematics for ages 5 - 16: Proposal of the Secretary of State for Education and
Science and the Secretary of State for Wales. London: HMSO, para. 8.26, 1988,
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pode avaliar o trabalho j& desenvolvido e reestruturé-lo para novas formas de
agao.

Neste sentido, poderiamos caracterizar 0 jogo matematico como aquele
que incorpora a estrutura matematica, fornecendo uma representagdao concreta e
manipulativa para sustentar ¢ demonstrar o que ha por tras da Matematica.
Assim, os aspectos relacionados a agdo pedagdgica do jogo propiciam uma
discussdo matematica que objetiva, sobretudo, o desenvolvimento do aluno ¢ a
sua compreensio e relagdo com a realidade que o cerca. Se a crianga se sentir em
davida por algum motivo logico ou linguistico do conceito matematico, ela pode®
recorrer ao concreto (jogo) para checar e dar suporte ao que estd pensando.

Portanto, notam-se, pela analise delineada acima, imimeros objetivos do
uso de jogos no processo ensino- aprendizagem, mals especificamente, da
Matematica. E claro que muitos destes objetwos ndo necessitam do elemento
jogo para serem processados, entretanto a inser¢do deste elemento no contexto

escolar possibilitaria que tais objetivos fossem atingidos de uma forma ludica,
desafiadora e mais motivante ao aluno.

4.3. O Conceito de Jogo no Processo Ensino-Aprendizagem da Matematica ¢
a sua Relacido com a Resolucio de Problemas

") movimento_de resolugdo de problemas coloca-se como aquele que
pode unificar_as_questbes _do__ensino_de__matemdtica dando-the
significado, nédo sendo nem a matematica formal defendida pelos
matematicos modernos, nem a volta as bases daqueles que defendem
uma Matematica mais utilitaria.” (Moura, 1992a,p.51).

No capitulo anterior, destacamos a importdncia do jogo no
desenvolvimento de estratégias de resolucdo de problemas. Neste momento,
discutiremos como o elemento jogo pode ser conceituado a partir das concepgdes
relacionadas & resolugdo de problemas em Matematica e como s¢ processa a
relagiio existente entre as duas metodologias de ensino: jogo e resolugdo de
problemas.

Em um certo sentido, podemos considerar que a resolugdo de problemas ¢
o topico que tem despertado muita atengdo dos educadores matematicos,
principalmente nos Gltimos 20 anos. Desde Polya (1945), as discussdes sobre
esse assunto vém ganhando espagos nos varios Congressos de Educagdo
Matematica. Na pratica de sala de aula, observa-se uma preocupagio por parte de
alguns professores em adota-la como metodologia de ensino alternativa, embora
tais manifestaghes ainda representem atitudes isoladas, desvinculadas de um
projeto pedagdgico escolar comum.

No campo das pesquisas académicas, Lester (1994) apresenta uma
reflexdo sobre as pesquisas realizadas em Resolugdo de Problemas de 1970 a
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1994. Nesta andlise, ele defende que as pesquisas, nesta area, atualmente, vém
decrescendo em gquantidade, embora tenham atingido o seu apice por volta da
década de 80. O grande impulso a tais pesquisas foi a publicagio, em 1980, nos
Estados Unidos, da Agenda para Agéiof, um "guia" para educadores matematicos
que propunha a resolugio de problemas como foco central no ensino da
matematica, mas que ndo explicitava "como” isto poderia ser desenvolvido em
sala de aula. Em 1989 surgem, também nos Estados Unidos, os "Standards",
propostas curriculares que ji continham infimeras sugestdes para o trabalho com
resolugfio de problemas no ensino da Matematica. Portanto, até aquela época,
acreditava-se que a comunidade de educadores matematicos ja havia acumulado
um corpo de conhecimento consideravel sobre resolugdo de problemas em
Matematica. Mas Lester nos alerta que, desde a Agenda, a resolugdo de
problemas € o topico sobre o qual mais se escreve e sobre o que menos se
entende.

Os educadores mateméticos, em geral, concordam que o desenvolvimento

de habilidades em resolucdo de problemas é um primeiro objetivo da instrugdo,
mas estes mesmos educadores ndo sabem dizer como esta meta pode ser atingida
(Como? Onde comegar? Quando? Quais experiéncias em resolugdo de problemas
utilizar? Como inclui-la no curriculo? Qual perspectiva de resolugdo de
problemas se aplica melhor & situagdo de sala de aula?...). Enfim, embora ja se
tenham realizado muitas pesquisas nestes 25 anos, existem muitas coisas,
questdes e avaliagbes a serem feitas para direcionar a pesquisa sobre resolugdo de
problemas.

A partir dos estudos de Lester, podemos inferir que a resolugfio de
problemas, em termos de pesquisa, sofreu uma evolugdo desde as concepgdes de
Polya até as mais recentes. Esta transformagdo implica numa releitura dos
educadores matematicos a cerca das possibilidades tedérico-metodologicas
definidas pela resolugio de problemas. Uma nova interpretagdo ndo exclul a
anterior na medida em que o processamento se da pela ampliagdo de uma
interpretagdo menos elaborada de resolugdo de problemas para uma mais
elaborada, que inclui, de certa forma, a anterior.

Neste sentido, observemos a interpretagdo de resolugio de problemas
considerada a partir desta evolugdo, apresentada por Mendonga (1993) e
sintetizadas a seguir:

§National Council of Teacher Mathematics (NCTM) An agenda for action: Recommendations
Jor school mathematics of the 1980s. Reston, Virginia - USA, 1980.
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Interpretagdes mais comuns da Resolugio de Problemas

1* interpretacdo 2* interpreta¢ao 3* interpretacdo
resolucdo de problemas
resolugdo de problemas resolugio de problemas como ponto de partida
como objetivo final. como processo heuristico. | para a construgio de

conceitos matematicos

- ensina-se a teoria, o |- desenvolve-se o potencial { - o problema "dispara" o

conteido, para resolver | heuristico do aluno como | movimento de
problemas. resolvedor de problemas; aprendizagem, ou seja, ©
- objetiva-se aprimorar a | problema ¢ visto como
escolha de estratégias. desencadeador da formagéo

de conceitos matematicos,;
- Valoriza¢io do raciocinio
abdutivo.

Neste contexto, Mendonga discute o desencadeamento metodologico
subjacente a cada uma destas interpretagdes. Desta forma, na primeira
interpretagio, onde a resolugdo de problemas € vista como uma meta final, seria
suficiente aplica-la em sala de aula da mesma forma que o professor tradicional,
responsavel por: "expor a teoria matemdtica, propor problemas mais ou menos
engenhosos e explicar o conteido utilizade para resolvé-los.” (Mendonga,
1993,p.260).

Na segunda interpretagdio, em que a resolugdo de problemas se apresenta
como meio para o desenvolvimento do potencial heuristico do aluno, a
abordagem em sala de aula pode ser realizada da seguinte forma: "propor
problemas, analisar os passos e recursos da solugdo dos alunos e trabalhar no
sentido da melhoria das estratégias usadas na solugdo dos mesmos.”
(Mendonga, 1993,p.260).

E, finalmente, na terceira interpretagio, a resolu¢do de problemas vista
como um ponto de partida, significa considera-la como um elemento vidvel e
possivel de disparar um processo de construgdo de conceitos matematicos. Na
pratica de sala de aula, esta interpretagdo se apresenta como muito temida pelos
professores que, em geral, sentem dificuldade em estabelecer uma discussdo
matematica com seus alunos a fim de determinar o problema, ou porque, muitas
vezes, duvidam da sua propria capacidade de conteddo matematico a fim de
desencadear o processo e ndo dar conta de conclui-lo. Assim sendo, sob este
enfoque, espera-se desencadear um processo onde os "problemas sdo proposios
ou formulados para contribuir na formacdo dos conceitos antes mesmo de sua
apresentacdo em linguagem matemdtica.” (Mendonga, 1993,p.260).
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Assim, as concepgdes atuais, identificadas pela terceira interpretagéo,
conferem a resolugdo de problemas um carater mais abrangente que a segunda
interpretagdo e, praticamente, contradiz a primeira interpretagéo, incluindo
processos de pensamento abdutivos necessarios para se trabalhar com a resolugdo
de problemas em situagdes reais, sendo esta uma das grandes preocupagdes atuais
que defendem a importdncia dada as situagBes reais de ensino-aprendizagem da
Matematica. Neste sentido, D'Ambrosio (1990) aponta:

"Enquanto os debates sobre resolugdo de problemas se concentram
sobre modos 'indutivo-dedutivos’ de pensamento, a abducdo, que pode
ser conceituada como uma conjectura sobre a realidade e que precisa
ser avaliada através de testes, parece ser o componente bdsico para
se frabalhar com uma situacdo_real. "(D'Ambrosio, 1990,p.30) (grifo
nosso).

Atualmente, através da pratica docente, podemos identificar estas trés

interpretagdes coexistindo. Enquanto alguns professores se acomodam ¢ se
sentem satisfeitos em trabalhar numa linha tradicional de ensino em que se
evidencia a primeira interpretagdo dada a resolugdo de problemas, outros
professores ja se sentem insatisfeitos quanto a metodologia de ensino que vém
desenvolvendo e redimensionam sua acdo pedagodgica, tendo em vista as outras
duas formas de interpretagdo. Na verdade, cada professor utiliza um enfoque para
a resolugiio de problemas, segundo suas proprias concepgdes de aluno, professor
e ensino-aprendizagem da Matematica.

Em uma perspectiva didatico-metodologica envolvendo a terceira
interpretacio, temos que a metodologia de resolugfio de problemas representa, em
esséncia, uma mudanga de postura em relagdo ao que seja ensinar Matematica.
Dentro desta perspectiva, o aluno ¢ ativo, assumindo uma postura de investigador
e construtor do seu proprio conhecimento. A resposta correta tem seu valor
diminuido e a énfase deve ser dada ao processo de resolugfio, permitindo o
surgimento de solugdes diferentes. O processo de formalizagdo ¢ mais lento e
surge da necessidade de uma nova forma de cormunicagdo entre os alunos e entre
professor € aluno. O erro durante a resolugdo de problemas assume um outro
aspecto mais positivo, pois a reflex@io do aluno sobre sua agio, seu proprio €ro,
pode auxiliar na evolugdo do conceito. Para o professor, é importante a analise do
erro, pois ajuda-o a compreender e interpretar o desenvolvimento das idéias do
aluno.

Na verdade, o erro durante a aprendizagem, tem sido muito ressaltado pela
escola em seu aspecto punitivo, em ¢ue aparece como contrario ao certo € ndo
como constitutivo dele. Neste sentido, a escola erra ao defender este ponto de
vista. O erro, no processo de construgdo de um conceito, ¢ muito mais frutifero
ao sujeito, exigindo uma analise mais profunda do que um mero acerto casual,
como ja preconizava Plaget (1986):
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“(...) um erro corrigido pode ser mais fecundo que um éxito imediato,
porque a comparagido da hipdtese falsa e suas conseqiiéncias
proporciona novos conhecimentos e a comparagdo entre eles da lugar
a novas idéias.” (Plaget et al., 1986, p.8).

O referencial de analise do erro, utilizado pelo sujeito, tem a ver com suas
concepgdes, seus valores, sua moral, seus costumes e o contexto de vida em que
ele se insere. Neste aspecto, Macedo preconiza que: "Em uma perspectiva de
desenvolvimento, o que interessa é essa revisdo constanie de nossas_teorias,
idéias, pensamentos ou acdes, porque o erro e acerto sdo sempre relalivos a um
problema ou sistema.” (Macedo,p.2,sem data-a) (grifo nosso). Assim, na situagéo
escolar, 0 erro se apresenta como wm problema ao aluno e a analise desse erro,
processada por ele, estabelece um conflito cognitivo entre o que é certo e o que €
errado, instalando-se uma contradi¢io que exige superagdo. Tal superagdo
permitira ao aluno antecipar ou anular a possivel reincidéncia do erro. Todo esse
processo implica no seu desenvolvimento cognitivo e oferece pistas ao professor
sobre 0 caminho do seu raciocinio. Portanto, o erro, desta forma encarado,

assume um aspecto construtivo no desenvolvimento cognitivo do aluno, durante o
processo de resolugfio de problemas.

Moura (1991), ao discutir a metodologia de resolugio de problemas como
estratégia de ensino, define dois tipos de problemas que podem ser trabalhados
em situagdes praticas: 1) problemas desencadeadores de aprendizagem, que sdo
aqueles que exigem do aluno a elaboragdo de um plano para resolvé-los. Este
plano pode ser elaborado a partir do estabelecimento de semelhangas com
problemas ja resolvidos ou conceitos ja desenvolvidos, €, neste sentido, o aluno
ird "construir" um novo conceito, ou "reformular” um ja existente; e 2) problemas
de aplicagdo, onde o aluno ird aplicar um conceito ja desenvolvido, dando
significagiio a este conceito. Estes dois tipos de problemas sdo utilizados segundo
o objetivo, a intengdo do professor e se diferenciam pela forma como sio
utilizados em sala de aula (postura/concepgio do professor e dindmica proposta).

Portanto, a importancia da Resolugio de Problemas no ensino da
Matematica é que ela coloca o aluno no processo de reinvengio do conhecimento
matematico, ou seja, o aluno reinventa, ele mesmo, os conceitos envolvidos na
situagdo-problema proposta pelo professor (problema desencadeador).

A partir das consideragdes tragadas sobre a resolugdo de problemas e seu
enfoque metodologico, uma questio que nos surge €; qual a possivel relagio que
se pode estabelecer entre a metodologia de resolugéio de problemas e o jogo, no
processo ensino-aprendizagem da Matematica?

Para tentar responder esta questio, langamos mio de um exemplo que
procura evidenciar esta relago. ..
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Ao trabalhar com alunos da 2* série do 2° grau pertencente a uma escola
publica (1993), ensinando-lhes o conceito de sequéncias logicas numeéricas,
propus um jogo denominado "Torre de Hanoi™. Trata-se de um jogo de
construgdo de conceito bastante popular e ndo definido como jogo de estratégia,
segundo a definigdo proposta no capitulo II desta dissertagfio, ja4 que é um jogo
individual. Entretanto, apresenta uma estratégia envolvida para vencé-lo ¢
conceitos matematicos envolvidos em tal estratégia

O material do jogo consiste em uma torre de 8 discos de tamanhos
crescentes e cores variadas e 3 bastdes.

o £

=
AN

QQ
b,

O objetivo do jogo € transferir a torre do bastdo para um dos outros dois
bastdes a fim de que ela fique igual a torre original, no menor namero possivel de
movimentos, sendo que s6 pode transferir wm tnico disco por vez e em nenhum
momento de jogo um disco maior pode ficar sobre um menor.

Em wm primeiro momento, os alunos tentavam de alguma forma
solucionar o problema desencadeado pela situagdo de jogo. A principto, os
movunentos eram realizados aleatoriamente e sem preocupagdo, por parte dos
alunos, em estabelecerem a quantidade de movimentos que estavarn realizando na
agdo do jogo. Aos poucos, eles comegaram a se inquietar, buscando uma forma
"logica", como eles denominavam, de movimentagdo. No final de vanas

tentativas, alguns alunos conseguiam resolver parte do problema proposto, ou

7A Torre de Handi foi inventada pelo matematico Edouard Lucas ¢ vendida como brinquedo no
ano de 1883, A histéria nos conta gue ela foi construida, baseando-se na Torre de Brahma de um
templo da cidade hindu Benares.
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seja, transferir a torre para um novo bastdo, respeitando as regras de
movimentagdo pré-determinadas, mas uma davida que surgiu foi: como
determinar, com certeza, que o numero de movimentos realizados representava o
minimo?

Neste momento, percebi que a confuséo ja estava comegando a se instalar,
e entdo propus um novo desafio a fim de estabelecer uma orientagdo para as
discussdes. Para estabelecé-lo, recorri & histéria ou lenda que acompanhava o
brinquedo, onde o que se conta sobre a torre de Brahma € que ela era constituida
de 64 discos de ouro ¢ 3 bastdes de diamante e os sacerdotes do templo teriam
que trabalhar dia e noite, incessantemente, para que a tarefa de passar os 64
discos, segundo as regras estabelecidas, fosse cumprida. Assim sendo, conta-nos
a histéria que "o templo se desmoronaria em po e o mundo ja teria desaparecido
com um estrondo de troviio, antes que esses sacerdotes conseguissem levar a cabo
a sua tarefa.” (Gardner, 1961).

A partir disso, perguntei aos alunos: Por que sera que tal afirmagéo existe?
Quanto tempo, aproximadamente, seria necessario para que efetuassem a tarefa?

Neste momento, notei que o0s alunos passaram a investigar o jogo sob uma
nova Otica, diferente do momento anterior em que apenas o exploravam. Assim
sendo, eles buscaram compreender o jogo, ndo apenas em um nivel de
compreensdo das regras, mas em wm nivel operatério, que possibilita uma
reflexdo sobre 0 movimento estabelecido pelo jogo.

As tentativas de se solucionar o problema foram muitas... Um dos alunos,
entdo, conseguiu estabelecer uma estratégia que ele consideron "infalivel”, mas a
dificuldade em explicita-la fo1 tio grande que, quando ele fo1 explicar para seus
colegas o que havia pensado , o tumulto foi geral e nem ele mesmo conseguiu ter
certeza do que estava pensando. Propus, entdo, que este aluno se agrupasse com
outros dois colegas e que tentassem elaborar uma forma de explicitar a estratégia
desenvolvida.

Assim, em uma outra aula, a equipe realizou uma simulagdo do jogo, onde
trés alunos representaram os bastdes, e o aluno que imcialmente havia
desenvolvido a estratégia, foi movimentando as pegas - argolas de diferentes
tamanhos e cores. A estratégia desenvolvida consistin em: quando o nimero de
discos da torre a serem movimentados fosse impar, o primeiro disco da torre
deveria ser colocado, inicialmente, no bastdo definitivo e, se o niumero de discos
da torre a serem movimentados fosse par, o primeiro disco da torre deveria ser
colocado, inicialmente, no bastdo auxiliar,

Desta forma, eles iam estabelecendo uma logica de movimentagio e
concluindo qual era o ndmero minimo de movimentos necessarios. O restante da
classe se sentiu motivado em tentar desenvolver a estratégia, eles mesmos, para
verificar a sua propria compreensio,
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Sugeri, entdo, que os dados obtidos fossem sendo guardados em uma
tabela, como se segue:

numero de discos quantidade minima de
movimentos

1

3

7

15

31

63

[ AR QW R IR oA R VS R N QW R EE

Conforme os dados foram sendo obtidos e guardados na tabela, chamet a
atengdo dos alunos para a seqiiéncia de nGmeros que foi surgindo:
1,3,7,15,31,63,... Varias observagdes foram sendo estabelecidas, pelos alunos,
sobre a tabela. Notou-se que, deste momento em diante, os alunos passaram a
trabalhar com a tabela e com as representagdes das situagdes do jogo,
independentemente do objeto concreto, embora em alguns momentos retornassem
ao jogo em si para visualizarem melhor o resultado ou conferirem no préprio
objeto.

Observando a tabela, os alunos puderam notar que sempre eram somados
nameros que eles chamaram de pares, do 2 em diante, 1sto €

I - 3 - 7 = 15 - 31 = 63, .
+2 +4 +8 +16 +32

Neste sentido, perguntei aos alunos: mas sdo todos 0s nimeros pares que
vao sendo somados? Uma aluna, entdo, respondeu que nio, pois o numero 6 era
par e ndo havia sido somado em nenhum lugar. Apés muita discussdo, um aluno
que, até o momento, nfo havia se manifestado, observou que o nimero somado
era sempre o dobro do anterior, que ja havia sido somado. Por exemplo, o dobro
de 2 € 4, o dobro de 4 € § e assim sucessivamente...

Neste momento, os alunos ficaram entusiasmados, como se tivessem
descoberto toda a l6gica envolvida no jogo e se puseram a calcular, com o auxilio
de calculadoras, os produtos de 2, a fim de verificar quantos movimentos seriam
necessarios, no minimo, para a torre com 64 discos. Entretanto, num determinado
momento - por volta do 27° disco - a maioria das calculadoras ndo tinha mais
capacidade de digitos para efetuar os calculos. Assim, um novo conflito se
stalou, pois, como resolver o problema sem depender de todas aquelas contas
que, segundo eles mesmos, seria inviavel efethar manualmente?

Neste contexto, chamei a atengfio dos alunos para que observassem
novamente a tabela que haviam construido ¢ tentassem estabelecer alguma logica
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entre os niimeros determinados. Uma aluna, entdo, construiu uma nova coluna na
tabela - nimero somado - € observou que: o resultado da quantidade minima de
movimentos era sempre 1 a menos do namero que foi somado, isto &:

numero de discos quantidade minima de nimero somado
movimentos
1 ! -1 ¢ +2
2 3 -1 « +4
3 7 -1 ¢ +8
4 15 -1 ¢ +16
5 31 -1 432
6 63 -1« +64

Portanto, para resolver o problema, segundo a aluna, bastava descobrir
quanto havia sido somado em 64 discos, tirar 1 e deduzir o nimero minimo de

movimentos necessarios.

Perguntei aos alunos se ndo haveria uma forma de descobrir a quantidade
minima de movimentos sem saber o nimero anterior, objetivando que eles
tentassem estabelecer uma lei de formagio que relacionasse os trés elementos das
colunas acima descritas.

E interessante observar que se esperava dos alunos, pertencentes a este
nivel escolar, que dominassem dois conceitos basicos, exigidos na solugdo deste
problema, que sio: primeiro, a identificagio de que os nimeros somados
representavam poténcias de 2 e, neste sentido, um dos alunos até observou que
este nimero era sempre o dobro do anterior. Entretanto se evidenciou-se uma
dificuldade muito grande em relacionar tal observagdo com o conceito de
poténcia de um niimero. E, como segundo conceito, a nogdo de relagdo efou
fungio, ou seja, um namero estar relacionado a outro através de uma sentenga
16gica. Mais ainda, que tal sentenga seja possivel de ser aplicada nas outras
situagdes, obtendo o resultado esperado. Percebe-se que os alunos procuram lidar
com tais conceitos, mas dificilmente relacionam conceitos matematicos
anteriormente trabalhados e dominados, se é que foram, com as necessidades
impostas nas solugdes de "novos” problemas.

Enfim, apds uma discussdo conjunta entre alunos e professor, conseguiu-
se chegar a lei de formag#io (estrutura logica): 2" —1 para a quantidade minima de
movimentos com n discos. Assim, pode-se descobrir que a quantidade minima de
movimentos necessarios para se efetuar a tarefa com os 64 discos ¢ de:
18.446.744.073.709.551.615 movimentos, levando os sacerdotes, muitos bilhoes
de anos para efetuar a tarefa. Desta forma, os alunos conseguiram resolver o
problema inicialmente proposto € se surpreenderam com o resultado.
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Analisando todo o processo desencadeado pela situagdo-problema do jogo,
podemos notar que houve uma evolugdo de um conceito menos elaborado para
um mais elaborado, onde foi possivel aos alunos compreenderem, na sua
totalidade, as relagdes matematicas envolvidas no conceito de seqiiéncia
numérica, ou seja, sua logica de movimentagdo e sua representagdo. Neste
aspecto, a atividade atingiu o objetivo inicial, propiciando aos alunos uma
sitnagdo ludica de determinagdo do conceito. Observa-se que a situagdo-
problema, inicialmente instalada pelo jogo, foi sendo desenvolvida a partir do
estabelecimento de novos conflitos, hipdteses e inferéncias 16gicas (abdugdo) que
foram surgindo durante o processo de solugfio, através das discussdes
matematicas desencadeadas pelos alunos e professor-aluno. A participagdo dos
alunos, durante as atividades, é sempre de agdo/participagdo, sendo que a
produgdo do conhecimento, como produto final do processo, ¢ atingida segundo
as idéias, desafios, sugestdes, erros e solugdes dos conflitos estabelecidos pelos
proprios_alunos. E evidente que o professor nio se isola do processo de
construcdo, mas a sua atuagdo € limitada & orienta¢do da atividade, sem excesso

de interferéncia.

E importante ressaltar que esta mesma situagdo-problema foi resgatada por
uma aluna, num momento posterior, em que ja haviamos trabalhado com os
conceitos de progressdes aritmética e geométrica (P.A. e P.G.). Neste sentido,
esta aluna resgatou a situagdo de jogo, durante uma avaliagio, em que era
proposta a criagio de uma situagdo-problema envolvendo o conceito de P.G.
Desta forma, a aluna propds um problema que envolvia a diferenga entre as
quantidades minimas de movimentos necessarios e identificagio da situagdo.
Assim sendo, temos:

3-1=2
7-3=4
15-7=8
31-15=16
63 -31=32

A pergunta do problema proposto era: que tipo de seqii€ncia numérica se
obtém? E a propria aluna respondia, definindo que se tratava de uma P.G.:2 , 4,
8,16,32,.. derazioq=2.

Retornei o problema ao restante dos alunos da classe, questionando-os:
Por que esta diferenga determina uma P.G.? Apds um processo de discussao e
analise da situagiio, concluiu-se que, quando se estabelece a diferenga obtém-se:

(2-1)-(2-1)=2-1-2+1=2-2=2
3 - 1 =2

(2 -1)-(2-1)=22-1-22+1=2-2"=4
7 - 3 =4
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Neste sentido, os nimeros determinados sdo poténcias de 2, logo a
situaclio representada determina uma P.G. de razdo 2.

Portanto, esse resgate estabelecido pela aluna representou uma nova
problematizagio determinada a partir de uma situagdo ja familiar, ou seja, através
de um jogo dominado por ela. Assim a situagdo-problema, de jogo, inicialmente
proposta pelo professor, foi contexto para uma nova problematizagio criada pela
aluna e, possivelmente, resgatada em outras situagdes cotidianas. Este aspecto ¢
importante destacar na medida em que a aprendizagem por situagdes-problema
envolve, também, um processo de estabelecimento de uma relagio e transferéncia
da estrutura vivenciada pela situagio-problema com novas situagdes a serem
solucionadas, em outros contextos.

Enfim, a partir da descrigdo e analise da situagdo de jogo, pudemos notar
dois momentos distintos em que esse mesmo jogo foi trabalhado no processo
ensino-aprendizagem da Matematica: ora como um desencadeador da
aprendizagem do conceito de sequéncias numéricas, ora como aplicador e/ou
fixador do conceito de progressdo geométrica. Neste aspecto, o conceito de
problema na metodologia de resolugdo de problemas, definido anteriormente por
Moura (1991) - problema desencadeador e problema de aplicagdo - envolve,
justamente, os mesmos dois objetivos aqui determinados pelo jogo. Na verdade, o
proprio Moura procura definir também estes dois tipos de jogos: jogo
desencadeador de aprendizagem e jogo de aplicagiio, determinando uma ponte
entre o problema e o jogo. Neste sentido, podemos buscar estabelecer uma
defini¢do de jogo coerente com uma proposta vinculada a metodologia de
resolucdo de problemas.

Neste sentido, defende-se, nesta pesquisa, a concepgdo de jogo no
contexto do processo ensino-aprendizagem da Matematica, como um gerador de
situagdes-problema, de real desafio para o aluno, e como um desencadeador
de sua aprendizagem, tanto na constru¢io de um novo conceito, quanto na
fixacio / aplicacio de um ja desenvolvido. Neste contexto, o aluno, ao jogar, se
vé diante de um desafio (conflito) que exige dele uma tomada de decisao frente a
esse desafio (Raciocinio Abdutivo). Assim, ele se arrisca, testa suas jogadas e
vivencia 0s conceitos matematicos, as estruturas matematicas inseridas na agdo
do jogo (construgdo das estratégias). Este conceito pode ser ja trabalhado,
desenvolvido pelo aluno, ou ainda desconhecido.

Para o aluno que joga, seu prazer estd no proprio jogo, na tentativa de
vencé-lo, no desafio que se coloca a cada momento da agfo. O jogo, desta forma,
apresenta um fim em si mesmo. E comum, por exemplo, os alunos apresentarem
certa "ansiedade” na expectativa de um novo jogo. Eles sempre estdo querendo se
expor a novos desafios... J&, para o professor, este suporte metodologico tem um
fim especifico no ensino da Matematica: que o aluno vivencie, crie, construa ou
aplique um determinado conceito matematico. Portanto, o professor leva o jogo
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para a sala de aula com a intengdio de facilitar a aprendizagem matematica
pelos alunos.

Moura (1991) discute esse fato, defendendo que, assim como o contetdo
carece de uma intencionalidade por parte do professor (curriculo), o jogo, como
objeto pedagdgico, também carece de uma intengéo do professor, sendo que tal
intencdo estd intimamente vinculada a concep¢do do professor de que o
conhecimento é um processo evolutivo. Neste sentido, argumenta que: "o jogo
evolui em grau de complexidade. E com isto é de se supor que os jogadores
também devem ter estruturas do pensamento que aumentem em complexidade
para dominar uma escala crescente de jogos.” (Moura,1991,p.47). Portanto, ao
discutir a evolugio do jogo, ele busca estabelecer semelhangas entre esta
evolugdo e o processo de construgdo do conhecimento matematico, ou seja, entre
a natureza do jogo e o processo de desenvolvimento do conceito matematico.

Ao definirmos o jogo como um gerador de situagdes-problema e

desencadeador da aprendizagem do aluno, tentamos estabelecer as semelhancas
da agdo do jogo com a resolugiio de um problema, onde ambos sdo considerados
como estratégias de ensino.

Neste sentido, o jogo ¢ inserido no contexto da Resolugdo de Problemas,
como um “problema em movimento” (Moura,1992a,p.53). E no ambiente da
Resolugio de Problemas, valorizando os jogos de estratégia e os de fixagdo de
conceitos, que se vai buscar estabelecer uma ponte para o

Jogar <> "Fazer Matematica" <> Aprender Matematica

Pela situagdo de jogo descrita, pudemos verificar que o elemento jogo
pdde ser trabathado, pelo professor, como estratégia de ensino, da mesma forma
que o problema é trabalhado na metodologia de resolugdo de problemas. Neste
sentido, Moura procura estabelecer semelhangas entre a natureza do jogo ¢ do
problema, ambos considerados como estratégias de ensinos, tragando o seguinte
paralelo:
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JOGO

PROBLEMA

m;pnz::»mt—*mgmm

. 56 havera jogo se o individuo sentir

. O problema sé € problema se o for

vontade  de  jogar,  sentir-se | para o individuo, ou seja, se ele se
"desafiado" pela situagdo de jogo que | sentir desestruturado
se apresenta; psicologicamente,

O conflito ¢ gerado por uma
situacio  exterma, que ¢é a
"competicio',

. As fases que se estabelecem nos
jogos como elementos de ensino sdo as
seguintes :

1) Jogo desencadeador,

2} Reinvenciao do jogo e

O conflito € gerado por uma
situacio externa, que ¢ "resolver ¢
problema"’;

. As fases que se estabelecem nos
problemas como elementos de ensino
sdo as seguintes:

1) Problema desencadeador,

2) Construcio do conceito ¢

3) Aplicacio do conceito.

3) Descoberta de estruturas.

Neste sentido, o processo de solugdo de um problema, gerado por um
conflito (situagio-problema) e por varios outros que vio sendo estabelecidos no
decorrer deste processo heuristico de solugdo, pode ser, de forma semelhante,
gerado por uma situagdo-problema simulada, de jogo, como pudemos evidenciar
pelo exemplo descrito.

Por exemplo, a {iltima fase, descrita por Moura, sobre os problemas como
elementos de ensino, diz respeito a aplicagio do conceito formado. Esta fase
representa a generalizagdo do conceito a outras esferas de conhecimento, outras
situagdes-problema. Da mesma forma, no jogo, esta fase de generalizagdo ¢
representada pela descoberta de estruturas de jogo, onde, a partir da compreensdo
da estrutura que subjaz a um jogo, o aluno ¢é capaz de generalizd-la a novos jogos,
com estruturas semelhantes.

E neste sentido que as heuristicas do jogo se assemelham as heuristicas da
resolugdo de problemas, como anteriormente foi abordado, pois a natureza do
jogo e suas relagdes se assemelham ao conceito de problema desencadeador ou
de aplicagdo (Moura, 1991).

Entretanto, quanto ao conte(ido subjacente a agdo no jogo e no problema,
Moura aponta diferencas, definidas por:
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JOGO PROBLEMA

D | . E predominantemente coletivo, . E predominantemente individual;

I

F . Predomina muita interac¢io entre os | . Predomina pouca intera¢io entre 0s
E sujeitos; sujeitos;

R

E As regras sdo  descobertas | . As regras sdo descobertas, na maioria
N | coletivamente, das vezes, individuaimente,

C

A |  Eanvolve brincadeira. . Envolve contefido de ensino.

S

Portanto, o jogo é mais que um problema, ¢ um problema dindmico,
limitado pelas regras e dependente da agdo do adversario, através de suas
jogadas, sendo que tudo isto é realizado num ambiente de trocas entre 0s sujeitos
que jogam. Jogar ¢ uma forma ludica de resolver um problema e/ou varios
problemas, motivando, naturalmente, o aluno a pensar.. Assim sendo, o que
motiva o aluno a solucionar o problema do jogo (vencer!) ¢ seu proprio contetdo,
que gera a necessidade do dominio das diversas formas de resolver o problema.

Neste sentido, 0 jogo ndo se apresenta, ao aluno, impregnado de conteido
matematico, como o faz o problema. Para o aluno, ele € uma brincadeira, uma
diversiio e, desta forma, a propria Matematica se torna parte desta brincadeira. O
contetido matematico, que subjaz & estrutura do jogo desafia, coletivamente, 0s
alunos a dominarem o conceito a fim de vencer o jogo.

Portanto, o jogo, como estratégia de ensino, pode representar uma forma
alternativa de ensino-aprendizagem da Matematica no contexto da metodologia
de resolugio de problemas, gerando situagdes-problema para o aluno e
desencadeando sua aprendizagem, sendo que, desta forma, se resgata a ludicidade
do processo de solugdo de um problema.

E valido ressaltar que o trabalho, seja com jogos, seja com resolugdo de
problemas, deve fazer parte do projeto pedagégico do professor, inserido num
projeto global da escola, como um todo, para que ndo fique como uma atitude
isolada de um contexto maior de aprendizagem. Portanto:

"4 unido entre o _jogo e a resolucdo de problemas esta intimamente
vinculada & intencionalidade do professor, que é um dos arquitetos do
projeto pedagogico do trabalho coletivo da Escola. Lste projeto tem
um comego - a cultura primeira - e um fim - a cultura elaborada -
sendo ambos méveis, trata-se do conhecimento em movimento. Aquele
conhecimento que ¢ sintese de um processo passa da ser comego de
outros, num movimento crescente,” (Moura, 1991,p.51) {grifo nosso).
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Neste contexto, Moura (1994) define a atividade de ensino, assumida pelo
professor, com uma intengdo, um objetivo, como solucionadora de um problema
educativo que exige dele determinadas caracteristicas de um "resolvedor de
problemas”. Assim, ele define que o professor aprende ao "adquirir capacidades
para lidar com informagdes colocando-as de forma acessivel para que outros
sujeitos, potencialmente interessados, aprendam.” (Moura,1994,p.4).

E, como o conhecimento se apresenta em constante mudanga e
transformacfo, o professor necessita, também, de estar em constante formagdo,
possibilitando o seu acesso as novas informagdes, além de lhe fornecer subsidios
a criacio de uma metodologia para lidar com a informagdo enquanto problema
em movimento, ou seja, enquanto jogo.

Assim, o professor considera o ensino em uma perspectiva de resolugdo de
problemas, onde as relagdes pedagogicas desencadeadas pela atividade de ensino
€ea relagéo estabelecida entre aluno e objeto do conhecimento, sdo determinadas

por um jogo do processo ensino-aprendizagem, que envolve uma postura do
professor, assumindo a educagdo, como significativa e cujos objetivos se
apresentam como relevantes para o sujeito individual e coletivamente. Como
preconiza Moura:

"4 agdo do_professor como resolvedor do 'problema’ do ensino é,
neste sentido, tornar_evidente que o conjunto de saberes produzidos
nada mais é do que dados que poderdo ser utilizados em siluacdes-
problema que o homem enfrenta e enfrentard. Desta forma,  agdo
primeira _do _educador ¢ transformar _o__ensino _em atividade
significativa. " (Moura, 1994,p.4) (grifo nosso).

Na verdade, quando Moura atribui 4 agdo do professor, enquanto
resolvedor de problemas, o estatuto de "transformadora do ensino”, ele resgata a
importincia deste professor no processo ensino-aprendizagem da Matematica,
como um possivel construtor deste ensino. Neste aspecto, ele valoriza a agdo do
professor, diferentemente do que observamos, na maioria dos artigos e textos de
pesquisas, que atribuem ao professor grande responsabilidade sobre o fracasso no
ensino da Matematica. Assim, a proposta de Moura vem resgatar o papel do
professor como dinamizador das mudangas necessarias a serem realizadas no
processo ensino-aprendizagem da Matematica.

4.4, O Jogo e a Linguagem Matematica

"Pensamos que a Matemdtica tem sido ensinada em quase todps os
niveis com uma énfuse que consideramos exagerada na linguagem
matematica. A preocupacdio central parece ser escrever correfamente,
falar corretamente, em detrimento essencialmente do papel que a
Matematica pode desempenhar quanto ao favorecimento de um
pensamento, a um tempo, ordenado e criative.” (Machado, 1989,p.97)
(grifo nosso).
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No ensino da Matematica, em geral, tem-se supervalornzado, entre outros
aspectos, a aquisi¢do da linguagem matematica em detmmento da formagéo de
conceitos matematicos. Muitos alunos freqlientemente obtém baixo rendimento
em Matematica por encontrarem dificuldades especificamente com a linguagem
matematica. Um exemplo disto é quando uma crianga de 3° série do 1° grau
compreende perfeitamente que meio copo de leite mais meio copo de leite

representa um copo cheio de leite, mas ndo compreende a linguagem %+%: 1,

que ¢ bastante abstrata para ela. Este tipo de linguagem pode se apresentar ao
aluno com diferentes significados daquele que realmente ele representa,
matematicamente, ou, até mesmo, sem qualquer significado. Um exemplo disso ¢

quando o aluno escreve %*% = % que ilustra que o aluno pode lidar com a

linguagem matematica, sem que os conceitos por ela envolvidos tenham real
significado para o aluno. Mas até que ponto a linguagem matematica pode ser
importante na formagdo dos conceitos e das habilidades matematicas?

Vygotsky (1987), procurando relacionar a formagdo de conceitos pelo
individuo e a constituicio de uma linguagem, aponta para a importincia da
"palavra" como parte integrante dos processos de desenvolvimento. Ela conserva
sua funco diretiva na formag@o dos conceitos verdadeiros. Ja o desenvolvimento
de conceitos cientificos pressupde o desenvolvimento de muitas outras fungdes
intelectuais que também surgem da palavra: aten¢do, memoria logica, abstragio,
capacidade de comparar e de diferenciar.

Portanto, no processo de desenvolvimento de conceitos matematicos
(cientificos), deve-se fortalecer a relagdo entre a lingnagem matematica ¢ a lingua
materna, na medida em que o individuo, ao expressar a sua forma ou o seu
conceito em desenvolvimento, tenta buscar uma linguagem proxima do seu
entendimento que ¢ a lingua materna. A linguagem matematica, cientificamente
aceita, deve surgir apos esta forma de expressdo do individuo. Ela deve ser vista
como uma oufra forma de "leitura” do individuo para o mesmo conceito. Assim
preconiza Machado (1990), ao se referir a impregnagdo mitua existente entre a
linguagem matematica e a lingua materna:

"a superacdo das dificuldades com o ensing passa pelo
reconhecimento da essencialidade da impregnacdo mitua enfre a
Lingua Materna e a Matemdtica e, em conseqiéncia, da absoluta
necessidade da utilizagdo inicial de nogbes_intuitivas, aproximadas,
imprecisas, mas fecundas e significativas, descortinadas atraves do
recurso a Lingua. " (Machado,1990,p.157) (grifo nosso).

Nesse sentido, a situagdo de jogo pode propiciar o processamento da
veiculagdo da construgio de uma linguagem matematica propria, do individuo,
para uma linguagem cientificamente aceita. Quando o individuo joga e explora os
conceitos matematicos subjacentes ao jogo e vivenciados pela agdo de jogar, ele
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desenvolve suas estratégias que apresentam um certo "conteido matematico”. A
criagdo de uma linguagem propria para a identificagdo de tais contetdos pode
facilitar na compreensdo posterior de uma linguagem matemadtica cientifica. O
professor deve estar atento a isto e fomentar situagdes de ensino, isto é, de jogo,
que propiciem esta constru¢do e transcrigdo de linguagem.

Por exemplo, ao ensinar para alunos de 17 série do 2° grau, em uma escola
piblica estadual (1992), o conceito de coordenadas cartesianas, propus um jogo
(batalha naval) que exigia dos alunos uma movimentag¢do e uma identifica¢do de
posigdes a partir de um plano cartesiano, que costumamos denominar XY (eixos).
Mas, na situagdo de jogo, os eixos ndo estavam identificados, necessitando,
assim, que os alunos criassem uma forma de identificar suas posigdes.

Modelo do tabuleiro entregue aos alunos, sem nenhum tipo de marcagdo.

O processo de construg@o de uma linguagem deu-se da seguinte forma: a
principio, os alunos diziam: tantos espagos para cima e tantos espagos para baixo,
tantos para a direita e tantos para a esquerda. Mas esta forma de linguagem
pressupunha um referencial moével, que era o Gltimo espago em que o aluno se
havia posicionado (jogada anterior). Portanto, tal linguagem ndo foi suficiente,
surgindo o problema de auséncia de referencial.

A partir desta necessidade de referencial, que surgiu durante a situagio de
Jogo, os alunos estabeleceram um referencial inicial e uma indicagdo para o
movimento do jogo. Como se segue:

LN
N
7
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referencial inicial —*L_1
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Ao tentarem registrar suas jogadas, a pedido do professor, varias formas
de registro surgiram, por exemplo:

1*) para cima 1 e para direita 2
2C1,D2
3 1,2

Ap6s discutirem as varias formas de registro, optou-se por aquela que eles
acharam mais facil e pratica. Quase todos os alunos escolheram a C 1, D 2. A
primeira foi eliminada, pois, segundo eles, tinha que "escrever muito" ¢ a Gltima
foi eliminada, devido & confusdo que poderia dar, se eles esquecessem que a
primeira coordenada era para cima, vertical (eixo Y) e a segunda era para a
direita, horizontal (eixo X). O fato é que, usualmente, em linguagem matematica,
utilizamos uma proxima a terceira proposta (2,1) e esta havia sido descartada
pelos alunos por ndo satisfazé-los...

Além disso, esse processo de construgdo de conceitos, pelo jogo,
propiciou aos alunos vivenciarem situagdes em que eles geralmente apresentam
dificuldades de compreensdo, em situagdes tradicionais de ensino, como, por
exemnplo: a idéia da variabilidade para as coordenadas C e D, 1sto €, tanto a
coordenada C quanto a D assumiam valores distintos a cada nova jogada; a
necessidade de definigdo de um referencial inicial para se trabalhar com o eixo de
coordenadas; e a distinglio entre os pares (1,2) e (2,1), sendo que, na linguagem
criada pelos alunos, este problema nio surgia.

Portanto, através da situagdo descrita, observamos que a formagdo do
conceito matematico estd intimamente relacionada a aquisigdo da linguagem; que
a linguagem matematica, apesar de abstrata, pode ser estabelecida através da
elaboragio, pelo aluno, de uma linguagem propria, que se aproxima da linguagem
comum, utilizada pelo aluno em seu dia-a-dia. Assim, os alunos tiveram a
oportunidade de construir suas convengdes, sentir a necessidade da tomada de
decisdes e de escolher suas estratégias, bem como seus caminhos. Ficou evidente
a importancia da adogdo de uma linguagem ndo ambigua, simples e, acima de
tudo, comum a todos. Neste sentido, foi valorizada a linguagem propria dos
alunos com vistas & linguagem matematica. E, finalmente, que o jogo propiciou
uma "discussio matematica”, j& definida anteriormente, possibilitando a criagdo
de uma situaglio imaginaria, tornando-se meio para o desenvolvimento do
conceito matematico.

4.5, O Jogo e as Aulas de Matematica

"Matematica para mim é um jogo o qual adoro jogar. Chega a ser
uma segunda lingua. E, digo mais, falo melhor Matematica do que
Portugués, ela me faz pensar..” Ex-aluno / CEFAM - Campinas,
1989.
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As pesquisas desenvolvidas sobre alternativas metodologicas para o
processo de ensino-aprendizagem da Matematica, apresentam-se em grande
quantidade e diversificagdo. Em muitas delas, observa-se uma preocupagdo em
evidenciar e defender o emprego em situagdes praticas, de sala de aula, visando
uma maior compreensio dos conceitos matematicos, por parte dos alunos.
Entretanto, nota-se que as mudangas do ensino da Matematica efetivadas pela
pratica do dia-a-dia em sala de aula, caminham lentamente. Os fatores
relacionados a essa lentiddo sdo indmeros. Dentre eles: o "distanciamento” entre
os centros de pesquisa e a escola; a escassez de recursos humanos e financeiros
que déem suporte & realizagdo do trabalho; a estrutura atual do sistema de ensino
e suas prioridades ¢ o descompromisso na realizagdo de um trabatho coletivo e
integrado que possibilite resultados positivos € coerentes com a proposta de
trabalho.

Neste contexto, procura-se estabelecer uma discussdo e analise sobre:
como as relagdes, discutidas até o presente momento, € que envolvem 0s

objetivos do ensino da Matemética e do uso de jogos nesse ensino, o paralelo
entre o jogo e a metodologia de resolugdo de problemas e, finalmente, o processo
de desenvolvimento de uma linguagem, através do jogo, na construgdo de
conceitos matematicos, podem vir a influenciar nas atividades a serem realizadas
com 08 jogos no dia-a-dia das aulas de Matematica, ou seja, como estas relagdes
podem dinamizar e influenciar no estabelecimento da "ponte” entre:

Jogar & "Fazer Matematica” <> Aprender Matematica

Buscando estabelecer tal relagdo, define-se que: o ambiente para que tal
relagdo ocorra ¢ a sala de aula, o tempo é durante as aulas de Matematica, sendo
que tal relagdo deve estar inserida no processo ensino-aprendizagem, os
personagens que irdo vivenciar esta relago sdo os alunos € o grande "arquiteto e
construtor” desta "ponte” € o professor.

Desta forma, na pratica de sala de aula, o professor ¢ responsavel por
elaborar e aplicar atividades nas aulas de Matematica, onde 0s jogos estejam
presentes. E Obvio que, na proposta de tais atividades, o professor deixa
transparecer suas concepgdes com relagdo ao uso de jogos no ensino da
Matematica. A partir de atividades bem elaboradas, coerentes com a proposta
pedagogica do professor e da escola, o professor se sente “"seguro” em
desenvolver tais atividades. O professor pode explicar as regras do jogo aos
alunos, ou propiciar condigdes para que eles criem jogos envolvendo um conceito
ja trabalhado. E importante que o professor nunca perca de vista os objetivos que
ele pretende atingir com essa dindmica. Do contrario, observamos uma situagdo
apenas de "jogo pelo jogo”. O professor deve se limitar a dar as regras do jogo
aos alunos e estes é que irfio, a partir das regras e da agéo do jogo, elaborar suas
estratégias.
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O resgate de tais estratégias pode ser verbal e/ou escrito (linguagem
natural do aluno), fomentado pelo professor. E interessante discutir as diferentes
estratégias desenvolvidas, buscando verificar quais sdo as melhores ¢ mais
coerentes. A principio, os alunos apresentam muita dificuldade em explicitar o
que eles estdo pensando, ou seja, as estratégias que estao desenvolvendo. Cabe ao
professor observar o jogo e auxiliar o aluno nesta elaboragao.

Mas, por que as estratégias sdo tdo importantes? Porque € justamente nelas
que se encontram 0s conceitos matematicos que o professor objetiva trabalhar.
Assim, o professor propicia ao aluno uma situagdo de jogo em que ele vivencia,
experimenta e investiga conceitos matematicos, ou seja, "Faz Matematica". E o
aluno ativo, sentindo-se desafiado pelas situagdes-problema que o jogo lhe
impde, elaborando estratégias, explicitando-as e construindo seu préprio
conhecimento.

Neste sentido, o fazer matematica envolve muito mais que a agdo do
individuo sobre o objeto, 0 jogo. Na verdade, envolve a sua compreensao sobre
esta interagdio, ou seja, sobre o movimento, o dinamismo ¢ a estrutura subjacente
a0 jogo. Trata-se de um fazer que transcende ao sentido unico, definido por
Piaget (1978) de "réussir”, ou seja, de simplesmente conseguir fazer algo. Na
verdade o "fazer matematica” envolve também o que Piaget define por
"comprendre”, ou seja, o resultado da conceituagéo, a compreensao do conceito.
Neste sentido, o elemento jogo, por si s6, ndo propicia o fazer matematica, mas, a
partir dele e das discussdes que vio sendo delineadas coletivamente (professor-
aluno e aluno-atuno), o "fazer matematica” se processa, possibilitando a possivel
produgéio de conhecimento.

Todo esse processo é orientado pelo professor, que fraga 0s caminhos
desta investigagio. "Vivenciando a estrutura do conhecimenio, pelo jogo,
estabelece-se uma ponte para o conhecimento das estruturas - a Matematica”
(Macedo, 1991)%.

O processo final ¢ a sistematizagdo do conceito elaborado através de uma
linguagem matematica que "pode ser” a cientifica, dependendo do grau de
maturidade do aluno e/ou o objetivo que se quer atingir com os alunos. Esta
sistematizagdo nio deve ser imposta pelo professor, mas, sim, orientada por ele.

Esta orientagio pode valorizar a elaboragdio, pelos alunos, de uma
linguagem propria e posterior transcrigio para uma linguagem cientificamente
aceita. Além disso, uma importante discussdo a ser realizada com os alunos ¢
quanto aos aspectos envolvidos no conceito trabalhado, ¢ que podem propiciar

uma generalizagdo deste conceito a outras situagdes de jogo, além de outros

8Fala apresentada por Macedo,L. no grupo de trabalho, "Jogos no Ensino da Matematica” - I
EPEM - setembro / 1991, USP - Sdo Paulo.
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problemas definidos em contextos diferenciados. Serd que esta mesma estrufura
ou conceito pode ser aplicado em outros jogos, problemas semelhantes?

Neste sentido, quando o aluno constréi o conceito matematico, explicita-o
através de uma linguagem e o generaliza dentro de determinados contextos
possiveis, ele "aprende” o conceito em sua totalidade. A fixagdo (aplicagdo) deste
conceito também pode ser trabalhada através de jogos. Ou com jogos que
propiciem a utilizagdo do mesmo conceito, ou com a criagdo, pelos alunos, de
novos jogos, envolvendo tal conceito.

O processo de fixagdo e/ou repetido do conceito, pela pratica com o0s
jogos, ndo deve ser relegado a segundo plano na medida em que, aprender um
conceito exige também ter habilidade e domina-lo em diferentes situagdes, e,
pelos jogos, a repetigdo se torna mais prazerosa, ludica. Neste aspecto, Macedo
(1993) defende que:

"De um ponto de vista funcional, repelir as coisas que se aprende ha
escola é muito importante. Fazer por uma_tnica vez e_aprender bem
tem pouco sentido na escola. Mas repetir isso sem_sentido ludico, sem
prazer funcional, ndo como um_jogo de exercicio, como costuma
ocorrer hoje nas escolas, pdo_vale a pena.” (Macedo,1993b, p.4)
(grifo nosso).

Além disso, a repetigdo do conceito, pelo jogo, envolve sempre situagdes
novas, com novos adversarios e diferentes estratégias, representando uma
repeticio que possibilite um crescimento constante nas habilidades do aluno,
diferente das repetigBes propiciadas por listas de exercicios semelhantes, por
exemplo, onde o aluno simplesmente repete, mecanicamente, os procedimentos,
muitas vezes, "decorados” e pouco motivantes para ele.

Enfim, nas duas situagdes de ensino pelo jogo, descritas anteriormente - a
torre de handi e a batalha naval - observa-se, em todo o processo desencadeado
pelo jogo, a aproximagdo do aluno com o conceito matematico que estd sendo
trabalhado, e sua necessidade de compreender, dominar e explicitar tal contetido
a fim de resolver o problema que, na situagio de jogo, € estabelecida pela vitéria
na competicio. Evidenciou-se a evolugio do processo que vai, desde a
compreensdo das regras que determinam o jogo (situagdo-problema), até a
investigagdo matematica e construgio do conceito.

Assim, poderiamos dizer que a "ponte" Jogar < "Fazer Matematica" <
Aprender Matematica, foi estabelecida por estas relagbes de sala de aula,
propiciadas e orientadas pelo professor.
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4.6, O Jogo como Alegoria Matematica

"Numa palavra, a permanente transagdo entre os sentidos literal e
figurado é o motor dos processos criativos, das iniciativas diante do
novo, das transcendéncias da imaginacdo.” (Machado,1992,p.39).

Uma das formas pela qual o jogo pode ser considerado no processo
ensino-aprendizagem da Matematica é como uma "Alegoria Matematica”.

Por alegoria entende-se um conjunto de metaforas, ou seja, "..¢ uma
construgdo que tem metdforas como tijolos.” (Machado,1992,p.14). E metaforas
consistern em atribuir a algo o nome de outra coisa, ou seja, por exemplo, dizer
"a" para significar "b", por existir entre "a" ¢ "b" uma semelhanga. Estas figuras
de linguagem costumam ser utilizadas na linguagem literaria para diferencia- la da
linguagem corrente (usual), como uma forma de "embelezar” o texto literario,

resgatando os valores estéticos do texto. Mas o que este tipo de conceito poderia
representar para o ensino da Matematica?

Machado (1992) apresenta a alegoria matematica sendo utilizada de
muitas maneiras no ensino da Matematica. Ele escreve, por exemplo, sobre o
conceito de fungdo como uma maquina. Assim, através da compreensdo, pelo
aluno, do funcionamento da maquina, ele pode compreender o processo de
transformagéo de x em f(x), determinado por uma lei (fungo).

Exemplo:

Méaquina :y=f{x) =x* +3

entra X Processo de Transformagao : sal y = f(x)

Ny
> elevar ao quadrado e somar 3

Esta alegoria matematica, de considerar a fungdo como uma maquina,
facilita, também, na compreensdo dos conceitos de fungdo inversa e de fungdo
composta, ambos de dificil compreensdo para o aluno. E importante ressaltar que
ndo se pode "abusar” deste uso de metéforas e alegorias no ensino. Deve-se
sempre ter em vista que o objetivo € simplificar o conceito e ndo complica-lo
ainda mais com uma situagdo imaginaria complexa.

Portanto, segundo o autor, a metafora ou alegoria pode ser considerada
como um importante instrumento para a construgdo analogica entre 0s termos
considerados, na medida em que representa a aproximagdo de dois contextos
diferentes, um familiar ao aluno em termos de percepgdo das relagbes que o
constituem ¢ outro "novo" que ndo pode ser vivenciado diretamente ¢ que
necessita da imaginagdo para ser processado ou que se apresenta de dificil
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compreensdo. Nestes casos, a alegoria se aplicaria como uma forma de
representaciio do conceito matematico.

Machado apresenta muitos outros exemplos de utilizagdo das alegorias
matematicas para "facilitar” na compreensdo de conceitos de dificil compreensdo
e, entre eles, aborda o aspecto alegérico do jogo.

"Em qualquer jogo (...) quase sempre estdo presentes significacdes
metaforicas, que sobrelevam todas as outras, caracterizando uma
dimensio_alegérica cuja importdncia, a nosso ver, fem _Ssido
mitigada, " (Machado,1992,p.40) (grifo nosso).

Neste sentido, 0 jogo representa uma alegoria matematica na medida em
que se caracteriza por ser uma situagdo irreal, simulada, criada pelo professor ou
pelo aluno, para significar um conceito matematico a ser compreendido pelo
aluno. Os elementos do jogo representam entes concretos, mas a situagdo de jogo,

vivenciada pelo aluno e que o leva & agdo, é baseada numa situagdo irreal e
metaforica, criada pelo homem. E neste sentido que o jogo apresenta um carater
alegorico. Assim poderiamos dizer que o jogo, determinado por suas regras,
estabelece um caminho natural que vai da imaginagdo pura a abstragéo de um
conceito matematico.

Na descricdo da situagdo de ensino-aprendizagem envolvendo o jogo da
torre de hanéi, a dimensdo alegérica do jogo ficou evidenciada na medida em que
a quantidade minima de elos passa a representar uma seqiiéncia 10gica numérica ¢
o aluno, ao tentar compreender o jogo, busca estabelecer uma logica de
movimentagio dos objetos que o constituem. Neste sentido, a representagdo de
um conceito abstrato através de uma situagio familiar, de jogo, propiciou aos
alunos a aproximagao do conceito, até a sua compreensao.

Machado aponta, ainda, dois aspectos que contribuem para a
caracterizacdo do jogo em sua dimensdo alegorica e que ressaltam a importincia
do uso de jogos em situagdes didaticas:

Primeiro, que os alunos aceitam mais os desafios propostos em contetdos
escolares e, sobretudo, em avaliagdes. Neste aspecto, ele defende que, através da
utilizagio do jogo, os alunos se sentem mais seguros e preparados para enfrentar
a "novidade", o desafio proposto, sem apresentar "medo” e "receio” de resolvé-lo.

Segundo, que contribui para o desenvolvimento em sentido amplo da
capacidade de projetar, Neste aspecto, a percepgao global do jogo (das alegorias)
possibilita a transferéncia de competéncia em projetar da concretude das
estratégias do jogo para a realidade concreta das agdes humanas. Assim, trabalhar
com o jogo possibilita a previsio ¢ a antecipagdo das jogadas, implicando na
competéneia por elaborar projetos e estratégias de atuagdo na realidade.
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Kishimoto (1994), ao citar estudos que envolvem comparagles
metaforicas através de jogos matematicos, defende sua utilizagdo para criangas
com idades mais avangadas. Neste sentido, ela exemplifica:

“¢ possivel ensinar certas ¢quacBes matemdticas como a = by 2q =
2b, x = y por meio de uma balanca com objetos com o mesmo peso.
Assim, pode-se dizer que objetos diferentes mas com o0 mesmo peso
sdo iguais e, quando se aumenia um deles, é necessario aumentar o
outro. () jogo permite visualizar concretamente a equacdo matemdatica
em que se postula que x é igual & y, ou que a é igual a b. Desta forma,
pela brincadeira com balancas, a crianga esta aprendendo equagoes
matematicas, realizando comparacdes, analogias.” (Kishimoto, 1994,
p.9) (grifo nosso).

Portanto, o jogo, enquanto alegoria matematica, vem a contribuir para dar
significagdo ao conceito ¢ "facilitar” na compreensdo de conceitos matematicos

considerados abstratos.

4.7. Tivos de Jogos Matematicos Uteis ao Processo Ensino-Aprendizagem

“Um bom jogo nio é aquele que necessariamente a crianga pode
dominar corretamente. ) importante é que a crianga possa jogar de
uma maneira logica e desafiadora para si mesma e para seu grupo.”
(Kamii & DeVries, 1991,p.9) (grifo nosso).

Nas vérias dimensdes pedagbgicas que o elemento jogo pode assumir no
processo ensino-aprendizagem da Matematica, podemos definir tipos de jogos
especificamente tteis a esse processo, quanto & forma apresentada e quanto aos
aspectos envolvidos na sua estrutura que determinam uma fungdo para a sua
utiliza¢do metodoldgica.

Como ja foi explicitado anteriormente, os tipos de jogos pedagdgicos de
maior importincia ao ensino da Matematica sdo os jogos de estratégia e/ou
construcdo de conceitos e os de fixagdo de conceitos matematicos ja adquiridos.
Para facilitar a compreensio destes tipos de jogos ¢ a sua utilizagdo no ensino da
Matematica, podemos subdividi-los em categorias, como as apresentadas por
Oldfield (1991) e que serdo explicitadas logo a seguir.

Para ele, o jogo matematico é uma atividade que envolve desafio contra
uma tarefa ou adversarios, enfrentada individual ou coletivamente, uma atividade
"governada" por um conjunto de regras que representam a estrutura fundamental
de jogo, uma atividade que tem comego / meio e fim e, finalmente, uma atividade

que possui objetivos cognitivos matematicos.

Assim, Oldfield classifica os jogos matematicos segundo critérios
predominantes em cada jogo, e em termos das fungdes do seu uso nas aulas de
Matemaética, como s¢ segue:
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. Jogos quebra-cabeca : que s3o os jogos logicos, que envolvem algum tipo de
estratégia para vencer. O objetivo no ensino é: "quebrar a cabega”,

. Joeos de fixacdio de conceitos : cujo objetivo é justamente "fixar" e/ou "aplicar”
um conceito matematico ji aprendido;

. Jogos que praticam habilidade : é um tipo de jogo onde se "experimenta,
vivencia" uma habilidade de célculo, habilidade geométrica, habilidade logica, ...

. Jogos que estimulam a discussio matemadtica : sdo aqueles que propiciam a
construgdo de uma linguagem propria, Matemadtica, para se processar a
comunicagio;

. Jogos para estimular o uso de estratégias matematicas: trata-se do jogo enquanto
estratégia de ensino, inserido numa concepgdo de metodologia de resolugio de

problemas;

. Jogos "multiculturais” : sio aqueles resgatados nas vérias culturas e paises e que
ajudam as criangas a aprenderem ndo somente Matematica, mas também sobre o
pais de origem do jogo (a linguagem);

. Jogos mentais : sdo aqueles que estimulam a atividade mental. Exemplo: jogo de
memoria e calculo mental;

. Joeos computacionais : estes, atualmente, estdo bastante expoentes. Um de seus
objetivos ¢ tornar a crianga familiarizada com o computador. Além disso, sdo
importantes na fixagio de habilidades, conceitos, no desenvolvimento de
estratégias, na motivagio que provocam pela "aventura” proposta € na habilidade
de se trabalhar com "nimeros grandes". Existem "ambientes" computacionais,
como, por exemplo, o ambiente LOGO, que propicia ao aluno construir seu
proprio jogo de computador. Isto é muito importante, pois, além da logica da
linguagem computacional (procedimentos), o aluno tem que buscar coeréncia na
elaboracdo de regras;

. Jogos de céleulo : cujo objetivo é propiciar a estimativa de calculo mental;

. Jogos colaborativos : onde a énfase € dada ao trabalho conjunto, muito mais que
na competigdo;

. Jogos competitivos : onde o elemento competitivo estimula o desejo de pensar
cutdadosamente:

. Jogos que ddo énfase as estruturas matematicas fundamentais : cujos conceitos
(estruturas) matematicos estdo inseridos no movimento do jogo.
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As vérias categorias tentam apresentar um sentido para a inser¢do dos
jogos no ensino-aprendizagem da Matematica. E claro que tais categorias se
interseccionam, se combinam nos varios jogos utilizados, mas através dos
elementos predominantes do jogo é que se pode perceber quantos € quais
objetivos se podem atingir ao propor o uso daquele jogo em sala de aula.

Na verdade, tudo ira depender da forma como cada tipo de jogo € proposto
¢ desenvolvido pelo professor, e quais objetivos se quer atingir. Estes tipos de
jogos podem auxiliar o professor a tragar seu caminho e objetivos na sua agdo
pedagogica.

“O jogo pode, ou ndo, ser jogo no ensino. Ele pode ser tdo magante
quanto a resolugdo de uma lista de expressdes numéricas: perde a
ludicidade. No entanto, resolver uma _expressdo numérica_também
pode ser lidico, dependendo da forma como é conduzido o trabalho.”
(Moura,1991,p.49) (grifo nosso).

Portanto, dentre os varios aspectos abordados neste capitulo, notamos que,
para o ensino de Matemética, que se apresenta como uma das areas mais caoticas
em termos da compreensio dos conceitos nela envolvidos, pelos alunos, o
elemento jogo se apresenta com formas especificas e caracteristicas proprias,
propicias a dar compreensdo para muitas das estruturas matematicas existentes e
de dificil assimilagdo.

A partir da relagdio estabelecida entre o jogo e a resolugéo de problemas,
ambos enquanto estratégias de ensino, evidenciou-se o processo de criagdo e
construgio de conceitos, através de uma agdo comum estabelecida a partir da
discussdo matematica entre os alunos e entre o professor e os alunos. O jogo,
neste contexto, definido como wum gerador de situagSes-problema ¢
desencadeador da aprendizagem do aluno, insere-se numa interpretagho de
resolugio de problemas (Mendonga,1993) que considera o problema como ponto
de partida para a formagdo de conceitos. Assim, 0 jogo s¢ apresenta como um
problema que "dispara” para a construgdo do conceito, mas que transcende a isso,
na medida em que desencadeia esse processo de forma lidica, dindmica,
desafiadora e, portanto, mais motivante ao aluno.

A linguagem matematica, de dificil acesso e compreensio do aluno, pdde
ser simplificada através da agdio no jogo. A construgdo, pelo aluno, de uma
linguagem auxiliar, coerente com a situagdo de jogo, propiciou estabelecer uma
"ponte” para a compreensio da linguagem matematica, enquanto forma de
expressdo de um conceito, e nio como algo abstrato, distante e incompreensivel,
que se possa manipular independentemente da compreensdo dos conceitos
envolvidos nesta exploragéo.

A simulagdo de uma situagio-problema, estabelecida pelo jogo, identifica-
a a uma alegoria matemdtica que, segundo alguns teéricos, pode ser util ao
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processo ensino-aprendizagem da Matematica em varios aspectos, na medida em
que estabelece, metaforicamente, representagbes para situagbes de dificil
compreensdo - ou porque representam estruturas matematicas complicadas, ou
porque representam situagdes ndo concretizdveis. Neste sentido, o jogo, como
alegoria, determina uma forma ladica de representagdo para as estruturas
matematicas.

Enfim, pelas discussdes delineadas e pelos exemplos de situagdes de
ensino descritos, neste capitulo, foi possivel estabelecer varias possibilidades
metodoldgicas do jogo mno processo ensino-aprendizagem da Matematica,
possibilidades essas que podem ser desencadeadas pelo professor-orientador da
atividade em sala de aula através da determinagfo da relagdo existente entre o

Jogar <> "Fazer Matematica" <> Aprender Matematica.

Desta forma, faz-se necessario, neste momento, recorrer a exemplos
praticos, em situagdes de ensino com jogos, a fim de assumir as discussdes
tedricas desenvolvidas nos capitulos anteriores, teorizando sobre essa prética, e
evidenciar, através dos exemplos, as possibilidades metodolégicas do jogo no
ensino-aprendizagem da Matematica. Neste contexto, busca-se apresentar 0 jogo
sob uma nova dimenséo, a pratica.
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CAPITULO V - JOGOS : SUBSIDIOS PARA A ACAO PEDAGOGICA

“Néo ha homens mais_inteligentes do que aqueles que sdo
capazes de_inventar jogos. E ai que seu espirito se manifesta
mais livremente. Seria desejavel que existisse um_curso_inteiro
de_jogos tratados matematicamente.” Leibniz, 1715 (gnfo
nosso).

Este capitulo representa uma tentativa de fundamentar, em termos
praticos, a pesquisa tedrica apresentada até o momento. Trata-se de uma releitura
sobre a minha pratica pedagdgica com jogos, vivenciada em situagdes de ensino
as mais variadas possiveis. Através da descrigdo e analise de alguns episodios que
envolveram a criagdo de jogos, e assumindo a teoria discutida até o momento,
procura-se exemplificar situagdes com jogos, possibilitando subsidiar a pratica
pedagdgica docente. Portanto, representa uma necessidade de exemplificagdo do
corpo tedrico desta dissertagdo. Na verdade, tem-se que o caminho da pratica

possibilita recriar a teoria ¢ transforma-la em uma nova dimensdo, que exige uma
percepgio diferenciada da realidade.

Neste sentido, discutem-se, em um primeiro momento, alguns elementos
importantes a serem considerados quando se objetiva desenvolver um trabalho
pedagdgico com jogos. E, no momento seguinte, descrevem-se episédios de
ensino, selecionados de uma situagio especifica em que foi proposta a criagdo de
um jogo. Assim sendo, transcorre-se uma analise desta situagdo, tendo em vista
as discussdes delineadas nos capitulos anteriores.

Mais do que a pratica vivenciada e que se procura descrever, acredita-se
que este capitulo representa um jogo, onde se assumem as Tegras, anteriormente
definidas pela teoria e busca cumpri-las em situagdes préticas, na agdo do jogo do
ensino-aprendizagem da Matematica.

5.1. Importantes Consideraces de Ordem Metodoldgica

"() professor nem sempre tem clareza das razoes fundamentais pelas
quais os materials ou jogos sdo importantes para 0 ensino-
aprendizagem da matemdtica e, normalmente, nido questiona se estes
realmente sdo necessdrios, e em que momenios devem ser usados.”
(Fiorentini & Miorim,1990,p.5).

A proposta de se trabathar com jogos no processo ensino-aprendizagem da
Matematica implica numa op¢do didatico-metodologica por parte do professor,
vinculada as suas concepgdes de educaglo, de Matematica, de mundo, pois ¢ a
partir de tais concepgdes que se definem formas, maneiras e objetivos a serem
trabalhados, coerentes com a metodologia de ensino adotada pelo professor.
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E muito comum observarmos o interesse dos professores por palestras,
minicursos € grupos de trabalho que discutem formas praticas alternativas de
ensino da Matematica. Desta forma, as salas em que se discute, durante o0s
congressos de Educagiio Matematica sobre "material concreto” ou "jogos”, sdo as
que apresentam o maior nimero de pessoas, representando o grande interesse em
discutir o assunto. A verdade é que, para o professor, sobrecarregado com uma
carga horaria excessiva de trabalho, dadas as circunstancias politico-sociais em
que se insere, tais cursos podem vir a representar uma "solugdo” rapida e
concreta aos problemas cotidianos enfrentados por eles, com relagdo as
dificuldades dos alunos em compreender a Matemética.

Entretanto, o processo nio pode, ou melhor, ndo deve ser desencadeado
dessa maneira, uma vez que, qualquer material, por melhor que parega ser, ndo
faz o aluno aprender sozinho. Como pudemos verificar no capitulo anterior, € a
discussdo matematica estabelecida entre os alunos e entre professor e alunos que

possibilita a formagdo do conceito.

"() professor ndo pode subjulgar sua metodologia de ensino a algum
tipo de material porque ele é atraente ou lidico. Nenhum material ¢
valido por si s6. Os matericis e seu emprego sempre devem, estar em
segundo plano. A simples introducdo de jogos ou atividades no ensing
da maiemdatica nio  garante _uma__melhor _aprendizagem _desta
disciplina. " {Fiorentini & Miorim,1990,p.9) (grifo nosso).

Neste sentido, é necessario que o professor, ele mesmo, passe pelo
processo semelhante ao de aluno, reestruturando os seus conceitos, suas
concepgdes e redimensionando sua agdo pedagdgica, coerente com o que ele
pensa sobre ensino, aprendizagem, Matematica ¢ realidade.

Portanto, a opg¢do metodolégica do professor, que acredita, por exemplo,
na dimenséo pedagdgica que o jogo pode desempenhar, implica em assumir um
trabalho com o jogo, transmitindo seguranga aos alunos e reestruturando sua
forma de agfio, coerente com os objetivos do trabalho.

Assim sendo, é importante que o professor reflita sobre suas formas de
pensar, antes de assumir um trabalho com jogo ou com material concreto. Assim
preconizam Fiorentint & Mionim (1990):

“antes de optar por um material ou jogo, devemos refletir sobre a
nossa proposta politico-pedagdgica; sobre o papel _historico da
escola, sobre o tipo de sociedade gue queremos, sobre o tipo de aluno
que queremos formar, sobre gqual matemdtica acreditamos  ser
importante para esse aluno.” (Fiorentini & Miorim,1990,p.9) (grifo
nosso).

‘el
el
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Neste contexto delineado acima, defende-se uma a¢do metodologica do
professor, consciente dos objetivos ¢ das finalidades do trabalho a ser
desencadeado com os jogos. O professor apresenta-se como o grande responsavel
em propiciar um ambiente favordvel a criagdo, onde materiais, jogos ¢ regras
estejam acessiveis aos alunos e onde seja possivel desencadear um processo de
dialogo-agdo entre professor e aluno ¢ entre os alunos. Além disso, atraves de um
ambiente propicio & imaginagdo, é possivel ao aluno inventar uma determinada
estrutura de jogo, antes mesmo de construi-la, desenvolvendo, assim, sua
capacidade de projetar, prevendo situagdes, concretizando-as e avaliando o seu
desempenho.

O momento da discussio matematica se apresenta como 0 mais importante
de todo o processo, pois € a partir da reflexdo e analise das suas jogadas e
estratégias desenvolvidas, ou seja, da sua ago, que o aluno ira reestruturar seus
conceitos, possibilitando a compreensdo de estruturas maternaticas Inerentes a
acdo no jogo. Como pudemos observar na situagdo descrita sobre a atividade com

0 jogo batalha naval, no capitulo anterior, a partir do dialogo estabelecido pelos
alunos e professor, pbde-se concluir em uma forma de representagdo para 0s
pares ordenados (Ex: (x1,y2)), coerente com a situagdo de jogo e muito mais
légica que a linguagem matematica padrdo (Ex: (1,2)). Desta forma, foi possivel
a0s alunos recriarem formas de representagio a partir da construgdo, por eles
mesmos, de uma linguagem.

Todo esse processo, que envolve, dentre outros fatores, a preparagdo do
ambiente e do material, a adequagdo ao tempo € ao tema a ser desenvolvido, a
preocupagio com a manutengdo da ludicidade e do desafio no processo de jogo, 0
nivel de verbalizagdo a ser estabelecido durante a discussdo matematica, 0
desenvolvimento de estratégias ¢ as suas formas de explicitagio € a minima
interferéncia do professor na agdo do jogo, faz parte do desencadeamento
metodolégico estabelecido pelo professor, ja que, reflete diretamente sobre essa
agdo, as concepgdes, os valores e as crengas que o professor atribui ao trabalho.

Portanto, tendo em vista as consideragdes de ordem metodologica
apresentadas, optou-se pela exemplificacdo de tais consideragdes, através da
descrigdo e andlise de alguns episédios de ensino, pertencentes a uma situagao
especifica de criagdo de jogos.

5.2. Descricio da Situacio de Ensino-Aprendizagem pelo Jogo

"toda teorizacdo se da em condi¢des ideais e que na pratica serdo
notados e colocados em evidéncia pressupostos que ndo poderiam ser
identificados sem a prdtica. Isto é, partir para a prdtica (...) € como
um mereulho _no__desconhecido.” (D'Ambrosio,1994bp.1) (grifo
N0SS0).

—
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A atividade a ser descrita, a seguir, diz respeito a um projeto desenvolvido
durante o segundo semestre letivo do ano de 1994, pertencente ao Programa de
Educa¢io Integrada - NEI/Fundagdo Romi (Anexo II), com alunos de 14 anos
que cursavam a 8" série da escola regular,

O programa, como um todo, tem duragfio de dois anos e caracteriza-se por
uma atividade extra-curricular, desenvolvida no periodo contrario as aulas da
escola regular, onde os alunos participam de projetos em diversas areas sobre:
Inglés, Matematica, Computagdo (LOGO) e Projetos Pedagogicos. A freqiiéncia €
definida em quatro vezes por semana, sendo duas aulas em cada projeto.

O trabalho desenvolvido busca estabelecer a interdisciplinaridade entre os
projetos, através da defini¢@o de temas geradores, coerentes com a realidade atual
e que sdo desenvolvidos durante um semestre, considerando aspectos
diferenciadores em cada um dos projetos.

O programa, em geral, configura-se por uma situagdo pouco comum,
marcada pelo interesse da industria, que, no caso, ¢ representada pelas Industrias
Romi, em favorecer aos filhos de seus funcionarios ¢ a comunidade mais
necessitada, a  oportunidade de complementagio dos estudos escolares,
considerados nio suficientes para a atuag@o do aluno na realidade atual e futura
da vida e do trabalho. A participagdo dos alunos ¢ voluntana. E importante
ressaltar que a equipe pedagbgica, responsavel pelo programa, apresenta total
liberdade de agdo quanto & selegdo do tema e a programagio do trabalho a ser
desenvolvido.

Neste contexto, durante o segundo semestre de 1994, o tema gerador
definido para ser trabalhado com as oitavas séries, fol o MERCOSUL!. No total
eram quatro salas de, no maximo, vinte alunos cada, a fim de desenvolver o tema.

O desenvolvimento do tema se deu da seguinte forma: em inglés, os alunos
elaboraram propagandas para os produtos a serem comercializados entre os
paises do MERCOSUL; em LOGO, eles criaram simulagdes de eclusas e outros
meios de transporte relacionados aos paises pertencentes ao MERCOSUL; em
projetos pedagdgicos, os alunos pesquisaram tudo sobre os paises do
MERCOSUL, seus principais produtos comercializados, formas de
comercializagio (TEC - tarifa externa comum), 0s contratos assinados ¢ 0 que
eles determinam e construiram maquetes relativas aos sistemas hidroviario,
ferroviario, aeroviario e rodoviario do MERCOSUL. Além disso, foi realizada
uma excursdo, com os alunos, a fim de conhecerem a eclusa em Barra Bonita -
SP.

IMERCOSUL - Mercado Comum do Sul. Pafses pertencentes: Brasil, Argentina, Uruguar ¢
Paragual.

Ld
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Todos estes aspectos trabalhados em outras areas, fomeceram subsidios
aos alunos para desenvolverem a atividade proposta pelo projeto de Jogos no
ensino da Matematica: a criaciio e o desenvolvimento de um JOGO cujo tema
fosse 0 MERCOSUL.

O objetivo da agdo proposta era de propiciar aos alunos um contexto
favoravel 4 aprendizagem, valorizando, dentre outros aspectos, o©
desenvolvimento da criatividade, a responsabilidade e a autonomia na execugio
de um projeto, a coeréncia no processo que envolveu desde a elaboragdo de um
plano de agdo até a sua concretizagdo, a importincia e as particularidades
relativas ao desenvolvimento de um trabalho em equipe, o raciocinio abstrato a
partir da analise prévia das possibilidades e exececOes presentes no jogo, a
explicitagdo deste raciocinio por meio do processo de didlogo-acdo desencadeado
entre os membros da equipe e entre professor e alunos e por meio da redagdo das
regras, €, finalmente, o auto-conhecimento do aluno pelas constatagdes relativas

as suas habilidades. Além disso, priorizou-se a exploragdo intuitiva de conceitos
matematicos inerentes & agio no jogo.

A principio, a proposta se apresentou assustadora aos alunos, pois estavam
acostumados a trabalhar com jogos prontos, com regras pré-determinadas, como ‘
os que haviamos desenvolvido durante todo o primeiro semestre de 1994, quando
se limitavam a questionar e a modificar algumas regras. Outro fator que gerou o
conflito foi a dificuldade em compreender de que forma o tema MERCOSUL
poderia estar associado ao jogo.

Os alunos foram divididos em equipes de 3 a 5 participantes, por livre
escolha. Cada equipe ficou responséavel pelo desenvolvimento de um projeto de
jogo, que envolvia: a criagdo e/ou adaptagdo da idéia de um jogo; a confecglo do
material relativo, criando formas para o tabuleiro, para as pegas e como seria
apresentado o jogo; elaboragdo e redagdo das regras do jogo; criagdo de um nome
para a equipe responsavel e de um logotipo para a equipe; invengéo de um nome
para o jogo. Um dos alunos questionou se ndo poderiam inventar uma lenda ou
historia para o jogo, acompanhando as regras. A idéia me pareceu bastante
interessante e, concordando com ela, sugeri a outras equipes que fizessem o
mMesmo, caso (quIsessem.

O inicio do processo foi bastante lento..Muitas discussdes eram
estabelecidas pelos membros das equipes, mas nenhuma delas chegava a
conclusdes sobre o jogo. Os jogos mais comuns que foram sendo "ventilados”
diziam respeito a fazer perguntas sobre o tema MERCOSUL e, conforme a
resposta, andar algumas casas no tabuleiro com pedes (jogo tradicional de
perguntas e respostas). Embora a idéia desse jogo se apresentasse como Obvia ¢
comum aos alunos, além de ser o jogo mais rapido para ser elaborado, existia
uma certa resisténcia por parte dos proprios alunos em aceiti-lo, pois o
consideravam "sem graga” e "chato" de se jogar. Uma das alunas observou,
ainda, que este tipo de jogo necessitaria de que a pessoa que fosse jogar soubesse
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a teoria envolvidla mo MERCOSUL, caso contrdric o jogo se tornaria
desmotivante.

Em um primeiro momento, os alunos ndo compreendiam que seria
necessario muita discussio nas equipes para a invengdo do jogo. Eles
acreditavam que este jogo fosse rapidamente criado, em uma {nica aula.

Conforme as aulas foram sendo desenvolvidas, as equipes comegaram a se
diferenciar. Algumas ja apresentavam um nivel de discussdo a cerca do jogo
bastante elaborado, enquanto outras ndo haviam nem mesmo elaborado a 1déia
inicial.

Varias equipes buscavam estabelecer referéncias com algum jogo que eles
ja conheciam, desta forma a "idéia do jogo" foi sendo construida a partir de jogos
tradicionais, como o jogo da memoria e 0 jogo de cartas, ou por outros jogos,
pertencentes ao ambiente cultural do aluno, tais como: War, Imagem e Ag¢do €

Ranco Imobilirio? - jogos industrializados, disponiveis no mercado.

E interessante notar que algumas regras e excegdes do jogo puderam ser
previstas, independentemente do material confeccionado. Mas para a redagfo
das regras e previsio de todas as excegdes contidas nele, os alunos precisaram
praticar o jogo que haviam construido, além de testa-lo em outras equipes.

Durante o processo de criagio do jogo, alguns episodios puderam ser
observados, mais diretamente. Descreverei alguns deles que mereceram destaque
durante o processo, objetivando evidenciar o valor pedagogico do jogo no
processo ensino-aprendizagem, de uma forma geral e, mais especificamente, no
ensino da Matematica.

2War - produzido pela GROW Brinquedos, Imagem ¢ Aclo - GROW Brinquedos, Banco
Imobiiiirio - Brinquedos Estrela,
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1° EPISODIO

Uma das equipes, composta por quatro alunas, decidiu inventar um jogo
de memoria?, cujo tema envolvido fosse o MERCOSUL. A principio, pensaram
em fazer cartas representando os paises pertencentes ao MERCOSUL, duplicar
estas cartas e, assim, o jogo de memoria estaria criado.

Mas, no momento seguinte, uma das alunas da equipe observou que, desta
forma, o jogo ficaria "sem graga” ¢ que ndo exigiria nenhum tipo de ractocinio do
jogador, a ndo ser a memoria. Assim, decidiram abandonar a idéia do jogo de
meméria. Entretanto, insisti com elas que tentassem, entdo, encontrar uma forma
de torna-lo mais interessante. O meu objetivo era fazé-las refletir sobre a
estrutura do jogo inicial, estimulando a busca por alternativas de solugdo para o

problema evidenciado.

Aceitando o desafio proposto, as alunas passaram a discutir sobre formas
diferentes possiveis de apresentagio do jogo. Assim pensaram em estabelecer
marcagio de pontos, utilizagdo de dados e outros materiais. Muitas idéias foram
surgindo, até que uma das alunas propds algo interessante: ¢ s as cartas a serem
relacionadas no jogo ndo fossem iguais? E se elas fossem os paises e os produtos
pertencentes a esses paises do MERCOSUL? Assim, poderiamos relacionar cada
pais a cada produto e, quando desse certo, o jogador entdo retiraria as duas cartas
relacionadas.

A idéia langada entusiasmou o restante da equipe e passaram a pensar na
confecgdo das cartas para o jogo. Neste momento, uma nova davida surgiu:
quantas cartas seriam necessérias confeccionar? A fim de resolver o problema,
uma das alunas langou mdo de uma tabela, que haviam construido na aula de
projetos pedagégicos, e que apresentava cada um dos quatro paises (Brasil,
Paraguai, Uruguai e Argentina, pertencentes ao MERCOSUL), com seus
respectivos produtos principais para exportagio. O calculo foi estabelecido da
seguinte forma: nimero de produtos de cada pais + niimero de paises. Assim,
colocaram-se a confeccionar o material.

Na aula seguinte, de posse das cartas, em branco, as alunas decidiram
desenha-las. Entretanto surgiram dois novos problemas: primetro, como a pessoa,
que iria jogar e que ndo sabe quais produtos pertencem a cada pais, iria deduzir

30 jogo da memoria ¢ bastante popular. Trata-se de um jogo onde os pares de cartas guails
devem ser identificados a partir de uma posigao fixa das cartas. Tal posigio deve ser memorizada
pelos jogadores, a fim de obter os pares. Quando os pares sdo identificados, o jogador os retira e
0 jogo prossegue para os) adversario(s).
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se acertou ou errou, ao virar duas cartas? E, segundo, o que fazer com os
produtos repetidos, ou seja, aqueles que pertencem a dois paises diferentes?

A solugdo para esses dois problemas demandou muitas discussdes no
grupo. E interessante observar que, sempre que surgia um problema, nos grupos
em geral, a primeira atitude era de abandonar a idéia inicial € pensar em outro
tipo de jogo. Mas a persisténcia de alguns membros de cada equipe ¢ a minha
insisténcia para que ndo abandonassem a idéia, ndo permitia que tal atitude
0CoITesse.

Apo6s muita discussdo, varias idéias foram desencadeadas como, por
exemplo, utilizar apenas os produtos exclusivos de cada pais. Entretanto, surgiria
um novo problema, pois alguns paises ficariam sem produtos, além do que o
nimero de cartas ficaria reduzido, perdendo o objetivo do jogo em testar a
memoria do jogador.

Outra idéia dizia respeito a utilizagdo de outros paises, ndo pertencentes ao
MERCOSUL, atribuindo pontos maiores para o jogador que conseguisse
estabelecer um par com os paises do MERCOSUL e pontos menores para 0s
paises restantes. Mas as alunas desistiram desta idéia, pois ndo tinham dados
sobre produtos de outros paises ¢ isto demandaria muito tempo de pesquisa.

Cada idéia que ia surgindo exigia das alunas uma analise e reflexdo sobre
sua viabilizag#o, prevendo os movimentos necessarios para desencadear a agdo.
Uma das alunas, entdo, propds estabelecer uma relacdo entre o pais e o produto,
através da cor. Assim, cada pais seria pintado de uma cor e na carta de produtos
haveria marcas da cor de cada pais responsavel por aquele produto. Desta forma,
o Brasil e seus produtos, por exemplo, seriam pintados de verde. Poderia ser feita
uma margem na carta, também de verde.

Concordando com a proposta apresentada pela colega, uma outra aluna,
iniciando a confec¢do do material, observou, sobressaltada: - Mas desse jeito a
pessoa que vai jogar ndo precisa saber 0s produtos de cada pais, porque,
relacionando as cores, ela vai aprender e conferir se estd certo. Esta observagio
foi muito interessante, pois fol possivel as alunas perceberem que, ao resolver um
dos problemas, elas, sem querer, solucionaram o outro também. Alem disso,
acrescentaram ao jogo um componente educativo, ja que a pessoa , a0 jogar,
poderia aprender o que cada pais produz e exporta.

Com isso, as alunas se puseram a terminar a confec¢lio do material e a
redigir as regras.

A seguir, apresentam-se o material que constitui 0 jogo e transcrigo literal
das regras redigidas:
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"REGRAS DO JOGO : PRONET?

Material: cartas
Nimero de participantes: 2 a 4 participanies
Objetivo do jogo: conseguir o maior niimero de cartas

Regras:

1- Embaralhar as cartas.

2- Virar as carlas na mesa, com as faces viradas para baixo.

3- Os participantes tiram par ou impar (dois ou um, se for o caso).

4- O primeiro jogador tira 2 cartas ¢ vira para cima.

5- Se essas carias viradas formarem par, ou seja, o pais relaciona com o produfo,
e se acertar as carlas ficam para o jogador, se errar, devolve as cartas ha mesa
na mesma posicdo que estavam e o segundo jogador joga, assim por diante.

Obs: E possivel relacionar cada produto ao seu pais a partir da cor da margem
da carta que contém o produto que é igual do pais respectivo.”

Conforme as equipes iam terminando a construgdo do jogo em $i, ¢ @
redaciio das regras, sugeriu-se que elas jogassem algumas vezes o proprio jogo ¢

4Reera do jogo Proney: redagdo da equipe "Bombom" - 8" série / 1994 - NEI/ Fundagio Ron.
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depois que fosse feito um rodizio entre os jogos das equipes, a fim de verificar se
as instrugdes do jogo (regras) estavam claramente redigidas, se 0 material do jogo
era suficiente e se todas as excegdes haviam sido previstas.

Quando a equipe observada resolveu jogar o "Proney”, ndo deu certo, pois
elas haviam confeccionado apenas uma carta para cada pais, sendo, entao, quatro
cartas para serem relacionadas com as quinze cartas de produtos alimenticios.
Assim, como estabelecer a relagdo entre paises e produtos se o namero de paises
era menor que o namero de produtos? O fato interessante foi que elas comegaram
a jogar normalmente, sem prever este resultado e, apds a retirada das guatro
cartas de paises, foi que elas perceberam que néo havia mais paises para serem
retirados, ndo sendo possivel terminar o jogo.

Desta forma, as alunas passaram a confeccionar mais cartas dos paises,
buscando estabelecer uma logica que envolvesse a disponibilidade dos produtos
aos paises possiveis de se relacionar e, observando que alguns produtos, como:
pera, magd, azeitona, beringela e sorgo, eram exclusivos do Paragual, deveria
existir uma quantidade de cartas do Paraguai suficientes para se estabelecer a
relacgdo.

Assim, determinou-se que haveria cinco cartas do Paraguai, cinco cartas
do Brasil, trés cartas da Argentina e duas cartas do Uruguai, sendo suficiente para
jogar o "Proney”, e ao submeté-lo a outras equipes, 0 jogo foi aprovado.

Em toda a situagdo descrita, notam-se 0s vérios caminhos, as opgdes que
vio sendo tomadas pelas alunas, desde a idéia inicial até a produgao final. Trata-
se de um processo de construgdo em que cada obstaculo que surgia (situagio-
problema), necessitava ser discutido, analisado e estrategicamente resolvido. A
atitude evidenciada pelas alunas, em alguns momentos de duvidas, em abandonar
a idéia inicial, ¢ muito comum de se observar, principalmente em alunos dessa
faixa etaria (adolescentes), que ndo estdo acostumados a buscar solugoes
alternativas para os problemas ou, se o fazem, querem que a solugdo seja
imediata. Neste sentido, o projeto "criagdo de um jogo”, como um todo, propiciou
a0s alunos momentos de reflexdo e autonomia em resolver os problemas que vao
surgindo no decorrer da agdo e que, muitas vezes, nao podem ser previstos. O
interesse das alunas em resolver o problema da criagdo do jogo esta sempre
vinculado a esse processo, ou seja, & agdo do jogo € nao aos possivels conceitos
matematicos inerentes a sua acdo. Portanto, a ludicidade do jogo € garantida na
medida em que, para o aluno, o desafio estd na propria agdo e, vencer o jogo
representa resolver o problema proposto.

Na situacio descrita, onde se evidenciou o desencadeamento do processo
reflexivo das alunas na criagio do jogo "Proney”, notamos varios conceltos
matematicos subjacentes e que foram sendo vivenciados pelas alunas no decorrer
desse processo. Por exemplo, por tras da construgdo da idéia de jogo estdo: a
previsio e antecipagio dos passos a serem seguidos, a previsdo das regras, das
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estratégias, das excegBes que podem decorrer na agao do jogo ¢ a redagdo clara e
objetiva das regras que possibilitem ao leitor compreender a movimentagdo no
jogo. Todo esse processo ¢ desencadeado por uma estrutura logico-matematica de
raciocinio que envolve a analise de possibilidades (probabilidades), o
estabelecimento de relagdes (conceito de relagdo/fungdo) e a propria construgéo
logica estabelecida a partir do processo de raciocinio dedutivo-abdutivo de
pensamento.

Na verdade, este processo de construgdo do projeto permitiu as alunas
jogarem cada passo desta construgdo, ou seja, a0 criarem 0 jogo, foi possivel,
para elas, jogarem com o conhecimento matematico, em sua esséncla. Neste
sentido, quando elas percebem que a quantidade de cartas representando os
paises ndo é suficiente para serem relacionadas, elas estdo trabathando com o
conceito de fungdo bijetora, onde se relaciona cada elemento a um tUnico
elemento correspondente. Este conceito poderia ter sido resgatado e

sistematizado através da construgdo de uma linguagem dos alunos, ou de novas
situagdes de ensino. Entretanto ndo era esse o objetivo da atrvidade nem haveria
tempo util para se desenvolver tal processo. Portanto, num nivel bastante intuitivo
ainda, foi possivel a essa equipe vivenciar conceitos matematicos de dificil
compreensdo pelos meios tradicionais de ensino.

2° EPISODIO

Uma outra equipe de quatro alunas decidiu que faria um jogo menos
elaborado, onde houvesse uma disputa entre 0s quatro paises pertencentes ao
MERCOSUL, representados por quatro pedes, € que apresentavam um caminho
numerado a ser seguido a partir de uma posi¢do inicial até uma final. Cada
jogador langaria o dado e andaria o niimero de casas correspondentes ao niimero
sorteado. O vencedor seria o pais que chegasse primeiro ao final. O nome
atribuido, pela equipe, a0 jogo foi "League” (liga, em inglés).

Para deixar 0 jogo um pouco mais motivante, as alunas decidiram
estabelecer algumas ordens que alteravam o seu desencadeamento normal. Assim,
inventaram comandos do tipo:

— "Vocé quis obter lucro muito rapidamente e ndo se preocupou em
verificar a qualidade dos materiais usados em seu produlo, e a exportagio

acabou sendo rejeitada. Volte parva a casan® "

— "4 chuva e o frio acabaram com sua colheita. Volte para a casan®_-e
recomece seu plantio.”

— "Vocé ndo se preocupou com o seu Indice de analfabetismo, que
crescen muilo nos tltimos anos. Volte ao inicio e comece a tomar providéncias.”
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— "Estd havendo muitas greves em seu territdrio. Fique duas rodadas
sem jogar para poder negociar.”

— "Finalmente vocé conseguiu estabilizar sua economia, e melhorar o
nivel de vida dos seus cidadédos. Parabéns! Vocé é o verdadeiro vencedor. Vd
para o FINAL!"

— "ds exportagdes cairam. Jogue o dado e volte o mimero de casas que
sair."”

A maturidade apresentada pelas alunas sobre o tema MERCOSUL, a partir
das frases elaboradas, surpreendeu a todos nés, professores. As alunas discutiam
o tema sob um aspecto politico e social, criticando agdes governamentais ruins e
valorizando aquelas que se preocupavam com 0s aspectos socio-econdmicos e

culturais do pais.

A principio, as alunas atribuiram os nameros aos comandos
aleatoriamente, sem se preocupar com o que eles diziam, pois elas haviam
elaborado tais comandos antes mesmo de lhes atribuir nimeros ou posigdes no
tabuleiro. Com isso, surgiu um problema que também envolvia o aspecto politico
e social que elas estavam valorizando no jogo. Por exemplo, em que casa colocar
a instrugdo que manda o pais diretamente para o final? Certamente ndo poderia
ser nas primeiras casas, pois o jogo ficaria injusto e perderia o seu sentido. Entdo
decidiriam coloca-la mais para o final, na casa 25.

Outra instrugdo, que mandava o jogador ao inicio era o alto indice de
analfabetismo, considerado, pelas alunas, como um fato muito grave. Portanto
colocaram essa instrugdo na casa numero 6, fazendo com que o jogador
retornasse seis casas. E, finalmente, outra instrugdo que orientava o jogador a
voltar o niimero de casas correspondentes ao namero do dado, necessitou de toda
uma anélise da posigio em que iria ser colocada, pois, se mandasse voltar, ndo
poderia cair numa casa que mandasse o jogador voltar novamente uma vez que,
segundo elas, seria injusto. Assim, trabathando com a aleatoriedade que poderia
ser determinada pelo dado (1,2,3,4,5 ou 6), decidiram colocar tal instrugdo no
namero 19, pois se o jogador tivesse sorte de cair nos nitmeros 14 ou 15, inam
para frente novamente, ja que as alunas haviam colocado instrugdes para avangar
nestes dois nfimeros. A seguir, apresentam-se o material do jogo e as regras.
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"REGRAS DO JOGO . LEAGUE?

Material: um tabuleiro, quatro pedes, um dado e onze cartoes.
Nitmero de participantes: 2 a 4 jogadores.

Regras:

1- Os jogadores devem escolher seus pedes. Cada pedo corresponde a um pais
pertencente ao MERCOSUL (pedo verde = Brasil, pedo azul = Argentina, pedo
vermelho = Uruguai e pedo amarelo = Paraguai).

2- O jogador que tirar 0 niimero maior no dado inicia 0 jogo.

3- Os pedes devem esiar posicionados na casa "inicio”.

4- O primeiro jogador deve lancar o dado e andar o nimero de casas
determinado.

5- Se um jogador cair em alguma casa circulada, deve pegar o cartdo de mimero
correspondente ¢ obedecer aos seus comandos.

6- Dois jogadores ndo podem ficar na mesma casa, se isso ocorrer o jogador que
chegou depois volta uma casa.

7- Vence o jogador que chegar primeiro ao "fim”."

Portanto, a partir da analise que foi sendo desencadeada na escolha dos
nimeros para as instrugbes € dos respectivos espagos que cada uma dessas

SReeras do jozo League: redacdo da equipe "The Owls" - 8* série / 1994 - NEI/ Fundagio Romi,
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instrugdes estaria ocupando no tabuleiro, as alunas gstabeleceram uma logica de
movimentagdo para o jogo, coerente com ¢ aspecto politico-social e cultural que
desejavam atribuir a0 tema trabalhado - MERCOSUL. Inerente a essa logica
estabelecida, observamos um estudo sobre as possibilidades de escolha ¢
determinagdo dos espagos (probabilidade/aleatoriedade) ¢ uma aritmética de
niimeros coerente com as varias situacdes possiveis de jogo (previsdes, analise de
excecdes) € que tornasse o jogo "emocionante", como as alunas denominaram. Os
conceitos matematicos vivenciados ndo foram sistematicamente estabelecidos,
pois o objetivo da agdo ndo implicava necessariamente em uma formalizagdo
rigorosa de tais conceitos.

3° EPISODIO

Esta equipe era constituida por alunos e alunas (cinco pessoas). Desde o

inicio da proposta de trabalho, eles ja haviam decidido que iriam se basear no
jogo War, fabricado pela GROW, pois se tratava de um jogo que todos 08
membros da equipe gostavam de praticar. Assim criaram o "MercoWar”, um jogo
de estratégia adaptado ao terna MERCOSUL.

O processo desencadeado por esta equipe foi diferente do das outras duas,
descritas anteriormente. Como a equipe ja dispunha das regras e da logica
envolvida no jogo de estratégia War, os alunos trataram de recriar este jogo, mas
com um adendo: eles reestruturaram do jogo original varias regras com que eles
nio concordavam, ou que, segundo eles, deixavam o jogo injusto.

Assim trataram de transformar situagdes que determinam um jogo para
outro, a fim de estabelecer a adaptagdo. Portanto, determinaram que a disputa,
que é feita entre territdrios e/ou paises, no jogo original, seria feita entre os
principais produtos de exportagdo de cada pais. Os objetivos do jogo original sdo
comuns aos jogadores e dizem respeito & conquista de territorios. Mas, no jogo
criado pelos alunos, cada jogador tem objetivos especificos relativos ao seu pais,
ou seja, por exemplo, um jogador pertencente ao Uruguai ndo pode selecionar
objetivos pertencentes ao Brasil e vice-versa. Desta forma, o jogador tem uma
série de objetivos (cartas) dos quais ele sorteia apenas um e deve segui-lo a fim
de vencer o jogo. Os objetivos criados por eles dizem respeito a conquista de
produtos pertencentes a outros paises. Este é um fato diferenciador entre o jogo
original ¢ o criado pelos alunos pois, no original, pode-se obter como parte do
objetivo algo ji conquistado, no inicio do jogo. Por outro lado, os alunos
consideram isto injusto e determinam sempre que os objetivos devem estabelecer

a conquista de novos produtos € ndo os que ja pertencem ao pais.
Outra adaptagio realizada foi quanto ao tempo de jogo. O jogo origmal ¢
bastante demorado, segundo os alunos, pois sdo muitos territorios competindo e

os objetivos sdo muito extensos. Entdo, trataram de diminuir o tempo, reduzindo
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a quantidade de disputas (poucos produtos e poucos paises) e reduziram os
objetivos a serem atingidos.

A justificativa utilizada, pelos alunos, para existir um "combate” entre 0s
paises, foi a TEC (tarifa externa comum), ou seja, quando um pais disputava com
o outro a posse do produto, na verdade ele estava tentando "baixar a TEC" para
poder comprar o produto. Neste fato é interessante observar a preocupagdo dos
alunos em serem fiéis a uma realidade histérica e social na qual estdo insendos,
pois buscavam estabelecer uma justificativa para o combate, coerente com as
diretrizes do MERCOSUL, que se apresenta como um tratado "amigéavel” de livre
comércio entre 0s quatro paises, ndo determinando, assim, uma guerra entre esses
quatro paises, mas a disputa na compra do produto, mediante um baixo prego.
Portanto, existiu, por parte desses alunos, uma preocupagdo com a coeréncia
entre a situagdo real e a simulagdo criada pelo jogo.

Apos estabelecer a linha mestra do jogo, partiram para a confecgdo do

material, pois, segundo eles proprios, seria necessario "tentar" jogar para avaliar
se todos os passos haviam sido previstos e se 0 jogo ndo apresentava excegoes.

O "design" do tabuleiro foi dificil de ser elaborado, pois os paises
Paraguai e Uruguai eram muito pequenos em relagdo ao Brasil e a Argentina e,
sendo assim, as figuras dos produtos recortadas de jornais, revistas e livros, ndo
cabiam nos territérios. Com isso, os alunos tiveram que, por duas vezes, amphar
o Paraguai e o Uruguai até que todos os produtos se encaixassem nestes paises.

A seguir apresentam-se o modelo de jogo ¢ suas regras:

"REGRAS DO JOGO : MERCOWARS

Material: quatro dados, objetivos, fichas e tabuleiro.

Niumero de participantes: 4

Objetivo do jogo: Baixar a TEC (Tarifu Externa Comum) de cada produto citado
no objetivo.

Regras:

I- Cada pessoa escolhe o pais que ird jogar. O jogador que ficar com o Urugua,
por exemplo, pegard objetivo do Uruguai, ou seja, da cor que seu pais for, o
objetivo serd a mesma. Esse objetivo ndo pode ser mostrado para ninguém.

2- O jogo ocorrerd em ordem alfabética dos paises, ou seja, Argentina, Brasil,
Paraguai e Uruguai.

3- Como baixar a TEC: A TEC serd baixada por disputa de dados, melhor de
trés, por exemplo: simulando uma disputa entre o jogador A contra o jogador B.

6Reeras do jogo MercoWar: redagio da equipe “Os Experts" - 8 série / 1994 - NEI / Fundagdo
Romi.
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_ A B Vencedor
1%jogada: 5 4 A
2%jogada: 3 6 B
3%jogada: 6 2 A

Entédo o jogador A vence. Se houver empate em alguma jogada, anula-se essa
jogada. Se o jogador A estivesse querendo baixar algum produto, baixaria, pois
ganhou na disputa de dados, entdo colocaria uma fichinha em cima do produto
baixado. Se o jogador A estivesse protegendo seu produto, ndo faria nada, ¢ a
TEC daquele produto continuaria alta.

4- Caso um jogador ja tenha baixado a TEC de um produto, e outro Jjogador
queira esse produto, os dois disputam, e quem Cumprir o objetivo primeiro, com

aquele produto, vence.
3- O jogo termina quando um jogador cumpre seu objetivo. "

Outra dificuldade apresentada pelo grupo foi quanto a redagdo das regras.
Eles tiveram que reescrevé-las varias vezes, pois enfrentavam um problema que
ndio haviam previsto: a equipe ja conhecia o jogo original War, assim omitiu, na
sua descrigio das regras, muitas indicagdes importantes para o leitor que nao
tinha conhecimento prévio do jogo, dificultando a compreensdo. Este fato
evidenciou-se, por exemplo, quando os alunos escreveram que a disputa entre 0s
paises para baixar a TEC do produto era realizada mediante um mecanismo de
"melhor de 3", nos dados. As outras equipes que se submeteram ao jogo

2
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"MercoWar", apresentaram muita dificuldade em compreender esta regra. Com
isso, houve uma reestruturagdo da regra, acrescentando um exemplo, simulado,
de jogada para esclarecer o leitor.

Apbs a reestruturagio, finalmente o jogo pdde ser apresentado as outras
equipes que se envolveram e se divertiram com ele. E interessante observar que
os alunos das outras equipes que conheciam o jogo War, aprovaram as alterades
propostas, alegando que o jogo havia se tornado mais emoctonante.

Nota-se que esta situagdo de criagdo de um jogo se apresentou diferente
das outras duas, anteriormente descritas, pois a idéia do jogo ndio foi construida
pelos proprios alunos. Na realidade, ela foi recriada a partir de uma situagdo
familiar. Entretanto este fato nfo exclui a importdncia deste processo em
situacdes de ensino-aprendizagem, pois, da mesma forma que 0s outros, este Jogo
exigiu dos alunos uma analise de possibilidades do jogo, uma analise sobre as
mudangas a serem realizadas no modelo original, previséo de jogadas (excegdes)
e das mudancas desencadeadas ¢, finalmente, uma estruturagdo logica de analise
e conclusio que implicou na compreensdo das estruturas 16gico-matematicas
representadas pelas sentengas: "se..entdo” e "se € somente se" ¢ implicagdes
l6gicas variadas.

5.3. A Guisa de Conclusdes

“Ouando se abandonard o habito de tudo explicar?”
Erik Satie

No desenrolar de toda a atividade desenvolvida, podem-se observar as
varias atitudes dos alunos na resolugiio do problema proposto, que envolvia a
imaginagio, a criagdo, a percepgdo ¢ a predisposigdo pelo novo, pois a atividade
se apresentava como algo diferente, uma situagdo nova, que o0s proprios alunos
nunca haviam vivenciado antes, ou melhor, nunca haviam jogado antes ..

Neste sentido, as relagdes pedagdgicas desencadeadas a partir do projeto
(situagdo-problema) proposto, podem ser consideradas um jogo, onde a busca
pela solugdo do problema, através das estratégias desenvolvidas e das reflexdes
estabelecidas nas equipes, propiciou aos alunos jogar com a sua aprendizagem,
jogar com o conhecimento matematico.

Durante todo o processo, a participacdo dos alunos foi ativa. Nas equipes,
as atividades eram divididas segundo a competéncia que cada um apresentava.
Neste sentido, o aluno que melhor desenhava, no grupo, ficava responsavel pelo
"design" do material do jogo, aquele que melhor escrevia, do_grupo, ficava
responsavel pela redagio das regras, aquele considerado "mais criativo",
elaborava, juntamente com os outros, a ideia mestra, ou seja, a logica de
movimentagdo do jogo. Assim, todo o trabalho foi sendo dividido.
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E 6bvio que, em varios momentos, ocorriam divergéncias entre 0s
membros das equipes, criticas com relagdo aos colegas que faltavam muito ou
que ndo realizavam a atividade a eles conferida, com seriedade. Nesses
momentos, procurou-se interferir o menos possivel, sem propor solugdes ou
alternativas para o problema, mas incentivando que o proprio grupo estabelecesse
as alternativas a fim de contorna-lo. Estabelecer relagdes num grupo, aceitando as
idéias dos colegas, discutindo as suas proprias e sendo aceito pelo grupo, como
um todo, sio agdes que fazem parte de um aprendizado efetivo a ser
desencadeado pelo processo ensino-aprendizagem. Assim valorizou-se esse
aspecto em todas as situagdes de ensino desenvolvidas.

Portanto, a atividade propiciou aos alunos uma aprendizagem sobre 0s
processos envolvidos no desencadeamento de um trabalho em equipe, ou seja,
como diferentes pontos de vista podem ser acordados a fim de se estabelecer um
todo, coerente com as vérias expectativas ¢ formas de pensar de cada membro do
grupo. Na verdade, o reconhecimento da competéncia de cada um, vinculado a
equipe a que pertence, propiciou um desenvolvimento do aluno na busca de
formas alternativas de interacdo com a realidade. Assim o aluno pdde descobrir
competéncias que ele apresentava ¢ que anteriormente nao eram manifestadas ou
exigidas, porque em outros grupos existiam alunos "mais competentes” que ele.

Neste contexto, a agio comum, desencadeada no trabalho em grupo e que
proporciona o auto-conhecimento do sujeito e que possibilita um
redimensionamento sobre as suas formas de interagir com o mundo, com a
realidade, insere-se numa concepgio de atividade, definida por Oliveira’ e citado
por Moura (1994):

ratividade é uma forma complexa de relagdo homem-mundo, que
envolve finalidades conscientes e atuagdo colefiva e coopergtiva. A
atividade ¢ realizada por meio de ggles dirigidas _por _metas,
desempenhadas  pelos  diversos individuos nela  envolvidos. 0
resultado da aiividade como um todo, que satisfaz & necessidade do
grupo, também leva a satisfucdo dos diferentes individuos, mesmo que
cader um tenha se dedicado apenas a uma parte especifica da tarefa
em questéo.” (Oliveira, citado por Moura,1994,p.9) (grifo nosso).

Em toda a situagio desencadeada e que foi evidenciada pela descrigdo de
alguns episodios, nota-se o desenvolvimento de uma "atividade" entre os
membros das equipes, que "jogam" com essa atividade a partir de uma agdo
coletiva comum, cuja meta definida ¢ a criagdo do jogo.

Neste sentido, defendemos o jogo numa perspectiva que motiva a "agdo
comum entre 0s sujeitos”, a atividade, na medida em que propicia o conhecer 0
outro e o se conhecer, através da disputa estabelecida pelo didlogo, onde cada um

TOliveira, M.K. Vigotsky, Aprendizado e Desenvolvimento. um processo socio-historico. 530
Paulo: Scipione, 1994
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explicita sua forma de pensar o mundo, as coisas, sua maneira de agir, ou s¢ja, 0
individuo se expde mediante o grupo, discutindo e reestruturando suas idéias. E,
neste contexto, ele se educa e se desenvolve como pessoa, assim preconiza
D'Ambrosio:

"educacdo ¢ uma estratégia desenvolvida pelas sociedades para
Jacilitar e estimular a agdo comum ao mesmo tempo que da a cada
um oportunidade de atingir seu pleno potencial criativo. Claro, cada
um se_realiza plenamente nesta agdo comum. A reducdo de tenses
competitivas e sua substituigdo pela cooperagdo é fator positivo no
estimulo & criatividade. " (D'Ambrosio, 1994b,p.7) (grifo nosso).

Em todo esse processo, o aluno ndo abandona seus conhecimentos
anteriores, sua historia de vida, seu conhecimento sobre as coisas, sobre o mundo
e sobre a sua interagio com a realidade e, neste sentido, estabelece comparagdes
e busca criar a partir do que lhe ¢ comum, familiar, como no caso do jogo

"MercoWar", pertencente & equipe descrita no 3° episddio. Os alunos partiram do
que lhes era conhecido e dominado (jogo War), a fim de construir 0 novo. Neste
contexto, defende-se que, na agdo do jogo, a estrutura de raciocinio subjacente ¢
a abdugdo, onde o individuo levanta uma hipotese, ou sugere algo que esta
vinculado ao seu conhecimento sobre a realidade, e busca testa-lo a partir das
evidéncias delineadas pela agdo.

A vinculagdo entre o jogo criado e o jogo familiar a0 aluno é determinada
pelo contexto socio-cultural em que ele se insere. Depende do que € real para ele,
do que estd impregnado na sua propria cultura e realidade, das formas como
interage com essa realidade e das concepgbes que apresenta sobre o que € um
jogo e como se manifesta.

Observa-se que a maioria dos jogos criados sio vinculados a modelos de
jogos pertencentes ao dia-a-dia dos alunos. Por exemplo, nenhum adolescente
utilizou, como idéia de jogo, um jogo tradicional infantil, como amarelinha, pular
corda ou domind dos nimeros, porque estes ndo representam mais jogos para o
aluno, neste contexto temporal (adolescéncia) em que ele se encontra. O
referencial de jogo se alterou e o conceito de jogo passa a ser 0 que estd presente
em sua realidade cotidiana,

O tema proposto MERCOSUL representava um tema real e que estava
sendo discutido no momento presente. Desta forma, observou-se uma
preocupacdo dos alunos em simular situagdes no jogo, mas que nao fossem
desvinculadas totalmente do contexto presente, ou seja, eram elaboradas
situagdes coerentes com o aspecto real do tema, sem destrui-lo, em sua esséncia,
na simulagdo de jogo. Foi o que observamos no 3° episodio com a criagdo pelos
alunos de uma justificativa para o combate entre os paises do MERCOSUL: a
TEC, sem desconsiderar a realidade do tratado de livre comércio.
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Finalmente, durante todo o processo desencadeado pela situagdo de jogo e
orientado pelo professor, observaram-se 0s VAIiOS conceitos que foram sendo
trabalhados na agdo que envolveu o desenvolvimento de estratégias € a
construgdo do jogo, ou seja, na agdo do jogo de conmstrugdo. Os conceitos
matematicos emergiam das situagdes, intuitivamente, onde eram vivenciados e
explorados pelos alunos, no processo de analise e depuragdo do jogo.

Diferentemente das situacdes de jogo descritas no capitulo IV - batalha
naval e torre de handi - nfio existiu, nesta situagdo, uma preocupagdo em
formalizar rigorosamente e/ou sistematizar 0s conceitos matematicos que
emergiam da agio no jogo. A formalizagdo desenvolvida desencadeou-se num
nivel mais elementar a partir da explicitagdo, pelos sujeitos, dos raciocinios
envolvidos nas situagdes. A intengdo da atividade era propiciar um ambiente
favoravel a esse desencadeamento de conceitos matematicos e & exploragdo de
tais conceitos, intuitivamente.

O resultado da agdo, como um todo, surpreendey também aos alunos pela
demonstragio das capacidades apresentadas no desencadeamento do processo de
resolugdo do problema. O que a principio parecia impossivel de ser realizado,
segundo os alunos, tornou-se possivel mediante a agdo transformadora deles,
resultando em uma variedade de jogos.

Esta atividade, como um todo, possibilitou evidenciar como os alunos sao
capazes de criar e inventar coisas, sendo estes uns dos aspectos mais
negligenciados pela escola, em geral. E necessario ao professor e a estrutura
escolar redimensionar suas formas de atuagdo na sociedade, a fim de que se
criem espagos de aprendizagem favordveis ao explorar e criar, ou seja, que se
criem espagos de jogos...
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CAPITULO VI - CONSIDERACOES FINAIS

“Depois deste caminhar, deste palmilhar de searas onde
pressentimos o brotar de questoes promissoras, e agora? Fomos
seguindo em frente, como quem sabia onde queria chegar, e
onde chegamos? (Machado,1989,p.97).

Alguns pressupostos ou mesmo consideragdes de ordem metodolégica
poderiam ser tragados, tendo em vista a analise desenvolvida e que procurou
investigar o papel metodolégico do jogo no processo ensino-aprendizagem da
Matematica. Durante todo o desencadeamento da discussdo, foram sendo
delineadas vérias implicagdes ou mesmo inferéncias de ordem didatico-
metodologica, a fim de se estabelecerem consideragdes conclusivas sobre o tema
investigado.

Neste sentido, procurou-se definir um caminho a investigagdo semelhante
20 QUE DErcOTTEMOS em nossa aproximagdo com o tema. Assim sendo, a
investigacdo transcorreu desde as nossas inquietagbes quanto aos fatos que
configuram alguns dos problemas atuais do processo ensino-aprendizagem da
Matematica, perpassou pela proposta de insergdo do elemento jogo no ensino e,
neste sentido, necessitou-se conhecer o elemento Jogo € sua natureza, delineando-
se discussdes sobre a sua utilizagio no ensino em geral e, mais especificamente,
no ensino da Matematica, caminhando até a exemplificagio da teoria, através da
pratica, onde foi possivel estabelecer uma releitura dessa teoria, redefinindo-a.

No contexto atual dos procesos metodologicos desencadeados na maioria
das escolas brasileiras, identificaram-se vérios fatores que influenciam
diretamente em tais processos e que possivelmente contribuem na definigdo de
um quadro cadtico dos processos de ensino-aprendizagem da Matematica que
vém sendo desenvolvidos.

Neste sentido, evidenciou-se que o programa de Matematica usual, que
vem sendo desencadeado, tem valorizado a excessiva quantidade de conteidos
em detrimento da qualidade e, mesmo assim, contando com um certo
reducionismo em termos do que vem sendo ensinado (supervalorizagdo da
Algebra em detrimento da Geometria, por exemplo). Além disso, 0 curriculo vem
sendo desenvolvido em termos de contetidos obsoletos, metodologias que pouco
oferecem resultados e objetivos que nfo pertencem mais ao homem que atua em
nossa realidade sdcio-cultural e que ird atuar no proximo milénio. Neste
contexto, inferiu-se que a concepgdo de curriculo necessita ser redimensionada a
fim de que conteudos, objetivos e metodologias de ensino sejam explorados a
partir de um projeto tnico, interrelacionado e coerente com as necessidades da
sociedade atual. Assim sendo, definiu-se que essa mudanga de concepgdo a cerca
do curriculo perpassa pela agdo transformadora do professor em estabelecer
alteracdes nas sua praticas pedagdgicas cofidianas.
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A partir da analise processada sobre a caréneia de significagdo que vem
sendo dada aos conteidos matematicos, a serem compreendidos pelos alunos,
durante os processos de ensino-aprendizagem da Matematica de uma maneira em
geral, baseando-se no conceito de significagdo apresentado por Dewey (1979),
onde aprender Matematica significativamente se configura por conhecer o
conceito a partir de suas relagdes com outros conceitos, notar como ele opera ou
funciona, quais conseqiéncias podem ser desencadeadas a partir de suas agdes,
quais as causas que o definem ou movimentam e quais suas possiveis aplicagdes,
pbde-se constatar a necessidade de um processo de ensino-aprendizagem da
Matematica significativo, a fim de que seja possivel ao aluno estabelecer um
sistema de relacdes entre a pratica vivenciada e a construgdo e estruturagdo do
vivido, produzindo conhecimento. Novamente a ag#o transformadora do
professor foi ressaltada no sentido de desencadear um processo de ensino que
valorize o "fazer matematica”, ou seja, o fazer com compreensao.

Além destes aspectos, identificaram-se, impregnados nas formas de

desencadeamento dos processos de ensino-aprendizagem da Matematica, mitos €
valores que permeiam tais processos e que atribuem a Matematica um carater
pouco nobre de "selecionadora social”. Neste sentido, ressaltou-se a necessidade
de valorizagdo, pela escola, das varias competéncias apresentadas pelos alunos.
Assim sendo, evidenciou-se a necessidade de se criarem situagBes competitivas
de ensino, que pudessem ser desencadeadas ludicamente, a fim de que o aluno
percebesse suas capacidades, seus limites, suas competéncias, incidindo

positivamente no que tange a afetividade com relagdo a  aprendizagem
Matematica.

Neste sentido, constatou-se que o papel da escola seria, justamente, de
resgatar as exploragdes, as investigagdes pertencentes ao processo de relacdo do
aluno com a realidade na qual esta inserido, a fim de que tais experiéncias
possibilitassem dar sentido na formulagdo dos conceitos matematicos
desencadeados pela escola.

Entretanto, destacou-se que todo o processo de transformagdo ou mudanca
nos processos de ensino-aprendizagem da Matematica perpassa pela agdo direta
do professor e, neste sentido, evidenciou-se a necessidade deste profissional ser
bem formado, tanto a nivel escolar quanto a partir da criagdo de mecanismos que
possibilitem a ele estar em constante formagdo, ou seja, em contato constante
com as discussdes que envolvem a Educagio Matematica, como um todo, para
um possivel redimensionamento na sua agio pedagogica.

Portanto, a partir de tais constatagdes quanto aos aspectos problematicos
do processo ensino-aprendizagem da Matematica, definiu-se uma busca por
alternativas de ensino que estabelecessem uma significagdo ao aluno e que lhe
proporcionassem um ambiente favoravel & imaginagdo, a criagdo, a descoberta
prépria, enfim, & construgdo, e que possibilitassem a0 aluno um prazer em
aprender pela investigagdo, pela participagiio coletiva, pelo "fazer matematica”.
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Neste contexto, pode-se inferir na possibilidade da insergdo dos jogos no ensino,
vinculada 2 uma concepgdo estratégica de ensino por resoluglo de problemas,
capaz de estabelecer um redimensionamento para varios dos problemas
evidenciados nos processos que envolvem o ensino-aprendizagem da Matemética.

Assim sendo, a determinagio do jogo como possivel em termos
metodolégicos para se atingirem os objetivos propostos, levou-nos a busca de
uma definicio de jogo e determinagéo de suas caracteristicas objetivando resgatar
quais atributos, pertencentes a natureza do jogo justificartam sua inser¢do em
situagdes de ensino.

Neste sentido, evidenciou-se que o jogo representa um atividade lidica,
que envolve o desejo e o interesse do jogador pela propria agdo do jogo, € mais,
envolve a competi¢io e o desafio que motivam o jogador a conhecer seus limites
e suas possibilidades de superagio de tais limites, na busca pela vitoria,
adquirindo confianga e coragem para se arriscar. Assim sendo, este elemento, no

contexto educacional, apresentar-se-ia como importante ao resgate do prazer em
aprender Matematica, de uma forma significativa ao aluno. Além disso, pdde-se
constatar que a atividade simuladora de jogo cria espacos para a imaginacdo,
possibilitando ao jogador um nivel de abstragdo util ao desenvolvimento
cognitivo,

Neste contexto, a partir do estabelecimento de diferentes tipos de jogos e
da analise das possibilidades pedagégicas do jogo de estratégia, pdde-se constatar
que o elemento jogo possui caracteristicas particulares que transcendem a simples
agio no brinquedo. Assim sendo, evidenciou-se que, 1o jogo, se determinam
regras, muitas vezes, definidas pelo grupo de jogadores na busca de estabelecer
uma "logica de agdo” e movimentagdo dos elementos do jogo. Além disso, este
elemento se apresenta como uma atividade dinamica e de prazer, desencadeada
por um movimento proprio, desafiando e motivando os jogadores a agdo. A
socializagdo propiciada por tal atividade ndo pode ser negligenciada, na medida
em que a criagdo e o cumprimento de regras envolve o se relacionar com o outro
que pensa, age e cria estratégias diferenciadas.

Portanto, concluiu-se que o jogo, considerado em seu aspecto pedagogico,
se apresentaria produtivo ao professor que busca nele um aspecto instrumentador
e, portanto, facilitador da aprendizagem do aluno e, também, produtivo ao aluno,
que desenvolveria sua capacidade de pensar, refletir, analisar, levantar hipdteses,
testa-las e avalia-las, além do possivel desenvolvimento da autonomia e
socializagdo que seriam propiciadas pelo movimento do jogo.

Nas consideracdes tracadas e que procuraram discufir 0 jogo 1o ensino,
constatou-se que este elemento guarda em sua natureza aspectos exiremamente
{iteis a0 processo ensino-aprendizagem de uma maneira em geral. Neste sentido,
através da identificacio de varias pesquisas realizadas (Piaget, Leontiev,
Vygotsky, Elkonin, Kishimoto, dentre outras), pdde-se deduzir que o jogo se
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apresenta como eficaz ao desenvolvimento infantil e da crianga pré-escolar,
justificando a importancia de sua insergdo em situagdes de ensino-aprendizagem.

Quanto as possibilidades psicopedagogicas do jogo que foram apontadas,
constatou-se que:

A competi¢io inerente aos jogos garante-lhes o dinamismo, o movimento,
propiciando um interesse ¢ envolvimento naturais do aluno e contribuindo para o
seu desenvolvimento social, intelectual e afetivo.

O desenvolvimento da criatividade € resultante da agfo do individuo no
jogo, onde ele exerce seu poder criador, elaborando estratégias, elaborando regras
e cumprindo-as. No contexto do jogo, ele se insere num mundo de fantasia,
irreal, criado por ele, onde tem todo o poder e pode criar!

O processo de raciocinio evidenciado na situagdo de jogo ¢,
prioritariamente, o abdutivo, que contém em si mesmo a possibilidade de risco, a
ousadia, propiciando espagos para adivinhagdes. O individuo, ao jogar, se armisca,
levanta hipoteses, cria estratégias proprias e testa-as a partir de suas jogadas,
evidenciando a utilizagio deste tipo de raciocinio. Além disso, quando o
individuo joga, ele leva em consideragdo toda a sua historia de vida, suas
experiéncias anteriores, de outras jogadas, de outras situagbes de jogo, para
elaborar uma hipotese e/ou estratégia, sendo que este aspecto também se
apresenta como caracteristico da abdugdo.

O jogo propicia o desenvolvimento de estratégias de resolugdo de
problemas na medida em que possibilita a investigagdo, ou seja, a interagio e
exploragio do conceito através da estrutura matematica subjacente ao jogo ¢ que
pode ser vivenciada, pelo aluno, quando ele joga, elaborando estratégias e
testando-as a fim de vencer o jogo. Neste sentido, defendeu-se a insergéo dos
jogos no contexto educacional numa perspectiva de resolugdo de problemas,
garantindo ao processo educativo os aspectos que envolvem a exploragdo,
aplicagdo e explicitagdo do conceito vivenciado.

A atividade de jogo, no contexto do processo ensino-aprendizagem da
Matematica, apresenta-se, ao aluno, como séria, de real compromisso,
envolvimento e responsabilidade, sendo que tais evidéncias podem vir a prepara-
lo para se adaptar ao mundo do trabatho, desde que o carater ludico do jogo néo
seja comprometido.

Os jogos encontram-se entranhados no ambiente socio-cultural dos alunos
e, neste sentido, evidenciou-se a necessidade de respeitar e valorizar os jogos ja
de conhecimento do aluno, seja os tradicionais, seja os que vdo sendo
culturalmente criados, implicando numa opgo pedagogica do professor por eles,
aprendendo a observar ¢ ouvir de seus alunos as formas como brincam, como
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desenvolvem suas atividades ladicas que propiciariam um importante meio para a
compreensdo, apreensdo, desenvolvimento, explicitagao e aplicagéo de conceitos.

Enfim, a partir de todas estas constatagdes, acrescidas das discussdes que
procuraram evidenciar o porqué do jogo no ensino, concluiu-se que a inser¢do
dos jogos no contexto do processo ensino-aprendizagem, implicaria em vantagens
¢ desvantagens que necessitariam ser refletidas e assumidas pelos educadores ao
se proporem desencadear um trabalho pedagdgico com jogos.

A partir de uma analise mais especifica que objetivou discutir as
possibilidades metodologicas e/ou pedagogicas do jogo mo processo ensino-
aprendizagem da Matematica,” constatou-se que, para o ensino de Matematica,
que se apresenta como uma das areas mais cadticas em termos da compreensio
dos conceitos nela envolvidos, pelos alunos, o elemento jogo se apresentou com
formas especificas e caracteristicas proprias, propicias a dar compreensdo para
muitas das estruturas mateméticas existentes e de dificil assimilagao.

Na relagio estabelecida entre o jogo e a resolugdo de problemas, ambos
enquanto estratégias de ensino, evidenciou-se o processo de criagdo e construgdo
de conceitos, através de uma aglio comum estabelecida a partir da discussdo
matematica entre os alunos e entre o professor e os alunos. Esta situagdo foi
destacada mediante a descrigo de uma situagdo de jogo envolvendo a Torre de
Handi e que evidenciou dois momentos distintos de agdo do jogo: enquanto
desencadeador do conceito de Seqiiéncia Logica Numérica e enquanto aplicador
do conceito de Progressdes Geomeétricas.

Desta forma, pdde-se constatar que o processo desencadeado pelo jogo foi
semelhante ao desenvolvido na resolugio de um problema, embora, na situagdo
de jogo, o problema se apresente dindmico, ou seja, como um problema em
movimento (Moura,1992). Assim sendo, o jogo, definido como um gerador de
situagBes-problema e desencadeador da aprendizagem do aluno, inseriu-se numa
interpretagdo de resolugdio de problemas (Mendonga,1993) que copsidera o
problema como ponto de partida para a formagdo de conceitos. Neste sentido, o
jogo se apresenta como um problema que "dispara” para a construgdo do
conceito, mas que transcende a 1sso, na medida em que desencadeia esse
processo de forma ludica, dindmica, desafiadora e, portanto, mais motivante ao
aluno.

Neste contexto, constatou-se que a linguagem matematica, de dificil
acesso ¢ compreensio do aluno, pdde ser simplificada através da agdo no jogo.
Este fato foi evidenciado pela situagdo descrita do jogo batalha naval. A
construcdo, pelo aluno, de uma linguagem auxiliar, coerente com a situagio de
jogo, propiciou estabelecer uma "ponte" para a compreensdo da linguagem
matematica, enquanto forma de expressdo de um conceito, e nédo como algo
abstrato, distante e incompreensivel, que se possa manipular independentemente
da compreensido dos conceitos envolvidos nesta exploragdo.
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Além disso, constatou-se que a simulagio de uma situag@o-problema,
estabelecida pelo jogo, identifica-a a uma alegoria matematica que, segundo
alguns tedricos, pode ser itil ao processo ensino-aprendizagem da Matematica
em varios aspectos, na medida em que estabelece, metaforicamente,
representagdes para situagdes de dificil compreensdo - ou porque representam
estruturas matematicas complicadas, ou porque representam situagles ndo
concretizaveis. Neste sentido, inferiu-se que o jogo, como alegoria, determina,
possivelmente, uma forma luadica de representagdo para as estruturas
matematicas.

Portanto, pelas discussdes delineadas e pelos exemplos de situagbes de
ensino descritos, foi possivel estabelecer varias possibilidades metodologicas do
jogo no processo ensino-aprendizagem da Matematica. Além disso, constatou-se
que tais possibilidades poderiam ser desencadeadas pelo professor-orientador da
atividade em sala de aula através da determinac@o da relagdo existente entre o

Jogar & "Fazer Matematica" &> Aprender Matematica.

No contexto evidenciado, onde se apresentaram varias implicagdes
teGricas, foi-nos possivel recorrer a exemplos praticos, em situages de ensino
com jogos, que procuraram assumir as discussdes tedricas e, teorizando sobre
essa pratica, exemplificar o arcabougo tedrico. Neste contexto, o jogo foi
apresentado sob uma nova dimensdo, a pratica, evidenciando algumas das suas
possibilidades metodoldgicas no processo ensino-aprendizagem da Matematica. .

Neste sentido, na descrigdo e andlise dos episddios que envolveram a
criagdo de um jogo, evidenciaram-se varios aspectos interessantes e que foram
ressaltados nas conclusbes iniciais. Dentre eles, observou-se a dificuldade dos
alunos em desencadear a atividade proposta, pols esta se apresentava como
"nova" e, a principio, considerada, pelos alunos, como impossivel de se resolver.
O processo de aproximagio dos alunos com a projeto "criagdo de um jogo", fo1
sendo descrito e analisado, permitindo que se observassem as varias propostas de
solugbes apresentadas aos problemas que iam surgindo no decorrer da pratica ¢
das discussdes estabelecidas entre os alunos e entre professor e alunos. Neste
sentido, o caminho percorrido na solugdo do problema envolveu uma agao
constante dos alunos sobre o objeto de conhecimento - conceitos matematicos -
que se apresentava subjacente & estrutura do jogo. Pdde-se observar que as
atitudes dos alunos, nesta busca de solugdo do problema, envolveu a imaginagfo,
a criagio, a percepgdo e a predisposigdo por enfrentar coisas novas. Além disso,
ficou evidente a interagdo social estabelecida nas equipes, respeitando as
idiossincrasias e as competéncias que cada aluno apresentava.

Assim sendo, inferiu-se que as relagbes pedagdgicas desencadeadas a
partir do projeto (situagdo-problema) proposto, poderiam ser consideradas um
jogo, onde a busca pela solugdo do problema, através das estratégias
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desenvolvidas e das reflexdes estabelecidas nas equipes, propiciaram aos alunos
jogar com a sua aprendizagem, jogar com o conhecimento matematico.

Portanto, foi possivel constatar que a evolugdo da atividade propiciou aos
alunos uma aprendizagem sobre os processos envolvidos no desencadeamento de
um trabalho em equipe, ou seja, como diferentes pontos de vista puderam ser
acordados a fim de se estabelecer um todo, coerente com as varias expectativas e
formas de pensar de cada membro do grupo. Na verdade, o reconhecimento da
competéncia de cada um, vinculado a equipe a que pertence, propiciou um
desenvolvimento do aluno na busca de formas alternativas de interagdo com a
realidade. Assim o aluno pdde descobrir competéncias que ele possuia e que
anteriormente ndo eram manifestadas ou exigidas, porque em outros grupos
existiam alunos "mais competentes” que ele.

No processo de desencadeamento da situagdo, evidenciou-se o©
desenvolvimento de uma atividade (Oliveira,1994) entre os membros das equipes,

que "jogavam" com essa atividade a partir de uma agdo coletiva comum, cuja
meta definida era a criagdo do jogo. Neste sentido, defendeu-se o jogo numa
perspectiva que motiva a "agdo comum entre 0$ sujeitos”, a atividade, na medida
em que propicia o conhecer o outro e o se conhecer, através da disputa
estabelecida pelo didlogo, onde cada um explicita sua forma de pensar o mundo,
as coisas, sua maneira de agir, ou seja, o individuo se expde mediante o grupo,
discutindo e reestruturando suas 1déias.

Além disso, evidenciou-se, em todo o processo, que o aluno procura nao
abandonar seus conhecimentos anteriores, sua historia de vida, seu conhecimento
sobre as coisas, sobre o mundo e sobre a sua interagdo com a realidade no
momento da aciio/criagio do jogo e, neste sentido, estabelece comparagbes €
busca criar a partir do que lhe é comum, familiar, sendo esta vinculagdo entre o
jogo criado € o jogo familiar ao aluno ¢ determinada pelo contexto séeio-cultural
a que ele pertence.

Finalmente, durante todo o processo desencadeado pela situagdo de jogo e
orientado pelo professor, observaram-se os varios conceitos que foram sendo
trabalhados na acdo que envolveu o desenvolvimento de estratégias ¢ a
construgdo do jogo, ou seja, na agdo do jogo de construgdo. Os conceitos
matematicos emergiam das situagdes, intuitivamente, onde eram vivenciados e
explorados pelos alunos, no processo de analise e depuragdo do jogo.

A partir do resultado da agdo, como um todo, foi possivel aos alunos
surpreenderem-se com as suas proprias capacidades apresentadas no
desencadeamento do processo de resolugio do problema. O que a principio
parecia impossivel de ser realizado, segundo os alunos, tornou-se possivel
mediante a agfio transformadora deles, resultando em uma variedade de jogos.
Inferiu-se que, a partir desta atividade, foi possivel evidenciar como os alunos sao
capazes de criar € inventar coisas, agindo no desencadeamento de seu processo
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de aprendizagem, sendo estes uns dos aspectos mais negligenciados pela escola,
em geral.

Enfim, toda essa trajetéria possibilitou-nos inferir, sobretudo, que a
inser¢io do jogo no processo ensino-aprendizagem da Matematica, desde que se
respeite a natureza lidica do jogo, pode ser definida como uma proposta
alternativa de redimensionamento desse processo, uma vez que s€ apresenta
como possivel mediante uma agdo efetiva e transformadora do professor-
orientador da a¢do a ser desencadeada com o jogos. Para tanto, defende-se a
necessidade de que se criem espagos lidicos de aprendizagem, nas escolas, ou
seja, necessita-se que se criem espagos de J0gos. ..

Concluindo, acredita-se que durante todo esse jogo de investigagdo,
desencadeado nesta pesquisa, o jogo foi se mostrando cada vez mais Jogo
metodologicamente possivel e se apresentando como resposta as nossas
inquietagdes iniciais. Sentimos como se hoje, neste momento de reflexdo,

tivéssemos uma grande reponsabilidade, ainda maior do que quando iniciamos,
de divulgar o nosso trabalho, de expd-lo & discussio e fazé-lo crescer, a fim de
que ele possa efetivamente ser util a um possivel redimensionamento da pratica
pedagdgica do professor e, conseqilentemente, ac processo ensino-aprendizagem
da Matematica, em geral.

"Expor implica em expor-se e expor-s¢ pode ser ou um ato de
prepoténcia ou um ato de respeito. Na primeira estdo pensamentos e
posi¢Bes anunciados como  estdveis e definitivos e que sdo,
conseqiientemente, mortos (...) Nossa crenga num futuro melhor para
a humanidade passa pela eliminagéio da prepoténcia intelectual e
cultural, o que se manifesta através de atos de respeiio pelo proximo.
Expor-se e subordinar-se a criticas é parte dessa pratica”
(D' Ambrosio, 1994¢,p.3).
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Anexo I : PROJETO - CLUBINHO DE MATEMATICA

O "Clubinho de Matemética” foi uma atividade do Laboratério de Ensino
de Matematica (LEM/IMECC/UNICAMP), vivenciada por alunos (monitores) do
curso de Licenciatura em Matematica. As criangas participantes do projeto eram
filhos de professores e de funciondrios da UNICAMP, tendo em vista que o
acesso a universidade ¢ mais facilitado, nestas condigdes. Os alunos foram
selecionados por ordem de chegada e uma longa lista de espera aguardava por
atendimento. Eram 30 criangas divididas em dois grupos que faziam um rodizio
entre 0s subprojetos.

O projeto se desenvolveu nos anos de 1988, 1989 ¢ 1990

Por que o nome "Clubinho de Matematica"?

O nome "Clubinho” surgiu por dois motivos: primeiro, por possuir um
clima pouco comum, marcado pela participagio de criangas no ambiente
universitirio e, segundo, por ser esta uma pritica extracurricular, onde as
atividades realizadas eram baseadas em projetos livres com uma certa orientagao.
O desenvolvimento desse projeto envolvia o uso intuitivo de conceitos
matematicos.

Objetivos do Clubinho : No processo de formagdo do futuro professor, o
Clubinho representava um momento fora da situagdo escolar, que permitia a
experimentagdo de novas técnicas e de novas alternativas para o ensino de
Matematica, vivenciando uma futura agio pedagodgica. Ou seja, "que o aluno
(futuro professor) tenha momentos em que possa experimentar novas idéias,
idéias criadas por ele, inclusive, onde possa ver o que deu certo, o que néo deu, 0
que ¢é preciso melhorar e, a partir dai, construir o seu proprio conceito do que
vem a ser ativamente 'ser educador’. N#o adianta apenas transmitir a ele o que é
isso, mas instiga-lo nessa construgdo” (I)'Ambrosio, 1988,p.10).

J4 a crianca do Clubinho é uma crianga ativa, que atribui seus proprios
significados, experimenta suas intuigdes, constrdi seus modelos, faz pequenas
argumentacdes logicas e, finalmente, através de nogbes simples e intuitivas,
compreende os conhecimentos matematicos aparentemente  abstratos.
Construindo passo a passo seu conhecimento, a crianga é capaz de transpd-los
para as novas situagdes (processo heuristico).

A Matematica no Clubinho: No Clubinho, a Matematica ndo dava tanta
énfase ao pensamento algoritmo e mecénico, propiciando o desenvolvimento da
criatividade e do senso critico, além do raciocinio 16gico € espacial, essenciais a0
pensamento mateméatico.
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Subprojetos desenvolvidos:
. Subprojeto 1 : LOGO - "Descobrindo a Matematica através da Geometria da
Tartaruga”;
. Subprojeto 2 : "O Desafio dos Jogos na Aprendizagem Matematica”;
. Subprojeto 3 : "Construgio ¢ Criagdo de Material Concreto para o Ensino da
Matematica”,;
. Subprojeto 4 : "Modelagem Matematica" (obs: este subprojeto ndo chegou a ser
desenvolvido, embora tivesse sido planejado).

No subprojeto envolvendo o uso de jogos no processo ensino-
aprendizagem da Matematica, trabalhamos com os vinte jogos pertencentes ao
Mathematics Pentathlon Program, do Pentathlon Intitute - Indianapolis / USA,
Todos eles foram criados e idealizados por John C. del Regato. Além disso,
trabalhamos com as atividades introdutorias dos jogos, propostas por Mary
Gilfeather, também pertencente ao Pentathlon Institute.

Durante o ano de 1989, os alunos do Clubinho de Matematica foram
sujeitos da pesquisa realizada pela professora-pesquisadora Lucia Helena
Carrasco, que analisou, qualitativamente a agdo das criangas nos jogos.
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Anexo II : PROJETO - FUNDACAQ ROMI / NUCLEQ DE EDUCACAQ
INTEGRADA (NEI)

Objetivo_do Projeto : "o objetivo basico do projeto € permitir que os
jovens, em um ambiente rico de aprendizagem, desenvolvam capacidades e
habilidades genéricas, flexiveis e versateis para viver, adaptar-se a mudangas,
tomar decisdes, resolver problemas, capacitando-se a atuagdio profissional em
consonancia com a realidade do mercado de trabalho e uma atuagio social de
responsabilidade com a realidade nacional e internacional™.

Estratégias adotadas para atingir o objetivo : "o projeto € destinado a
escolares regularmente matriculados na 7 série do 1° grau em qualquer escola
piblica ou particular do municipio de Sta Barbara d'Oeste - SP. Oitenta por cento
do total de 160 vagas em 1994 foram preenchidas por filhos de trabalhadores das
Indéstrias Romi S.A., indistria metalirgica de maquinas-ferramenta, manutentora

da FUNDACAO ROMI". As vinte por cento restantes foram preenchidas por
alunos provenientes da comunidade local, selecionados pelos critérios de melhor
rendimento escolar e menor condigdo socio-econdmica. Foi dada prioridade para
orfaos da cidade.

O Programa tem duragio de dois anos ¢ € inteiramente gratuito para todos.
O aluno realiza as atividades do Programa no periodo em que néo esta na escola
oficial, isto é, quem estuda pela manha, freqiienta o Programa a tarde e vice-
versa. Portanto, o Programa é complementar a escola oficial e nido concorre com
ela, j4 que apenas completa o que o ensino da rede oficial de educagio ndo esta
oferecendo e que julgamos indispensavel para o futuro profissional dos jovens ¢
para o futuro da Nagdo."

Durante o ano de 1994 foram desenvolvidos trés subprojetos na area de
Matematica ; Logica™ e Jogos no Ensino da Matematica ¢ Geometria-.

Subprojeto : Jogos no Ensino da Matemética

Introdugao :

"Um dos pressupostos em que se baseia o Programa Educacional da
Fundagio Romi ¢ o de que "a Escola ndo vem se desincumbindo bem da tarefa de
preparar a crianga para viver e atuar na Sociedade" ¢ € facil reconhecer que a
Matematica tem colaborado fortemente para esse fracasso da Escola. Para ser
correto, ndo ¢ a Matematica, mas sim o ensino dela o verdadeiro responsavel por

esse fracasso, cujas consequéncias influem no futuro de cada escolar.

k- . - N . . ~ .
*Eqmpe Pedagdgica responsavel pelo desenvolvimento do Projeto / Fundagdo Romi.
Os subprojetos Légica e Geometria ndo se fazem necessarios explicitar, neste contexto.
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O ensino da Matematica tem optado por apresenta-la de forma acabada ¢
por valorizar as técnicas de calculos para atingir resultados pré-determinados
(geralmente numéricos), esse ensino tem ignorado as potencialidades e os
interesses das criangas e, assim, tem transformado a Matematica numa barreira
intransponivel para muitas delas, freqiientemente de modo traumatizante.

No entanto, todos reconhecemn ser a Matematica um corpo de
conhecimentos importantes para o viver, conhecimentos estes presentes no
cotidiano e cada vez mais necessarios para o desenvolvimento individual e para o

progresso coletivo.

Acreditando que a Matematica pode ser facilmente aprendida se bem
ensinada, apresentamos uma proposta de atividades que ndo estd centrada no
contetido programatico usual da escola nem no professor, mas sim nos processos
de aprendizagem que o aluno pode, deseja e precisa realizar: ele pode realizar,
porque essas atividades estdo adequadas ao seu nivel de desenvolvimento; ele
deseja realizar, porque as estratégias de trabalho atendem essencialmente aos
interesses das criangas; e, finalmente, ele precisa realizar, porque essas atividades
se referem ao desenvolvimento de habilidades necessarias ao Homem do proximo
milénio.

Através dessas atividades estaremos propiciando as criangas situagdes com
as quais elas desenvolverio suas habilidades, tais como a de observagdo,
classificagdo, comparagdio, analise, sintese, estimagdo, discermmento ¢
percepgdo.

Essas atividades levardo as criangas a melhorar sua oralidade e suas
capacidades de decisio, de julgamento (avaliagdo).

E de se esperar também que seja favorecido o desenvolvimento de
criatividade e da auto-seguranga dos alunos...além da desmitificagdo de que a
Matematica é dificil." (Lorenzato,1994).

Um dos recursos utilizados para o ensino de Matematica sdo os Jogos. O
Jogo ¢ assim visto como um instrumento facilitador para a aprendizagem de
conceitos matemaricos.

Dentre as muitas finalidades do uso de jogos no ensino, podemos destacar:
aplicagio de conceitos, motivagdo, construgdo de conceitos, propiciando um
ambiente de socializagdo/cooperagdo entre os alunos, favorecendo o
desenvolvimento da criatividade e do senso-critico, estimulando o raciocinio
(1bgico, geométrico e computacional) e a disposi¢do para aprender e descobrir
€O18as TIOVas.

O Jogo representa uma atividade motivante, em si mesma, de desafio,
estimulando o aluno a agdio. Os conceitos matematicos sdo vivenciados, pelo
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aluno, durante suas agdes de jogar e elaborar estratégias, tendo em vista a vitdria
no jogo. O papel do professor, nesse processo, ¢ de, acompanhando as jogadas
dos alunos e interferindo nelas, quando necessario, fazer o resgate das estratégias
desenvolvidas pelos alunos e analisa-las com eles, formalizando ou ndo os
conceitos matematicos. Além disso, propiciar aos alunos espagos de elaboragao e
reelaboracdo de regras de jogos construidas a partir de materiais quaisquer
(Ex:sucata), atendendo as necessidades dos alunos de concretizar situagdes que
envolvam conceitos matematicos.

A competi¢io propiciada pelos jogos exerce papel fundamental para a
formacdo do aluno, na medida em que a elaboragdo e o cumprimento de regras
implicam no seu desenvolvimento nos aspectos: social, politico ¢ moral ; e a
elaboragdo de estratégias motivam o aluno a pensar de modo particularmente
ativo (Kamii& DeVries, 1980).

Metodologia :

Propde-se desenvolver atividades utilizando os jogos de estratégia, que sao
aqueles em que o desafio se faz presente nio sé pelas regras que determinam o
jogo, mas também pelas jogadas do adversario.

A principio, pretende-se trabalhar com alguns dos jogos pertencentes ao
Mathematics Pentathlon Program do Pentathlon Institute (Indianapolis / Indiana -
USA) que sdo jogos que se adaptam muito bem & proposta de trabalho aqui
apresentada.

E valido ressaltar que outras atividades serfio desenvolvidas antes de cada
jogo para familiarizar os alunos com os conceitos matematicos e os materiais a
serem trabalhados no jogo.

BRASIL - TETRACAMPEAQ
Campeonato de Jogos Matematicos

Durante o 1° semestre de 1994, trabalhamos varios jogos matematicos com
os alunos. Para o desenvolvimento do campeonato, os alunos selecionaram 5
jogos de que eles mais gostavam. As classes de 20 alunos foram divididas em
equipes, cada uma delas representando um pafs participante da copa do mundo de
futebol de 1994

A equipe era constituida por cinco titulares (cada um escalado para um
determinado jogo) e um ou dois reservas. Os proprios alunos € que se escalavam,
segundo o critério estabelecido pela equipe. Geralmente, faziam campeonatos
entre si para selecionar "o methor" em cada jogo (vide regulamento).

*** Tema gerador do trabatho, no 1° semestre de 1994: A Copa do Mundo de Futebol,
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Os jogos selecionados envolviam conceitos aritméticos, calculo mental ¢
légica. O interessante ¢ que nenhum jogo geométrico foi selecionado pelos
alunos.

O campeonato foi constituido de trés rodadas e uma final (vide tabela). Em
cada jogada, um outro aluno, pertencente a outra equipe, era juiz. O juiz geral era
o professor. O fato dos proprios alunos serem juizes foi muito interessante, pois,
além de se sentirem importantes pela responsabilidade a eles conferida, eles
tinham a oportunidade de observar o jogo de um outro dngulo, de fora do jogo, o
que fazia com que eles reestruturassem suas proprias estratégias.

Os alunos se sentiam bastante envolvidos com todo o campeonato e
procuravam ‘aperfeigoar” suas estratégias a fim de melhorarem o seu
desempenho. O interessante era que, pelo regulamento, ndo adiantava um ou dois
vencerem 0 jogo. O trabatho era de uma "equipe”, portanto, a equipe, COmo um

todo, deveria vencer. Isto fez com que eles se organizassem para mcentivar 0s
colegas, da mesma equipe, a vencerem.

A grande final foi em "estilo” de copa do mundo. Realizou-se num grande
salio com a participagio de pais, amigos e colegas torcendo. O jogo foi
acompanhado por todos, ja que foi realizado no retroprojetor, projetando num
teldo. Sem dfivida um momento emocionante, jJ4 que, premuni¢do ou nio, o
Brasil ja garantia seu tetracampeonato no dia 29/06/94.

A seguir, apresentam-se alguns depoimentos dos alunos sobre o
campeonato:

DEPOIMENTOS

"Eu achei que foi muito legal o campeonato de jogos matematicos porque
desenvolveu a idéia de que o importante é participar (...). Achei que meu grupo
estava muito unido e por isso é que jogamos bem.”

"Eu achei muito legal e divertido, porque vocé tem que saber as
estratégias e também conhecer a dos seus adversarios. Foi muito interessante e
espero que se repita.”

"Eu achei muito bom, pois além de nos estimular a jogar e desenvolver
nossas técnicas de jogos também aprendemos a participar de evenlos em equipe,
e também saber ganhar e perder.”

"Foi uma experiéncia que eu ndo tinha experimentado antes. Nos ensinou
a trabalhar em grupo e a nos proprio julgar.”
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"Achei muito legal porque podemos mostrar nossa capacidade de
raciocinar. E aprendi novas maneiras de me divertir.”

“Bom, até que foi divertido perder, uma bobeira atrds da outra, mas se eu
perdi foi porque ndo prestei atencdo.(...) as equipes participaram, Jjogando o
Jjogo que queriam, isso foi importante, porque assim, ndo podemos falar que
perdemos, porque ndo era aquele jogo que eu queria jogar.”

"Fu gostei muito porque nos desenvolvemos nossas capacidades nos
Jjogos, 0 meu grupo e eu nos reunimos bastante vezes parda ajudar na disciplina
das atividades (nos jogos).”

"Foi legal, eu entrei muito no jogo tive sede de vitdria e de justica pois no

meu jogo o juiz roubou. Mas depois foi corrigido o erro (...). Enfim foi étimo,
espero que hajam mais."”

"Foi um campeonato muito divertido. Enfrentamos pessoas legais,
educadas, e também fizemos muitas amizades.
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