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“AQUARELA”

Numa folha qualquer eu desenho um sol amarelo
E com cinco ou seis retas é facil fazer um castelo 3
Corro o lipis em torno da mio e me dou uma luva
E se faco chover, com dois riscos tenho um guarda-chuva »

Se um pinguinho de tinta cair num pedacinho azul do papel
Num instante imagino uma linda gaivota a voar no céu.
Vai voando, contornando a imensa curva norte e sul

Vou com ela viajando o Havai, Pequim ou Istambul
Pinto um barco a vela branco navegando
¢ tanto céu e mar num beijo azul.

Entre as nuvens vem surgindo um lindo aviio rosa e grena
Tudo em volta colorindo com suas luzes a piscar
Basta imaginar e ele estd partindo, sereno e lindo

E se a gente quiser....... Ele vai pousar.

(Toquinho)*
*Antonio Pecci Filho (Toquinho), 1983.
“Aquarela” (M.Fabrizio Toquinho Vinicius de Moraes)



RESUMO

A presente pesquisa teve por objetivo conhecer as crengas e concepgdes dos professores de
Matematica quanto ao espago do jogo no seu fazer pedagogico. O trabalho foi articulado a
partir de duas bases: uma de abordagem tedrica, e outra, de carater pratico-investigativo. A
primeira parte tratou da caracterizagdo: de crencas e concepgdes; da natureza do jogo e suas
plurimanifestacdes; da Educagdo Matematica como ciéncia em formagdo e da relagdo entre o
jogo como recurso metodologico e a Educacdo Matematica. A segunda parte consistiu em
coleta de dados, por meio de entrevistas semi-estruturadas, com 20 professores de Matematica
da rede publica estadual de ensino da regido de Sdo José do Rio Preto, no estado de Sao
Paulo, que lecionavam no Ensino Fundamental, de 5" a 8 séries. Com estas entrevistas
objetivou-se investigar o espaco do jogo na infancia, na escolaridade, na formacao inicial e
continuada e na pratica pedagogica desses professores, além de, essencialmente, identificar
suas crengas e concepgdes sobre a constru¢do e/ou aquisicdo do conhecimento ldégico-
matematico. Conjugamos nossas idéias com os pressupostos da teoria construtivista de Piaget,
e sob esse enfoque, a analise dos dados, nos permitiu considerar que os professores desta
pesquisa, utilizam o jogo em sua pratica pedagogica, alguns dando-lhe um espago periférico,
outros num espagco mais amplo ¢ de forma sistematizada, mas, apesar das dificuldades e
resisténcias apontadas, utilizam em suas aulas. No entanto, pudemos observar que falta a eles
maior consisténcia tedrica que permite garantir ao jogo o papel de mediador entre o
conhecimento matematico e a aprendizagem do aluno. Entendemos, pelos resultados obtidos,
que a aplicagdo dos jogos em aulas de Matemadtica, ocorre mais em carater motivacional do
que por atuacdo num contexto pedagdgico construtivista, o que evidenciou a auséncia, no
discurso desses professores, da epistemologia piagetiana, que, assinalamos como de peculiar
importancia para o ensino de Matematica e a eficacia do recurso do jogo como metodologia
didatica.

Palavras-chave: Concepgoes pedagogicas. Educagdo Matematica. Jogo. Teoria Piagetiana.
Formagao de Professores.



ABSTRACT

The purpose of this research project was to identify the beliefs and concepts of Mathematics
teachers concerning the space given to games in their pedagogical activity. The project was
developed using two basic approaches: one, theoretical, and the other, of a practical and
investigative nature. The first part of this research dealt with the description of essential
features: of beliefs and concepts; of the nature of games and their manifold expressions; of
Mathematical Education as a science in development and of the relation between games as a
methodological resource and Mathematical Education. The second part consisted of collecting
data, through semi structured interviews, from 20 Mathematics teachers from the public
school system in the region of S@o José do Rio Preto, in the state of Sao Paulo, that worked
with Middle School classes, from 5th to 8th grades. In these interviews, the purpose was to
investigate the space given to games in childhood, in school activities, in initial and ongoing
development and in the pedagogical practice of these teachers, besides, essentially,
identifying their beliefs and concepts concerning the formation and/or acquisition of logical
and mathematical knowledge. We conjugated our ideas with the presuppositions of the
constructivist theory of Piaget, and through this focus, the analysis of the data led us to
conclude that the teachers in this survey used games in their pedagogical practice, some
granting them only peripheral space, others a much larger place and in a systematical way;
however, in spite of the problems and resistance identified, games are used in their classes.
However, we were able to observe that they lack a greater theoretical foundation that would
ensure to games the role of mediator between mathematical knowledge and student learning.
We concluded, from the results obtained, that the application of games in Math classes takes
place more frequently from a motivational basis than through acting in a constructivist
pedagogical context, which was evidenced by the absence, in the discourse of these teachers,
of Piagetian epistemology, which we noted to be of special importance in the teaching of
Mathematics and the efficiency of the resource of games as didactic methodology.

Key Words: Pedagogical Concepts. Mathematical Education. Game. Piagetian Theory.
Teacher Formation.
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PALAVRAS INICIAIS

“Aquele que deseja construir torres altas,
devera permanecer longo tempo nos fundamentos.”
(Anton Bruckner, citado por Brito, 2001, p. 64).

A finalidade desta apresentagdo ¢ registrar algumas informacgdes sobre minha
caminhada pessoal e profissional, tendo em vista buscar as origens deste estudo sobre as
crengas e concepcdes do professor de Matematica, quanto ao espago do jogo no seu fazer
pedagogico.

Inicio redigindo esses trechos na primeira pessoa do singular, pois percebo que
seria uma incoeréncia de minha parte, se assim ndo o fizesse: uma pesquisa centrada em
estorias de vida de varios personagens, com relatos e descricdes, desde a infancia até¢ a
atuacdo profissional, requer a presenca da investigadora, ndo na frieza de uma narradora, mas
na dinamica de uma investigadora mergulhada no movimento que compode a paisagem dessas
estorias.

Como ficar de fora, impessoal e passivamente? Desejo também participar e falar
das minhas crengas, concepgdes, da minha trajetoria, pratica pedagdgica, a Matematica, eu € o
jogo...

Desde os primeiros anos escolares (sempre em unidades publicas), na escola
primaria, destaquei-me como aluna exemplar, obtendo as melhores notas, prémios e
medalhas, além de presentes. Todo fim de ano, a professora me oferecia um livrinho de
estorinhas: nao me esquego do livro da Princesa Nieta, a filha do padeiro; nem do livro do
José Mauro de Vasconcelos, Coracdo de Vidro, que tanto me emocionou, presenteado no 4°
ano junto com a medalha de melhor aluna da escola, pela dona Fanny, a minha querida
professora. Fiz um Ensino Fundamental no mesmo ritmo: aluna dedicada. A Matematica era
para mim fonte de prazer e aprendizagem, ndo tinha dificuldades. O ensino tradicional
também permeou o Ensino Médio, quando as aulas de Matematica traziam suas listas infindas
de exercicios semelhantes ou retirados das paginas do livro didatico, sempre mecanicos e
repetitivos. Mas, para mim, décil estudiosa, estava tudo bem.

O gosto por estudar e a facilidade com a Matematica me proporcionaram a
graduacdo na UNESP de Sdo José do Rio Preto, no curso de licenciatura. Esclare¢co que na

minha formacdo inicial, ndo houve o menor contato com o jogo — foi um curso de ensino
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tradicional, de forte teoria e de uma parte pedagdgica nem tdo forte assim. Por isso, fui
também cursar Pedagogia.

Comecei a trabalhar na rede estadual e na rede municipal, aprovada em concursos
publicos, sempre com oOtimas classificagdes. Nesse percurso, comegou a minha formagao
continuada. Desde os “Projetos Ipé€” até o Mestrado, foram muitos os cursos de atualizacao,
de aperfeigoamento, de extensao cultural e trés especializacdes em nivel de Lato sensu, sendo
a de “Didatica do Ensino Superior” o marco fundamental para escrever uma monografia —
minha iniciagdo em pesquisas cientificas — intitulada “A Resolu¢do de Problemas como
Recurso em Educagdao Matematica”.

O contato com a bibliografia académica despertou em mim mais encantamento
por estudar e maior interesse em melhorar as minhas aulas. Freqiientei muitos cursos,
seminarios, palestras, congressos. O efeito dessas atividades surgiu em forma de projetos
interdisciplinares que eu acabava coordenando nas escolas onde trabalhava. Em um desses
encontros, em 2003, participei do XXVI CNMAC (Congresso Nacional de Matematica
Aplicada e Computacional), sediado na UNESP/Ibilce de Sdo José do Rio Preto. O congresso
oferecia um minicurso denominado “Jogos no Ensino da Matematica” e, para surpresa minha,
os jogos eram todos confeccionados pelo Instituto, ou seja, havia um grupo de docentes da
propria UNESP que vinha desenvolvendo atividades com jogos, no curso de licenciatura em
Matematica. Os alunos de ultimo ano do curso eram os monitores, que ajudavam a aplicar os
jogos. Participaram do minicurso professores vindos de muitas regides do pais, o que
proporcionou um proveitoso intercambio. Apds uma breve introdugdo da coordenadora do
minicurso, comecamos a jogar: a sala borbulhava, os professores discutiam as regras, as
jogadas, como “alunos”, como jogadores... As diividas eram tiradas pelos monitores, que, por
muitas vezes, apenas davam alguma dica ou uma ajudinha. Depois das partidas, a
coordenadora explicou os jogos, seus objetivos e o vinculo que poderiam ter com os
conteudos matematicos. A surpresa e euforia dos professores foram, realmente, notaveis, um
misto de ansiedades e expectativas.

De volta & minha escola, eu e outro professor de Matematica, que também
participara do Congresso, resolvemos no ano seguinte reproduzir tal atividade. Em 2004,
elaboramos um grande projeto interdisciplinar, sob a minha coordenagdo, e apresentamos os
jogos na nossa disciplina. Os alunos tiveram a oportunidade de construir os jogos com
material proprio (isopor, madeira, cartolina), escrever as regras (algumas eles modificaram),

além de alguns deles serem monitores para que os alunos de toda a escola pudessem jogar.
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Assim, durante uma semana, funcionou um ‘“cassino” na escola, no espaco do
auditério, onde as classes desciam, uma de cada vez , para poder jogar. Os jogos eram: Matix,
Resta Um, Mico, Avangando com o Resto, Quebra-cabeca do Teorema de Pitdgoras, Gamao,
Xadrez Chinés, Domin6, Tangran, Cinco em Linha, Zigue-zague; além de muitos desafios
com moedas, palitos de sorvete, enigmas e charadas.

O entusiasmo dos alunos foi extremo, pois faziam filas diante das mesas para
jogar. Eles ndo queriam voltar para suas classes e “matavam aulas” para retornar aos jogos.
Era surpreendente ver alunos de baixo rendimento escolar e outros com dificuldades de
aprendizagem, em sala de aula, ganhando partidas seguidas, com boas jogadas, com o sorriso
no rosto, satisfeitos consigo mesmos. Isso me intrigou! Por que eles raciocinavam bem no
momento do jogo, se durante a aula normal, ndo tinham um bom rendimento, pouco se
envolviam e rejeitavam as atividades propostas, mostrando, as vezes, total desinteresse? Por
que a situagdo de jogo ou de desafio motivava esses alunos, que demonstravam habilidades,
organizagdo, aten¢ao, concentracdo, tdo necessarias ao aprendizado de Matematica? Percebi
também que eles argumentavam para expor um ponto de vista, enquanto que na aula eram
apaticos e ausentes. Compreendi que o jogo envolvia os alunos e os motivava. Mesmo quando
perdiam uma partida, queriam voltar a jogar, repetir o jogo, porque queriam vencer, vencer o
melhor, vencer a si mesmos talvez... Um deles me disse: “Eu ganhei duas partidas do
Bruno!”” — o Bruno era o melhor aluno da turma.

O que havia de tao instigante no jogo que fazia com que meu aluno se empenhasse
tanto, “pensasse” tanto, ao passo que quando eu lhe entregava a Matematica prontinha, ele se
afastava das tarefas, queria se ver livre da minha proposta de fazé-lo pensar? Essas
observacdes agucaram minha curiosidade sobre o0 jogo — esse seria mesmo um bom recurso?

Ponderei também que o jogo desapareceu do reduto escolar no periodo em que eu
fui aluna. Tinha sumido! Aquele encanto do jogo de amarelinhas, do pega-varetas, do baralho,
do domino, do sobe e desce, dos livrinhos de estorinhas ficou de fora dos muros da escola e se
nao fosse o “cassino”, ndo me lembraria mais disso tudo! A escola (tdo séria!) ndo deu espaco
para essas brincadeiras (que, decerto, pareciam nada sérias & minha escola), talvez porque
houve o esquecimento de que alunos sdo criangas e sao adolescentes. Ao ver os meus alunos
jogando com tanta seriedade e empenho, pareceu-me formar um elo de ligagdo com aquele
tempo tdo distante...

Conseqiientemente, resolvi compreender um pouco o valor educacional dos jogos
para o ensino de Matematica. Quem sabe, ele poderia ser o ““elemento mediador entre os

alunos e o conhecimento matematico” (GRANDO, 1995). De que forma os professores de
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Matematica utilizavam esse elemento?Alids, eles o empregavam em suas aulas? Esse recurso
realmente produzia o efeito esperado? O jogo proporcionava o desenvolvimento dos conceitos
e habilidades matematicas? O que os professores de Matematica pensavam sobre o jogo?
Quais concepgdes tinham a respeito desse recurso no seu trabalho pedagogico? Acreditavam
nele? Eles saberiam usa-lo? Sua formacdo docente dava suporte para esses procedimentos? E
a escola, era solidaria com a inovagao? Diante desses questionamentos, iniciei o Mestrado em
marg¢o de 2006, buscando estudar e entender as relacdes que se estabelecem a partir deles.

O encontro com meu orientador, que ja desenvolvia pesquisas com o uso de jogos
em sala de aula, abriu a possibilidade de fazer esses estudos e investigar quando ¢ como
ocorre 0 jogo na aula de Matematica.

Assim, a partir de agora esta dissertagdo sera redigida na terceira pessoa do plural,
pois ja ndo ¢ a minha estdria e nem a minha visdo isolada, mas sim uma trajetoria coletiva e
compartilhada, uma vez que “Nada € evidente. Nada é gratuito. Tudo é construido.”
(BACHELARD, 1996, p. 18). A construgdo requer a interacdo com o outro, para a superagao

do encantamento ingénuo das “imagens primeiras”, em busca de saber, para, imediatamente,

melhor questionar. Nas palavras de Bachelard:

E, até no pormenor da pesquisa cientifica, diante de uma experiéncia bem
especifica que passa ser consignada como tal, como verdadeiramente una e
completa, sempre sera possivel ao espirito cientifico variar-lhe as
condigdes, em suma, sair da contemplagcdo do mesmo para buscar o outro,
para dialetizar a experiéncia. (Idem, p. 21).

Esta constru¢do compartilhada, contada com simplicidade, seguira rumos que
buscardo contribuir como estimulo a novos estudos e pesquisas, para aqueles que se sintam

curiosos com algo, tal como o jogo na aula de Matematica.



A plenitude da atividade humana é
alcancada somente quando nela
coincidem, se acumulam, se exaltam e
se mesclam o trabalho, o estudo e o
jogo; isto é, quando nos trabalhamos,
aprendemos e nos divertimos, tudo ao

mesmo tempo.

Domenico de Masi, soci6logo italiano.



Introducéo 21

INTRODUCAO

“Eu achava lindo um jogo que eu tenho guardado
da minha infancia: uma caixa de madeira das
letrinhas, em que vocé formava as palavras, que
meu pai me deu.”

(Mar, 2007, participante desta pesquisa).

As diversas alteracdes no panorama da vida moderna, em constantes e acelerados
processos de modificagdes na estrutura politica, econdmica, ambiental e social, tém obrigado
a instituicdo escolar a buscar novas direcdes para o “fazer” das suas praticas pedagogicas.
Notadamente, a Educagdo Matematica ndo tem estado a margem desse repensar, com o
proposito de garantir a eficdcia de sua acdo. Muitas pesquisas produzidas em Educagdo
Matematica tém sido efetuadas com base nesse contexto, apresentando importantes
consideragdes para o processo de ensino e aprendizagem da Matematica, acentuadamente, na
Educacao Basica.

Nesse estudo buscamos conhecer quais foram as vivéncias dos professores de
Matematica com o jogo, em diferentes espagos, como na sua infancia, escolarizagdo e
formagdo profissional. Buscou-se ainda verificar se estas vivéncias se relacionam com as
concepgdes e praticas docentes.

Acreditamos que, por meio de pesquisas em ambientes educacionais que
culminam na oportunidade de serem socializadas, podemos contribuir para a melhoria da
Educacdo de modo geral. Nesse sentido, a Educacdo Matematica condensa uma notavel
participagdo, uma vez que os saberes matematicos ocupam papel essencial no avango
tecnoldgico e no progresso cientifico de muitas areas do conhecimento, dependentes de um
instrumental matemadtico refinado, e, ainda, por serem fruto da constru¢do humana, devem
assumir a responsabilidade de preparar para as novas geragdes um conhecimento capaz de dar
suportes a constru¢ao de uma sociedade mais justa e eqiiitativa.

Por este motivo, ¢ preocupagdo dos educadores dessa disciplina o contingente de
dificuldades detectadas em muitos de seus discentes, diante do aprendizado de Matematica.
Enfrentam estes professores o desinteresse de alunos, cujas tentativas em “aprender”
fracassaram anteriormente, ou cujo repertorio de requisitos, habilidades ou de

desenvolvimento cognitivo esteja deficitario, gerando o distanciamento entre o aluno e a
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matéria, e, em conseqiiéncia, entre o aluno e o professor, chegando a uma relacao indesejavel,
improdutiva e, as vezes, frustrante para ambos.

Nesse contexto, faz-se necessario pensar em subsidios que sejam eficientes, bem
como favorecam a garantia de um aprendizado satisfatorio de Matemadtica. O jogo pode ser
um desses subsidios. Nao temos a pretensdo de dizer que o jogo € a condigdo “milagrosa” da
aprendizagem, no entanto, por meio dele, criam-se situagdes que desencadeiam no aluno
atividades construtivas, que lhe permitem estabelecer, por si mesmo, as relagdes matematicas
e em seguida atingir o saber dedutivo.

Segundo Brenelli (1996, p. 23), ao ensinar Matematica, devem ocorrer varidveis
que transcendam “‘ao simples ato de transmitir conhecimentos”. A partir dos estudos de

Piaget, Bruner, Dienes e outros, citados pela autora, ¢ que foram lancadas

bases tedricas para uma nova visdo de escola e particularmente do jogo,
como um possivel elemento pedagdgico [...], ¢ o lugar do jogo neste
contexto, valorizando, na Educacdo Matematica, a concepcdo de que o
conhecimento se constroi. (Idem, p. 23).

Assim, 0 jogo, para esses autores, traz um duplo beneficio: desperta o interesse do

aluno e promove simultaneamente o desenvolvimento do raciocinio 16gico. Afirma Piaget:

[...] persuadidos de sua deficiéncia, e, por conseguinte, renunciando de
antemao e dando-se por vencidos anteriormente, os alunos reputados fracos
em Matematica assumem uma atitude totalmente diferente, quando o
problema emana de uma situagdo concreta e tem a ver com outros
interesses. (PIAGET, 1973, apud BRENELLI, 1996, p. 183).

E, portanto, com este aporte que buscamos estudar as relacées que podem haver
entre a Matematica e o0 jogo — este visto como elemento ladico que transcende a cultura —
projetando-se como exercicio operatério, em nivel mental, ensejador do processo
construtivo dos elementos matematicos — vistos como construcdo da mente humana.

Naturalmente, tais relagdes surgiram de algumas indagagdes, tais como: O que é 0
jogo? O que € Educacdo Matematica? Qual o papel do jogo na pratica pedagdgica do
professor? Tais indagagdes, por sua vez, apds estudos e leituras, nos remeteram a outras
questdes: O que o professor de Matematica pensa sobre o jogo, como recurso metodolégico?
Ele usa este recurso? Como o usa em seu trabalho docente? Por que 0 usa ou por que ndo o

usa? Como o professor compreende a construcdo do conhecimento matematico?
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As inquirigdes acima permearam a realizacao deste trabalho e nos levaram a fazer
um estudo acerca das crencas e concepcdes que o0s professores de Matematica do Ensino
Fundamental, de 5% a 8% séries, tém sobre a natureza do conhecimento matematico e
sobre 0 jogo como recurso didatico do ensino dessa disciplina, para, mais precisamente,
investigar de que maneira se processou a construcdo dessas crengas e concepgdes e como
elas se relacionam com a acdo pedagogica em sala de aula, ou dito em outras palavras,
como se refletem na préatica pedagogica dos mesmos.

Para a inser¢do no estudo propriamente dito, cabe, primeiramente, esclarecer o
que entendemos por “crengas” e “concepgoes”.

O dicionario eletronico Houaiss da Lingua Portuguesa 1.0 (2001, on line),

apresenta para “crenca” a seguinte redacao:

ato ou efeito de crer, estado ou processo mental de quem acredita em pessoa
ou coisa; atitude de quem se persuadiu de algo pelos caracteres de verdade
que ali encontrou, [...], convic¢ao profunda e sem justificativas racionais em
qualquer pessoa ou coisa; opinido manifesta com fé e grande seguranga, [...]
no empirismo moderno, disposi¢do meramente subjetiva a considerar algo
certo ou verdadeiro, por forca do habito ou da vivacidade das impressoes
sensiveis.

Ainda para definir “concepgao”, o citado glossario registra:

[...]. Obra da inteligéncia; producdo, criagdo, teoria; trabalho de criacdo;
projeto, plano, idéia; fantasia, imaginacdo, fic¢do; faculdade ou ato de
apreender uma idéia ou questdo, ou compreender algo; compreensdo,
percepcao; modo de ver ou sentir, ponto de vista; entendimento, nogdo. E
nas locugdes: “maneira subjetiva de ver e entender o mundo, especialmente
as relagdes humanas e os papéis das pessoas € o seu proprio na sociedade”,

[.].

De um modo geral, podemos entender que estudar crencgas e concepgdes de um
professor consiste em pousar o olhar na individualidade deste professor, na sua vivéncia
pessoal e na sua caminhada profissional.

No ambito cientifico, o significado do termo “concepg¢des” foi tratado em varias
pesquisas, dentre elas destacamos os trabalhos de: Polettini (1996), Micotti (1998), Moron
(1999), Sztajn (1998), Hiratsuka (2004) e Barrantes & Blanco (2004). Estas investigagdes
apresentam abordagens sobre as crengas, concepgoes, as praticas e as mudangas das praticas

pedagdgicas de professores, na Educagdo Matemadtica. Em especial, referimo-nos a Ponte
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(1992, on line) e seu estudo sobre as concepgdes de professores de Matematica e os processos
de formagao inicial e continua.

Para Ponte (1992, on line), o interesse pelo estudo das concepgdes baseia-se no
pressuposto de que existe um substrato conceitual que joga um papel determinante no
pensamento e na acdo. Esse substrato refere-se a uma forma de organizar, de ver o mundo,
de pensar. Dai serem de natureza essencialmente cognitiva. Ressalta o autor que as
concepgoes funcionam como uma espécie de filtro, de lente, que os professores em formagéo
se utilizam (consciente ou inconscientemente) para selecionar ou bloquear (em algumas
ocasides) os processos da Didatica da Matematica nos cursos de formagdo, e organizar e
interpretar o seu proprio processo formativo.

Ponte (1992, on line) revela que as concepgdes se formam num processo de dupla
origem: individual (como resultado da elaboragdo sobre a propria experiéncia) e social (como
resultado do confronto das nossas elaboragdes com as dos outros). Assim, nossas concepgoes
sobre a Matematica sdo influenciadas pelas nossas proprias experiéncias e pelos conceitos
sociais dominantes.

Quando se refere a “crengas”, o autor portugués alerta que sao elas uma parte do
conhecimento relativamente “pouco elaborada”, no ambito da fantasia e da falta de
confrontagao com a realidade empirica ou da argumentagdo racional, e que, no entanto, as
concepcdes funcionam como o pano de fundo organizador dos conceitos, atuando como
“miniteorias”, como pressupostos tedricos.

No seu texto, Ponte (1992, on line) cita a pesquisadora americana Alba Thompson
(1982) como autora do primeiro trabalho de destaque sobre as crengas e as concepgdes de

professores de Matematica:

Thompson concluiu que a relagdo entre as concepgdes e as decisdes e agdes
do professor ndo ¢ simples mas, complexa. No entanto, considera que o seu
estudo suporta a idéia de que as concepgdes (conscientes ou inconscientes)
acerca da Matematica e do seu ensino desempenham um papel significativo,
embora sutil, na determinagdo do estilo de ensino de cada professor.

Este trabalho original deu inicio a uma série de estudos e pesquisas de outros
autores, e, em 1992, Thompson (apud BARRANTES & BLANCO, 2004, p.31) sintetiza o
conceito de “concepgdes” como sendo: ““[...]. crencas, conceitos, significados, regras,
imagens mentais e preferéncias, conscientes ou inconscientes”. Barrantes & Blanco (2004, p.
31) também apontam para as abordagens de Carrillo (1998) e Contreras (1999), indicando a

seguinte defini¢do para “concep¢ao”: “Conjunto de crengas e posicionamentos que 0
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investigador interpreta como sendo possuidos pelo individuo, a partir da analise das suas
opinides e respostas a perguntas sobre a sua pratica™.

Sentimos, ainda, a necessidade de estabelecer uma distingdo entre “concepgoes e
conhecimentos”. Assim, para Thompson (1992 apud BARRANTES & BLANCO, 2004, p.
31): “uma das caracteristicas das concepcdes é de que podem ser consideradas em distintos
graus de convicgao e ndo sdo consensuais”. Isso mostra que enquanto o conhecimento deve
satisfazer condi¢des de validade, as concepcdes sdo implicitas, e a partir das informacdes que
os professores derem sobre seus pensamentos e sobre suas praticas ¢ que podemos inferir
interpretacdes relativas as suas concepgdes sobre o jogo, a Educacdo Matematica ¢ a
construg¢do do conhecimento matematico, no processo de ensino e aprendizagem.

Esta investigagdo apdia-se nestes pressupostos para a constitui¢do da pesquisa
realizada, e acrescenta que, neste caso, as respostas e opinides sdo interpretadas também sobre
as recordagdes pontuadas na memoria, na trajetoria de vida dos depoentes, desde a infancia
até se firmarem como profissionais atuantes no trabalho docente, com sua maneira prépria de
elaborar, interpretar, representar suas idéias e de agir.

No intuito de conhecer as crengas e concepcdes dos professores, relativas ao uso
do jogo nas aulas de Matematica, realizamos durante quatro meses subseqiientes entrevistas
com um grupo de docentes em exercicio. Neste empreendimento, embora julguemos obter um
trabalho caracterizado por uma riqueza de depoimentos, percebemos o desafio sinalizado por
Ponte (1992, on line), o qual afirma que conhecer as concepgdes ndo ¢ tarefa facil, pois estas
ndo se revelam facilmente, ndo se mostram nos comportamentos, porém, por terem uma
natureza cognitiva, somente se divulgam pela verbalizacao do pensamento.

Conforme as citagdes destacadas acima, recentemente muitas outras pesquisas
tiveram como objetivo investigar as crengas e concepgdes de professores na Educacdo
Matematica, e, nesse sentido, os estudos tém fornecido a compreensdo mais precisa do que
pensam alguns professores sobre a Matematica, seu ensino e¢ aprendizagem e sobre a sua
pratica pedagogica. Esses trabalhos foram muito importantes, pois “muito nos tém ensinado
sobre a riqueza e a complexidade das concepgOes dos professores.” (SZTAIN, 1998, p. 94).

A presente pesquisa, embora se utilize de recursos basicos de outros
pesquisadores, apresenta questdes peculiares: centra-se no conjunto das crengas e concepgdes
de professores de Matematica de 5" a 8" séries do Ensino Fundamental acerca do jogo
enquanto recurso metodolégico para a Educacdo Matematica; busca verificar como foram
construidas essas concepgdes e quais os seus reflexos na pratica pedagodgica do trabalho

docente.
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A énfase deste estudo sobre o jogo estd vinculada ao entendimento de que o
processo de ensino-aprendizagem em Matemadtica deve promover no aluno a capacidade de
criar solugdes e produzir estratégias coerentes, que permitam resolver um problema, ou seja,
que ele seja capaz de criar e coordenar relagdes; ¢ nesse aspecto que o “jogo” entra como
instrumento, como possibilidade de desenvolver esta capacidade.

A apresentacao deste trabalho obedece a seguinte organizacao:

Como parte anterior a esta Introdu¢do, nas “Palavras Iniciais”, realizamos uma
identificacdo da pesquisadora e seu “encontro” com o jogo.

O primeiro capitulo compde-se especificamente do estudo do “jogo”, no qual
efetuamos a busca de uma conceituacao para a nogao de jogo, por meio de suas caracteristicas
principais, bem como a revisdo da literatura especifica. Discutimos as diversas dimensdes do
jogo: em diferentes culturas e nas diferentes areas do conhecimento. Analisamos, ainda, a
relacdo do jogo e a Educagdo, tanto num contexto histoérico, como destacando as pesquisas
mais recentes sobre o instrumento do jogo em ambientes escolares.

No segundo capitulo, tratamos da “Educagdo Matematica” e da “construcdo do
Conhecimento Logico-Matematico”. Num primeiro momento, discutimos a Matematica como
ciéncia e seu corpo de conhecimento, para, em seguida, apresentarmos a Educagdo
Matematica enquanto campo cientifico emergente e sua conexdo com os outros saberes.
Adentramos ainda na apresentacdo das tendéncias de investigacdo desta ciéncia e nas relagdes
de ensino e aprendizagem no conhecimento matematico. Num segundo momento,
apresentamos a constru¢do do conhecimento na teoria piagetiana e as concepgdes sobre a
aquisicdo do Conhecimento Logico-Matematico.

O capitulo trés ¢ dedicado a examinar as vincula¢des entre o jogo e a Educacdo
Matematica, as no¢des matematicas presentes na Matematica Recreativa e as implicagdes do
jogo como recurso nas aulas de Matematica; para, a seguir, apresentarmos as pesquisas
contemporaneas que estudaram a possibilidade do jogo como elemento metodologico no
processo de ensino e aprendizagem de Matematica.

No capitulo quatro, mostramos a Metodologia do trabalho, considerando o
delineamento da pesquisa, seus objetivos, procedimentos, instrumentos e a caracterizagao da
amostra definida para a atividade pratica da investigacao.

O quinto capitulo ¢ destinado a apresentagdo dos resultados da pesquisa e a
analise preliminar dos dados.

A seguir sdo feitas algumas Discussdes e Consideracdes sobre a analise dos dados

obtidos na pesquisa.
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Nas “Palavras Finais”, buscamos apresentar algumas reflexdes que permearam
esta pesquisa, juntamente com propostas de sugestdes e encaminhamentos para a pratica de
jogos em aulas de Matematica.

Por fim sdo apresentadas as Referéncias Bibliograficas e o Anexo.



“Quem joga, jurou’.

(Alain, apud Chateau, 1987)
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CAPITULO 1

UMA TEORIA PARA JOGO

“O homem sé é completo quando brinca.”
(Schiller, apud Chateau, 1987).

Este primeiro capitulo ¢ dedicado a constituicdo da teoria do jogo, como parte da
fundamentagdo tedrica necessaria para este trabalho. Inicialmente, apresentamos sua
dimensdo ludica, mostrando que o jogo ¢ anterior a cultura, presente no desenvolvimento
humano. A seguir, buscamos estabelecer uma conceituagdo para a palavra “jogo”, por meio
dos significados extraidos da versdo estabelecida por varios autores. Tratamos das
“diferengas” e “parecengas” do fendmeno do jogo com o propoésito de reunir algumas de suas
caracteristicas, a partir dos enfoques dados pelos autores que se dedicaram a estuda-lo.

Apresentamos, de acordo com a concepg¢do de alguns autores, classificagdes para
os tipos de jogos. Na parte final do capitulo, tratamos da teoria do jogo segundo Jean Piaget, e
expomos a revisao da literatura de pesquisas mais recentes a respeito do jogo, numa dimensao

psicopedagdgica, sob a fundamentagao teodrica piagetiana.

1.1 ALUDICIDADE: COMPONENTE DO DESENVOLVIMENTO HUMANO

Os inicios humanos, num periodo denominado Idade da Pedra, comecando,
segundo Eves (2002), em torno de 5.000.000 a.C. e indo até por volta de 3.000 a.C., eram
povos que habitavam espagos abertos das savanas, se deslocando de um lugar para o outro, a
busca de alimentos e em resposta a mudangas climaticas. Esses primeiros povos viviam da
caca de pequenos animais selvagens e das frutas, castanhas e raizes que colhiam (EVES,
2002). Depreende-se, entdo, que nossos ancestrais iniciaram a sociedade humana no bindémio
cacar/colher. O homem cagador tinha instrumentos de pedra, madeira e osso, como também,
efetivamente, uma linguagem, religido, arte, musica e comércio. Suas esculturas

representavam estatuetas da fertilidade e outros icones religiosos de pedra. De acordo com
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Eves (2002, p. 53), quando se fixaram, esses povos anexaram o plantio em suas atividades,
instaurando “uma revolugdo agricola”, que traria profundas mudancas culturais — os “Grandes
Berc¢os da Civilizagao”.

Se 0 homem primitivo possuia linguagem, arte e musica, entdo um ambiente
ludico ja o acompanhava... O homem cacador representa um ritual, desempenha uma “arte”
no oficio da procura, no desenvolver da asticia para vencer o jogo contra sua presa,
encenando passos, mostrando seu elemento lidico — inerente a sua condi¢do de ser humano.
Nas palavras de Oliveira (1992, p.18): ““O simbolizar foi portanto um ato criador do cagador
que representou copiando, imitando a seu modo, visual ou sonoramente, 0 objeto
significativo para ele.”; percebemos que a criagdo, a imitagdo e a representacdo estdo
presentes nesta atividade primeira do homem de forma a unir a sobrevivéncia ao movimento
de ludicidade.

O termo “ludico” aparece no Novo Dicionario Aurélio (1975, p. 855), com a
seguinte redagdo: ““Referente a, ou que tem o carater de jogos, brinquedos e divertimentos”.
Na concepgdo descrita no Dicionario Eletronico Houaiss (2001), uma das acepgdes aparece
como sendo: ““qualquer objeto ou atividade que vise mais ao divertimento que a qualquer
outro objetivo™. De fato, a atividade Iudica (buscaremos uma amplia¢do para seu conceito,
entendendo-a como sendo: jogos, brinquedos, brincadeiras e divertimentos) ¢ considerada
fortemente presente na vida humana. Em nossas atividades didrias, podemos identificar varios
desses “momentos ludicos”: cantando uma musica, rindo de um chiste, fazendo um gracejo,
ou uma critica, quando saltamos uma lajota na cal¢ada, resolvendo um jogo de estratégia...

Nesse aspecto de ter um olhar para a ludicidade como componente do
desenvolvimento humano, concordamos com Huizinga (1971), quando afirma que “O animal
ridens de Aristoteles caracteriza 0 homem em oposicdo aos animais, de maneira quase tdo
absoluta quanto o homo sapiens.” (HUIZINGA, 1971, p. 8). No prefacio de sua obra “Homo
ludens: o jogo como elemento da cultura™, Huizinga considera a conjungdo das trés
defini¢des que caracterizam o Homem: o Homo faber, o Homo sapiens e o Homo ludens,
evidenciando a importancia da ludicidade na construgdo da civiliza¢gdo humana: *““é no jogo e
pelo jogo que a civilizacdo surge e se desenvolve, [...]”, clarificando o jogo como fendmeno
cultural e classificando-o como anterior a cultura, ““[...] pois esta, mesmo em suas defini¢des
menos rigorosas, pressupde sempre a sociedade humana” (Idem, p. 3).

Desde os remotos tempos, entre as tribos e as sociedades primitivas, o elemento
promovedor da alegria esteve vinculado a religido, ao sagrado, ou, entdo, ligado as atividades

econdmicas desenvolvidas por estas sociedades: os rituais, as leis e as artes eram associados a
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competigdes, jogos, festas, dancas, os quais ocorriam durante a colheita de suas plantacoes,
em razao da crenga de que esses ritos preservariam a prosperidade o ano todo. Wallon (1975)
define que o homem, em sua evolugdo biologica e psicogenética, enquanto individuo, recebe a
marca da civilizacdo que regula a sua existéncia e atividade, de maneira que possa ser
transformado pelas suas realizagdes mentais, técnicas e sociais. O alvorecer da humanidade
registra seu marco histérico na presenga dos ritos, que o homem pdde expressar quando se
apropriou da linguagem: “E a existéncia de um fabrico, ainda que rudimentar, e de ritos,
mesmo elementares que sdo habitualmente considerados como o critério decisivo da
humanidade nascente.” (WALLON, 1975, p. 56-57). Por isso, Huizinga (1971, p. 114)
considera o carater ludico na formagao do homem, uma necessidade, instituida nas culturas
como forga civilizadora: ““A conclusdo de tudo isso € que sem espirito ludico a civilizacao €
impossivel™.

Apo6s o surgimento das regides que foram chamadas de “Bercos da Civilizacao”,
apontou um periodo cultural de grande relevancia a Grécia Helénica (800 — 336 a.C.), periodo
de grande desenvolvimento, com a formacdo da pdlis, da expansdo do comércio e da
industria, organizagdes da arte, dos jogos olimpicos e das grandes cidades como Tebas,
Corinto, Esparta e Atenas; a seguir na Grécia Helenistica (336 — 31 a.C.), a civilizacdo grega
se espalha pelo Mediterraneo e se funde com outras culturas como a do Império Romano (31
a.C. — 476 d.C.). Esta época historica foi marcada pelos pensamentos e descobertas dos
grandes filosofos, astronomos e matematicos que construiram o que mais tarde se tornaria o
grande legado cultural da sociedade ocidental.

Durante este longo periodo da civilizagdo, vindo desde a Idade da Pedra, o Homo
ludens esteve presente em todas as atividades que promoveram reflexdes ou desencadearam
a¢des do humano, em diregdo a sua evolugdo e progresso. E no jogo que desde os primérdios,
seja qual for a forma sob a qual se apresente — na competicdo pela superioridade; na decisao
pela sorte, pela forca fisica, pela destreza, pela mao armada, pela coragem e resisténcia, pelo
conhecimento, pela habilidade, pela asticia, por uma obra de arte, por rimas engenhosas, pela
melodia, pelo julgamento, por uma charada, por um enigma — estara a fungdo cultural que o
caracteriza. E por meio do jogo que o homem comega a desenhar o quadro dos valores que
formardo o seu processo de humanizagdo. ““Mas seja quadrado ou redondo, de qualquer
forma é sempre um circulo magico, um recinto de jogo no interior do qual as habituais

diferencas de categoria entre os homens sado temporariamente abolidas.” (HUIZINGA, 1971,
p. 88).
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1.2 O QUE E 0 JOGO? A BUSCA DE UMA CONCEITUACAO

O volume da esfera onde se formula um conceito para “jogo” ¢ um volume
extraordinario. Vdarios autores buscaram uma defini¢do do termo jogo e, mesmo com vasta
literatura, esta ¢ uma questao ainda aberta, em construcao. A explicag¢do para esta dificuldade
reside justamente no carater cultural do jogo. Ele adquire dimensdes diferentes em contextos
culturais diferentes, e sua etimologia retine varios aspectos, ocasionando uma gama enorme
de significados, por exemplo, a palavra “jogo”, em dicionarios de lingua portuguesa, onde
ocupa quase uma coluna inteira da pagina (como no dicionario Aurélio, 1975, p. 803). O que
transcreveremos aqui sao construgdes a respeito da palavra “jogo”, tomando os aspectos que
alguns autores ressaltaram.

Para Huizinga (1971), o jogo assume uma dimensao cultural:

[...] 0 jogo é uma atividade ou ocupagdo voluntaria, exercida dentro de certos
¢ determinados limites de tempo e de espago, segundo regras livremente
consentidas, mas absolutamente obrigatorias, dotado de um fim em si
mesmo, acompanhado de um sentimento de tensdo e de alegria e de uma
consciéncia de ser diferente da “vida quotidiana”. (HUIZINGA, 1971, p. 33).

Ja Henriot aponta as regras do jogo como central em sua defini¢do, destacando

sua dimensdo de liberdade de decisdo:

Chamar-se-a jogo (titulo provisério) toda situac@o estruturada por regras, nas
quais o sujeito se obriga a tomar livremente um certo ntimero de decisdes tao
racionais quanto possiveis, em funcdo de um contexto mais ou menos
aleatorio. (HENRIOT, apud KISHIMOTO, 1992, p. 15).

Segundo Chateau (1987), o jogo, em sua dimensdo psicologica e pedagogica,

adquire uma importancia vital na infancia, afirmando que para a crianga:

[...] quase toda a atividade ¢é jogo, e € pelo jogo que ela adivinha e antecipa
as condutas superiores. Para a crianca, escreveu Claparéde, o jogo € o
trabalho, o bem, o dever, o ideal da vida. E a unica atmosfera na qual seu ser
psicologico pode respirar e, conseqiientemente, pode agir. A crianga ¢ um
ser que brinca/joga e nada mais. (CHATEAU, 1987, p. 13-14).
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De acordo com as analises de Dell’Agli (2002), Chateau estabelece no jogo uma

relevancia quanto ao

[...] valor de aprendizagem moral e social. Quando se joga, esta implicito um
juramento que € feito primeiro a si, depois aos outros, de respeitar certas
regras e instrugdes. Além disso, o jogo introduz a crianga no grupo social,
visto que ele € uma atividade de grupo. (DELL’AGLI, 2002, p. 18-19).

Elkonin (1998) observa uma abordagem socio-historica a respeito do jogo. Quanto
a uma conceituagdo para o termo jogo, concorda com a imprecisdo para a busca de sua

defini¢do, afirmando:

A palavra ‘jogo’ ndo ¢ um conceito cientifico stricto sensu. E possivel que
por isso mesmo alguns pesquisadores procurassem encontrar algo de comum
entre as a¢des mais diversas e de diferente aspecto denominadas com a
palavra ‘jogo’; ndo temos, até hoje, uma delimitacdo satisfatoria dessas
atividades e uma explicagdo, também satisfatoria, das diferentes formas de
jogo. (ELKONIN, 1998, p. 13).

Procedendo a uma analise sob a perspectiva das relagdes sociais, o autor enfatiza a

manifestagdo do jogo como favorecedor da atividade do trabalho, em seu sentido coletivo:

Assim, chegamos a conclusdo de que o jogo ¢ uma atividade em que se
reconstroem, sem fins utilitarios diretos, as relagdes sociais. A nossa
definicdo prévia e geral aproxima-se, embora niao seja idéntica, da de
Vsevolodski-Guerngross: “Chamamos jogo a uma variedade de pratica
social que consiste em reproduzir em agdo, em parte ou na sua totalidade,
qualquer fendmeno da vida a margem do seu proposito pratico real: a
importancia social do jogo deve-se a sua fungdo de treinamento do homem
nas fases iniciais do seu desenvolvimento, assim como ao seu papel
coletivizador”. (Idem, p. 19-20).

Conforme sua perspectiva antropoldgica, Brougere (1998) propde uma
investigacdo sobre o termo “jogo”, fazendo uso da lingua viva para tirar uma logica da
palavra, afirmando que se trata de “[...] saber dos locutores o que significa, para uma dada

sociedade, em um dado momento, fazer referéncia ao jogo.” (BROUGERE, 1998, p. 13).

No papel social que o jogo apresenta, o autor ressalta a identificacdo do termo

“jogo” de acordo com o grupo que o utiliza:
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A nogdo de jogo como o conjunto de linguagem funciona em um contexto
social; a utilizagdo do termo deve, pois, ser considerada como um fato
social: tal designacdo remete a imagem do jogo encontrada no seio da
sociedade em que ele ¢é utilizado. (Idem, p. 16).

A nocdo de que “jogo” ¢ uma definicdo em constru¢do estd bem clara, nas

palavras de Brougere (1998):

Nao podemos agir como se dispuséssemos de um termo claro e transparente,
de um conceito construido. Estamos lidando com uma nogdo aberta,
polissémica e as vezes ambigua. A lingua usual, utilizada tal qual pela
maioria dos autores, lega-nos um termo que devera ser investido, analisado ¢
compreendido em seu proprio funcionamento. (Idem, p. 14).

A respeito da linguagem, observamos uma elucidacao bastante clarificadora de
Wittgenstein (1995), com relagdo ao jogo e seu impreciso conceito. Para ele, cada linguagem
tem uma estrutura, a respeito da qual pode haver uma outra linguagem, ou seja, a verdade ndo
esta restrita a uma s6 linguagem. O filésofo estudioso da Légica, preocupado com o uso da
linguagem e seus significados, observou que o termo jogo permite multiplas associagdes e
derivagdes, tal como os “jogos de linguagem”. Afirma ele: ““A expressdo jogo de linguagem
deve aqui realcar o fato de que falar uma lingua é uma parte de uma atividade ou de uma
forma de vida.” (WITTGENSTEIN, 1995, p. 189). Para o autor, em InvestigacGes Filoséficas
(1995), denomina-se “jogo de linguagem” cada sistema estabelecido num contexto, a um
modo de vida, guiado por uma diversidade de regras. Estes sistemas apresentam-se, entdo, de
forma dependente da linguagem, de como sdo descritos. Os jogos possuem entre si,
semelhangas, “[...] ‘parecencas de familia’, porque as diversas parecencas entre 0s membros
de uma familia, constituicdo, tracos faciais, cor dos olhos, andar, temperamento, etc,
sobrepdem-se e cruzam-se da mesma maneira. E eu direi: os jogos constituem uma familia.”
(Idem, p. 228-229). A analogia por ele criada entre o jogo e a familia mostra a diversidade

que a no¢ao de jogo assume nas suas diferentes manifestagoes:

Considera, por exemplo, 0s processos aos quais chamamos ‘jogos’. Quero
com isto dizer os jogos de tabuleiro, os jogos de cartas, os jogos de bola, os
jogos de combate, etc. O que ¢ que € comum a todos eles? Nao respondas:
‘Tem de haver alguma coisa em comum, sendo ndo se chamariam jogos’ —
mas olha, para ver se tém alguma coisa em comum. — Porque, quando
olhares para eles ndo veras de fato o que todos t€ém em comum, mas veras
parecengas, parentescos, ¢ em grande quantidade. Como foi dito: ndo penses,
olha! — Olha, por exemplo, para os jogos de tabuleiro com os seus multiplos
parentescos. A seguir considera os jogos de cartas: encontras aqui muitas
correspondéncias com a primeira classe mas desaparecem muitos aspectos
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comuns, outros aparecem. Se considerarmos a seguir jogos de bola,
conservam-se muito em comum, mas muito também se perde. Sdo todos eles
divertidos? Compara o de xadrez com o jogo da cabra cega. Ou ha sempre
perder e ganhar; mas quando uma crianga atira a bola a parede e depois a
apanha, desaparece este aspecto. Olha para o papel que desempenham a
habilidade e a sorte. E quéo diferente ¢ a habilidade no xadrez e a habilidade
no jogo de ténis. Pensa agora nos jogos de andar a roda: tem-se aqui o
divertimento, mas desaparecem muitos outros grupos de jogos e ver as suas
parecengas surgir ¢ desaparecer. E o resultado desta investigacdo é o
seguinte: vemos uma rede complicada de parecencas que se cruzam e
sobrepdoem umas as outras. Parecencas de conjunto e de pormenor.
(WITTGENSTEIN, 1995, p. 227-228).

A dificuldade em se regrar uma defini¢do para o vocabulo jogo ¢ bastante nitida

nestas palavras de Wittgenstein:

Como ¢ que explicariamos entdo a uma pessoa o que ¢ um jogo? Penso que
lhe descreveremos jogos e poderemos acrescentar a descricdo: “a isto e a
coisas parecidas chama-se um jogo”. [...] Poder-se-ia dizer que o conceito de
jogo é um conceito de contornos esfumacados. (Idem, p. 230-231).

Kishimoto (2003) estabelece algumas nuances fronteiri¢as sobre a triade ladica: o
jogo, o brinquedo e a brincadeira. Por serem empregados com significados diferentes, estes
termos adquirem formatagdo conceitual imprecisa, ou ainda acabam sendo usados como

sinénimos. Em sua obra O jogo e a educacdo infantil, afirma:

Para evitar essa indiferenciagdo neste trabalho, brinquedo sera entendido
sempre como objeto, suporte de brincadeira, brincadeira como a descrigdo
de uma conduta estruturada, com regras e jogo infantil para designar tanto o
objeto ¢ as regras do jogo da crianga (brinquedo e brincadeiras).
(KISHIMOTO, 2003, p. 7).

A autora cita como exemplo a caneta: enquanto preenche sua fun¢do usual ¢ um
objeto; ao passo que, quando uma crianga usa a caneta como pente ou colher, a caneta ¢ um
brinquedo. O jogo, no entanto, s6 se explicita dentro do seu contexto de utilizagdo, como
exemplo, Kishimoto menciona o arco e a flecha: para a crianga indigena ¢é subsisténcia,
preparo para o trabalho, para o estranho ¢é brincadeira: “Uma mesma conduta pode ser jogo

ou ndo-jogo, em diferentes culturas, dependendo do significado a ela atribuido.”” (Idem, p. 2).

Os autores que buscaram um conceito para o termo jogo se depararam com suas
dimensdes diversificadas atreladas ao contexto dentro do qual o fendmeno do jogo se

manifesta, fazendo-se necessario conhecer sua representacao, seu sentido, sua caracterizacao,
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seu conteudo, além de sua atividade ludica. Por esta razdo, concordamos com Kishimoto
(2003, p. 2): “A variedade de fenémenos considerados como jogo mostra a complexidade da
tarefa de defini-lo”.

Piaget foi um estudioso da Psicologia Infantil, que, em sua vasta literatura, fez do
jogo um dos recursos de suas pesquisas. Interessado em conhecer o processo do
desenvolvimento moral, na crianga, Piaget estudou o comportamento de criancas quando
agiam em relagdo com o jogo. Para ele, o jogo ¢ a denominagdo usual do fendmeno psiquico
essencial ao desenvolvimento da crianga. Afirma Brougeére: “Em La formation du symbole
chez I’enfant (1976), ele tenta elaborar uma explicacéo psicoldgica, até mesmo bioldgica, do
jogo, mas nem por isso estabelece um conceito de jogo.” (BROUGERE, 1998, p. 24).
Entretanto, podemos perceber, por suas obras, que Piaget utilizou jogos tradicionais em suas
pesquisas, reiterando o vocabulo jogo como ja proprio da cultura, incorporado ao universo
infantil.

As reflexdes de muitos autores sobre os elementos que compdem o jogo, em
diferentes e variadas perspectivas e sob multiplos aspectos abrem um extenso espago
interpretativo para que se possa fazer a compreensdo unitaria da palavra jogo, sendo que
assim sua conceituagdo ¢ um processo dependente de fatores que ndo o podem definir, todavia

0 podem caracterizar.

1.3 O JOGO E SUAS CARACTERISTICAS:
“PARECENCAS E DIFERENCAS”

O fendomeno do jogo quando analisado através de suas caracteristicas, oferece
elementos proprios de sua atividade ou conteudo. Estas propriedades, agregadas, podem
conduzir a uma defini¢do, porém serd uma defini¢do atrelada ao enfoque ou a perspectiva que
seu autor tem como campo de estudo, ou ainda, dito de outra forma, reunidas as “semelhancas
de familia” podemos formatar uma panoramica destas ‘“parecencas e diferencas”,

sintetizando-as no Quadro a seguir:
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UADRO 1

PANORAMA DAS CARACTERISTICAS QUE MAIS SE DESTACAM:
SEGUNDO AUTORES QUE ESTUDAM O FENOMENO DO JOGO: !
(PARECENCAS E DIFERENCAS)

AUTORES 11 2 3 4 5 6 7 8 9 10 |11

HUIZI | CAL- | HEN CHRIS [ FROM [ ELKO [VYGO [SCHIL [ BROU [ CHA PIA

NGA [LOIS |RIOT |[TIE BERG [NIN |TSKY [LER |GERE |TEAU |GET
CARAC-

TERISTICAS

1. (0] prazer | X X
demonstrado pelo

jogador

2. O carater ndo-sério X
do jogo

3. O jogo como
elemento da cultura

X

4. A liberdade do jogo| X
e sua separagdo os

fendmenos do

cotidiano

5. A existéncia de| X X
regras

6. O carater ficticio ou| X X
representativo

7. A limitagdo do jogo| X
no tempo e no espago

8. A liberdade de agdo X
do jogador

9. A separagao do jogo X
em limites de tempo e
espago

10. (0] carater X X
improdutivo de néo
criar bens nem
riquezas

11. O jogo e suas X
regras

12. A incerteza sempre X
presente

13. O distanciamento X
da situagdo

14. A incerteza dos
resultados

X

15. A auséncia de X
obrigagdo em  seu
engajamento

16. O jogo supde uma X
situagdo concreta

17. A atitude mental do X X
sujeito

! Diferentes autores foram solidarios quanto a varias caracteristicas do jogo. Neste quadro buscamos apresentar a
énfase mais presente em cada um destes, lembrando que esta énfase ndo implica na desconsideragcdo de outras
caracteristicas. Destacamos ainda que a localizagdo apresentada neste quadro resulta também da apreciacdo feita
por nos a partir de duas fontes: os textos originais de alguns destes autores, e também de outros autores, que ja
haviam empreendido esta analise como: Duflo, Kishimoto e Camargo.
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18. A nio-literalidade

X

19. O efeito positivo
(corporal, moral,
social)

X

20. A flexibilidade

21. A prioridade do
processo de brincar

22. A livre escolha

23. O controle interno

X| X| X| X

24. O simbolismo X
25. A significagdo X
26. A atividade X
27. A atividade X
voluntaria ou

motivacgdo intrinseca

28. A presenca de X
regras (implicitas ou

explicitas)

29. O carater episddico X

do jogo

30. O jogo como
preparagdo para O
trabalho

31. O jogo como
atividade das relacdes
sociais

32. O jogo como
situagdes de esforgo e
desprazer

33. O jogo antecipa
vivéncias da realidade

34, O jogo como
prazer relacionado com
a manifestagdo  do
excesso de energia

35. O jogo como
atividade estética
(beleza)

36. O jogo identificado
no contexto social
onde ocorre

37. O jogo livre ou o
jogo orientado

38. O jogo como
frivolidade ou
seriedade

39. O jogo ¢ a
atividade séria da
crianga

40. O distanciamento
do ambiente real

41. O jogo transita
entre a fic¢do do sonho
e a realidade do
trabalho

42. A alegria de jogar
da crianga
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43. O prazer

44, A construgdo das
regras

45. A mudanga das
regras

X| X| X| X

46. Indicando o sujeito
num nivel especifico
de  desenvolvimento
intelectual e moral

As caracteristicas que constituem o fenomeno do jogo apresentadas no Quadro 1
elucidam como alguns autores percebem a atividade do jogo. Kishimoto (2003) conclui a

reunido destas caracterizagdes da seguinte forma:

Em sintese, excetuando os jogos dos animais que apresentam peculiaridades
que nao foram analisadas, os autores assinalam pontos comuns como
elementos que interligam a grande familia dos jogos: liberdade de acdo do
jogador ou o carater voluntdrio e episoddico da agdo ludica; o prazer (ou
desprazer), o ‘ndo-sério’ ou o efeito positivo; as regras (implicitas ou
explicitas); a relevancia do processo de brincar (o carater improdutivo), a
incerteza de seus resultados; a nao literalidade ou a representacdo da
realidade, a imaginacdo e a contextualizagdo no tempo e no espago. Sao tais
caracteristicas que permitem identificar os fendmenos que pertencem a
grande familia dos jogos. (KISHIMOTO, 2003, p. 7).

Estd bastante evidente que somente mostramos algumas das inumeras
caracteristicas do jogo, e, ainda, que apenas citamos alguns dos muitos autores que se
preocupam em estudar o jogo e suas especificidades. Este panorama — reduzido e limitado —
sugere um esboco das propriedades do jogo, mesmo porque totaliza-lo ¢ uma tarefa nao
acessivel. A cada nova insercdo, ¢ preciso estabelecer novas andlises e este processo parece
inesgotavel. Com o intuito de alimentar com mais riqueza e densidade a nog¢ao de jogo, ou na
tentativa de agregar mais um aspecto que traga pontos de clarifica¢do, trataremos no proéximo

item, da manifestacdo do jogo em varios contextos culturais de algumas sociedades.

1.4 O JOGO NAS DIFERENTES CULTURAS

O jogo como fendmeno ludico inerente as sociedades tornou-se um componente
cultural, pelo qual é possivel entender determinadas situagdes ou €pocas dentro de um grupo
social ou étnico. Afirma Grando (2000, p. 9): “Por isso, encontramos uma variedade infinita

de jogos, nas diferentes culturas e em qualquer momento histérico”.
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Huizinga (1971) aponta a forga civilizadora do jogo, em varios paises, mesmo em
fases primitivas: China, Arabia pré-islamica, Grécia antiga, Império Romano e em muitas
regides ainda hoje voltadas para a mesma dimensdo ludica dos tempos iniciais da

humanidade.

Duas sociedades, das mais expoentes na contribuicio do desenvolvimento
humano — a romana e a grega — tinham no jogo um fator central em suas organizagdes sociais,
que agora passamos a comentar.

O Jogo Romano evoca uma origem etrusca, onde os jogos atléticos eram
efetuados por escravos para divertir espectadores. Existiam dois tipos de jogos, a saber,
representando o imaginario — os jogos de cena (ludi scaenici), que comportam: teatro,
mimica, danga, concursos de poesia; e representando os duelos ficticios — os jogos de circo
(ludi circenses), que reunem: corrida de biga, combates, encenagdes de animais, cagas € jogos
atléticos. Os dois tipos de jogos tinham sempre o publico como elemento central — eram
mostrados como espetaculo. O ludus em Roma assumiu um carater de fingimento, de ndo
sério, do ndo real, servindo para o relaxamento do publico, e, paradoxalmente, ludus pode
também designar escola, lugar de aprendizagem. De acordo com Brougére (1998), essa
relagdo dupla da palavra ludus ressalta que esse mundo ndo real do jogo indicava um
instrumento de conhecimento, para compreender o mundo, por meio do teatro e do circo, de
qualquer modo sempre atrelado a ritualidade religiosa que era essencial no jogo romano.

Uma outra esfera do jogo, que segue uma configuracao diferente da romana, é a
dos jogos gregos. Distintos, pois envolviam centralmente, nao o publico, mas o concurso ¢ a
infancia. Ha, aqui, uma diversidade de termos para designar os jogos na civilizagdo grega,

segundo Brougere (1998):

[...] athlos (luta, combate, concurso, jogos piticos); agon (assembléia, em
particular para os jogos publicos, instalagcdes desses jogos, jogos, concursos,
lutas, jogos ginasticos); paidia (derivado de crianga, jogo infantil, na verdade
infantilidade, diversdo, mas também jogos ou concursos de luta, de flauta).
(BROUGERE, 1998, p. 39).

Pelos gregos também sdo instituidos os “Jogos Olimpicos” (776 a.C.), em um
quadro religioso, com acentuada consolidagdo no concurso, os quais representam, na

sociedade moderna, a marca maior do legado cultural do jogo grego.
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Miranda, em seu livro 200 Jogos Infantis (2002), tece um paralelo entre a
atividade gimnica (referindo-se a movimentos da ginastica e da Educagao Fisica) e a atividade
ludica, discorrendo a realidade historica e cultural dos jogos nos seguintes paises: Inglaterra,
Alemanha, Franga, Italia e Estados Unidos, e mostrando que o desenvolvimento da atividade
ludica segue as diregdes culturais de cada grupo social, diferentemente.

A competicao ¢ um dos aspectos do jogo que acompanhou a humanidade. A idéia
de ganhar esté relacionada com o jogo, pois a esséncia do ato de jogar reside em conquistar o
que estd em jogo: estima, honrarias, ascendéncia, riqueza, nobreza, status, ser o vencedor de

um desafio, etc. Novamente, aqui, se apresenta a questao cultural.

O notavel socidlogo José Mario Pires Azanha (1992) apresenta em seu texto:
“Uma digressdo quase metodologica”, um exemplo extraido dos trabalhos de Clifford Geertz
sobre a briga de galos em Bali, o qual tomamos a liberdade de efetuar a transcricdo de alguns
trechos, a fim de apontar como o jogo reflete o modo cultural de um grupo social — a cultura

balinesa:

A Briga de Galos

A briga de galos em Bali ¢ um acontecimento social que envolve a quase
totalidade dos moradores de uma ou de varias aldeias quando a competicao ¢
mais ampla. Dela apenas sdo excluidas as mulheres e as criangas. [...]. A
linguagem dos balineses é amplamente impregnada de termos e expressdes
extraidos da briga de galos. ‘Galo’ ¢ um termo de comparagdo universal e
até as avaliag0es morais de pessoas ¢ ocorréncias sociais ou politicas sdo
descritas a partir de comparagdes com os tipos de galos e as brigas. [...]. E
uma briga de homens. [...]. O desenvolvimento da briga, a preparacdo dos
galos para a rinha (colocagdo dos espordes de metal) e as apostas sdo
estritamente reguladas por regras escritas, de origem muito antiga, e sua
aplicagdo ¢ reservada a juizes detentores de um saber especializado, que lhes
confere um poder, absoluto nunca contestado, de arbitrio.

O Significado Social e Cultural das Brigas

A briga de galos ¢ um “esporte” ou passatempo coletivo em muitas
sociedades. Porém, em Bali, ela cumpre fungdes sociais muito importantes
que a tornam significativamente diferente de um passatempo. Como disse
Geertz, numa sintese, ‘¢ apenas na aparéncia que os galos brigam ali — na
verdade sdo os homens que se defrontam’. Segundo Geertz: A briga de galos
¢ um ‘jogo profundo’, isto ¢, irracional e por isso incompreensivel apenas a
partir de consideracdes utilitaristas. A questdo ndo é apenas de ganhar ou
perder dinheiro, mas também de afrontar ou de ser afrontado. O que torna a
briga de galos balinesa absorvente ndo ¢ o dinheiro em si, mas o que o
dinheiro faz acontecer, e quanto mais dinheiro, mais acontece: a migracao da
hierarquia de status balinesa para o corpo da briga de galos. [...]. Como se
depreende desse resumo, Geertz conseguiu captar, no seu estudo sobre a
briga de galos em Bali, a significativa diferenca entre a briga de galos como
um ‘rito ou um passatempo’, como ocorre em muitas sociedades, e a briga de
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galos de Bali, onde ela é um texto cultural. [...]. Enfim, o cendrio das brigas
e das apostas, sob a aparéncia de um encontro coletivo para uma diversao até
certo ponto caotica, €, na verdade, uma oportunidade publica de legitimacao
e, a0 mesmo tempo, de contestagdo da ordem social estabelecida e, por isso
mesmo, fator de equilibrio social [...]. (AZANHA, 1992, p. 160-163).

A andlise de Geertz do movimento de apostas em torno da briga de galos reflete
toda uma insercao cultural que instrumentaliza expressdes politicas, promocao social,

hostilidades e reconciliagdes, ou seja, relacdes culturais numa arena da rinha.

O jogo, ou a brincadeira, ou o brinquedo sdo manifestacdes que ocorrem nas
culturas de diversas formas, por exemplo, a literatura oral tem um expoente que maravilha o
espirito ¢ encanta a imagina¢ao. Segundo Tahan (2001), em sua apresentacdo do livro As Mil

e Uma Noites, na versdo de Jean Antoine Galland:

A crianca e o adulto, o rico e o pobre, o sabio e o ignorante, todos, enfim,
ouvem com prazer historias — uma vez que estas historias sejam
interessantes, tenham vida e possam cativar a aten¢do. A historia narrada,
lida, filmada, dramatizada, circula em todos os meridianos, vive em todos os
climas. Nao existe povo algum que ndo se orgulhe de suas historias, de suas
lendas e de seus contos caracteristicos. (TAHAN, 2001, p. 15).

Os éarabes representam um povo que revela fascinacdo pelas historias, lendas,
provérbios, poesias. Continua o autor:

Antes das grandes transformacdes sociais que vém sublevando as terras do
Oriente, ndo havia aldeia arabe que ndo tivesse seu contador de historias, que
corresponde ao nosso cantor sertanejo, com a diferenga, apenas, de ter
aquele um campo mais vasto, consubstanciado numa tradicdo mais rica de
gosto mais apurado. (Idem, p. 15).

Estes narradores profissionais colhiam dos viajantes e beduinos as narrativas que
acabavam modificando, ou acrescentavam episodios € assim ampliavam o repertdrio literario
para “divertir” seus fervorosos ouvintes, nas “medinas”. Estas historias que sempre se
emendavam a outras, ou seja, “historias em cadeia”, *“[...] as que despertavam maior interesse
eram aquelas que formavam o prodigioso conjunto denominado Alf Lailah oua Lailah (Mil e
uma Noites) — titulo que as inimeras tradugdes consagraram sob a forma de Mil e uma
Noites. (Idem, p. 17). Sua origem ¢ bastante controvertida, mas ha registro desde o século X,
com o poeta persa Rasti (livro Mil Historias), sendo coletadas por Massudi (poeta arabe) no

século XI. Afirma Tahan (2001, p. 18): “A difusdo extrema desses contos no espaco e tempo
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— universalidade e imortalidade — decorrem de condicdes que merecem ser frisadas. Sdo

fundamentalmente obra de imaginacéo e inocéncia”. O contetdo das Mil e uma Noite sdo:

Contos maravilhosos ¢ de aventuras; contos de amor e intrigas de
namorados; romances de viagens; aventuras de cavalaria e guerra; lendas
fantasticas cheias de crueldades; cenas de zombaria contra judeus e cristaos;
contos do género policial; anedotas brejeiras e pornograficas; lutas
religiosas; parabolas e apologos; fabulas e historias de erudicdo (até com
problemas de Matematica). E todos os capitulos sdo enriquecidos por
delicados trechos poéticos nos quais transparece a beleza, a suavidade e o
encantamento dos versos arabes. (TAHAN, 2001, p. 18-19).

As histérias das Mil e uma Noites foram divulgadas na Europa e Ocidente no

século XVIII, por meio do escritor francés Jean Antoine Galland, em sua traducdo inusitada.

A estrutura do livro consiste, segundo Vasconcelos (1989):

O rei Xahriar decide vingar-se da infidelidade de sua esposa, passando cada
noite com uma mulher diferente, que é executada no dia seguinte. Xerazade,
filha do vizir, entretém o rei com um relato didrio que se interrompe no seu
ponto mais interessante ao amanhecer, com o que consegue alterar os
propositos do monarca. (VASCONCELOS, 1989, s/n.).

Logo, na cultura arabe, as histérias de Mil e uma Noites, retratam a forma de viver

e de conduzir os acontecimentos desse povo milenar. Nas narrativas destas historias

encontram-se presentes as marcas culturais da construcao secular de uma etnia.

Ainda, na perspectiva cultural, o brinquedo visto como suporte da brincadeira ou

do jogo ¢ também acrescentado como elemento carregado de significados. Segundo Brougere

(2001):

Neste sentido, o brinquedo ¢ dotado de um forte valor cultural, se definirmos
a cultura como o conjunto de significacdes produzidas pelo homem.
Percebemos como ele ¢ rico de significados que permitem compreender
determinada sociedade e cultura. [...] O brinquedo se mostra como um objeto
complexo que permite a compreensdo do funcionamento da cultura.
(BROUGERE, 2001, p. 8-9).

Um brinquedo na mao de uma crianga ¢ um acervo aberto, pois a crianga pode

interpretar seus significados durante a sua brincadeira, dentro de determinada cultura, isto €, o

brinquedo, enquanto objeto de jogo, ganha conotacdes diferentes em fungdo de seu valor

cultural. Assim, afirma Kishimoto (2003, p. 2): ““A boneca é um brinquedo para uma crianca

que brinca de “filhinha’, mas para certas tribos indigenas, conforme pesquisas etnograéficas,

é simbolo de divindade, objeto de adorag&o.”
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Kishimoto (1995) estudou uma modalidade do jogo denominada jogo tradicional

infantil. E o jogo tradicional aquele que surge da cultura popular e

[...] guarda a produgdo espiritual de um povo em certo periodo historico. [...]
Enquanto manifestacdo espontinea da cultura popular, os jogos tradicionais
tétm a fungdo de perpetuar a cultura infantil e desenvolver formas de
convivéncia social. (KISHIMOTO, 1995, p. 15).

Sdo jogos que tém por caracteristicas o anonimato, a tradicionalidade, a
transmissdo oral, a conservacdo, a mudanca e a universalidade. Para entender a origem
destes jogos no Brasil, a autora ressalta as raizes folcldricas portuguesa, negra e indigena,
sendo que dos portugueses vieram: versos, adivinhas, lendas, can¢des e jogos (saquinhos,
amarelinha, bolinha de gude, jogos de botdo, pido); dos escravos negros: contos, lendas,
mitos, associados a figura do moleque mulato escravo, do menino branco e suas brincadeiras
no engenho de agucar; e ainda o legado do elemento indigena que sdo os jogos de imitagdo de
animais e a peteca (que também existe na Grécia, Japao e Inglaterra). Nossa colonizagao
hibrida promoveu um rico e diversificado repertorio de jogos tradicionais infantis, resultantes
da cultura popular do povo brasileiro.

As investigagdes sobre o jogo e suas peculiaridades ndo sdo poucas. Por ser uma
manifestagdo presente nas atividades humanas, despertou interesse em diversos campos de
analises e provocou, por meio de seus contetidos e conseqiiéncias, a atencdo de estudiosos das
mais diferentes especialidades. Esta importante consideragdo vem juntar-se com peso ao
nosso trabalho, que procura situar a complexa nogéo de jogo. E o que buscaremos fazer no

proximo item.

1.5 0O JOGO E AS DIFERENTES AREAS DE ESTUDO

Quando reunimos as partes de um todo, o todo se compde, formando o uno,
visivel, compreensivel e explicito j& pelo simples olhar. Porém, na questdo do jogo, isso ndo ¢
tdo simples, o que ja foi mencionado anteriormente demonstra a dificuldade em construir o
todo como elemento uno, inteiro, de fronteiras e contornos definidos. Por mais que reunamos
as partes, a complexidade do tema do jogo impede a simples “unido” das partes para explica-
lo. Para, entdo, evitar uma visdo simplista e reducionista do jogo, bem como conscientes de

que ndo podemos chegar a uma versdo completa do todo, tentaremos aqui observa-lo e
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compreendé-lo, sob a luz de diferentes areas de estudo, estabelecendo relagdes entre elas, que

nos levem a integrar com melhor precisao o todo almejado. Conforme acentua Scaglia (2002):

Pensar o jogo enquanto um sistema complexo ¢ superar a discussdo relativa
a sua fragmentagdo, tanto em partes quanto em tipos. Logo, jogo deve ser
entendido como um fendmeno total, que pode ser vislumbrado nas suas mais
diferentes formas de manifestagdes (as quais denomino unidades
complexas). (SCAGLIA, 2002, s/n, apud CARNEIRO, 2003, p. 29).

Dentre as perspectivas de andlises do jogo, Kishimoto (2003) elenca, com

propriedade didatica, o agrupamento dos autores por areas de estudo:

Por ser uma categoria, com propriedades amplas que assumem significados
distintos, o jogo foi estudado por historiadores (Huizinga, Caillois, Aries,
Margolin, Manson, Jolibert), filésofos (Aristoteles, Platdo, Schiller, Dewey),
lingiiistas (Cazden, Vygotski, Weir), antrop6logos (Bateson, Schwartzman,
Sutton-Smith, Henriot, Brougeére), psicologos (Bruner, Jolly e Sylva, Fein,
Freud, Piaget) e educadores (Chateau, Vial, Alain). (KISHIMOTO, 2003, p.
9).

Continuando suas consideracdes, a autora, assinala que:

Partidarios de teorias antropologicas e fenomenologicas, como Henriot
(1989) e Brougere (1981), emitem conceitos de jogo de acordo com o
fendmeno e o uso que se faz dele. Historiadores como Jolibert (1981), Aries
(1978) e Margolin (1982), propdem o estudo do mesmo a partir da imagem
que cada contexto forma da crianga. (Idem, p. 10).

Deter-nos-emos, neste momento, na realizagdo de uma abordagem a respeito do
jogo e da Filosofia. A justificativa para a extensdo nesta area de estudos centra-se no fato de
que a Filosofia foi o veiculo pelo qual o conhecimento foi transmitido para a sociedade
ocidental. Desse modo, ensejamos verificar de que maneira ou a partir de qual pensamento
filosofico o jogo foi herdado na sociedade moderna. Para isto, dividimos em trés momentos a
relagdo entre o jogo e a Filosofia: na Grécia antiga, na Idade Média e na Modernidade. A
caracteristica da oposi¢ao jogo versus trabalho encontra-se presente nos textos da Filosofia
grega, sendo que esta se reporta como o legado de heranga cultural para o pensamento

ocidental.

Pontua Brougére (1998, p. 28) que “Para Aristoteles, o jogo que ndo tem fim em
si mesmo esta submetido ao trabalho que o justifica. SO ha jogo porque o trabalho supde a

reconstituicdo das forcas, o relaxamento, a recriacéo da forca dispendida”. No pensamento
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aristotélico, o jogo ndo deve ser buscado por si mesmo, apenas utilizado por seus efeitos sobre

a atividade séria, o trabalho. Segundo Aristoteles, em Etica a Nicomano:

Nao € portanto no jogo que consiste a felicidade. De fato, seria estranho que
o fim do homem fosse o jogo, e que se devesse ter incomodos e dificuldades
durante toda a vida a fim de poder se divertir! [...]. Divertir-se para ter uma
atividade séria [...] eis, parece, a regra a seguir. O jogo ¢ efetivamente uma
espécie de relaxamento, pelo fato de que temos necessidade de descanso. O
relaxamento ndo é, pois, um fim, visto que sé ocorre gracas a atividade. E a
vida feliz parece ser aquela que esta de acordo com a virtude; ora uma vida
virtuosa ndo existe sem um sério esforco e ndo consiste em um mero jogo.
(ARISTOTELES, apud BROUGERE, 1998, p. 28)

O ludico e o brincar no pensamento medieval t€ém um expoente na representacao
de Tomas de Aquino (século XIII), que tece os fundamentos filosoficos e teoldgicos do
brincar. Cabe a Tomas de Aquino introduzir no universo cristdo o papel do jogo, seguindo a
argumentacao de Aristoteles, na qual o jogo ¢ secundario, porém necessario. Tomdas de
Aquino considera:

Procuramos o repouso do espirito através dos jogos, seja em palavras, seja
em agoes. Portanto, é permitido ao homem sabio e virtuoso propiciar-se
esses relaxamentos algumas vezes. E, no dominio das coisas humanas, toda
atividade tem seu fim fora de si mesma, exceto a contemplagdo especulativa.
O proprio jogo, apesar das aparéncias, tem seu fim normal: o repouso do
espirito gragas ao qual podemos em seguida nos dedicar a atividades sérias;
se 0 jogo carregasse em si sua finalidade, deveriamos jogar sem parar, o que
ndo poderia ser. Em conseqiiéncia, as atividades praticas encontram sua
finalidade nas atividades especulativas, assim como todo agir humano, na
contemplacio intelectual. (AQUINO, apud BROUGERE, 1998, p. 28).

O filésofo Jean Lauand (2006, p. 42) atribui ao carater religioso, no contexto
medieval, uma efetiva centralidade, qualquer que fosse o aspecto cultural tomado a estudo,
quando afirma: “[...] se h& uma marca caracteristica da cultura medieval, é precisamente 0
fato de que toda cultura, na época, era pensada em termos religiosos: a religido como o
‘tema transversal’, por exceléncia e radicalmente”.

Nos dois estudos de Tomés de Aquino, Suma teoldgica e Comentario a Etica de

Aristoteles, ha uma dedicagdo ao tema da ludicidade. Segundo Lauand (2006):

Seu ponto de vista em ambos € antropologico e ético: o papel do ludico na
vida humana, a necessidade de brincar, as virtudes e os vicios no brincar. Por
outro lado, em outras obras (e de forma ndo sistematica), guiado pela Biblia,
aprofunda de modo inesperado e radical no papel do lidico na constitui¢ao
do ser. O ludus de que Tomas trata na Suma e na Etica é, sobretudo, o
brincar do adulto (embora se aplique também ao brincar das criangas). E
uma virtude moral que leva a ter graga, bom humor, jovialidade e leveza no
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falar e no agir, para tornar o convivio humano descontraido, acolhedor,
divertido e agradavel (ainda que possam se incluir nesse conceito de brincar
também as brincadeiras propriamente ditas). (LAUAND, 2006, p. 43).

O autor analisa que o papel do ladico na ética de Tomas de Aquino ¢
conseqiiéncia do seu proprio conceito de moral. Para Tomas, ““a moral é o ser do homem™,
um processo de auto-realizagdo do homem, baseada no conhecimento sobre a natureza

humana e Deus, seu autor. Conclui Lauand:

A forma imperativa dos mandamentos (‘Faras x...’, ‘Néo faras y...”) na
verdade expressa enunciados sobre a natureza humana: ‘O homem ¢é um ser
tal que sua natureza requer X e¢ ¢ incompativel com y’. E numa sentenga sé a
primeira vista surpreendente: “As virtudes nos aperfeicoam para que
possamos seguir devidamente nossas inclinagdes naturais”. (Idem, p. 44).

Acentua Brougere (1998) que a retomada de Tomas de Aquino pelas idéias de
Aristoteles a respeito do jogo, nas quais repousa uma hierarquia da atividade séria sobre a
atividade do jogo, impregnou fortemente, na sociedade moderna, a presenca desse paradigma
social. Nessa concep¢do, o jogo nao ¢ recusado, ¢ submetido. Do jogo decorre a idéia de
atividades néo tteis, ndo sérias, opostas ao trabalho, ao produtivo. E esse o espaco social do
jogo, que se configurou em nossa sociedade moderna. Esclarece Brougere (1998) que esse
paradigma social do jogo ¢ uma heranca vinda desde a versdo de Aristoteles sobre ele,
reconstruida por Tomds de Aquino, que caracterizou a atividade lidica como oposicio a
atividade séria, util e produtiva do trabalho, na modernidade, tanto no ambito social como no
campo educativo, como veremos mais adiante.

Com Schiller e suas Cartas sobre a educacéo estética do homem, redigidas entre
setembro de 1794 e junho de 1795 e publicadas em 1795 (portanto, ja no final do século
XVIID), é que surge um “[...] lugar fundador na histéria da nocédo de jogo em Filosofia.”
(DUFLO, 1999, p. 65). Segundo Duflo, Schiller apdia suas idéias a respeito do jogo sobre um
campo diretamente herdado de Kant, que é a ““[...] divisdo antropoldgica, ou seja, a divisdo
do homem em uma dupla natureza sensivel e sensata, e todas as cisfes internas decorrentes
disso” (Idem, p. 66). Assim, percebemos que Schiller reverencia na filosofia kantiana (Critica
da faculdade de julgar), de acordo com Duflo, a distingdo entre os dois tipos de prazeres,
quais sejam, aquele das artes recreativas, no qual se insere o jogo das sensagdes (jogo de azar,
musica, brincadeiras); e o jogo das faculdades, que consiste na imaginac¢ao e no entendimento
do belo, o prazer estético: “[...] prazer da reflexdo e cujo critério € ser universalmente

comunicavel” (Idem, p. 60). Esta divisdo antropoldgica entre a razdo ¢ a sensibilidade,
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inscrita na filosofia kantiana, permite a Schiller propor que a unificagdo do homem s6 pode
ocorrer através da tendéncia ao jogo, que traz uma relagdo de reciprocidade entre a tendéncia
sensivel e a tendéncia formal presentes no homem. O jogo assim concebido por Schiller *“[...]
é um vetor de harmonia, portanto de beleza e de equilibrio, tanto para o fisico quanto para o
espiritual do homem [...] o homem que joga € entdo unicamente concebido como totalidade™
(Idem, p. 74). Essa nogao do jogo em Filosofia, compreendida por Schiller, ¢ de certa forma
um avanco para a inser¢ao do jogo como algo sério e unificador do homem, afastando-se de
sua roupagem pueril e relegada que até entdo ocupava. Afirma Duflo (1999, p. 65) que “De
uma certa forma, ainda vivemos na heranca de Schiller™.

A Psicologia, como ciéncia mais recente, também apresenta suas concepgdes

sobre o0 jogo. Segundo Kishimoto (2003), para alguns

[...] prepara a crianga para a vida futura (Gross), ou ainda, representa um
instinto herdado do passado (Stanley-Hall) ou mesmo um elemento
fundamental para o equilibrio emocional da crianga (Freud, Claparede,
Erikson, Winicott). Entre representantes da psicologia cognitiva o fendmeno
jogo assume os seguintes significados: para Wallon (1981), ¢ uma forma de
infracdo do cotidiano e suas normas. Bruner (1976) tem interpretacio
semelhante ao atribuir ao ato Iudico o poder de criar situagdes exploratérias
propicias para a solugdo de problemas. Vygotski (1988) e Elkonin (1984)
entendem a brincadeira como uma situagdo imaginaria criada pelo contato da
crianga com a realidade social. Piaget (1976), tendo como principio basico a
no¢ao de equilibracdo como mecanismo adaptativo da espécie, admite a
predominancia na brincadeira, de comportamentos de assimilagdo sobre a
acomodacdo. (KISHIMOTO, 2003, p. 10).

Pelo fato primordial de o jogo estar intimamente ligado a crianga, a Educagao ¢ a
area de exceléncia para o estudo do jogo, pois as relagdes entre o jogo e a crianga permitem
conhecer esta ultima, tanto como ser social quanto como aluno. Inventariar o aluno via jogo ¢
subsidiar a Educagdo como campo das atividades pedagdgicas. E o que trataremos no

proximo item deste trabalho.

1.6 O JOGO E A EDUCACAO

Com o proposito de melhor efetuarmos esta intersec¢do tematica, buscaremos uma
conceituagao sobre Educagdo. Referimo-nos a um autor que estabelece uma relagao entre a

experiéncia educativa e o que ha de mais valioso — a vida. Falamos de John Dewey, em seu
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livro Vida e Educacéo (1973, p. 17), conforme sua citagdo “[...] processo de reconstrucéo e
reorganizacao da experiéncia, pelo qual Ihe percebemos mais agudamente o sentido, e com
isso nos habilitamos a melhor dirigir o curso de nossas experiéncias futuras”. Para o autor, o
conceito de Educagdo ¢ um fendmeno direto da vida, um resultado de experiéncias, e a
experiéncia educativa “[...] é, pois, essa experiéncia inteligente, em que participa o
pensamento, através do qual se vém a perceber relacdes e continuidades antes nao
percebidas.” (DEWEY, 1973, p. 17). Assinala, ainda, Dewey que a educa¢do nao ¢
preparagdo para a vida, “[...] € vida, e viver é desenvolver-se, crescer” (Idem, p. 31).

Iniciamos este item do trabalho com as idéias pedagogicas de Dewey, em virtude
da finalidade de aliar o jogo a estas idéias. O autor analisa o jogo como acdo livre e
espontdnea mantida pela crianca. Um educador deve considerar que um bom ensino das
matérias ou contetidos que ministra ocorre num espago onde sdao estimulados “[...] 0 esforco,
a atividade mental e a motivacdo.” (Idem, p. 87). Estes trés elementos que compdem o
processo educativo, segundo Dewey, encontram-se presentes num ambiente de trabalhos com
jogos, onde o professor encontra subsidios para promover a socializacdo entre os alunos e o
espago, onde ha ““[...] continua reorganizacdo, reconstrucdo e transformacédo da vida.”
(Idem, p. 31).

A importancia do jogo no ambiente educacional ¢ questdo definida, conforme
demonstram as pesquisas de cunho cientifico realizadas principalmente nas ultimas décadas
no meio académico, a respeito deste tema. Para melhor situarmos o contexto atual,
buscaremos pontos importantes na trajetéria do jogo dentro da Educagdo, como area de
conhecimento.

Neste trabalho, em passagens anteriores, mostramos que dois modelos de
universos ludicos, embora divergentes em suas estruturas, t€ém um ponto em comum: a
religido. Nas duas culturas — a romana ¢ a grega — a religido “fala” pelo jogo. Observamos
também que a transmissdo da no¢dao do jogo da cultura cldssica para a sociedade moderna
classificou o jogo como atividade nao-séria, opondo-se ao trabalho, atividade séria e
produtiva.

Se o0 jogo ¢ ndo-sério e opde-se ao trabalho (Aristételes), ele apresenta também
uma integracdo a um campo, ao qual transcende em seriedade, que ¢ a religido, quando a
expde a partir dos ritos. Essa dupla e ambigua analise levou alguns autores a pensarem o0s
jogos em seu carater sério e dai o seu valor educativo. Frangoise Frontini-Ducroux (apud
BROUGERE, 1998, p. 41) escreve que “Os jogos — paidia — constituem a mola fundamental

da educacdo - paidéia — que, na Grécia, ndo se limita a infancia, mas prossegue durante toda
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a vida. E nos jogos, concursos e festas que o individuo adquire a virtude e recebe a forma
conveniente”.

A autora Maria Lucia de Oliveira (2006, p. 76) ressalta que a educagao grega para
as criangas tinha um aspecto pratico e que ““compreendia a formagdo artesanal de homens™.
Afirma ela que, na obra Paidéia, de Werner Jaeger (1986), Platdo ¢ considerado o fundador
da Pedagogia da primeira infincia. De acordo com Oliveira, “Platdo avalia como
fundamental para a educacdo o estabelecimento de uma adequada relagdo com a vida
instintiva da primeira idade. Por isso a crianga deveria movimentar-se sempre.”
(OLIVEIRA, 2006, p. 76).

Jesus (1999) aponta que Platdo, hd aproximadamente 2400 anos, dava importancia
aos jogos na aprendizagem da Aritmética, quando se refere a esta pratica usada no Egito para
ensinarem as criangas: ““Naquele pais, os jogos aritméticos foram inventados para ser
empregados por simples criancas, e elas aprendem como se fosse prazer e diversao [...]”
(Platao, Livro VII das Leis, in: SAGAN, 1996, p. 21, apud JESUS, 1999, p. 3-4). Notemos
que Platdo, em sua preocupacdo com o desenvolvimento das criangas, via nos jogos uma fonte
ludica de aprendizagem, que gerava prazer.

A educacdo grega primava pelo aperfeicoamento humano e pelas aptiddes a vida

pratica. Pontua Oliveira (2006) que:

A condicdo de vir a ser adulto, no pensamento antigo, pressupunha o
respeito a ética. A educacdo, para Aristoteles, representava a primeira
apropriacdo da virtude realizada pela crianca. Ele considerava que as agdes
virtuosas permitiam ao homem tornar-se cidaddo virtuoso. (OLIVEIRA,
2006, p. 77).

Educar as geracdes seguintes exigia um educador que assumisse um modelo
virtuoso, cujas agcdes mostrassem a pratica de atos bons. Uma educagdo pautada na relagao
com o outro, para o desenvolvimento de um exercicio que garantisse um adulto capaz de ser
sabio e bom. Essa relagdo partilhada com os outros coloca os jogos no centro da educagao
grega classica.

Quanto a educacdo romana, o pensador da pedagogia Quintiliano considerava que
cabia ao mestre, o qual deveria mostrar-se habil no conhecimento e virtuoso nas atitudes,
levar a crianga a ele confiada, zelar pelo seu carater e desenvolver sua inteligéncia. Nas
diferentes técnicas propostas pelo mestre, a aprendizagem deveria sempre ser transformada
em diversdo. Foi Quintiliano o primeiro que propds material lidico para alfabetizacao,

utilizando doces em forma de letras para ensinar as criangas.
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Com Tomaés de Aquino, o ludico retornou ao panorama medieval, a partir do
ambiente cristdo. O brincar era associado a sabedoria divina e a cria¢do, objetivando a
formagdo do homem de fé. Segundo Lauand (2006, p. 53), Tomas aponta o Logos ludens
como o “Deus que brinca”: ““Afirmar o Logo ludens é afirmar a contemplatio — os deleites do
conhecimento que tém um fim em si — contemplacéo que é formalmente o fim da educacao
proposta por Tomas™. Assim, o brincar do homem ¢ o que busca o conhecimento.

A escola, no periodo medieval, centrava seus objetivos na moral e no
aprimoramento espiritual, destinada a instrucdo dos clérigos. Nessa época, a crianga ndo tinha
importancia na sociedade e sua formacao escolar ndo era o foco dos colégios. No século XIII,
esses colégios eram instituigdes democraticas fundadas por filantropos para atender
estudantes pobres. Um dos mais notaveis educadores da escola mondstica foi Alcuino, que
ensinava por meio de advinhas, charadas e anedotas, sendo Ad acuendos iuvenes uma
coletdnea de problemas divertidos de aritmética de autoria de Alcuino. Um desses problemas
¢ o famoso “Problema do Boi”, a saber, “Um boi que estd arando todo o dia, quantas
pegadas deixa ao fazer o Gltimo sulco? Resposta: Nenhuma, em absoluto: as pegadas do boi,
o0 arado as apaga. (p. 98).” (LAUAND, 2006, p. 36). Além de Alcuino, Lauand cita também
os mestres Petrus Alfonsus (trabalhava com fabulas), a monja Rosvita de Gandersheim
(trabalhava com teatro) e D.Alfonso X, o sabio (divulgador do xadrez na Idade Média) —
todos eles tidos dentre os mais eruditos do seu tempo, usando uma pedagogia popular,
carregada de ludicidade como fator de motivagao.

A partir do século XV, as escolas passam a ser instituicdes de ensino e centros de
instrucao e formacao do estudante infantil e do adolescente. No século XVI, o colégio se abre
para leigos, nobres burgueses e familias mais populares. Segundo Kishimoto (2003) ¢ no
Renascimento que o jogo deixa de ser objeto de reprovacdo e desponta ndo como

divertimento, porém como algo natural do ser humano. Afirma a autora:

O grande acontecimento do século XVI que coloca em destaque o jogo
educativo € o aparecimento da Companhia de Jesus. Ignacio de Loyola,
militar e nobre, compreende a importancia dos jogos de exercicio para a
formagdo do ser humano e preconiza sua utilizagdo como recurso auxiliar do
ensino. (KISHIMOTO, 2003, p. 15).

A partir de Comenius (1592-1670) — criador da didatica moderna e notavel
pedagogo — que o jogo ganha dimensdo na educac¢do infantil, conforme pontua Zacharias (s/d,

on line), pois ja no século XVII:
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[...] concebeu uma teoria humanista e espiritualista da formagdo do homem
que resultou em propostas pedagdgicas hoje consagradas ou tidas como
muito avangadas. [...]. Sua proposta pedagogica dirige-se sobretudo a razdo
humana, convocando-a a assumir uma atitude de pesquisa diante do
universo e de visdo integrada das coisas. [...]. Salientava a importancia da
educacdo formal de criangas pequenas e priorizou a criagdo de escolas
maternais por toda parte, pois deste modo as criangas teriam oportunidades
de adquirir desde cedo as nogdes elementares das ciéncias que estudariam
mais tarde. Comenius defendia a idéia de que a aprendizagem se iniciava
pelos sentidos, pois as impressdes sensoriais obtidas através da experiéncia
com objetos seriam internalizadas e, mais tarde, interpretadas pela razdo. Seu
método didatico constituiu-se basicamente de trés elementos: compreensao,
retengdo e praticas. Através delas se pode chegar a trés qualidades
fundamentais: erudicdo, virtude e religido, as quais correspondem trés
faculdades que € preciso adquirir: intelecto, vontade ¢ memoria.

Justamente neste aspecto encontra-se um ponto de partida para que o jogo fosse
tomando espaco nas questdes tedricas a respeito de ensino-aprendizagem, com sua inser¢ao
no mundo escolar como instrumento do método. Grando (2000, p. 10) afirma que Comenius
(1977), em sua “Didatica Magna”, ““[...] discute os principios didaticos ‘infaliveis’ para a
aprendizagem do aluno, e, dentre eles, aborda a utilizagdo de materiais, simulagdes (jogos) e
situagdes concretas como fontes enriquecedoras de aprendizagem com facilidade e solidez.”

Ratificando estas idéias, Duflo (1999) pontua que no século XVII:

[...] o jogo ndo € mais considerado como uma atividade menor ¢ para os
menores que nao mereceria a atencdo do homem de bom senso. Ao
contrario, o jogo deve ser estudado, porque oferece um espaco privilegiado
no qual se exerce a inteligéncia humana, por duas razdes diferentes e
complementares. Por um lado, ha o prazer, que € um incentivo formidavel.
[...] Por outro lado e, sobretudo, no jogo, o espirito se exerce liviemente, sem
o constrangimento da necessidade ¢ do real, oferece condi¢cdes puras de
exercicio de engenhosidade. (DUFLO, 1999, p. 25).

Em seguida, o autor destaca ainda Leibniz e Pascal. Leibniz comega a ver no jogo
algo mais que o descanso do trabalho intelectual, sendo que por ele ocorrem as estratégias e a
inteligéncia tatica, definindo que “Em suma ao impor um trabalho de pensamento, 0 jogo
ensina a pensar’” (DUFLO, 1999, p. 25-26). Com Pascal, o jogo deixa a situa¢ao de pueril
para encarnar um aspecto de “vitrine da engenhosidade humana”. E pelo jogo — “a paix&o
pelo movimento” — que o acaso e a incerteza estimulam o prazer, o divertimento e a
capacidade de criagdo.

No século XVIII, Jean-Jacques Rousseau propde uma imagem positiva da crianga
e dos seus atos naturais, e, conseqiientemente, a valorizagao romantica do brincar. O ideal

liberal de educagdo favoreceu um periodo muito rico em reflexdes pedagdgicas, pois a
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consideragdo pela crianga levou a olhar o jogo — tao proprio da crianga — dentro das relacdes
do espaco escolar. Pela concepgdo romantica, a crianga surge como um ser proximo do poeta,
do artista, representando assim um potencial capaz de demonstrar um conhecimento imediato,
sensivel e afetivo. Logo, pelo Romantismo, a brincadeira e o ludico se firmam pela versdo de

uma crianga sensivel e rica em potencialidades. Nas palavras de Brougere (1998):

Para dar uma outra dimens&o ao jogo, sera necessaria uma ruptura no proprio
nivel da representacio que se tem da crianga. E o que vai fazer o movimento
romantico. Com efeito, para que se pudesse enunciar a idéia de que o jogo
pode ter um valor educativo, antes de qualquer intervengdo adulta, foi
preciso uma revolugdo no pensamento, aquela provocada pela expansdo
romantica, preparada pela obra de Jean-Jacques Rousseau [...].
(BROUGERE, 1998, p. 62).

Para Rousseau, trata-se de aproveitar a dindmica ludica para fazer a crianca
assimilar o que queremos que assimile. Percebemos, entdo, que o jogo inicia sua funcao
pedagogica.

Froebel (1782-1852), no século XIX, foi o responsavel pela inser¢ao da
concep¢do romantica e dos jogos como elementos essenciais do trabalho pedagogico. Em
1873, abriu o primeiro jardim de infancia (kindergarten) — onde as criangas eram
consideradas plantinhas de um jardim e o professor o seu jardineiro. Tomando como base a
teoria do desenvolvimento genético, defendia as seguintes etapas: a infancia, a meninice, a
puberdade, a mocidade e a maturidade, bem como que os curriculos escolares deveriam
referendar-se nas atividades de interesses de cada fase da vida do aluno. Para Froebel, a
educacdo da infancia ocorria em trés tipos de operacdes: a agdo, o jogo e o trabalho. Froebel
foi o primeiro educador a enfatizar o brinquedo e a atividade ludica. Conforme nos conta Vera

Lucia Camara F. Zacharias (s/d, on line), o estudioso:

Idealizou recursos sistematizados para as criangas em suas atividades
criadoras, papel, papeldo, argila e serragem. O desenho e as atividades que
envolvem o movimento e os ritmos eram muito importantes. Para a crianga
se conhecer, o primeiro passo seria chamar a atengdo para os membros de
seu proprio corpo, para depois chegar aos movimentos das partes do corpo.
Valorizava também a utilizacdo de historias, mitos, lendas, contos de fadas e
fabulas, assim como as excursdes € O contato com a natureza.
(ZACHARIAS, s/d, on line).

Froebel considerava o ser humano essencialmente dindmico e produtivo e ndo

meramente receptivo — essa idéia muito contribuiu para a Pedagogia Moderna — e dai se
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depreende que sua proposta ¢ de um “curriculo por atividade”, no qual o carater ludico ¢ o

fator principal para a aprendizagem das criangas.

Vasconcelos (2006) tece consideracdes importantes, dando um carater de sintese
ao quadro que se configurou no século XIX, no qual varias teorias e estudos foram

contribuindo para indicar o jogo ¢ as atividades de brincadeiras como educativas:

Os estudos etoldgicos, psicofisiologicos, antropologicos, socioldgicos e
pedagbgicos passaram a compor todo um rol de teorias na tentativa de
explicar o sentido das brincadeiras e apontar suas qualidades educativas.
Como constatou Negrine (2.000), destacaram-se no final do século XIX, a
Teoria do recreio de Schiller, que sustentava a recreacdo como atividade
intrinseca ao brincar; a Teoria de Lazarus, para quem o jogo € visto como
atividade que serve para descansar, alegrar e restabelecer as energias
consumidas nas atividades sérias ou uteis; a Teoria do excesso de energia, de
Spencer, na qual o jogo tem como fun¢do a descarga do excesso de energia
excedente; a Teoria da antecipacdo funcional de Groos, para quem, numa
perspectiva bioldgica, o jogo ¢ visto como um pré-exercicio de funcdes
necessarias a vida adulta; e a Teoria da Recapitulacdo, de Stanley Hall, que
procura destacar o valor da aprendizagem outorgado a brincadeira.
(VASCONCELOS, 2006, p. 59-60).

Ainda segundo o autor, estas teorias deram um avango na experimentagdo € na
explicag@o sobre o aspecto ludico, porém sempre baseadas na ““alegacéo da natureza como
boa educadora da crianga’ (Idem, p. 60), tocadas pelas influéncias de concepgdes biologistas

e naturalistas que perpassaram o século XIX.

A respeito do uso da ludicidade no ambiente escolar, muitas pesquisas ¢ estudos
prosseguiram no século XX, no campo de varias ciéncias, como a Sociologia, a Antropologia,
a Psicologia e a Pedagogia, buscando compreender a importancia das atividades ludicas na
relacdo ensino-aprendizagem, dentre os quais alcangcaram destaque as de Vygotsky, Piaget,

Wallon, Winnicott, Brougére, Chateau, Kamii, dentre outros.

Segundo Kishimoto (2003), vivemos ainda um desafio: como efetuar a
conciliagdo entre as duas fun¢des do jogo: sua fungdo ludica (necessidade de brincar, que
propicia diversdo, prazer) e sua func¢do educativa (aprendizagem dos saberes escolares

sistematizados)? O equilibrio entre essas duas fungdes € o objetivo do uso do jogo educativo!
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1.6.1. A IMPORTANCIA DOS JOGOS NO TRABALHO EDUCATIVO

a) NA COGNICAO, NA SOCIALIZACAO E NA AFETIVIDADE

Por que a literatura existente aponta que os jogos favorecem o desenvolvimento e
a aprendizagem dos alunos? Em quais aspectos os jogos sdo promotores do progresso escolar
e social? Em que sentido os jogos podem auxiliar na constru¢do do conhecimento? Estas e
outras questdes sdo levantadas quando se efetua uma atuacdo educativa baseada em jogos.
Acreditamos que o uso de jogos no contexto educacional s6 pode ser situado corretamente,
quando ¢ inserida, em conjunto, uma aprendizagem ativa. O que promove uma boa
aprendizagem consiste segundo Campos (s/d, on line) no “[...] clima de discusséo e troca,
com o professor permitindo tentativas e respostas divergentes ou alternativas, tolerando
erros, promovendo a sua andlise”. O uso de jogos em sala de aula depende de bons
planejamentos, de uma boa escolha, adequando-o a faixa etaria, por parte do professor; o qual
para provocar a construcao de um conhecimento, deve ter alguns objetivos como metas, tais
como desenvolver esquemas para colaborar na aprendizagem de um novo conhecimento como
observar, identificar, comparar, classificar, conceituar, relacionar e inferir. Também sdo
esquemas que entram em acdo: procedimentos, planejamento, previsdo, antecipacao,
contagem e outros. Por todos esses motivos, ndo devemos considerar o jogo como importante
no trabalho educativo? Se ““na concepcdo de muitos autores, 0s jogos, as brincadeiras, as
atividades ludicas exercem um papel fundamental para o desenvolvimento cognitivo, afetivo,
social e moral das criancas [...]” (GRANDO, 2000, p. 111), por que afinal estdo restritos
apenas aos minutos do recreio? Nao seria seu espaco a propria sala de aula?

Segundo Chateau (1987, p. 14), “perguntar por que a crianca brinca, é perguntar
porque é crianca. [...] Se o jogo desenvolve as funcbes latentes, compreende-se que o ser
mais bem-dotado é também aquele que mais joga”. O brincar, as atividades ludicas
preenchem as necessidades da crianga e as representagdes simbodlicas — como o brincar, o faz-
de-conta, os desenhos, as historias infantis — permitem a elaboracao afetiva.

Aprender a agir estrategicamente, efetuar uma boa jogada, vencer frustracdes, o
envolvimento emocional, social e cognitivo do sujeito que brinca, tudo isso faz da atividade

ludica um grande laboratorio no qual ocorrem experiéncias inteligentes e reflexivas que
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produzem o conhecimento. Polya (1949), ao expressar-se sobre a resolu¢ao de problemas

afirma que:

Resolver um problema ¢ encontrar os meios desconhecidos para um fim
nitidamente imaginado. [...] Se a educacdo ndo contribui para o
desenvolvimento da inteligéncia esta obviamente incompleta. [...] O aluno
desenvolve sua inteligéncia usando-a; ele aprende a resolver problemas
resolvendo-os. (POLYA, 1949, apud KRULIK & REYS, 1997, p. 1-2).

O contexto escolar de jogo que vise fazer o aluno ultrapassar a tentativa e o erro
ou evitar apenas o jogo pelo jogo, isto ¢, que vise levar o aluno a adquirir a autonomia
intelectual, insere as situagdes-problema, objetivando as idéias de Polya. No jogo ocorrem
prazer, alegria, convivéncia, aprendizagem escolar e trabalho mental, provocando uma relacao
positiva com a aquisi¢cdo de conhecimento, pois conhecer passa a ser percebido como real
possibilidade.

Pelas razdes acima elencadas, o uso de jogos em sala de aula, a interagdo com o
ludico, dependem de seu valor tomado como objetivo da educacdo. A escola deve estar
voltada para as atividades que possibilitem “estimular a aquisi¢éo, a organizacéo, a geracao
e a difusédo do conhecimento vivo, integrado nos valores e expectativas da sociedade.”
(D’AMBROSIO, 1996, p. 80), garantindo o desenvolvimento dos pressupostos tedricos que
permitem a formagao de alunos (futuros cidadaos) inseridos na “sociedade do conhecimento”.
Para tanto, o papel do professor deve ser o de promover o processo de aprendizagem e o de
interagir com seu aluno na constru¢do do mesmo, favorecendo sua autonomia moral e

intelectual.

b) NA AQUISICAO DE VALORES

Os jogos sdo ferramentas poderosas para auxiliar no desenvolvimento moral da
crianga, pois podem influenciar nas mudangas de comportamentos. As jogadas permitem a
escolha consciente para um caminho a seguir. Um dos fins da educagdo ¢ dar condi¢des para
que, por si propria, a crianca possa resolver seus problemas. E este espirito de iniciativa e
independéncia, caracteristico da autonomia, que os jogos permitem desenvolver.

No trabalho com jogos, o professor encontra subsidios para promover a
socializagdo entre os alunos e a conscientizacdo do trabalho em equipe. O jogo requer a
participagdo ativa do aluno, ele aprende a tomar decisdes e a saber avalia-las. Sio momentos

em que hé desenvolvimento da criatividade e do senso critico. Particularmente, a participagao
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em jogos de grupos permite conquista cognitiva, emocional, moral e social para o estudante,
uma vez que “pensando”, motivado e tomando decisdes, ele busca estratégias para a obtengao
de objetivos comuns, por meio da vivéncia nas situacdes de cooperacao.

Um outro aspecto, de notavel importancia para a aquisi¢do de valores, que se
encontra nas atividades de jogos ¢ que as criancas aprendem a negociar solugdes — a
negociagao ¢ um patamar para a autonomia. Apontam Kamii & Declark (1992, p. 172): “Em
jogos porém, as criangas sdo mais ativas mentalmente. Elas supervisionam-se mutuamente.
[...] e a possibilidade de fazer regras e tomar decisdes juntos é essencial para o
desenvolvimento da autonomia”.

De acordo com Miranda (2002), a atividade com jogos ¢ instrumento valioso na

formacao do carater:

As virtudes ou qualidades morais que podem ser suscitadas, desenvolvidas
ou aperfeicoadas na atividade jogo, constituem valores individuais, sociais
ou civicos. A coragem, a iniciativa, a decisdo, a perseveranga, a tenacidade,
o dominio de si mesmo, a sinceridade, o entusiasmo, a bondade, o altruismo,
a benevoléncia, a polidez, a jovialidade, a probidade, a justica sdo
simultaneamente valores individuais e sociais. A obediéncia, a lealdade, o
espirito de cooperacdo, o servigalismo, sdo qualidades eminentemente
civicas. [...] o jogo ‘em si’ ndo educa o carater. Apenas oferece elementos e
oportunidades para que se promova a educagdo moral da crianga.
(MIRANDA, 2002, p. 118).

As atividades ludicas sdo auxiliares na aplicagdo das orientacdes contidas nos
P.C.N.s (Parametros Curriculares Nacionais) para o Ensino Fundamental, especialmente no
tocante aos Temas Transversais, visto que podem ser o principal meio para atender estas
propostas, em funcdo das diferentes combinagdes que um jogo pode encerrar ao proporcionar
a construgdo do pensamento légico-matematico, ao gerar formas de expressdo e de
relacionamento, e ao contemplar maior grau de insergdo dos temas da Etica e da Pluralidade

Cultural.

1.6.2 OSTIPOS DE JOGOS

Muitas sdo as formas de se classificar jogos. Wallon (1969) relaciona os jogos as
fases de desenvolvimento da crianga: “jogos funcionais, jogos de ficgdo, jogos de aquisicéo e
jogos fabricados™. (in: BANDET e SARAZANAS, 1973, apud JESUS, 1999, p. 24).
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Grando (1995), a partir de extensa revisdo bibliografica, estabeleceu uma

classificagdao do jogo num contexto didatico, do seguinte modo:

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 solucdo. Ele depende das
probabilidades para vencer. Exemplos deste tipo de jogos sdo: langamento de
dados, par ou impar, cassinos, loterias...

Jogos quebra-cabega — sdo aqueles em que o jogador, na maioria das vezes,
joga sozinho e sua soluc¢do ¢ ainda desconhecida para ele. Exemplos deste
tipo de jogo sdo: quebra-cabecas, enigmas, charadas, paradoxos, falacias,
probleminhas, ¢ Torre de Hanoi.

Jogos de estratégia — (e/ou jogos de construgdo de conceitos) — sdo aqueles
que dependem unica e exclusivamente do jogador para vencer. O fator
“sorte” ou “aleatoriedade” ndo esta presente. O jogador deve elaborar uma
estratégia, que nao depende de sorte, para tentar vencer o jogo. Exemplos
desse tipo de jogo sdo: xadrez, damas ¢ kalah.

Jogos de fixagdo de conceitos - sdo aqueles cujo objetivo esta expresso em
seu proprio nome: “fixar conceitos”. Sdo os mais comuns, muito utilizados
nas escolas que propdem o uso de jogos no ensino ou “aplicar conceitos”.
Apresentam o seu valor pedagogico na medida em que substituem, muitas
vezes, as listas e mais listas de exercicios aplicados pelos professores para
que os alunos assimilem os conceitos trabalhados. E um jogo utilizado apos
o0 conceito.

Jogos pedagdgicos — sdo aqueles que possuem seu valor pedagogico, ou seja,
que podem ser utilizados durante o processo ensino-aprendizagem. Na
verdade, eles englobam todos os outros tipos: os de azar, quebra-cabeca,
estratégia, fixacdo de conceitos e 0s jogos computacionais; pois todos estes
apresentam papel fundamental no ensino. (GRANDO, 1995, apud JESUS,
1999, p. 25).

Ainda sobre a classificagdo dos jogos, por meio de um enfoque especifico sobre o

jogo educativo, Kishimoto (2003) pontua:

O jogo educativo aparece, entdo, com dois sentidos: 1. sentido amplo: como
material ou situacdo que permite a livre exploracdo em recintos organizados
pelo professor, visando ao desenvolvimento geral da crianga e 2. sentido
restrito: como material ou situagdo que exige agdes orientadas com vistas a
aquisicdo ou treino de conteudos especificos ou de habilidades intelectuais.
No segundo caso recebe, também, o nome de jogo didatico. Embora a
distingdo entre os dois tipos de jogos esteja presente na pratica usual dos
professores, pode-se dizer que todo jogo ¢ educativo em sua esséncia. Em
qualquer tipo de jogo a crianga sempre se educa.(KISHIMOTO, 2003, p. 22-
23).

Outro autor, cujo trabalho com jogos representa uma teoria das mais respeitadas

no contexto escolar foi Jean Piaget. Sua teoria do desenvolvimento psicogenético levou a
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classificagdao dos jogos, de acordo com o periodo evolutivo em que se encontra a crianga, os
quais se estruturam em trés tipos: jogos de exercicios, jogos simbdlicos e 0s jogos com

regras.

1.7 ATEORIA DO JOGO SEGUNDO JEAN PIAGET

Na extensa obra de Piaget, dedicada ao estudo do desenvolvimento cognitivo da
crianca (75 livros e centenas de trabalhos cientificos), os jogos se fizeram presentes de forma
muito significativa para a andlise dos processos cognitivos, verbais e de acdo da crianga.

A teoria do desenvolvimento da inteligéncia, formulada por Piaget e seus
colaboradores, a Psicologia Genética, ¢ uma teoria de etapas, de carater evolutivo, a qual
define que os seres humanos passam por uma série de mudangas ordenadas, seqilienciais,
invariantes e previsiveis. Estd centrada no Construtivismo, que pressupde o interacionismo e
os fatores que interferem no desenvolvimento. Nesse sentido, a crianca ¢ um ser dinamico,
que interage com a realidade, operando ativamente com objetos e pessoas.

Ao estudar a formagdo e a construcdo do conhecimento, Piaget estabeleceu os
estagios de desenvolvimento, tidos como universais, que permitem evoluir o pensamento,
numa seqiiéncia invariante. Estes estagios da teoria piagetiana consistem em: EStagio

Sensdrio-Motor: ocorre até, aproximadamente, os dois primeiros anos de vida, consiste na

atividade puramente reflexa ¢ em padrdes motores, com suas coordenagdes; Estagio Pré-
Operacional: por volta dos dois aos seis anos, € o inicio do desenvolvimento da linguagem e

do simbolismo, com auséncia da no¢do de conservagdo; Estagio Operacional-Concreto:

entre os sete e doze anos, em média, representa o inicio do pensamento logico, no nivel
concreto. A crianca ainda estd ligada a objetos reais, concretos, mas ja ¢ capaz de passar da
acdo a operagdo. Adquire a no¢do de conservacgdo e rudimentos de ldgica, a no¢do de nimero

e as operagoOes de aritmética; Estagio das Operacfes Formais: a partir da adolescéncia, com

presenca da possibilidade da capacidade de abstragdo e do teste de hipoteses, tornando-se
viavel o raciocinio cientifico.

Embora consideramos as contribuicoes advindas dos estudos de Piaget para
entendermos a organizagdo psicolégica e em especial o raciocinio, deve-se destacar que
Piaget foi bidlogo por formagdo e seus estudos e pesquisas tém por fim questdes

epistemologicas. Disso denota que ao explicar o desenvolvimento mental, em seu livro A
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Psicologia da Crianca (1990), Piaget concebe a influéncia de quatro fatores gerais
estabelecidos para a evolucao mental:

(1). O crescimento organico e, especialmente, a maturacdo do complexo formado pelo
sistema nervoso e pelos sistemas enddcrinos. (p. 130);

(2). Um segundo fator fundamental é o papel do exercicio e da experiéncia adquirida na acédo
efetuada sobre os objetos (por oposicao a experiéncia social). Esse fator € também essencial
e necessario, até na formacao das estruturas légico-matematicas. Mas é um fator complexo, e
néo explica tudo, ... (p. 131);

(3). O terceiro fator fundamental, mas também insuficiente por si s6, € o das interacfes e
transmissdes sociais e

(4). Aequilibracéo. (p. 131).

Entretanto, para Piaget (1990), esses quatro fatores sao necessariamente
vinculados a afetividade e motivacdo. Para o autor genebrino (1990), a afetividade constitui a
energética das condutas, na qual o aspecto cognitivo se refere apenas as estruturas. Afirma
Piaget:

A conduta é, portanto, uma, mesmo que as estruturas ndo lhes expliquem a
energética ¢ mesmo que, reciprocamente, esta ndo tome aquelas em
consideragdo: os dois aspectos afetivo e cognitivo sdo, a0 mesmo tempo,
inseparaveis e irredutiveis. (PIAGET, 1990, p. 133).

Em sintese, o desenvolvimento mental depende da equilibragao para conciliar as
contribuicdes da maturacdo, da experiéncia sobre os objetos e da socializagdo. Assim, o
progresso continuo ocorre pela unidade de conduta que torna esses fatores comuns aos dois
aspectos cognitivo e afetivo.

Ao pensarmos no ambiente educacional e nos problemas do ensino, podemos
buscar na teoria piagetiana uma proposta de possibilitar a crianga um desenvolvimento amplo,
desde o primeiro estagio até as operacdes de abstragdo; promovendo a constru¢cdo do
conhecimento como resultado de uma interacdo do sujeito com o mundo, a partir de suas
proprias agdes por ele organizadas. Na teoria de Piaget, sujeito ativo ¢ aquele que compara,
exclui, ordena, categoriza, classifica, reformula, comprova, formula hipoteses, etc., em uma
acdo interiorizada (pensamento) ou em uma acdo efetiva (segundo seu grau de
desenvolvimento). Piaget define também que o sujeito ao realizar algo materialmente apenas
seguindo um modelo que foi fornecido por outro, somente faz uma cépia, ¢ ndo formula o
habito para ser um sujeito intelectualmente ativo; considera, entdo, que os conhecimentos
derivam da a¢do, ndo no sentido de meras respostas associativas, porém muito mais
profundamente derivam da associagcdo do real com as coordenagdes necessarias e gerais da

acdo. Nesse sentido, Piaget afirma, em seu livro Psicologia e Pedagogia, que:
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Conhecer um objeto ¢ agir sobre ele e transforma-lo, apreendendo os
mecanismos dessa transformacao vinculados com as agdes transformadoras.
Conhecer €, pois, assimilar o real as estruturas de transformagoes, ¢ sdo as
estruturas elaboradas pela inteligéncia enquanto prolongamento da agao.
(PIAGET, 1998, p. 37).

Ao designar a importancia dos estagios evolutivos do desenvolvimento, Piaget
(1998) alerta que a escola nao pode se omitir dessa asser¢ao, uma vez que ¢ condi¢do
indispensavel para a compreensdo dos processos mentais feitos pelo aprendiz durante um
aprendizado, quando o meio escolar ¢ o local de interagdo desse sujeito. De acordo com suas

palavras:

Do ponto de vista da escola, isto significa, de um lado, que é preciso
reconhecer a existéncia de uma evolugdo mental; que qualquer alimento
intelectual ndo é bom indiferentemente a todas as idades. Que se deve
considerar os interesses ¢ as necessidades de cada periodo. Isso significa
também, por outro lado, que o meio pode desempenhar um papel decisivo no
desenvolvimento do espirito. Que a sucessdo de estdgios ndo ¢ determinada
uma vez por todas no que se refere as idades e aos conteudos do
pensamento; que métodos ndo podem, portanto, aumentar o rendimento dos
alunos e mesmo acelerar seu crescimento espiritual sem prejudicar sua
solidez. (Idem, p. 176).

A aprendizagem, segundo Piaget, pressupde um processo, construido
internamente, de reorganizagdo cognitiva, a qual ¢ favorecida pela interacdo social e pelos
conflitos cognitivos. Aprender deve privilegiar experiéncias de colaboragdo, de cooperacao e

de intercambio de pontos de vista na busca do conhecimento comum.

Em 1932, Piaget publicou O Juizo Moral na Crianca, obra na qual faz a
associagdo entre a moralidade e o desenvolvimento geral da crianga, analisando as relagdes
solidarias entre as fases do desenvolvimento moral ¢ da evolucdo da afetividade, da
socializacdo e da inteligéncia. Nessa obra, Piaget (1932/1994) conclui que existe um
parentesco entre as normas morais e as normas logicas, ao considerar que: “[...] a logica €
uma moral do pensamento, como a moral, uma logica da acdo.” (PIAGET, 1994, p. 295).

Utilizando-se do método clinico, que consiste em usar interrogatorio profundo e
variado com contra-argumentagdo para analisar os tipos de reacdo dos sujeitos diante de
situagdes-problema narradas pelo experimentador, Piaget interrogou criangas das escolas de
Genebra e Neuchatel (Suica) com o objetivo de pesquisar a génese ¢ a evolugdo da pratica e

da consciéncia das regras entre as criancas. O autor fez uso de dois jogos, quais sejam, “Bola
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de Gude” para os meninos e “Amarelinha” para as meninas. Quanto a pratica das regras,

observou quatro estagios evolutivos:

a) primeiro estagio: “motor e individual”, pois o jogo ¢ individual, onde a crianga manipula
a bolinha de gude exercitando movimentos motores, sem a presenga de regras;

b) segundo estagio: denominado “egocéntrico”, no qual as criangas jogam cada uma para si,
mesmo estando juntas e nao se preocupam com as regras. O prazer ainda ¢ motor € ndo social,
e como ndo ha jogo com os outros, ela apenas imita o mais velho. E o periodo que surge entre
os dois € 0s cinco anos;

c) terceiro estagio: dos sete ou oito anos a dez ou onze anos, em média, denominado de
“estagio da cooperacdo nascente”. Nele cada jogador procura vencer seus vizinhos, o que
determina o aparecimento da necessidade de controle mituo e da unificagdo das regras. As
criangas ja percebem que ha necessidade de regras gerais para um bom funcionamento do
jogo, mas ainda reina uma varia¢ao consideravel quanto as informagdes dessas regras, quando
interrogadas separadamente;

d) quarto estagio: por volta dos onze ou doze anos, chamado de “codificacdo das regras”.
Nele as partidas sdo regulamentadas com detalhes, e o codigo de regras ¢ reconhecido por
todos, dai o prazer ndo ¢ mais motor, mas sim social. H4 uma preocupagdo em cooperar,

combinar € em prever os casos possiveis, assim como o prazer em codifica-los.

No que se refere a consciéncia das regras, Piaget relatou trés etapas: anomia,

heteronomia e autonomia. Na primeira etapa, a anomia, que se estende até os 3 ou 4 anos,
ha auséncia de regras. O carater do jogo ¢ funcional e as criangas buscam a satisfacao
simbolica. Ja a heteronomia, entre 3 ou 4 anos até os 9 ou 10 anos, ¢ uma etapa na qual a
crianca apresenta obediéncia as regras sem questionamento, pois as regras sdo sagradas e
imutaveis. As criangas ndo conseguem se colocar no lugar de possiveis inventores das regras
do jogo. Por fim, aproximadamente aos 10 ou 11 anos, ocorre a autonomia, etapa na qual a
crianca tem condi¢do de construir a regra e de respeitd-la. Os participantes de um jogo
combinam as regras antes de seu inicio, mostrando uma autonomia quanto a pratica e a
consciéncia das regras.

Para que a crianca chegue a essa desejada etapa da autonomia, o principio
fundamental da educacdo, ocorre um processo interno de modificagdes de forma pessoal e
construtiva do individuo, ¢ necessario que a crianga desassocie seu eu das sugestdes do

mundo fisico e do mundo social, pois para “cooperar” € preciso estar consciente de seu eu e

situa-lo em rela¢do ao pensamento comum, ou seja, ““[...] para tornar-se consciente de seu eu,
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€ necessario, exatamente, libertar-se do pensamento e da vontade do outro.” (PIAGET, 1994,
p. 81). Nas proprias palavras de Piaget (1994), verifica-se que a moral autbnoma ¢ uma

conquista interna:

Como a crianga chegara a autonomia propriamente dita? Vemos surgir o
sinal quando ela descobre que a veracidade é necessaria nas relagdes de
simpatia e respeito mutuos. A reciprocidade parece, neste caso, ser fato de
autonomia. Com efeito, ha uma autonomia moral, quando a consciéncia
considera como necessario um ideal, independente de qualquer pressao
exterior. Ora, sem relacdo com outrem, ndo ha necessidade moral: o
individuo como tal conhece apenas a anomia ¢ ndo a autonomia.
Inversamente, toda relagdo com outrem, na qual intervém o respeito
unilateral, conduz a heteronomia. A autonomia s6 aparece com a
reciprocidade, quando o respeito mutuo ¢ bastante forte, para que o
individuo experimente interiormente a necessidade de tratar os outros como
gostaria de ser tratado. (PIAGET, 1994, p. 155).

Se a autonomia moral evolui paralelamente a autonomia intelectual, quais sdo as
analises de Piaget com relacdo as conseqiiéncias pedagogicas de tais constatagdes? Para ele a
Pedagogia deve ser desfavoravel ao método de autoridade como ao método puramente
individualista. A imposi¢ao de uma disciplina completamente elaborada na submissao interior
propria a moral do adulto se torna “absurda”, quando a vida social das criangas entre si ¢
bastante desenvolvida. Assim como se torna inutil pretender transformar o pensamento da
crianga a partir do mundo exterior, quando seus gostos de pesquisa ativa e sua necessidade de
cooperagdo bastam para assegurar um desenvolvimento intelectual normal. Sugere Piaget

(1994) que:

Portanto, o adulto deve ser um colaborador e ndo um mestre, do duplo ponto
de vista moral e racional. Mas, inversamente, seria imprudente contar sé
com a “natureza” bioldgica, para garantir o duplo progresso da consciéncia ¢
da inteligéncia, quando constatamos como toda norma moral tanto quanto
toda logica sdo produtos da cooperacdo. Entdo, realizemos na escola um
meio tal que a experimentagdo individual e a reflexdo em comum se chamem
uma a outra e se equilibrem. (PIAGET, 1994, p. 300).

Nesse contexto Piaget orienta o método do trabalho em grupos como
possibilidade de vencer o egocentrismo e a heteronomia, para que a partir de atividades de
cooperacgdo a crianga desenvolva a autonomia moral e intelectual.

Constance Kamii, colaboradora de Piaget, realizou diversos estudos a
partir do referencial teorico piagetiano. Para a autora, o ambiente social (incluindo o escolar)

pode colaborar para a constru¢ao da autonomia. Quanto a isto afirma:
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A esséncia da autonomia é que as criangas se tornam capazes de tomar
decisdes por elas mesmas. Autonomia ndo é a mesma coisa que liberdade
completa. Autonomia significa ser capaz de considerar os fatores relevantes
para decidir qual deve ser o melhor caminho da acdo. Nao pode haver
moralidade quando alguém considera somente o seu ponto de vista. Se
também considerarmos o ponto de vista das outras pessoas, veremos que nao
somos livres para mentir, quebrar promessas ou agir irrefletidamente.
(KAMII & DECLARK, 1992, p. 72).

Depreende-se na perspectiva dos ultimos autores que indubitavelmente a
autonomia ¢ uma finalidade da educacao, e por este aspecto o trabalho do educador ¢ central.

Em 1946, Piaget retoma a questdo do jogo, escrevendo o livro A Formacédo do
Simbolo na Crianga, sendo que para os jogos infantis em conformidade com os estagios de
desenvolvimento cognitivo, o autor reconheceu a presenga de trés estruturas de classificacao:
os jogos de exercicios, os jogos simbdlicos e os jogos de regras.
(1) Os Jogos de Exercicios: (entre 0 e 2 anos, em média) sdo as primeiras atividades ludicas e
ocorrem no estagio sensorio-motor. Sao exercicios que o bebé exerce, de forma repetitiva, por
simples prazer funcional, com esquemas sensorio-motores, acionando um conjunto variado de

condutas. Por exemplo: abrir e fechar portas, atirar objetos, correr, pular e outros.

(2) Os Jogos Simbdlicos: (aproximadamente entre os 3 ¢ 6 anos) sdo tipicos do periodo pré-

operatorio. Em seu livro A Psicologia da Crianca (1990), Piaget afirma que o jogo simbdlico

[...] corresponde a fungdo essencial que o jogo exerce na vida da crianga.
Obrigada a adaptar-se, sem cessar, a um mundo social de mais velhos, cujos
interesses e cujas regras lhe permanecem exteriores, € a um mundo fisico
que ela ainda mal compreende, a crianga ndo consegue, como nos, satisfazer
as necessidades afetivas e até intelectuais do seu eu nessas adaptacdes, as
quais, para os adultos, sdo mais ou menos completas, mas que permanecem
para ela tanto mais inacabadas quanto mais jovem for. E, portanto,
indispensavel ao seu equilibrio afetivo e intelectual [...]. (PIAGET, 1990, p.
51).

E o tipo de jogo que estabelece a conexdo entre o real ¢ a imaginagio, sendo a
linguagem o seu principal instrumento de adaptagdo social. Sdo os jogos de faz-de-conta, as
fantasias e a imitagao.

(3) Os Jogos de Regras: (a partir dos 7-8 anos, em diante) supdem uma organizagao e sdo de
uma natureza logica, pois ocorrem no periodo operatdrio. Segundo Dell’Agli (2002, p. 24):

“A regra pressupde, necessariamente relagGes sociais ou interindividuais. [...] Essa estrutura

diferencia-se das outras por ter carater coletivo, ou seja, os jogadores dependem um do
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outro, predominando a forma de assimilacéo reciproca”. Os exemplos para estes jogos sdo as
corridas, os jogos com bolas, jogos de cartas, xadrez, etc. SAo os Unicos que permanecem no
adulto, “[...] visto que o jogo de regra é a atividade ludica do ser socializado, embora as
formas anteriores ndo desaparecam.” (DELL’AGLLI, 2002, p. 25).

Piaget, como teoérico do desenvolvimento da inteligéncia, revelou, em suas obras,
que o jogo ¢ revestido de grande importancia no periodo de preparacao e constituicdo da
inteligéncia. Em seu livro A Psicologia da Crianga, considera que ha uma “unidade

funcional’;

[...] que liga num mesmo todo as reagdes cognitivas, ludicas, afetivas, sociais
e morais. [...] O jogo, dominio de interferéncia entre os interesses cognitivos
e afetivos, principia, no decorrer do sub-periodo de 2 a 7-8 anos, pelo
apogeu do jogo simbolico, que ¢ uma assimilagdo do real ao eu e a seus
desejos, para evoluir em seguida na direcdo dos jogos de construgdo e de
regras, que assinalam uma objetiva¢do do simbolo e uma socializacdo do eu.
(PIAGET, 1990, p. 108-109).

Foi também a partir de um jogo (A Torre de Hanoi), que Piaget explicou o
processo de tomada de consciéncia, caracterizado pela relagao entre o fazer ¢ o compreender.
Em seu livro A Tomada de Consciéncia (1978), o autor explica que a passagem da agdo a
compreensdo nao ¢ apenas saber fazer, mas saber como se passou a agdo, como se chega ao
resultado, ao éxito. Esse € o processo pelo qual a teoria de Piaget demonstra que o individuo
chega de fato ao conhecimento por sua propria tomada de consciéncia da compreensdo no
pensamento (saber) para utiliza-lo na agdo (fazer).

As definicdes anteriores foram estabelecidas por Piaget na ultima obra citada
acima, a partir de suas investigagdes com a utilizacdo de varios jogos, que propiciaram
situagdes-problema desencadeadoras dessas conclusdes.

Os jogos foram muito utilizados nas pesquisas de Piaget, seus colaboradores e
por pesquisadores que se fundamentaram em sua teoria, sendo que a ultima forma de jogo por
ele classificada — 0 jogo de regras — engloba as duas anteriores. E pelo jogo de regras que se
da a interagdo social, indispensavel ao desenvolvimento social, afetivo, moral e intelectual dos
individuos. Segundo Grando (2.000, p. 37), “E a partir da cooperagdo que se corrige a
atitude de respeito unilateral, exercendo o papel libertador e construtivo, tanto no dominio
moral como nas coisas relativas a inteligéncia™.

Kamii & Declark (1992, p. 172) afirmam que ““Basta dizer que jogos em grupo

envolvem regras e interacdo social, e a possibilidade de fazer regras e tomar decisdes juntos
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¢ essencial para o desenvolvimento da autonomia”, enquanto Piaget assinala que
desenvolvimento intelectual e ética ndo podem ser separados numa sala de aula. Nas suas

palavras:

Educagdo ¢ um todo indissoltivel e ndo ¢ possivel criar personalidades
independentes (autonomas) no campo ético se a pessoa ¢ subjugada
intelectualmente ao aprendizado pela rotina, sem descobrir a verdade por si
mesma [...] se sua ética consiste na submissdo ao adulto, se as trocas sociais
sdo aquelas que ligam cada individuo a um professor todo-poderoso, ele nao
saberd ser intelectualmente ativo. (PIAGET, apud KAMII & DECLARK,
1992, p. 293).

O uso do jogo em sala de aula s6 ¢ possivel em um ambiente marcado pela
autonomia, por um caminho de duplo sentido: a0 mesmo tempo que o jogo se sustenta pela
presenca da autonomia, também favorece sua inser¢ao. Os jogos, o brincar, o ludico podem
resgatar uma forma de escola mais justa na sua funcdo formadora e mais eficaz na sua fungado
de socializadora do saber sistematicamente formalizado.

Por todas estas vias de reflexdes acerca do jogo nas atividades educativas, as
pesquisas realizadas nas Ultimas décadas no meio académico, a partir da perspectiva
construtivista, ganharam dimensdo e importancia nos estudos de diversos autores. Muitos
destes trabalhos firmaram-se nas atividades de interven¢des com jogos, notadamente os jogos
de regras, com variados objetivos considerados para melhor compreender os processos

cognitivos dos sujeitos enquanto jogam. Afirma Dell’Agli que:

As pesquisas, de uma maneira geral, t€ém procurado fazer uma relacdo dos
jogos com o desenvolvimento cognitivo e¢/ou buscar por meio deles melhorar
a aprendizagem de conceitos escolares. Inspirados nos estudos de Piaget com
jogos, alguns autores analisaram aspectos da teoria associando ao trabalho
psicopedagogico e pedagogico. (DELL"AGLI, 2002, p. 48).

Um dos mais conceituados estudos das relagdes entre o jogo e a psicopedagogia,
na perspectiva construtivista, ¢ o de Macedo e seus colaboradores, como coordenador do
Laboratorio de Psicopedagogia da USP (LaPp). A equipe que integra o LaPp conta, desde
1987, com a realizacdo de pesquisas, produ¢do de textos e jogos, oficinas para alunos e
professores e atendimento a alunos com dificuldades de aprendizagem. Nesse sentido,
realizam atividades que consistem em promover o desenvolvimento de processos distintos de
pensamento que sdo necessarios ao ato de aprender. Segundo Grando (2000, p. 24): “Trata-se

de predispor a crianga ou adolescente a aprendizagem dos conteldos do jogo em si quanto
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dos conteudos especificos, escolares™. Assim, podem experimentar uma forma desafiadora e
prazerosa de adquirir conhecimento.

Lino de Macedo, educador brasileiro, professor de Psicologia da Aprendizagem,
do Desenvolvimento ¢ da Personalidade, na USP, esta a frente dos trabalhos do LaPp e atua
numa perspectiva da Psicopedagogia. Fortemente embasado na Epistemologia Genética de
Piaget, em um dos seus livros mais recentes Ensaios Pedag0gicos: como construir uma

escola para todos, considera que:

[...] o conhecimento como construgdo supde um CcoOmpromisso
psicopedagogico, interdisciplinar, que coordena pontos de vista, que reflete
sobre o desenrolar dos processos de aprendizagem e a valia de aprender
aquilo no qual investimos o melhor de nossos esfor¢cos. (MACEDO, 2005, p.
93).

Nessa proposta, o autor lembra que o trabalho desenvolvido nas oficinas do LaPp
visam a recuperacdo escolar de criangas, usando principalmente os jogos como recurso de
avaliacdo de seus processos de desenvolvimento e da aprendizagem, aplicando em todo o
trabalho uma visao interdependente ou construtivista dessas dificuldades. Segundo Macedo,
“Os resultados, apesar de todos os desafios enfrentados, tém sido auspiciosos.” (Idem, p.
101).

Em seu notavel artigo “Os Jogos e sua Importancia na Escola”, Macedo (1995)
apresenta, com fundamento nas pesquisas sobre a teoria de Piaget, as caracteristicas e a

importancia de cada uma das estruturas de jogo (jogos de exercicio, jogos simbolicos e jogos

de regra), as quais ja abordamos anteriormente. O autor tece um referencial abrangente sobre

essa importancia para a constru¢do do conhecimento na escola, como observamos a seguir:

(1) Jogos de exercicio: sdo atividades que operam pela “assimilacdo funcional”, por meio da
qual quando algo se estrutura como uma forma (como um todo ou um sistema organizado),
apresenta a tendéncia de se repetir funcionalmente. A repeticdo €, segundo o autor, muito
importante para o desenvolvimento da crianga, quanto a formagdo de habitos. Os jogos de
exercicio sdo formas de repetir uma seqiiéncia motora, devido ao seu prazer funcional, e com
isso gerar um habito. Os habitos ““[...] sdo a principal forma de aprendizagem no primeiro

ano de vida e constituem a base para as futuras operacdes mentais.” (MACEDO, 1995, p. 6).
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Sua importéancia na escola: a repeti¢ao (o ““como” fazer o jogo ¢ sempre 0 mesmo), com seu
sentido funcional, ¢ matriz para a ‘“‘regularidade”, fundamental para as atividades da vida
escolar e também para a vida.

(2) Jogos simbolicos: caracterizam-se por seu valor analdgico, ou seja, repetir como contetido
0 que a crianga assimilou como forma nos jogos de exercicio. Operam pela “assimilacao
deformante”, em que a realidade ¢é assimilada como a crianga pede ou deseja; os significados
que ela da ao contetido de suas a¢des quando joga, sdo deformagdes dos significados reais ou
sociais. As construgdes estabelecidas pelos jogos simbolicos sdo fontes das operagdes.

Sua importéancia na escola: assimilando o mundo como pode ou deseja, criando analogias,
invengdes e mitificando coisas, a crianca torna-se produtora de linguagens, criadora de
convengdes, ¢ pode na escola primaria ““[...] compreender e utilizar conven¢Ges como signos
arbitrarios.” (MACEDO, 1995, p. 7). Estruturalmente, os jogos simbdlicos sdo de extrema
importancia para a produ¢do do conhecimento na escola, pois possibilitam, mesmo por
assimila¢do deformante, uma explicacdo das coisas, isto é, o “porqué” das coisas.

(3) Jogos de regra: a coordenagdo de ambos os jogos anteriores se da gragas a ““assimilagio
reciproca”, que caracteriza os jogos de regra. Neles surge um elemento original: o carater
coletivo, isto €, s se pode jogar em funcao da jogada do outro. A reciprocidade é constituida
por um sentido de coletividade e de uma regularidade intencionalmente consentida ou
buscada entre os jogadores.

Sua importancia na escola: é um jogo de significados porque

[...] para ganhar, o jogador tem de competir em um contexto no qual, por
principio, seu oponente tem as mesmas condi¢des. Compreender melhor,
fazer melhores antecipagdes, ser mais rapido, cometer menos erros ou errar
por ultimo, coordenar situagdes, ter condutas estratégicas, etc. sdo chaves
para o sucesso. (MACEDO, 1995, p. 8).

O carater competitivo do jogo de regra indica o desafio de ser melhor que si
mesmo ou que o outro, pois para ganhar ¢ preciso “[...] ser habilidoso, estar atento,
concentrado, ter boa memoria, abstrair as coisas, relaciona-las entre si o tempo todo.”
(Idem, p. 8). Estruturalmente, o jogo de regra ¢ importante pelo seu valor operatério, pelo
raciocinio.

Podemos, de forma bastante simplificada, esbocar um Quadro para resumir as

estruturas de jogo e sua importancia na escola, tdo notavelmente, analisadas por Macedo:
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UADRO 2

0S JOGOS E SUA IMPORTANCIA NA ESCOLA, SEGUNDO MACEDO:

IMPORTAN
BASES PARA AS | CIAPARAA
TIPO ASSIMILA CARACTE ATIVIDADES APRENDI
GCAO RISTICAS ESCOLARES ZAGEM
ESCOLAR
JOGO -Repeti¢ao Formagao de | Regularidade
DE (como forma) Habitos
-Prazer (o “como” fazer o
EXERCICIO Funcional Funcional jogo ¢ sempre o
mesmo)
-Repeticao Fonte das | Producao de
(como Operagoes linguagens, de
JOGO Deformante conteudo) (0p “porqué” das cofvet%q()es e de
SIMBOLICO -Valor coisas, explicacdo) | conhecimento
Analogico
-Coletividade -Jogo de | -Compreender
-Resulta da | significados melhor
juncao dos | -Competicao -Ser mais
jogos anteriores | -Desafio rapido
-Regularidade -Regulacao das | -Desenvolver
JOGO DE consentida condutas reciprocas | habilidades,
REGRA Reciproca estratégias
-Abstrair
-Relacionar
-Operar
-Raciocinar
-Coordenar
diferentes
pontos de vista

Em sua conclusdo, Macedo (1995) afirma que os jogos sdo importantes na escola

e na vida, pois no jogo pode-se encontrar respostas embora provisorias, para perguntas que

nao se sabe responder; como também que o jogo pode preencher nas criangas esse vazio. No

ambiente escolar, o conhecimento tratado como um jogo pode fazer sentido para a criancga:

Nao se trata de ministrar os conteudos escolares em forma de jogo. [...].
Trata-se de analisar as relagdes pedagodgicas como um jogo, em que OS
jogadores ndo tém consciéncia de que estdo jogando, de que fazem, muitas
vezes, um mau jogo, um jogo contra o conhecimento. A escola propoe
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exercicios, mas lhes tira o sentido, o valor ludico, o prazer funcional. Ensina
convencgdes, simbolos, matematicas, linguas, etc., mas ndo ensina as criangas
a “ganharem” dentro dessas convengdes. [...]. Ou seja, penso que as
matematicas, as linguas, etc., sdo também jogos cujas regras nds ensinamos
de forma esvaziada, portanto, sem valor. (MACEDO, 1995, p. 10).

Verificamos que Macedo (1995), sob a perspectiva piagetiana, defende a
importancia dos jogos para a Psicopedagogia, nas diferentes areas de conhecimento, propondo
que a escola adote uma postura mais enriquecedora, dando um espago ao jogo para, por meio
dele, chegar ao conhecimento, quando faz a seguinte indagagao: ““Por que ndo possibilitar
que aprendam com seriedade, mas também com leveza e prazer; sem medo, mas com jubilo?
Jogar € passar por uma experiéncia fundamental. Jogar é apostar na vida.” (MACEDO,
1995, p. 10).

Dessa maneira, muitas sdo as pesquisas e os estudos pautados nas relagdes do jogo
com a Educagdo e a Psicopedagogia. Faremos, neste momento, uma revisao desta literatura,
em suas investigagoes mais recentes. Alves (1997) estudou a evolugdo do pensamento
dialético a partir do jogo “Seqiliéncia de Cores”. Os dados encontrados em sua pesquisa
indicaram que quanto mais velhos os sujeitos, menos jogadas faziam para descobrir as regras
do jogo. Ja Queiroz (2000) analisou os aspectos dialéticos relativos a cogni¢do e a afetividade.
Para tanto, o pesquisador fez uso do jogo “Senha”, adotando o método clinico de Piaget.

Também na busca da investigacdo, em uma configuragao psicogenética, acerca da
influéncia do tipo de pratica (se individual ou em dupla) no nivel de compreensdo de criancas
em uma situacdo-problema contida no jogo de regras denominado “Jogo das quatro cores”,
Ortega e Silva (2002) consideraram que, por meio deste jogo, nota-se importantes aspectos da
aprendizagem escolar, pois a crianga exercita sua coordenagdo motora (pintura de regides
limitadas); estimula a concentra¢do; propicia na busca da solu¢do o planejamento, que leva a

crianga a analisar sua propria agdo, evitando os erros. A conclusdo dos autores reportou-se ao

fato de que o avango no nivel de compreensao dos participantes foi atribuido a aplicacao de
novas situagdes-problema, ndo a influéncia de se jogar individualmente ou em dupla.

Brenelli (1986 e 1993) desenvolveu pesquisas vinculadas a diferentes jogos de
regras (“Quips”, “Quiles” e “Cilada”) que deram grandes contribuicdes a intervencao
psicopedagdgica, ao estudar o desenvolvimento operatorio dos sujeitos e as nogdes de
aritmética elementar, sendo que suas andlises demonstraram o progresso alcancado pelas

criangas que sofreram a intervencdo. Piantavini (1999) investigou as relagdes entre o jogo de
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regra “Senha” e a construcdo do possivel e do necessario, com conclusdes positivas no
contexto educativo.

A questdo do “erro” foi objeto de estudo de Santos (1998), por meio do jogo
“Domind das quatro cores”, trabalhando com criangas com deficiéncia mental, a partir de uma
abordagem piagetiana. Zaia (1996) utilizou jogos com criangas com dificuldades de
aprendizagem para propiciar a constru¢do de conhecimentos fisicos e logico-matematicos ¢ a
estruturacdo das nocdes de tempo, espaco e causalidade. Montanini (1997) pesquisou a
relacdo de desenvolvimento paralelo entre o jogo simbolico e o desenho, durante a infancia,
na perspectiva tedrica de Piaget. Dell’Agli (2002) estudou o jogo de regras como recurso
diagnostico psicopedagogico, usando o jogo “Adivinhe o Animal”, baseado no jogo
“Determinacdo de Alguns Animais”, com o objetivo de diagnosticar o nivel de
desenvolvimento dos sujeitos, dentro da teoria psicogenética de Piaget.

Camargo (2002) procurou verificar se uma intervencdo pedagogica dentro da
teoria piagetiana, desenvolvida pelo pesquisador no horario regular das aulas, junto a criancas
da primeira fase do Ensino Fundamental, poderia favorecer a construcao das estruturas logicas
elementares. Para isto, utilizou jogos e atividades especificas para a construgdo dessas
estruturas, concluindo que a intervengdo indicou considerdveis avangos nos resultados
encontrados nas criangas do grupo experimental com relagdo ao grupo de controle. Palhares
(2003), a partir do referencial tedrico do construtivismo piagetiano, fez uma analise dos
processos cognitivos em criangas, por intermédio do jogo de regras “Traverse”.

Percebemos, entdo, que as pesquisas com jogos numa perspectiva piagetiana, com
maior enfoque nos jogos de regras, aparecem de forma representativa no contexto
educacional. O interesse de varios autores nessa tematica indica que o jogo ganha papel
relevante como recurso metodologico em sala de aula. O autor David Elkind, em seu livro

Criangas e Adolescentes: Ensaios Interpretativos sobre Jean Piaget, comenta:

Talvez o efeito positivo mais significativo e mais difundido que Piaget
exerceu sobre a educagdo esteja na mudanca de atitude dos professores que
se familiarizaram com seu pensamento. Depois de conhecer a obra de Piaget,
os professores ndo podem jamais ver as criangas do mesmo modo como
viam antes. Desde que comecem a encarar as criangas a partir da perspectiva
de Piaget, eles podem também entender suas opinides a respeito dos
objetivos da educacdo. Piaget disse certa vez: “O principal objetivo da
educacdo € criar homens que sejam capazes de fazer coisas novas, € nao
simplesmente de repetir o que outras geracdes fizeram — homens que sejam
criadores, inventivos e descobridores. O segundo objetivo da educagdo ¢
formar mentes que tenham capacidade de critica e de verificagdo, e que ndo
aceitem tudo o que lhes ¢ oferecido. Hoje, o grande perigo sao os slogans, as
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opinides coletivas, as correntes de pensamento feitas em série. Devemos ser
capazes de resistir individualmente, de criticar, de distinguir entre o que ¢
provado e o que ndo o é. Assim, precisamos de alunos que sejam ativos, que
aprendam cedo a descobrir por si mesmos, em parte por sua propria
atividade espontdnea e em parte através dos dados que lhe fornecemos;
aprendemos antes para dizer-lhes o que € verificavel e o que é simplesmente
a primeira idéia que lhes veio a mente”. (ELKIND, 1972, p. 34).

Em sintese, buscamos neste capitulo, apresentar as reflexdes pertinentes a
conceituagao relativa ao termo “jogo”. Entender o significado deste termo encaminhou-nos, a
partir da revisdo da literatura, a reunir as mais destacadas caracteristicas do fenomeno do
jogo, em pontos de semelhancas e diferencas levantados por diversos autores, sob diferentes
enfoques.

O jogo como elemento da cultura, foi também analisado em correlacao entre
distintas 4reas de estudo como a Filosofia, a Antropologia, a Psicologia e a Educacdo; sendo
que a partir dessa ultima efetuamos uma revisdo historica da presenca do jogo em remotas
sociedades, como na grega, cuja influéncia sobre a nossa sociedade atual conferiu ao jogo o
seu carater de ndo seriedade, contrapondo-o ao trabalho educativo, considerado sério e
produtivo. Essa oposi¢do ao carater ndo-sério do jogo afastou-o das atividades escolares, ou
reduziu-o a momentos secundarios de lazer e relaxamento, como no horario do recreio,
diminuindo seu potencial pedagodgico e, conseqlientemente, tornando periférico o seu uso na
escola.

Passamos por estudiosos do jogo na Educagdo, como Comenius e Froebel,
iniciadores das atividades ltdicas do jogo na escola, e buscamos, ainda, classificagdes para os
tipos de jogos, segundo varios autores, o que nos conduziu a Piaget, que classificou o jogo em
trés tipos, a saber, jogos de exercicios, jogos simbolicos e jogos de regras. A teoria do jogo,
segundo Piaget, explica que os jogos estdo presentes na vida da crianga desde os primeiros
meses de vida e suas pesquisas efetivaram a teoria do desenvolvimento da cogni¢do. Essa
consiste em quatro estagios evolutivos, que foram estudados neste trabalho. De acordo com
Piaget, essas fases de desenvolvimento sao influenciadas pelo fator bioldgico da maturacao e
pela interacdo ativa do sujeito com o ambiente, com os objetos e com as pessoas.

Como apresentado, o desenvolvimento segundo Piaget acontece a partir da
interagdo do sujeito com o meio e, de igual forma, o desenvolvimento moral obedece também,
e ocorre a partir das relagdes de trocas, permitindo que a crianga avance da anomia em dire¢ao
a autonomia. Para Piaget, o principal objetivo da Educagdo ¢ a autonomia. A escola deve

proporcionar ambientes nos quais a crianga e/ou o adolescente aprendam a descentrar seu
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ponto de vista egocéntrico e busquem coordend-lo logicamente com as perspectivas dos
outros. Um dos recursos favorecedores da conquista da autonomia ¢ o jogo. Muitas pesquisas
educacionais de vérios autores na perspectiva piagetiana, realizadas nas ultimas décadas,
foram relacionadas no momento da revisdo da literatura, indicando resultados positivos nas
investigagdes com intervencao psicopedagogica do jogo.

Avaliamos a importancia da teoria piagetina como suporte de reforma das praticas
docentes interessadas em entender como seus alunos adquirem conhecimento e valores
morais, e, ainda, em atuar no sentido de promover o desenvolvimento de pessoas autdbnomas,
capazes de pensar, buscar solu¢des e tomar decisdes por si proprias, transformando-se em
seres humanos melhores, intelectual ¢ moralmente.

A presenca do jogo na Educacdo, conforme indicam tais estudos, ¢ bastante
proficua e convergente com o raciocinio légico, tdo necessario a aprendizagem do
conhecimento matematico. A Matematica como ciéncia constituida, o modo como se efetua o
seu ensino por meio da Educacdo Matematica, a constru¢do do conhecimento 1dgico-
matematico e os tipos de abstragdo que concorrem para a aquisicdo deste conhecimento, sdo

os aspectos tratados no proximo capitulo deste trabalho.



“DESENHO”

Traga a reta e a curva,
a quebrada e a sinuosa
Tudo é preciso.

De tudo viveras.

Cuida com exatid@o da perpendicular

e das paralelas perfeitas.

Com apurado rigor.

Sem esquadro, sem nivel, sem fio de prumo,
tragaras perspectivas, projetaras estruturas.
Numero, ritmo, distancia, dimenséo.

Tens os teus olhos, o teu pulso, a tua memoria.

Construiras os labirintos impermanentes

que sucessivamente habitaras.

Todos os dias estaras refazendo o teu desenho.

N&o te fatigues logo.Tens trabalho para toda a vida.
E nem para o teu sepulcro tens a medida certa.
Somos sempre um pouco menos do que pensavamos.

Raramente, um pouco mais.”

(Cecilia Meireles)

Texto extraido de: <http://www.artes.com/sys/sections.php?op=view&artid=4-&npage=5>
Acesso em: 12 Out. 2007.
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CAPITULO 2

UMA CIENCIA EMERGENTE: A EDUCACAO MATEMATICA
E ANATUREZA DO CONHECIMENTO LOGICO-MATEMATICO

“O meétodo em Matematica apresenta um desafio: ao
invés de apresentar a coisa pronta é importante
apresentar o conteudo por fazer. O padréo €: enunciado,
demonstracdo e exercicio. Eu procuro fazer diferente. Se
digo que o resultado de um teorema é 180° e ai vou
demonstrar, isto parece tortura intelectual. Pois se j& se
sabe, por que questionar? E preciso fazer o contréario,
construir o conhecimento com o aluno ...”

(Depoimento de um professor, in: Cunha, 1996, p. 117).

No primeiro capitulo, estabelecemos uma fundamentagdo tedérica para a
compreensdo da noc¢ao de jogo, culminando com a teoria do jogo segundo Jean Piaget, numa
perspectiva construtivista. O jogo no ambiente escolar encontra um espago pedagdgico
bastante amplo na disciplina de Matematica. Com o objetivo de estudar as relagdes existentes
entre jogo e o trabalho docente na aula de Matematica, sentimos a necessidade de buscar a
configuragdo da Educagdo Matematica e de estudar de que modo ocorre a constru¢do do
conhecimento logico-matematico, tendo em vista a atividade do aluno e a atuagao do
professor de Matematica. Estes fundamentos sdo discutidos neste capitulo.

A principio, apresentamos a Matematica como constru¢do humana e como ciéncia
do intelecto e do raciocinio. Em seguida tratamos da Educacdo Matematica como campo
cientifico em processo de formagdo, seu contexto de atuagdo, as nogdes historicas do seu
surgimento e as principais tendéncias tematicas de pesquisas, na atualidade. Efetuamos
estudos sobre as conexdes entre o ensino e a aprendizagem do conhecimento matematico. Na
parte final do capitulo, desenvolvemos analises quanto a teoria do conhecimento segundo
Piaget, a constru¢do do conhecimento 16gico-matematico e os diferentes tipos de abstracao,

considerando que a abstracdo construtiva — que envolve fazer relagdes mentais entre um ou
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mais objetos — permite-nos entender como o aluno constréi o conhecimento matematico, na

sala de aula.

21 AMATEMATICA

A Matematica ¢ uma ciéncia de carater milenar, que consiste em estudar relagdes.
Segundo o dicionario Aurélio (1975, p. 898), “Matematica é a ciéncia que investiga relacoes
entre entidades definidas abstrata e logicamente”. Vista, entdo, nesse aspecto de ciéncia
constituida, a Matematica deve ser entendida como resultante da construcdo humana, dito em
outras palavras, a Matematica ndo reside num mundo alienigena, longinquo, inacessivel a
muitos, porém basta olhar como o homem “fez” Matematica para entender onde estd o campo
de produc¢do do conhecimento matematico: a mente humana.

D’ Ambrosio (2005) afirma que o conhecimento ¢ um conjunto de modos, técnicas
e estilos de fazer e de entender e explicar, acumulados ao longo do tempo; os quais surgem
para atingir metas de sobrevivéncia e de transcendéncia (esta Ultima tida como aspecto de
transcender para algo novo, o que ja € conhecido) com o proposito de resolver um problema
ou uma situagdo momentaneamente sem solugdo, e/ou apenas hipotético. Quando esse
conjunto inclui “[...] quantificacbes, contagens, representacfes, medi¢Ges, comparagdes,
classificaces e inferéncias, [...]” (D’AMBROSIO, 2005, p. 35), temos o conhecimento
matematico.

Os elementos desse conjunto estdo, na realidade, no mundo social, como fatos
basicos da vida, porém a relagdo do homem com esses elementos exige dele o aprendizado e o
acumulo (ticas) de habilidades e criatividade para entender, aprender e explicar (matema) os
fatos e os fendmenos; sendo que esse aprendizado, construido mentalmente, ¢ organizado e
acumulado socialmente, difundido no tempo e no espaco desde ambientes remotos.

Essa andlise indica que a Matematica ndo pode ser desvinculada das outras
atividades humanas. Ressalta D’ Ambroésio (1999, p. 97) que a Matematica € a espinha dorsal
da civilizagdo ocidental, ¢ que em “[...] todas as civilizacbes ha alguma forma de
Matematica. As idéias matematicas se encontram presentes em toda a evolugdo da
humanidade, definindo estratégias de agdo, criando instrumentos para a agdo, enfim, “[...] em

todas as formas de fazer e de saber”.
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A caracterizag@o aqui descrita evidencia a reconhecida importancia da Matematica
e a sua universalidade. De fato, a Matematica “[...] & disciplina basica nos curriculos
escolares, desde os primeiros anos de escolaridade, em todos os lugares do mundo,
independentemente de raga, credo ou sistema politico” (Prefacio do livro Matematica e
Realidade do autor Nilson José Machado, 1991). Concorda Machado com D’Ambrdsio em
dois aspectos da Matematica, a saber, como objeto de cultura, ferramenta de trabalho, inserida
no processo historico-social, onde se produz ¢ ao mesmo tempo ajuda a produzir; e como
ciéncia universal, porém isenta da neutralidade e perfeicao das quais se tornou mito, uma vez
que sua construcdo ¢ humana, carregada de perturbagdes e incompletudes imersas na
realidade.

Romanatto (s/d, p. 7) comunga dessas idéias, ressaltando que o conhecimento
matematico, segundo a filosofia moderna, é visto sob vdarios aspectos, sejam logicos,
intuitivos, empiricos, formais, historicos, culturais. Assim, “[...] atualmente, procura-se
analisar a Matematica como ela é, considerando-a como parte da criagdo humana e, como
tal, sujeita a erros e corregdes™.

Se o corpo de conhecimentos matematicos se constréi em sintonia com a
realidade, por que a Matematica tornou-se a “ciéncia dos eleitos”, privilégio de poucos, cujo
talento a ela se conforma? Tais questdes merecem algumas reflexdes, muito embora ndo seja
o enfoque desta pesquisa, seu cardter ¢ de suma importancia para o entendimento da
constru¢ao do conhecimento matematico.

Para entender a construcdo do saber matematico é necessario conhecer os
processos cognitivos e sociais que interferem nessa construgdo. Ponte (1992, on line) suscita a
idéia de que a Matematica ¢ uma ciéncia em permanente evolu¢do, desenvolvendo-se a partir

de “processos” e “produtos”. Afirma o autor:

Pode ser encarada como um corpo de conhecimento constituido por um
conjunto de teorias bem determinadas (perspectiva da Matematica como
“produto”) ou como uma atividade (constituida por um conjunto de
processos caracteristicos). Pode-se ainda argumentar que tanto o produto
como o processo sdo igualmente importantes, e s6 fazem sentido se
equacionados em conjunto. (PONTE, 1992, s/n, on line).

Sugere Ponte (1992, s/n, on line) que a Matematica retine um conjunto de teorias
que a constituem: Aritmética, Algebra, Anélise Infinitesimal, Teoria das Probabilidades,

Teoria dos Conjuntos, Topologia, Geometria Diferencial, dentre outras. Essas teorias passam
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por processos caracteristicos da estrutura que enuncia o conhecimento matematico, como
definir, exemplificar, representar, conjecturar, especializar, generalizar, demonstrar, etc.

De acordo com o autor, a Matematica se diferencia das outras ciéncias, pois
enquanto estas necessitam da prova pela experiéncia, no saber cientifico matematico essa
prova ¢ dada pelo rigor do raciocinio, compondo-se pela precisdo e pelo formalismo. Por
essa validade do raciocinio, a Matematica transcende e corrige a intuicdo, num complexo
caminho evolutivo no campo das abstra¢des. Por esse objeto de campo mental, Ponte atribui a

Matematica o seu carater universal e culturalmente sem fronteiras:

Os formalismos da Matematica disciplinam o raciocinio dando-lhe um
carater preciso ¢ objetivo. Os raciocinios matematicos podem por isso ser
sempre sujeitos a verificagdo. Por vezes podem haver controvérsias, mas
nunca fica por muito tempo a duvida se um dado raciocinio ¢ ou ndo correto
ou se, dados certos pressupostos, um resultado é ou nao verdadeiro. Isto
permite aos matematicos sentirem-se como uma comunidade internacional
unificada cuja atividade transcende as fronteiras nacionais e culturais.
(PONTE, 1992, s/n).

Irineu Bicudo (1999) expde, de forma concisa, que as teorias matematicas estao
assentadas sobre: os Conceitos Primitivos (aceitos sem defini¢do), os Conceitos Derivados
(que sao definidos), as proposigoes tomadas sem demonstragdo que sdao os Axiomas (ou
Postulados) e as proposicdes demonstraveis, os Teoremas. Aponta o autor que essa
configuragdo da Matematica ¢ heranga do pensamento grego dos séculos V e VI a.C,
sistematizada por Euclides de Alexandria, em sua obra de 13 volumes — Os Elementos, no
século III a.C. A histéria da Matematica conta que antes dos gregos, a Matematica dos
egipcios e dos babilonios era de aspecto pratico, com fungdo utilitdria. Nos achados
arqueologicos dessas civilizagdes, ndo ha indicios de demonstragdoes. Sdo coletaneas
aritméticas, envolvendo problemas financeiros, comerciais e de heranga, ou de uma geometria
pratica para efetuar divisdo de terrenos. Os calculos encaminhados por passos, como uma
técnica sem qualquer pensamento abstrato ou formal. Segundo Bicudo, o critério que regia o
pensamento matematico egipcio ou babilonico ¢ “[..] a EMPEIRIA, a experiéncia. E
necessario VER para CRER.” (BICUDO, 1999, p. 118). Varias sdo as fontes (Herodoto,
Aristételes, Proclo, Eudemo) dirigindo a idéia de que a geometria e a matematica dos egipcios
foi herdada pelos gregos por meio de Tales de Mileto. A partir dai, a geometria adquiria uma
nova forma: era preciso PROVAR matematicamente, para CRER. “Substituir o olho do ver,

orgéo dos sentidos, pelo olho do compreender, 6rgéo do entendimento, a razdo.” (Idem, p.
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118). Assim, a ciéncia Matematica, sob a forma de geometria, é escrita em Os Elementos de
Euclides, isto ¢, a obra euclidiana tem como estrutura o rigor, a demonstrabilidade, o abstrato
e o tedrico. Foi pioneira no uso do sistema axiomatico, com teoremas inferidos a partir de

axiomas ¢ postulados. Afirma Souza que:

A Matematica grega torna-se, a partir de Euclides, o melhor exemplo de que
a idéia de veracidade cientifica esta ligada a organicidade de um sistema de
proposicdes onde as verdades se unem por uma relagdo causal, e o critério de
verdade ¢ tomado pela sua demonstrabilidade. (SOUZA, 1995, p. 46).

O modelo euclidiano coloca a Geometria como abstrata e tedrica, escrita com
beleza de raciocinio e exatiddo da forma, saindo da raiz empirica. A partir de entdo, a
Matematica ganhou vida independente da realidade e tornou-se a ciéncia da abstragdo. Estaria
aqui — na beleza da construcao do raciocinio abstrato e formal de Euclides — que se deu o nd
da dificuldade da compreensdo do formalismo matematico? Ou seria o legado refinado dessa
constru¢do ensinado equivocadamente no ambiente escolar? Essas questdes atingem a
aprendizagem e o ensino dessa disciplina e podem nos ajudar a compreender o que significam

as relagdes que constituem a Educacdo Matematica.

2.2 A EDUCACAO MATEMATICA: SEU CONTEXTO DE ATUACAO

A Educag¢dao Matematica ¢ ainda um campo cientifico em constru¢do, uma regiao
de inquérito, investigagdes e reflexdes. Melo (2006, p. 45) em sua dissertacdo de mestrado,
nos alerta que a “[...] Educacdo Matematica tem buscado sua prépria identidade a medida
gue a comunidade internacional se mobiliza para promover a melhoria do ensino da
Matematica™. Mostra a pesquisadora que cada autor concebe a Educagcdo Matematica com
distintos elementos, que findam por se complementarem. Preocupados com o ensino da
Matematica, esses autores fazem surgir aspectos historicos ou epistemolédgicos fundamentais

para caracterizar essa emergente area de conhecimento.

De forma muito ampla, podemos dizer que a Educagdo Matematica ¢ o estudo das
relacdes de ensino e de aprendizagem do contetido matematico. Para ilustrar tal concepgao,

em sentido bastante geral, apresentamos o diagrama a seguir:
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DIAGRAMA 1:
UMA REPRESENTACAO DE EDUCACAO MATEMATICA

CONHECIMENTO
MATEMATICO

APRENDIZAGEM

ENSINO

EDUCACAO
MATEMATICA

Citaremos as concepgoes de alguns autores, quanto a conceituagdo de Educacdo
Matematica, com o intuito de caracteriza-la, tal qual fizemos com a nog¢do de jogo, no

primeiro capitulo.

Kilpatrick (1996 apud MELO, 2006, p. 45 a 47) destaca a Educacdo Matematica
como um campo formado por diversas 4reas, tais como a Matemadtica, a Psicologia, a
Antropologia, a Epistemologia, as Ciéncias Cognitivas e outras. Esse conjunto formativo da a
Educagdo Matematica caracteristicas na atividade académica, no campo profissional e

cientifico, e como disciplina.
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Para Moura (1991), Educacdo Matematica ¢ um conceito em movimento, um
conjunto de leis que compde o processo de ensino de Matematica, sintetizando os contetidos e

os significados da Matematica e da Educacao:

[...] 2 Educacdo Matematica tem respondido as questdes: ‘O que ensinar?’,
‘Por que ensinar?’, ‘Como ensinar?’, na medida em que t€ém ficado mais
claros os processos de aprendizagem, as razdes sociais do que se aprende e o
quanto o aprendido pode gerar novos conhecimentos sobre as leis gerais da
natureza (quantificando, geometrizando, logicando etc.). (MOURA, 1991, p.
46).

D’Ambrésio (2005, p. 36) associa Educacdo Matematica ao professor de
Matematica, que, segundo o autor, ¢ antes de tudo um educador. “Educador é aquele que
promove a educac¢do.”. Indica também que um dos objetivos da Educagcdo Matematica ¢é
estimular o individuo a desenvolver sua criatividade, e prepara-lo para a cidadania e a vida
social. Para isso, é necessaria a a¢do do educador matematico. Afirma o autor: “O grande
desafio que, n6s educadores matematicos, encontramos é tornar a matematica interessante,
isto é, atrativa; relevante, isto e, util; e atual, isto €, integrada no mundo de hoje.”
(D’AMBROSIO, 2001, p. 15).

Pires (2004) defende que o contato com outras areas de investigacdo para
construcdo de sua identidade, torna a Educacdo Matematica um campo de carater
interdisciplinar, donde surge a necessidade da participagdo dos pesquisadores de Educagao
Matematica em eventos que possibilitem a melhor compreensao da génese e da evolugdo do
conhecimento cientifico, em especial, da Matemadtica. Nesse sentido, atinge também a
formagdo dos professores € um pensar reflexivo sobre sua pratica, de tal forma que “[...] é
essencial que a Educacdo Matematica e a Educacéo se mantenham em permanente relacédo.”
(PIRES, 2004, p. 77).

Para Borba & Santos (2005, p. 294), ““A Educacdo Matematica € uma regido de
inquérito, que mantém intersec¢des em Educacdo e Matematica, na busca de sua identidade
propria, sintetizando questdes filosdficas, sociais, culturais e historicas, entre outras”.

Romanatto (s/d) considera de forma ampla que o objeto de estudo da Educagdo
Matematica pode ser: o ensino da Matematica; o aprendizado da Matematica; situacdes de
ensino e aprendizagem; relagdes entre ensino, aprendizagem e conhecimento matematico;

crengas sobre a Matematica e o seu ensino; ou o proprio sistema educacional, entre outros.
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Teixeira (1998) discute o campo de lutas da Educacdo Matematica, ao se referir a
dicotomia da Matematica pura e da Educacdo Matematica. Segundo o enfoque dado pelo
autor, “[...] 0s matematicos puros ndo estdo interessados em construcdo de conhecimento,
psicologia do desenvolvimento, contrato didatico, representacBes sociais e culturais que o
cidadao tem da matematica, ensino e pesquisa, didatica, pratica de ensino, pedagogia [...]”
(TEIXEIRA, 1998, p. 10). De acordo com sua analise, a neutralidade matematica respalda a
ndo participagdo desses matematicos professores na construgdo democratica da formagao e
profissionalizacdo do educador, sendo que, no entanto, a Educacdo Matematica estd aberta a
absorver, para sua constituicdo e desenvolvimento, outras areas, tais como a Psicologia, a
Sociologia, a Filosofia, etc.

Muitas outras sdo as reflexdes e concepgdes de diversos autores a respeito do
objeto em construcdo que ¢ a Educacdo Matematica, mas acreditamos que o mencionado
acima revela a pluridimens3o dessa area de conhecimento, que em busca de sua propria
constituicdo se encontra em conexao com muitos campos cientificos. Essa conexao permite
avaliar a Educacdo Matemadtica como uma area do conhecimento que tende a abarcar uma
gama elevada de intersecgdes de saberes, o que vai acabar resultando em enfoques de estudos
diferentes, com suas vertentes especificas, cujas fronteiras se encontrardo sempre entre a
Educagdao e a Matematica. Representamos, a seguir, um diagrama, construido como um
poliedro multifacetado, em analogia & Educa¢do Matematica e os outros campos cientificos
(adaptado de “Ha algo errado com as licenciaturas?”” de Paulo Figueiredo Lima, presidente
da SBEM, no 1° Coloquio em Epistemologia e Pedagogia das Ciéncias no Ensino - PUC-
RIO-2005).
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DIAGRAMA 2:

EDUCACAO MATEMATICA E A CONEXAO COM OUTROS
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Notadamente, as pesquisas em Educacdo Matematica utilizam as fundamentacgdes

teoricas e os métodos das Ciéncias Sociais ¢ Humanas, visto que a Matematica e a Educagao

se justapdem em ambito escolar, e seu agente ¢ o educador matematico, o responsavel pela

formagao educacional e social de criangas, jovens, adultos e dos formadores de professores de

Matematica. Percebemos, entdo, que a Educacao Matematica estd inserida num vasto dominio

de pensamento, de pesquisa e de pratica.

A presente pesquisa procura estreitar o vinculo entre a Psicologia Educacional e a

Educagdo Matematica, vinculo que ja existe, uma vez que a compreensio do desenvolvimento

da aprendizagem e do ensino de Matematica em situacdes escolares € necessdria para o

educador, logo, a Psicologia Educacional contribui com esse fundamento. Conforme afirma

Brito (2001):
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A contribui¢do dos psicologos educacionais que se dedicam a Educagio
Matematica serd no sentido de ampliar o conhecimento sobre as questoes
referentes a aprendizagem e ao ensino da disciplina de Matematica,
formulando questdes sobre aprendizagem, desenvolvimento, inteligéncia,
motivagdo, instrucdo e outros topicos [...], mas essas questdes devem se
centrar em uma disciplina especifica; no presente caso, a Matematica.
Assim, a maior contribuicdo da Psicologia Educacional a Educacdo
Matematica ¢ aumentar, através da pesquisa, o entendimento sobre cOmo as
pessoas aprendem e ensinam Matematica. (BRITO, 2001, p. 50-51).

A autora destaca que, por meio da revisdo da literatura, as pesquisas se referem a
aprendizagem do aluno, deixando de lado a estruturagdo cognitiva do professor e os
procedimentos que possui sobre o conteido que ensina. Por conseguinte, na presente
pesquisa, buscamos convergir para o trabalho do professor de Matematica, suas crengas,

concepgdes e o modo como procede seu trabalho docente.

2.3 NOGOES HISTORICAS DO SURGIMENTO DA EDUCACAO MATEMATICA E
AS TENDENCIAS ATUAIS EM EDUCAGAO MATEMATICA

Os fatores que desencadeiam o surgimento de uma area de conhecimento muitas
vezes servem para melhor compreensdo dos significados daquele conhecimento. Afirma
Carrasco (1992, p. 40) que “E de extrema importancia o conhecimento da Historia da
Ciéncia para se ter clareza de como ela se desenvolve”. Por essa razdo vamos nos valer de
alguns aspectos historicos que apontaram a Educacdo Matemdtica como éarea de saber
profissional e cientifico.

Nas investigacoes de D’Ambrosio (2004), a identificagdo da Educagado
Matematica como area prioritaria ocorre na transicao do século XIX para o século XX, com o
livro Psicologia do Numero de John Dewey, em 1895, que representou uma reagdo ao
formalismo, trouxe a proposta de uma relagdo cooperativa entre professor e aluno e propos
uma integragdo entre todas as disciplinas. Em 1904, o casal de ingleses Grace/William Young
langa um livro denominado Beginner’s book of Geometry, onde propde trabalhos manuais, ou
seja, o concreto auxiliando o ensino de geometria abstrata, sendo que seus filhos tornaram-se
grandes matematicos. O passo mais importante, porém, ¢ a contribuicdo do matematico
alemdo Felix Kleine, que publicou, em 1908, o livro Matematica elementar de um ponto de

vista avancado, defendendo que as escolas se ativessem mais a bases psicologicas do que
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sistematicas, devendo o professor levar em conta o processo psiquico do aluno para garantir
sua aprendizagem. Ressalta D’ Ambrosio que a consolidagdo da Educacdo Matematica se deu
com a funda¢do, durante o Congresso Internacional de Matematicos, realizado em Roma em
1908, da Comissao Internacional de Instru¢do Matematica, conhecida pelas siglas
IMUK/ICMI, sob lideranca de Felix Kleine. A partir dai, surgem outros orgdos que
apresentam preocupacdo com o ensino de Matematica, principalmente com o Ensino
Universitario, como ¢ o caso do NCTM (National Council of Teachers of Mathematics),
criado em 1920, nos Estados Unidos.

Segundo Lorenzato & Fiorentini (2001), a pesquisa em Educacdo Matematica da
um salto significativo a partir do Movimento da Matemética Moderna, na Franga, organizado

pelo grupo Bourbaki, ocorrido nos anos 50 e 60. Afirmam os autores:

Esse movimento surgiu, de um lado motivado pela Guerra Fria, entre Russia
¢ Estados Unidos e, de outro como resposta a constatagdo apos a segunda
Guerra Mundial, de uma consideravel defasagem entre o progresso
cientifico-tecnologico e o curriculo escolar entdo vigente. A Sociedade norte
americana de Matematica, por exemplo, optou, em 1958, por direcionar suas
pesquisas ao desenvolvimento de um novo curriculo escolar de Matematica.
(LORENZATO & FIORENTINI, 2001, s/n, on line).

Surgiram varios grupos de pesquisa envolvendo matemadticos, educadores e
psicologos, como o School Mathematics Study Group (EUA), com a publica¢do de livros
didaticos e modernistas que atingiram também o Brasil, coincidindo com as primeiras
pesquisas de Mestrado e Doutorado em Educacao Matematica nos Estados Unidos.

Fiorentini (1994) aponta que, no Brasil, a Educagdo Matematica teve inicio a
partir do Movimento da Matemética Moderna, no fim dos anos 70 e inicio da década de 80,
muito embora desde os anos 30 ja tivesse um representante no cendario: o professor Euclides
Roxo, personalidade essencial da Educacdo Matemadtica brasileira no periodo 1920-1950,
responsavel pelos programas de Matematica da Reforma “Francisco Campos” e participante
ativo do grupo encarregado dos programas de Matematica em 1942, na “Reforma Capanema”.

Estudioso da biografia de Euclides Roxo, Valente (2004) informa que Roxo
publica em 1937 A Matemaética na Escola Secundaria, livro em que propde a Matematica
como disciplina, ensinada por meio de seus diferentes ramos, a saber, Aritmética, Algebra e

Geometria; implantando sua proposta renovadora do ensino de Matematica para todo o pais.
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De acordo com Fiorentini (1994), apds a criagdo do Inep (1937), alguns trabalhos
de pesquisa comecaram a ser desenvolvidos com o enfoque do processo de ensino-
aprendizagem. Do inicio do século XX até 1960, constitui para Fiorentini a fase da gestacio
da Educacdo Matematica Brasileira. Apds a Reforma da Universidade Brasileira (1960),
surgem os cinco primeiros Congressos Brasileiros de Educacdo Matematica, entre 1955 e
1966, com a presenca de profissionais de grande vulto como Marta de Souza Dantas, Omar
Catunda, Oswaldo Sangiorgi, sendo o foco das discussdes os conteudos e as metodologias de
ensino de Matematica. Foram criados varios grupos de pesquisa, como o GEEM, GRUEMA,
GEEMPA e GEPEM, em diferentes regides do pais. Tal periodo foi caracterizado como o do
nascimento da Educacdo Matematica.

J& as décadas de 1970 e 1980 foram fluentes em pesquisas académicas relativas ao
ensino e¢ a aprendizagem de Matematica, nos cursos de Poés-Graduagdo em Educacio,
Matemética e Psicologia. E nesse periodo que surge também a SBEM (Sociedade Brasileira
de Educacdo Matematica), fundada em 1988, a qual, segundo Melo (2006), possui atualmente
mais de 15 mil socios em todo o pais. Essa fase ficou denominada como a fase do surgimento
de uma comunidade de educadores matematicos e da ampliacdo da regido de inquérito da
Educacdo Matemética. Existem 78 cursos de Pos-Graduagdo em Educacdo no Brasil (dados
de 2006), nos quais praticamente 25% tem a Educagdo Matematica como linha de pesquisa ou
area de concentragdo, segundo Melo (2006). Essa fase a partir da década de 1990 passa a ser
reconhecida como sendo a fase do surgimento de uma comunidade cientifica de
pesquisadores em Educacdo Matematica.

Os dados acima demonstram que a Educacdo Matematica ¢ um campo fértil em
pesquisa cientifica e de ascendente producgdo nos varios estudos tematicos que a constituem.
Esses estudos temadticos surgiram diretamente da pratica de ensino, ou seja, da reflexdo do
educador sobre a sua pratica ou sobre a pratica dos outros, ou surgiram a partir de
investigacoes ou estudos precedentes, ou da propria literatura da Educacao Matematica. Esses
eixos tematicos sdo denominados Tendéncias Tematicas e Metodoldgicas em Educacao
Matematica ou simplesmente Tendéncias em Educacdo Matematica. Por sua vez, elas se
encontram subdivididas em temas agrupados, que avancam cada vez mais em pesquisas €
investigacoes, ampliando a regido de inquérito da Educagdo Matematica. O proximo diagrama

indica uma das formas de agrupar essas tendéncias.
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DIAGRAMA 3:
REPRESENTACAO DAS TENDENCIAS EM EDUCACAO MATEMATICA
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Na Tendéncia “Ensino e Aprendizagem na Educagdo Matematica”, encontram-se

agrupados subtemas que se configuram como possiveis futuras tendéncias, por exemplo,

Desenvolvimento Intelectual e Cognitivo dos Alunos na Educacdo Matematica, Jogos e

Educacdo Matematica, Resolucdo de Problemas e Novas Tecnologias no Ensino de

Matematica. De maneira analoga, na Tendéncia “Formacdo de Professores de Matematica e

Praticas Docentes”, apresentam-se como subtemas Crencas e Concepcdes dos Professores de

Matematica e Desenvolvimento Profissional do Professor de Matematica.
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Por meio da Tendéncia tematica Ensino e Aprendizagem na Educacédo

Matematica propomos trazer reflexdes sobre os aspectos dessas atividades em sala de aula.

2.4 ENSINO E APRENDIZAGEM DO CONHECIMENTO MATEMATICO

E acordo entre os pesquisadores especializados da Educagdo Matematica que a
Matematica ¢ prioridade na sociedade moderna. Como forma de conhecimento, como
importancia essencial a vida, em tudo ha Matematica embutida: na urbanizacdo, na
comunicacio, na produgdo, na tecnologia, na economia e assim por diante (D’AMBROSIO,
1996). Assim, segundo o autor, o grande desafio ¢ como formar matematicos necessarios ao
progresso ¢ concomitantemente educar toda a populacdo para a vida criativa, produtiva e
integrada, para buscar um ideal de sociedade. Para tanto, o educador matematico precisa
mostrar uma Aritmética que ndo ¢ feita apenas de manipulagdo de nimeros e de operagoes,
bem como uma Geometria que ndo ¢ feita somente de figuras e formas perfeitas, mas sem
cores.

Os autores Miguel e Miorim (1986) ressaltam que ensinar e aprender Matematica
¢ um dos meios necessarios (embora nao suficiente) para o individuo penetrar no “modo de
ser” das sociedades contemporineas e poder, de certa forma, interferir, individual ou
coletivamente, nos seus rumos. A contribuicdo da Matematica na formacao dos individuos
para a constru¢do de um mundo mais eqiitativo requer uma ““[...] Matematica interessante,
exploratdria, divertida e desafiadora, ndo como mera manipulagdo de técnicas, mas sim pela
criatividade.” (D’AMBROSIO, 1996, p. 16).

E preciso cuidado na Matematica escolar para ndo cair num conjunto de tarefas
executadas principalmente por técnicas, algoritmos e férmulas, que determinam uma
aprendizagem como resultados sem significados, buscados pela imitacdo, repeticdo a
modelos, memoriza¢ao, mecanizagdo, verbalismo, com baixa retencao e baixo rendimento em
todo o processo de aprendizagem. Nesse aspecto, os alunos abordados por uma situacao
ampliada, em novos contextos, acabam caindo em erros, surgindo o fracasso. Esse ¢ o
momento em que o ensino pode ser comprometido, o fracasso contribui para reforgar
mecanismos de defesa, como a resignacdo, a impoténcia, o alheamento e a auséncia de

criticas, tdo indesejaveis para a aprendizagem de Matematica, ja que esta requer o espirito de
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iniciativa, o enfrentamento, a tomada de decisdes, a criatividade, a autonomia e a aplicagdo
pratica do raciocinio hipotético-dedutivo e cientifico-indutivo. Por outro lado, os erros e os
fracassos acabam desmotivando os alunos de tal maneira que criam neles atitudes de
resisténcia perante os conteudos — ¢ aqui que se encontra o cerne da compreensdo dos
problemas de ensino e aprendizagem de Matematica.

Numa perspectiva construtivista, o erro, o fracasso, o obstaculo ¢ tomado como
um potencializador de ajustes e corre¢do, predominando a énfase no processo de construgdo e
ndo apenas no resultado final da atividade, no produto de avaliagdo; embora ambos, tanto o
processo como o produto devam ser complementares, quando ja dominado o processo.

Nesse sentido, Romanatto (2004) destaca que o professor precisa mudar o seu
papel, alertando para um trabalho docente estimulador da natureza criativa do pensamento
matematico. Segundo o autor, a pratica em sala de aula deve ser aquela que cria situagdes,
arma dispositivos, suscita problemas e organiza contra-exemplos, numa formacao pedagogica

potente em nivel de equivaléncia com a formagao especifica:

O mestre, segundo essa visdo, ndo deve conhecer apenas sua ciéncia, mas
deve também estar bem informado das peculiaridades do desenvolvimento
da inteligéncia da crianga ou do adolescente. Os professores de Matematica
(abandonando a €nfase nos automatismos) podem vir a ser os promotores de
uma modificacdo total no ensino, levando o aluno ao uso do raciocinio,
abandonado pelos processos de automatizagdo do pensamento.
(ROMANATTO, 2004, s/n, on line).

De acordo com Ponte (1992, s/n, on line), as atividades fundamentais em que se
desenvolve o saber matematico sdo: a acdo e a reflexdo. Nesse sentido, a¢do consiste na
oportunidade criada, num ambiente propiciador da ndo inércia e passividade, enquanto a
reflexd@o traduz-se no pensar sobre a agdo, estimulada pela explicacdo e pela discussdo (énfase

para a comunicagao e a interagdo). Afirma Ponte:

Quanto mais a aprendizagem se desenvolve em fungdo de objetivos
definidos e assumidos pelo proprio individuo, mais situagdes dos niveis mais
avangados tendem a aparecer e a ser enfrentadas, e mais solida e profunda
ela tende a ser (em contraste com o caso em que a aprendizagem se processa
seguindo meramente um percurso balizado por outrem). (PONTE, 1992, s/n,
on line).

Entretanto, como conhecemos? Como o aluno constréi o seu conhecimento? Que

fatores possibilitam compreender essa constru¢do para melhorar o processo de ensino e
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aprendizagem de Matematica? Nesse momento, trataremos de tais questoes, que percebemos

primordiais para este trabalho, as quais serdo discutidas a luz da teoria piagetiana.

25 A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO SEGUNDO PIAGET

Tendo apresentado no item 7 do Capitulo 1 as contribuigdes da teoria piagetiana
para o entendimento do jogo, propomos neste momento, retornarmos a elas para o
entendimento do processo de construcdo do conhecimento e, mais especificamente, do
conhecimento 16gico-matematico (item 2.6).

Gostariamos de, no inicio deste item, refletir brevemente acerca da base
epistemologica dos trabalhos de Jean Piaget. Bidlogo de formacgao, Piaget foi, na verdade, um
epistemodlogo. Segundo o Dicionario Eletrénico Houaiss de Lingua Portuguesa (2001, s/n),
Epistemologia ¢ “Reflexdo geral em torno da natureza, etapas e limites do conhecimento
humano, especialmente, nas relac6es que se estabelecem entre o sujeito indagativo e o objeto
inerte, as duas polaridades tradicionais do processo cognitivo; [...]”.

Conhecer ¢ caracteristica do ser humano, expressamos questdes em busca de
entendermos uma teoria, uma ciéncia. Piaget se preocupou em estudar, cientificamente, COMo
o0 ser humano conhece, como ocorre a evolugdo do conhecimento, do raciocinio; para isso,
investigou o mundo infantil, percebendo na crianga a chave para a compreensao da constru¢ao
do conhecimento. Das trés correntes epistemologicas: Empirismo, Apriorismo e
Interacionismo, este trabalho centrou-se nesta ultima corrente e, mais especificamente, no
construtivismo piagetiano. Justificamos nossa escolha baseados na perspectiva de que o ser
humano constrdi o conhecimento no seu processo de interacdo com 0 meio; considerando
que desde seus reflexos primeiros, ele percorre um caminho evolutivo até o pensamento
formal.

Na teoria piagetiana, o conhecimento ¢ construido pelo sujeito em interacdo com o
meio. Sdo as interagdes que possibilitam a passagem de um conhecimento elementar para um
conhecimento superior. Tais passagens resultam em construgdes sucessivas (dai o termo
Construtivismo) e constantes formagdes de novas estruturas. Enquanto as formas de
organizacdo modificam-se continuamente na interacdo do sujeito com seu ambiente, os
mecanismos de assimilagdo e acomodagdo — responsaveis pelo funcionamento intelectual —

permanecem invariaveis (sdo as fungdes que Piaget chamou de invariantes). Como resultado
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destes processos de transformacdo, Piaget identificou 4 estdgios de desenvolvimento,
denominados: sensorio-motor, pré-operacional, operacional concreto e operacional formal.
Dessa maneira, a inteligéncia nao se da por acréscimo, e sim por reorganizagao,
numa relagdo dinamica entre o desenvolvimento da inteligéncia ¢ do conhecimento. As
situagoes de desequilibrio sdo fundamentais para que o sujeito busque novamente o equilibrio,
num processo de regulacdo interna das estruturas cognitivas. Logo, o desenvolvimento
cognitivo reside numa constru¢do continua, com uma equilibragdo progressiva. O progresso
do conhecimento depende, entdo, de buscar “superar” os desequilibrios, para levar a
equilibra¢do, que na verdade ¢ uma reequilibracdo majorante, num crescente ¢ continuo
ciclo, em que cada ponto de interseccdo na passagem anterior fica mais enriquecido e
elaborado, em busca de ascender para um conhecimento mais complexo. Para ilustrar o

processo que gera o conhecimento na teoria piagetiana, compomos o diagrama a seguir:



Capitulo 2: Uma Ciéncia Emergente: A Educacdo Matematica e a Natureza Do 92
Conhecimento L6gico-Matematico

DIAGRAMA 4:
O PROCESSO DE CONHECIMENTO, SEGUNDO PIAGET

ASSIMI-
LA- Insercdo do objeto de conhecimento em
CAO ':{> esquemas motores e/ou conceituais.

ADAP- -
TACAO ':ll> ﬂﬁ DESEQUILIBRIO

Modificagdes dos esquemas motores e/ou

ACOMO- . . oA
DA conceituais frente as resisténcias de
X0 ':\I> assimilacdo do objeto de conhecimento.
¢ Num auto-esfor¢o, o sujeito AGE para se

transformar e alcangar o reeqiiilibrio.

l

EQUILIBRACAO

l

EQUILIBRIO
_ ENTRE )
ASSIMILACAO E ACOMODACAO

Como ja mencionado, os estudos de Piaget centraram-se no sujeito epistémico, o
sujeito universal do conhecimento. Nesse sentido, Piaget considerou premente a analise sobre
dois campos de atividade do sujeito: o da agcdo e o da compreensdo. Piaget chamou de

“tomada de consciéncia” a passagem do fazer ao compreender. Para Piaget (1978):

Fazer ¢ compreender em acdo uma dada situagdo em grau suficiente para
atingir os fins propostos, ¢ compreender ¢ conseguir dominar em
pensamento, as mesmas situagdes até poder resolver os problemas por elas
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levantados, em relagdo ao porqué e ao como as ligagdes constatadas e, por
outro lado, utilizadas na acdo. (PIAGET, 1978, p. 176, grifo nosso).

Macedo (1994, p. 73) destaca que, para Piaget, a relacdo entre o fazer (acdo) e o
compreender (a consciéncia do como e porqué da agdo) ¢ dialética, entrelagando essas duas
atividades. Em ambito do “fazer”, as agdes sdo de natureza técnica, executiva, pois para
alcangar bons resultados diante de um problema ou objetivo, precisamos dispor de meios
adequados. O plano cognitivo do “compreender” € o plano da razdo, do sentido, nele se da a
consciéncia dos meios e das razdes que produzem determinado acontecimento. Para o autor os
dois sistemas ndo sdo autonomos, “[...] sdo solidarios: fazemos, na medida em que
compreendemos, e compreendemos na medida em que fazemos. Um sistema retroalimenta o
outro.” (Idem, p. 78).

Compreender em agdo possibilita, entdo, pensarmos num ambiente escolar capaz
de proporcionar ao aluno a vivéncia dos processos ativos e operatorios antes de introduzir o
formalismo. Assim, para a educagdo escolar, o construtivismo piagetiano ndo da respostas
sobre o que e como ensinar, mas da referéncias ao professor, de como a crianca e o
adolescente aprendem. Nas palavras de Chakur (2005, p. 292): “O problema estaria em
encontrar o equilibrio entre o que a crianca é capaz de assimilar e 0 que é necessario
transmitir-lhe para sua formacdo como pessoa e cidadd, [..]”. Numa interpretagdo
piagetiana objetiva, a educacdo escolar deveria respeitar as fases do desenvolvimento
intelectual em que se encontra a crianca, sem, no entanto, sonegar ou deixar de ensinar o

conhecimento socialmente organizado.

2.6 CONCEPCOES SOBRE A AQUISICAO DO CONHECIMENTO~L(')GICO-
MATEMATICO E OS DIFERENTES TIPOS DE ABSTRACAO

O estudo sobre o conhecimento matematico deve passar primeiramente pelas
consideragdes quanto a diferenciagdo entre o que seria uma verdade “verificada” e uma
verdade “normativa”. Conforme destacamos anteriormente a Matematica, em sua evolugao
historica, passou pelo empirismo e, posteriormente, pela abstragdo. Coll & Gillieron (1987)
apontam que a teoria do conhecimento se formula por duas verdades: as verdades verificativas

e as verdades normativas. As verdades normativas sdo independentes de toda verificagao
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empirica e de toda crencga individual, ou seja, sdo universais. Na Logica e na Matematica,
definem-se sistemas normativos do tipo “se a =b e b = ¢, entdo a = ¢”. Ja nas verdades
verificativas, seu valor de verdade depende da prova empirica, como a asser¢cdo de que “a zero
grau centigrado a dgua se solidifica”.

Embora os fendmenos fisicos ndo possam ser alcancados pelas deducdes e
demonstragdes, podem ser representados pelos modelos matematicos das verdades
normativas, estas também podem se aplicar a pratica da vida real. Aqui se encontra

novamente o acordo entre a Matematica e a realidade. Afirmam os autores que:

Qualquer teoria do conhecimento deve dar uma resposta satisfatoria a este
problema da relacdo que existe entre os dois tipos de conhecimento: o
conhecimento logico-matematico € o conhecimento empirico. Toda a
epistemologia genética esta destinada a proporcionar tal resposta. (COLL &
GILLIERON, 1987, p. 28).

Constance Kamii (1987), em seu livro A crianga e 0 numero, para explicar a
natureza do numero, mostra que Piaget estabeleceu uma distin¢cdo fundamental entre trés tipos
de conhecimento, tomando como critérios de diferenciagdo, suas fontes basicas e seu modo de
estruturacdo. S3o eles: o conhecimento fisico, o conhecimento ldgico-matematico € o
conhecimento social ou convencional.

No polo do conhecimento fisico (F), concentra-se o conhecimento dos objetos da
realidade externa. Na experiéncia fisica, a acdo do sujeito se centra nos aspectos observaveis
do objeto de conhecimento (sdo ac¢des sobre as propriedades fisicas que estdo no objeto, como
a cor, o peso, a forma, o contorno, a textura, o odor, dentre outras). Essas propriedades fisicas
podem ser conhecidas pela observacdo e pela constatacdo empirica, consistindo na exploracao
dos objetos pelo sujeito. A fonte do conhecimento F ¢, segundo Kamii (1987), parcialmente
externa ao individuo.

No polo do conhecimento l6gico-matematico (LM), o conhecimento é construido
a partir das coordenagdes das agdes mentais do sujeito sobre os objetos. O conhecimento LM
¢ resultado das relacdes criadas mentalmente pelo sujeito e na coordenacgdo dessas relagdes,
por exemplo, a coordenacdo das relagdes de igualdade, de diferenca, de adig¢do, de
comparagdo. Relagdes desse tipo ndo existem na realidade externa, sdo construidas pela mente
do sujeito. Portanto, enquanto a fonte do conhecimento fisico ¢, primordialmente, externa, a
fonte do conhecimento logico-matematico ¢, basicamente, interna. Orientada por esta

concepcao, Kamii empreendeu diversas pesquisas nas quais apresenta, a partir de dados
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empiricos, o movimento de “inven¢do” e “reinven¢ao” do conhecimento logico-matematico
pela crianca.

A presenca desses tipos de conhecimento, de natureza estrutural diferente e de
fontes originarias diversas, leva-nos a indagacao a respeito dos tipos de abstragdo por meio
dos quais se constroi o conhecimento fisico (F) e o conhecimento l6gico-matematico (LM).

De acordo com Kamii (1987), a teoria piagetiana define dois tipos basicos de
abstragdo: a abstracdo empirica ou simples é aquela com a qual se constroi a abstragdo das
propriedades a partir dos objetos; ja a abstracdo reflexiva (também designada de abstracéo
construtiva) ¢ a abstragdo propria do conhecimento l6gico-matematico. Enquanto a primeira
da enfoque a representacdo de uma observacgdo sobre algo ja existente no objeto, a segunda ¢
uma construgdo feita pela mente, de forma reflexiva. Essa distingdo entre as duas abstracdes,
no entanto, ndo as faz independentes uma da outra. Para construir o conhecimento fisico ¢
necessario um sistema de referéncia l6gico-matematico, de modo a colocar novas observagdes

em relacdo com o conhecimento que ja existe:

Portanto um sistema de referéncia logico-matematico (construido pela
abstragdo reflexiva) é necessario para a abstracdo empirica, porque nenhum
fato poderia ser ‘lido’ a partir da realidade externa se cada fato fosse um
pedaco isolado do conhecimento, sem nenhuma relagdo com o conhecimento
jé construido numa forma organizada. (KAMII, 1987, p. 18).

A medida que o pensamento vai ganhando mobilidade, tornando-se flexivel,
caminha em dire¢do as operagdes reversiveis. A reversibilidade consiste na capacidade de
realizar mentalmente a¢des opostas simultaneamente, ou seja, cortar o todo em partes e reunir
as partes num todo. Destaca Kamii que na ac¢ao fisica nao ¢ possivel fazer duas coisas opostas
a0 mesmo tempo, porém, em nossas cabegas, isto € possivel quando o pensamento se tornou
bastante movel para ser reversivel, e um dos resultados dessa mobilidade ¢ a estrutura l6gico-
matematica, em permanente processo de transformacao.

Piaget considera ainda um terceiro tipo de conhecimento, chamado conhecimento
social (S), também denominado convencional, que consiste no pressuposto de ensinar pela
transmissdo social, obtido pelas interagdes com as pessoas € baseado nas convengdes por elas
construidas. Um exemplo de conhecimento S pode ser dado como sendo o fato de que o Natal
ocorre sempre no dia 25 de dezembro. Nao existe nenhuma razao fisica ou légica para essa
convencdo de data. Logo, a fonte do conhecimento social ¢ externa, vinda das pessoas. Kamii

(1987) argumenta que a caracteristica principal do conhecimento social é que ele possui uma
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ampla arbitrariedade (alguns celebram o Natal no dia 25 de dezembro, outros ndo — isso €
arbitrario).

As palavras, os nomes dos objetos sdo também exemplos de conhecimento social:
um, dois, trés, etc., cada idioma tem um conjunto de palavras diferentes que serve para o ato
de contar, que as pessoas nos ensinam — ¢ o conhecimento social. Assim, no idioma arabe, os

algarismos de 1 a 9 sdo assim representados:

Os simbolos acima sdo apenas representagdes ensinadas pelas pessoas, sdo um
conhecimento social, de conven¢dao desse idioma, assim como em outro idioma se
convencionara uma simbologia diferente para representar os algarismos de 1 a 9. Contudo, a
idéia de nimero, que pertence ao conhecimento ldgico-matematico — ¢ universal, é construida
na mente das pessoas, independentemente do idioma em que ¢ falada a palavra, ou da
representacao simbolica do seu significado.

Mesmo sendo transmitido por outras pessoas, para adquirir o conhecimento social,
assim como o conhecimento fisico, precisamos da estrutura légico-matematica para a sua
assimilagdo e organizagdo. Para reconhecer um simbolo a crianga precisa fazer “relagdes”
com esse simbolo, ou seja, se utilizar de uma estrutura légico-matematica para esse
reconhecimento. Assim, a mesma estrutura logico-matematica ¢ usada para construir tanto o
conhecimento F (fisico) quanto o conhecimento S (social). Representamos abaixo uma sintese

da construgao do conhecimento, de acordo com Piaget.
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UADRO 3:
SINTESE DOS TIPOS DE CONHECIMENTO, SEGUNDO PIAGET

CONHECIMENTO Fisico LOGICO- SOCIAL
MATEMATICO
SINTESE
Conhecimento das || Conhecimento Conhecimento
DEFINICAO |propriedades fisicas||abstrato.  Relagdes| construido
dos objetos. mentais socialmente.
estabelecidas  pelo
sujeito.
FONTE Externa ao sujeito || Interna ao sujeito Externa ao sujeito
(esta nos objetos). (estd nas relagdes | (esta na sociedade).
mentais do sujeito).
Acgdes dos objetos||Inventado a partir|| A¢des e Interagdes
AQUISICAO |sobre 0 sujeito|das  coordenacdes|com as  pessoas
(processo de | mentais das 