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RESUMO

Ege trabdho andisa sds projetos de jogos com questdes de fisica criados por
inicidiva da pexuisadora, no periodo de 1998 a 2001, em diferentes redidades do ensno
meédio.

A andise permitiu ndo 0 didinguir as caracteridicas dos projetos, mas também
avdiar como os jogos evoluiram, nes trés egpas de sua gplicacdn. As mdhorias introduzidas,
principdmente na terceira etapa, representaram maor oportunidade de feedbacks entre os

participantes (elaboradores, gplicadores e jogadores) dos jogos.

A evolucdo dos jogos guardou edreta ligacBo com os interesses, indagacOes e
principdmente, influéncias interpessoais e tedricas vivendiadas pela professora-pesquisadora,
mentora de todos os projetos. Nesse processo de reflexdo/acéo, houve duas fases a primera
caacterizada por sua busca para tornar 0 endno de fisca prazeroso; a segunda, por sua
persgéncia em gorimorar 0s jogos, sob influéncia da perspectiva tedrica de Paul Black sobre
avdiacdo formaiva, objeto de estudo do grupo de pesquisa do qud paticipava Essa Ultima

fase contribuiu decisivamente para as melhorias detectadas na terceira etapa nos jogos.



ABSTRACT

This work andyses dx projects in which phydcs quesioning games were

eaborated and goplied in High School dassrooms from 1998 to 2001

The andyss had not only adlowed to didinguish the characteristics of each project
and dso to communicate they have evolved going through three stages The improvements
introduced, mainly a the third dage represent a magor opportunity for feedback among

participants (makers, gppliers and players).

The evolution of the games kept a tied connection with the interests, anguishes and
quesionings, but manly with intepersond  and theoreticd  influences lived by the
teacher/researcher who was the crestor of al these projects. There were two stages in the
teacher reflection/action process. The fird stage was characterized by her search for making
the teaching of physcs enjoyable the second Sage by her persgence in improving the games
under the influence of Paul Black's theoretical perspective about formative assessment, which
was the sudy subject of her research group. The last dage definitdy contributed for the

games improvements.



CAPITULO |

VISAO GERAL DA PESQUISA

O pape do jogo na aprendizagem de conceitos de fisica anda ndo edta
adequadamente debatido, na literatura. Em geral, as pesquisas sobre jogos estéo
direcionadas para a educacdo infantil [Huizinga, (1971); Brougére, (1995), Piaget, (1975);
Vygotsky (1994), Chateau (1987); Kamii e DeVries (1991); Kishimoto (1998)]. Ramos
(1990) é um dos poucos autores que fazem referéncia ao jogo no ensino de fisica Para ele,
0 jogo permite uma abordagem dinamica do contelido, favorecendo a gprendizagem tanto

do professor como dos aunos.

A ludicidade se manifesta através do conhecimento de variedades e
novidades, mesmo que ndo represente diretamente um certo conteddo. [...]
Este tipo de acdo esta alinhada com a idéia de ‘aprender a aprender’ e ao
fato de que o conhecimento ndo é necessariamente definitivo. [...] Nesta
forma de ver 0 ensno, os ‘papés de professor e auno ndo sdo
necessariamente de ‘quem sab€ e ‘quem ndo sabe, mas de ‘quem
organiza e de ‘quem participa, o que indica qie ambos podem estar
aprendendo com este processo. (RAMOS, 1990, p. 218).

Nos ultimos anos, questdes relacionadas a0 ensno mais participativo tém sdo
motivo de debate entre os educadores. Mas, como mostra uma entrevista, redlizada com o
atual secreté&io estadud de educacdo, em uma revista de ampla circulagdo naciond,
discussio edende-se para dém dos limites do espaco escolar. Nessa entrevista, 0
pesquisador e professor universtaio Gabrid Chdita agpresenta sugestfes para o

enfrentamento das dificuldades atuais do ensino.

A did&tica tem de ser envolvente: Para melhor educar, o professor deve
gproximar-se do universo do auno. [...] O que esté acontecendo na escola
hoje? Pode parecer estranho, mas Socrates ha mais de 2000 anos ainda esta
na moda. Os desafios de hoje, no entanto, sdo imensos. [...] Os mestres
neste século 21 encontram gigantescas dificuldades para educar. [...] Em
vez de um professor rigoroso do ponto de vista comportamental, talvez
sga melhor investir no professor como parceiro mais experiente,
entusiastas de conquistas. [...] A didatica também pode ser envolvente. Em



vez de longas férmulas para decorar, problemas que envolvam é&reas
digtintas de conhecimentos e fontes diversas como livros, internet, colegas.
Em vez de mecénico, o ldico. [...] O aluno estimulado, se transformara
em um pesquisador avido. [...] O professor é o lider capaz de resgatar essa
esséncia extraordinaria do adolescente, a grandeza do voo. [...] Com todo o
potencia tecnoldgico desenvolvido para informar, a solugcéo ainda esta no
humano. E o0 mestre que, a0 conhecer e buscar compreender o auno,
poderd auxilia-lo a encontrar meios de ser feliz. E esse tem de ser o maior
dos objetivos da educacdo. (CHALITA, 2001, p.61).

Inserida nesse contexto, durante 28 anos, a pesquisadora auou ativamente
como professora de Fisca tanto no ensno médio como no ensno universitaio. Na
universidade, onde atua h& 14 anos, coordenou projetos de aperfeicoamento de professores
de Fisica da rede publica. Quando ingressou no programa de mestrado, estava no ultimo
ano de trabaho na escola publica de ensino médio. Nessa sua longa jornada, testemunhou
a dificuldade que um ensno de fisica apresentado sob uma perspectiva puramente tedrica
representava para 0s aunos. Sua insatisfacéo levou-a a criar Stuactes pedagdgicas mais
areentes. Conhecer as dificuldades e criar edtratégias, visando auxiliar os aunos a supera
las, sempre foi uma preocupacdo de seu trabalho docente. Toda vez que reconhecia algo
novo, ndo media esforgos para experimentalo, incorporando a sua prética as atividades
que lhe pareciam adequadas. Dessa forma, colecionou uma série de recursos didaticos para
srem  utilizadas nas aulas kits experimentals, questdes de fisca, filmes cientificos,
monitoria, utilizacdo da hbiblioteca, livros paradiddicos, revisas de divulgacéo cientifica,

jOgos e outros.

Tais recursos foram incorporados a sua prética, em diferentes momentos de sua
vida profissonal, ao redizar e vivenciar atividades variadas. Como coordenadora de uma
exposicdo cientifica e tecnoldgica, orientou os dunos do ensno médio em atividades que
envolviam trocas de experiéncias com dunos universtarios, como professora, conduziu,
nas trés s&ies do ensno meédio, atividades de resolucdo de questbes dos principas
vestibulares do pais, como organizedora do semind&rio A fisica do século XX, empenhou-se

em criar condicbes para que os dunos visudizassem 0s avangos tecnolégicos da ciéncia,



visando despertar o0 interesse dos mesmos para intercambios com as universidades e outras
indtituicdbes. Em outras atividades orientou aunos na eaboracéo e gplicacdo de kits
experimentals, com materias de baxo custo eou adquiridos pea escola; conduziu
exibiches de filmes cientificos, gpds as quais os aunos eram convidados a redizar
apresentacbes de modaidades diversas tails como mulsica, poesa, mimica, teatro €ou
dramatizacdo; acompanhou aividades de monitoria com o0 objetivo de trabdhar
dificuldades dos aunos relacionadas a agprendizagem de conceitos, promoveu atividades
de consulta & biblioteca e explorou a aplicabilidade das revisas de divulgacdo cientifica -
tas como Vga na sala de aula — que lhe permitiam abordar assuntos do cotidiano e

assuntos ligados a novas tecnol ogias.

No inicio de 1998, a pesquisadora tomou contato com 0 recurso jogo, durante o
primeiro encontro de um projeto de aperfeicoamento de professores, redlizado como parte
de suas dividades docentes na universidade. Uma professora da rede publica que
participava do projeto mostrou aos demais um modeo de jogo que havia conhecido,
durante um curso a que assistira. Esse jogo, denominado corrida maluca, € uma dividade
ludica, sem regras definidas, que pode ser redizada em tabuleiro de papedo de quaquer
jogo em desuso, com mini-carrinhos coloridos, dados e fichas interrogativas sobre
informagdes da atuaidade. Nos anos que se seguiram, como professora do ensino médio,

continuou a explorar 0 jogo por julga-1o um recurso didético eficiente.

Nesta pesquisa, andisase a s&ie de jogos redizados por iniciativa da
pesquisadora, entre os anos de 1998 e 2001. Sua atencdo voltou-se tanto para as
caracteridticas dos jogos como para as motivagoes, indagacOes e influéncias que
vivenciou, enquanto professora, durante a criagdo dos mesmos. Vérias razes levaram na a
eleger este caso, para estudo. A primeira resultou de as atividades de jogos redizadas pela

pesquisadora serem reconhecidas, N0 Melo em que atua, como muito envolventes e bem
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sucedidas, atraindo a atencd ndo somente dos dunos, mas também das pessoas que
ouviam seus relatos de experiéncias, em reunidoes e congressos. A segunda estava no fato
de ter investido grandes esforgos para o0 agprimoramento dos jogos, quando se sentiu
desfiada para isso. A terceira decorreu do seu interesse em contribuir, ainda que
modestamente, com sua reflex@o para a literatura sobre jogos de fisica, ja que sdo poucas

as publicagdes sobre 0 assunto.

A perspectiva ludica comporta uma nova concepcéo de organizacdo do ensino
que va dém da smples organizacdo do espaco da sda de aula O jogo, como uma
edratégia que permite aos participantes contribuir para a sua propria gorendizagem, foi
uma hipbtese presente, em todas as etgpas desta pesquisa. Essa hipbtese, associada ao
referencid tedrico dos artigos de Black e Wiliam (1998a e b), permitiu supor que, se o
jogo do qua os adunos tanto gostavam fosse diado a0 processo de avaiacdo formativa,

poderia haver, como resultado, um vetor qualidade de aprendizagem.

Segundo Black e Wiliam (1998a e b), a avdiacéo formativa € um componente
essencial do trabaho de sda de aula e sua prética pode eevar a qudidade de ensino, se os
professores puderem abracar tarefa mas efetivamente. Os professores podem
descobrir de que os alunos precisam, se incluirem, na sda de aula, observacdo atenta e
discussfo, dém da letura dos trabahos escritos pelos aunos. Esses autores utilizam o
termo avaliacdo para se referirem a todas as atividades empreendidas pelos professores e
seus dunos que fornecem informacdo usada como feedback para modificar as dividades
de ensno e de aprendizagem. O jogo, como uma atvidade ludica motivadora da

participacdo efetiva do aluno, € um recurso adequado a avaiacéo.

As indagagoes, reflexdes e contribuigdes da professora-pesquisadora, visando a
uma aividade docente capaz de garantir um ensno de qudidade, estd0 sintetizadas,

andlisadas e concluidas nos quatro capitulos a seguir resumidos.
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O capitulo 1l gpresenta a fundamentacdo tedrica da pesquisa e abrange os
seguintes temas. gprendizagem, avdiagdo formativa, gprendizagem de ciéncias, ensno de

fisica, jogo, saberes docentes e auto-avaliagdo do professor.

No capitulo IlI, encontramse os questionamentos da pesquisa e deineiam-se
0s contornos das experiéncias, através da descricdo dos acontecimentos que foram
considerados relevantes para a andise. Ao find do capitulo, especificam-se as funcbes

dos participantes nos jogos, ddineando-se trés tipos: criadores, aplicadores e jogadores.

O capitulo 1V andisa, primeiramente, os aspectos ludicos das atividades. Em
seguida, sdo focalizadas as questBes do jogo e os diferentes aspectos de sua evolugdo, no
decorrer das dividades. Um terceiro item referese a aprendizagem, considerada no
aspecto particular da relacéo existente entre o jogo e a avdiagdo formativa. Por fim, traca
se um pardeo entre a reflexdo docente da professora-pesquisadora, ocorrida durante 0 seu

envolvimento com 0sjogos, e a evolugdo dos jogos.

O capitulo V recoloca a questdo da pesquisa e gpresenta uma sintese final do

trabalho.
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CAPITULOII

FUNDAMENTAGCAO TEORICA

1. Aprendizagem

Nas Ultimas décadas, 0s processos de ensno e aprendizagem passaram a ser
preferenciamente focalizados, no ocidente, como processos de construcdo de sgnificados
compartilhados, que derivam da condderacdo de que os artefatos culturais, fiscos ou
intedlectuais S0 indrumentos de mediacdo na condrucdo de conhecimento humano. O

suporte tedrico da aprendizagem social mente mediada foi fornecido por Vygotsky.

Um dos maiores ‘insghts de Vygotsky foi perceber que, dém de
instrumentos fisicos como aavancas e rodas, 0s seres humanos também
inventaram instrumentos e artefatos semidticos que mediam a atividade
intelectua de uma maneira que iguaa ao pape desempenhado pelos
instrumentos na atividade material. Alguns dos artefatos deste tipo mais
conhecidos s80 objetos como canetas e caculadoras ou as balancas de
pratos usadas para medir a massa dos materiais nas experiéncias de sala de
aula. Mas, como ocorre com 0s instrumentos usados em atividades fisicas,
estes artefatos somente sdo Uteis quando fazem parte das atividades
semidticas de escrever, calcular, fazer experiéncias, etc., nas quais so
usados, e nos corpos de conhecimento com 0s quais S80 associados.
(WELLS, 1998, p.111).

Segundo Coll e Onrubia (1998), a aprendizagem escolar € uma prética socid
que tem a findidade de contribuir para a socializacdo do auno, na medida em que permite
a identificacdo e agpropriacéo, por parte dele, de idéias, conceitos, habilidades e sstemas
de vaores do grupo socid, e para a sua individualizagéo, na medida em que permite que
eles se tornem adultos capazes de exercer 0 pape de “agentes de mudancgas e de criagdo
culturd”. Essa dupla funcdo sustenta o caréter ativo tanto da aprendizagem dos aunos

como do direcionamento externo do professor. Por um lado, o duno € viso como o
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responsavel find por sua aprendizagem e, por outro, 0 professor € quem determina as

atividades das quais o duno vai participar.

Além da mediacdo social feita pelo professor, enquanto agente facilitador da
gprendizagem, Sdomon e Perkins (1998) distinguem a mediacdo socid que ocorre em um
grupo, enquanto construcdo participatéria do conhecimento, feita pelos artefatos culturais,
e a mediacdo socid do préprio grupo enquanto uma entidade que como ta aprende e
evolui. Para esses autores, os agpectos individuad e socid da gprendizagem sempre
coexisem de diversas maneiras, que podem s representadas em um espectro continuo,
cujos exemplos extremos poderiam ser, de um lado, a atitude solitaria de uma pessoa
lendo um livro (artefato culturd) e, de outro, um time esportivo, enquanto joga um find de

campeonato, quando a atuagoes dos participantes sdo dtamente integradas.

Outros pesquisadores se referem a manifestagbes da interdependéncia dos
aspectos individua e socid, no processo de ensno e gorendizagem. Para Deci e Ryan
(1994), sfo trés as necessdades psicoldgicas basicas que promovem o envolvimento do
duno em aividades de gprendizagem: inclusdo, competéncia e autonomia Inclusio
donifica “sentir-se conectado a outros no meio socid”; competéncia implica “agir
efetivamente no meio socid” e autonomia acarreta “os sentidos de livre escolha e deciséo
para atuar no meio social”. Webb (1995) defende que a aprendizagem cooperativa, em
sda de aula, desenvolve aspectos socio-emocionas, tas como auto-estima e atitudes de
solidariedade.  Segundo essa autora, a competéncia individua seria também demongtrada
por aquilo que o individuo foi capaz de aprender de sua experiéncia no grupo. Black e
Wiliam (1998b) indicam a necessdade de incentivo e guda, para que os dunos assumam
responsabilidade ativa pela propria gprendizagem. Para Candela (1998), é importante

evidenciar a capacidade de as criancas, vistas como grupo aparentemente dominado no
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processo educaciond, expressa’em opinifes dternativas e contribuirem  sgnificativamente

paraa construcdo do “contexto argumentativo”, em sdlade aula

2. Avaliacdo formativa

A avaliacdo formativa representa a interligacdo entre os aspectos socia e
individual da gprendizagem. Black e Wiliam (1998a e b) aribuem funcdo formativa a
avdiacdn, somente s a mesma implicar uma resgd ativa do agprendiz & mensagem
advinda do grupo socid. Nesse caso, 0 duno (1) degeria um nivel de referéncia, que
edaia implicito na avaiacdo, como pessodmente necessario e importante e (2) decidiria
livremente construir uma nova acdo visando dcangalo. Jussara Hoffmann, por sua vez,
acredita que esse tipo de avdiacdo, a qual chama de avaliacdo mediadora, contribui para
“uma prdica coletiva, que exige a consciéncia critica e responsavel de todos na
problematizacdo das Stuagbes’ (HOFFMANN, 1991, p. 112). Para Abrecht (1994), rum
sentido mais amplo, todas as interagdes do aluno - com o professor, com os colegas, com 0

materia pedagdgico — congtituem ocasides de avaliacdo ou de auto-avaliacao.

Hoffmann (1991) define avdiacd mediadora como sendo “reflex@o

transformada em ac&o”:

“Acd0, essa, que nos impulsiona a novas reflexdes. Reflexdo permanente
do educador sobre a redlidade e acompanhamento, passo a passo, do
educando, na sua trgjetoria de construcdo do conhecimento. Um processo
interativo, através do qual educandos e educadores aprendem sobre s
mesmos e sobre a redidade escolar no ato proprio da avaiacdo.”
(HOFFMANN, 1991, p. 18).

Visando a interacdo, a avaliacdo envolveria um complexo de processos

educativos:

Tais processos mediadores objetivariam encorgar e orientar os alunos a
producdo de um saber qualitativamente superior, pelo aprofundamento as
questOes propostas, pela oportunizagcdo de novas vivéncias, leituras ou
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quaisquer procedimentos enriquecedores a0 tema em estudo.
(HOFFMANN, 1991, p. 72).

Tanto Hoffmann (1993) quanto Black e Wiliam (1998a e b) concordam que
avdiacdo formativa é muito mais que 0 aumento do nimero de provas e das observacoes
adicionadas a das, apbs a correcéo. Ela abrange investigacdo de detalhes dos modos de
pensar do auno, oportunidade de o duno expressar 0 pensamento proprio, valorizacdo e
desafio para prosseguir o trabalho. No entanto, ndo se pode pensar a prética da avaliacéo
formativa separada da formacdo do professor. Para Black e Wiliam (1998b), a melhoria
da qudidade de ensno somente ocorrera se 0s professores realmente abracarem
tarefas de forma condstente. E necessario, portanto, que o professor se apdie em um
referencid tedrico suficientemente amplo para sustentar suas agbes. E preciso também
que ele focaize “0 espaco micro da sda de aulas’, em detrimento do “espaco macro da
sociedade” (LUCKESI, 2002). Sgundo Raths et d. (1972), os materiais mais adequados
para a sda de aula sBo aqueles criados pelo professor, pois ele € a autoridade no que se
refere a0 conhecimento de seus aunos. Para Hoffmann (1993), “se 0 conhecimento é
dindmico e consderado um caminho de verdades provisdrias e suméaias’, a avaiacdo
deve caminhar num ritmo semelhante a0 da vida. Desse modo, as tarefas de gprendizagem
devem ser consideradas como elementos de investigagdo do professor. Segundo Kamii
(1991), “assm como a cada crianca tem que reinventar o conhecimento para tornéa-lo seu,

cada professor precisara construir sua propria maneira de trabalhar” .

Black e Harrison (2001) afirmam que, para melhorar a avaiacéo formativa, o
professor precisa refletir sobre suas formas de fazer perguntas em sda de aula Nesse
sentido, as questOes que se gpresentam aos aunos como desafio, ou sga, que oferecem
insrumentos para 0 pensamento e, consequentemente, para a aprendizagem, parecem se
gustar aos padrdes emocionais dos aunos. Por outro lado, os alunos precisam de tempo

para pensar [Raths et d. (1972); Black e William (19983)], pois 0 pensamento ndo ocorre
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de mandra ordenada, pass0 a passo. Para poder pensar, precisam ter “atrevimento’,

confianca neles mesmos.

Um estudo sobre a qudidade do questionamento, feito com professores
novatos e experientes [Black e Wiliam (19983)], revelou que professores novatos tendem
a trabahar as questGes com os adunos de modo individua, enquanto professores
experientes trabdham com grupos colaborativos, que a qudidade das questbes mehorou
com decorrer do tempo; que os adunos bem sucedidos geravam suas proprias questOes,
tentando respondé-las;, que as questdes dos aunos provocavam melhor resultado do que as

questdes dos professores.

3. Aprendizagem de ciéncias

Para Driver e d. (1994), que condderam a sda de aula de ciéncias uma
comunidade caracterizada por préticas discursivas, o papel do professor de ciéncias é o de
atuar como mediador entre o conhecimento cientifico e os gprendizes. Nessa perspectiva,
0 processo pedo qua os dunos experimentam novas maneras de explicar envolve

interacOes dia Ogicas entre professor e aunos ou entre peguenos grupos de aluncs.

Segundo Lemke (1997), a ciéncia, num didogo, ndo é gpenas uma questdo de
vocabul&rio, termos técnicos ou definigdes, mas Sm 0 uso dos termos, um em relacdo ao
outro, em uma variedade de contextos. Saber ciéncia é ser capaz de juntar paavras e fazer
com que tenham sentido, € formular questdes, argumentar, dar razbes e generdizar. E
como agprender uma lingua estrangeira, pois a ciéncia também requer a prética de fdar e
néo apenas a de ouvir. Segundo esse autor, ndo basta que o professor introduza um termo
ou principio, no comego da aula. Poucos estudantes serdo capazes de usar 0 termo ou

relaciona-10 a outros, se ndo tiverem uma certa variedade de experiéncias com ele.
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Os adunos tém que aprender a combinar os significados dos diferentes
termos, seguindo as formas aceitas de faar cientificamente. Deve falar,
escrever e raciocinar em frases, oragbes e pardgrafos de linguagem
cientifica. (LEMKE, 1997, p.27).

Para Lemke (1997), no entanto, ha dgo mas no didlogo que a temdica
cientifica.  Ele conddera que as pessoas, no didogo, atuam estrategicamente, em um jogo
de expectativas quanto a0 que pode acontecer. Essas edtratégias, normamente, ocorrem
em sequéncias cujos padrdes, que e€le denomina “edrutura de atividade’, podem ser
reconhecidos. O tipo mais comum de estrutura de atividade detectado pelo autor compde-
se da triade pergunta-resposta-avaiacdo, a qua veicula certa relacdo de poder entre auno

e professor que da claras vantagens ao professor.

Os aunos necessitam detectar o contetido cientifico no didogo. Se néo o
fazem, é possivel que aprendam a praticar os jogos de sala de aula, porém
ndo a faar sobre fisica ou biologia. Entretanto devem aprender a separar o
contetido cientifico da forma de didogo em que alguém se expressa em um
momento dado e, também a combinar ambos. Os aunos devem saber
como extrair o significado cientifico da triade pergunta-resposta-avaliacéo.
Depois da aula, devem ser capazes de reformular o desenvolvimento. Para
fazer isso necessitam de entender as relagdes de uma estrutura de atividade
com outra. (LEMKE, 1997, p.28).

Assm, pode-se fdar em regras implicitas do comportamento em aula, que
sempre atendem a interesses sociais  determinados.  Diferentemente dos alunos, os
professores tendem a identificar-se com esses interesses. “Os dunos resstem a aceitar
regras que parecem nao estar de acordo com seus interesses imediatos, enquanto os
professores supdem que as regras e formulam em beneficio dos dunos’. Para Lemke
(1997), as quebras de regra sdo téo importantes quanto as regras, pois ambas veiculam os
interesses envolvidos no didogo. As quebras de regra podem anda servir como uma

vavula de escape, contribuindo para que as relactes de poder se tornem mais equilibradas.
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4. O ensino defisica

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do Ensno Médio
(BRASIL, 1999), a fidca faz pate da formacdo cientifica do curriculo de Ciéncias da

Natureza de Educacdo Basica. Uma das judtificativas para essainclusio

€ a necessidade de proporcionar aos aunos uma cultura cientifica minima
que |hes permita compreender ndo somente o funcionamento do mundo
natural, mas também os envolvimentos que os avangos do conhecimento
cientifico e tecnolégico tém para a vida socid do cidadd comum. (POZO;
CRESPO, 1998, p. 67).

Segundo os PCN (BRASIL, 1999), a fisca fornece “instrumentos e linguagens
que sio naturalmente incorporadas pelas demais ciéncias’. O conhecimento fisico inclui-
s “no sentido amplo da viso de mundo e nas tecnologias contemporaness’, por IS0 0
endno de fisca deve contribuir para a “formacdo de uma cultura cientifica efetiva, que

pemita ao individuo a interpretacdo dos faos, fenOmenos e processos haturas’.

(BRASIL, 1999, p. 228).

[..] € avisdo de mundo, dém de conhecimento pratico essencial a uma
educacdo bésica, compreender a operacdo de um motor elétrico ou
combustdo interna, ou o0s principios que presdem as modernas
telecomuni cagdes, os transportes, a iluminacdo e o uso clinico, diagnostico
ou terapéutico, das radiagtes. (BRASIL, 1999, p.212).

Para os PCN (BRASIL,1999), a construgdo do conhecimento em fisica requer
habilidades que “posshbilitam uma articulacdo com outros conhecimentos, uma vez que o
mundo red ndo € em § mesmo disciplina” (BRASIL, 1999, p. 232). Ainda segundo os
PCN (BRASIL,1999), a capacidade para acompanhar o ritmo de transformacOes
auamente disponiveis depende da habilidade para obter, sSsemdizar e divulgar

informagdes, e de expressar-se corretamente, pois alinguagem dafisica requer:

[...] um letor critico e aento das noticias cientificas divulgadas de
diferentes formas. [...] Assm, o aprendizado de Fisica deve estimular 0s
jovens a acompanhar as noticias cientificas, orientando-os para a
identificacdo sobre 0 assunto que esta sendo tratado e promovendo meios
para ainterpretacdo de seus significados. (BRASIL, 1999, p. 235).
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Os PCN (BRASIL, 1999) sGo mais do que uma smples reformulacdo de
contetidos ou topicos, pois pretendem “promover uma mudanca de énfase, visando a vida
individud, socid e profissond dos jovens que freglentam a escola média” (BRASIL,
1999, p. 236). Essa énfase dos PCN (BRASIL, 1999) supbe a elaboracéo de questdes que
pemitan  a duno: incorporar conhecimentos  Sgnificativos que favorecem o
amadurecimento da consciéncia da riqueza de implicagbes e impactos que tém a ciéncia e
a tecnologia na vida cotidiana; identificar 0 grau de compreensdo do ambiente e das
relagbes dindmicas que determinam o seu equilibrio a partir da integracdo dos seus
agpectos fidgcos, quimicos, biolégicos, socioecondmicos e culturais, dominar determinados
conhecimentos e ter capacidade de aplicdlos para resolver problemas; apropriar-se de
conceitos e informacbes requeridas e inseri-los em uma Stuacdo red, correacionando

conhecimentos cientificos com aredlidade da vida

Para Pozo e Crespo (1998), os problemas escolares incluemse entre os
problemas cientificos e cotidianos. Entretanto, os aunos encontranmse mals proximos do
conhecimento cotidiano, que ndo sdo os problemas da ciéncia. Por isso, os problemas
escolares tém de ser plangados ao longo do Ensino Bésico, para que os aunos possam
resolver problemas cientificos. Segundo esses autores, os problemas escolares podem ser
de trés tipos. qualitativos, quantitativos e pequenas pesquisas. Os problemas qualitativos
sf0 (teis para introduzir os aunos num novo assunto, para atender aunos com
necessdades diferentes, para promover discussio entre os colegas, para dimentar as
necessidades de argumentar e convencer. E necess&io, porém, que hagja uma definicio
muito clara dos objetivos do problema. Os problemas quantitativos fornecem instrumentos
necessarios para 0s problemas mais complexos e as pequenas pesquisas ocorrem no
contexto de um trabaho préatico (no laboratorio ou fora dele), quando o duno deve

traba har e obter respostas.
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Os obgtaculos a0 endno/aprendizagem de fisca perdstemn enquanto os aunos
ndo conseguem argumentar durante a troca de informacbes e a tomada de decisbes, hd,
portanto, necessdade de um periodo paa o0 desenvolvimento da linguagem, da
crigividede e do raciocinio légico. Mas, s2 0 professor limitar-se a0 uso do método

tradiciona de ensino/gprendizagem esses obstacul os dificilmente serdo eiminados.

Segundo Coll et d. (2000), a abordagem de conceitos amplia-se em cada série,
encadeado-se em forma de rede na aea da éica, politica, tecnologia e sociedade,
consumo, salde, para que o auno possa entender mehor e fazer mais conexdes. O
professor deve estar muito bem preparado para criar SituacOes adequadas a esse tipo de

trabalho em sdade aula

Merece destagque também a abordagem histdrica na aprendizagem dos
contelidos cientificos, como propdem Castro e Carvaho (1992). Algumas contribuigdes da
abordagem higtérica no ensno médio podem tornar o conteido cientifico mais proximo do
auno e a utilizacéo de leituras, em sda de aula, aproxima o discurso cientifico do discurso

do duno.

5. Ojogo

Foi a partir dos estudos desenvolvidos pelo historiador Johan Huizinga que as
fungbes do jogo passaram a ser destacadas. Huizinga (1971) tem sido reconhecido, por
muitos pesquisadores [Chateau (1987), Ramos (1990), Brougére (1995) e Kishimoto

(1998)] como uma referencia fundamenta na histéria do jogo.

[..] a decisGo pode ser dada pela sorte, [...] também pode haver
competicbes de conhecimentos, [..] pode-se solicitar resposta a
determinadas perguntas. [...] Mas, sga qual for a forma sob a qua se
apresenta é sempre de jogo que se trata, e é sob este ponto de vista que
devemos interpretar sua funcdo cultural. (HUIZINGA, 1971, p. 119).



21

A variedade de fendmenos considerados como jogo mostra a complexidade da
tarefa de defini-lo. Uma mesma conduta pode ser jogo ou néo-jogo, em diferentes culturas,
dependendo do sgnificado a éa atribuido. Huizinga (1971) reconheceu 0 jogo como um
fenbmeno importante para a vida, que ultrgpassa a prépria exigéncia humana e se
identifica como caracteristica da propria civilizago.

A civilizagdo sempre serd um jogo governado por certas regras, a
verdadeira civilizagdo sempre exigira o espirito esportivo, a capacidade de
fair play. O fair play é smplesmente aboa fé expressaem termos |Gdicos.
Para ser uma vigorosa forca criadora de cultura, € necessario que este
elemento IGdico sga puro, que e€le ndo conssta na confusdo ou no
esquecimento das normas prescritas pela razéo, pela humanidade ou pela
fé. E preciso que ele ndo sgja uma mascara, servindo por trés dailusio de
formas lGdicas auténticas. [..] A propaganda é incompativedl com o
verdadeiro jogo, que tem seu fim em s mesmo, e s6 numa feliz inspiracéo
encontra seu espirito proprio. (HUIZINGA, 1971, p.234).

Para se compreender a natureza do jogo, € preciso, antes de tudo, identificar as
caracteristicas comuns que permitem classficar Stuagbes como jogo. O jogo, na visdo de

Huizinga (1971) é

uma atividade voluntéria, distingue-se da vida ‘comum’ tanto pelo lugar
como pela duragdo que ocupa, pode ser repetido a qualquer nomento,
possui um caminho e um sentido proprios, ndo envolve interesse material,
tem tempo e espaco definidos e limitados, cria ordem e € ordem e envolve,
devido aincerteza e a0 acaso. (HUIZINGA, 1971, p.12-14).

Chateau (1987) entende que o jogo tem fins naturais, no sentido de que “a acéo
livre permite a expressdo do eu’. Para e, a tensdo no jogo € um fator de controle da
aividade em grupo, de modo que os eementos fundamentais do jogo sfo esforgo e

liberdade.

[...] h& uma tensdo de jogo mais ou menos forte. Quando essa tensdo é
forte, as regras tradicionais sdo perfeitamente respeitadas. toda a infragéo
provoca protestos veementes, como se V& muito no jogo de bola. Ao
contrério, quando a tensdo se relaxa, o respeito a regra diminui, e pode se
subgtitui-la por outra. (CHATEAU, 1987, p.86).

Vé&ios autores referem-se as regras do jogo. Segundo Kamii (1991), as regras

traduzem a esséncia da cooperacdo entre os participantes, o que significa que os jogadores
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operam juntos a negociacéo de regras que devem ser aceitaveis para todos. Para Piaget
(1975), as regras pressupdem interacdo de, pelo menos, dois individuos e sua funcéo €
regular e integrar 0 grupo socid. Para ele, exisem dois tipos de regras. as que vém de
fora e as que G0 condruidas espontaneamente.  Os jogos do primeiro tipo seriam os
Unicos que permanecem na idade adultar Quando afirma que a dteracdo das regras do
jogo estraga o proprio jogo, Huizinga (1971) consdera somente as regras estabelecidas
externamente.  Vygotsky (1994) também ndo se refere a regras espontaneas, no entanto,
consdera, dém das regras explicitas, a situacdo imaginaria do jogo, a qua define o que
chama de jogo de papéis, com regras implicitas. Por exemplo, no jogo de xadrez, as
regras s80 explicitas, mes a Stuacdo varia conforme a edratégia adotada pelos
participantes.

Para Vygotsky, o brinquedo torna possivel a subordinacdo edtrita as regras o

que é quase impossivel navida

[...] o brinquedo cria uma zona de desenvolvimento proximal da crianca
No brinquedo, a crianca sempre se comporta além do comportamento
habitua de sua idade, dém de seu comportamento diario; no brinquedo é
como se elafosse maior do que é narealidade. Como no foco de uma lente
de aumento, o brinquedo contém todas as tendéncias do desenvolvimento
sob forma condensada, sendo, €e mesmo, uma grande fonte de
desenvolvimento. (VYGOTSKY, 1994, p. 117).

Segundo Chateau, 0 jogo permite que as fontes de dificuldade escolares sgam

apresentadas e transpostas, pouco a pouco.

Por isso, € preciso apresentar a crianga obstaculos a transpor, e obstaculos
gue ela queira transpor. Na falta deles, a educacéo perdera todo seu sabor,
ndo serd mais do que um aimento insipido e indigesto. (CHATEAU, 1987,
p. 128).
Para Ramos (1990), a interacdo ludica pode contribuir para que se estabeleca
uma interacdo entre 0 auno e o conhecimento sobre fisica, sem que a tipica aversio a

Fisica sga criadano auno.
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[...] desgamos mostrar a pessoa que ela é capaz de pensar e aterar suas
proprias concepcdes. Ao redizar atividades, desgamos ampliar o que
chamamos de repertério do conhecimento do sujeito, e ndo obriga-lo a
decorar uma explicacdo cientificamente coerente para o fato. [...] Ouem se
tratando da“mafama’ dafisica escolar, que se consolide uma consciéncia
maégica de que foi estudado nunca seré realmente compreendido, por estar
fora do ‘acance de entendimento e/ou da capacidade da pessoa.
(RAMOS, 1990, p. 135).

Algumeas caracteristicas do jogo s responsaveis pelo seu papel de preparador
para o trabalho. Segundo Chateau (1987), uma dessas caracteristicas € 0 esforco nele
implicado, por ser uma prova, uma tarefa a cumprir.  Por incluir muitas repeticoes, o jogo
€ muitas vezes, fatigante. Mas, fadiga adquire sentido na medida em que desafios so
experimentados, por iss0 jogos muito faceis ndo tém nenhum encanto. De acordo com
Freinet (1979), o jogo e o trabalho, longe de se oporem um ao outro, sGo ambos as

“grandes fungdes Sncronicas’ na aprendizagem.

Para Kamii (1991), o jogo em grupo é um tipo de atividade hestante adequado

para se aingir os objetivos educacionals.

Em relacdo a aprendizagem, gostariamos que as criangas fossem alertas,
curiosas, criticas e confiantes na sua habilidade de resolver questdes e de
dizer 0o que honestamente pensam. Gostariamos também que tivessem
iniciativas, levantassem idéias, problemas e questfes interessantes e
colocassem as coisas em relacdo umas com as outras. (KAMII, 1991, p.
26-27).

Kishimoto (1998) também defende o uso do jogo na sda de aula com
findidades pedagdgicas. Para essa autora, 0 jogo educativo pode ter dois sentidos. um
sentido amplo, que “permite a livre exploragdo e visando ao desenvolvimento gerd da
criancd’ € um sentido redtrito, que “exige agbes orientadas com vistas a aguisicdo ou
treino de conteldos especificos ou de habilidades intelectuais’ (KISHIMOTO, 1998,

p.22).

Nos jogos em grupo, sfo desenvolvidas habilidades de raciocinio, tais como

organizacdo, atencdo e concentracdn. A oportunidade de expor opinido prépria estimula
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também a argumentacdo, o0 lespeito pelo ponto de vista do colega, permite a construcéo de
multiplos sgnificados para cada idéa a ser gorendida e encorga a autonomia intelectua
do aunos (Kamii, 1991). Chateau (1987) considera que se, por um lado, o jogo permite a
aquiscéo de habilidades e conhecimento; por outro, estimula a mordidade, o interesse, a

descoberta e a reflexdo.

6. Saberes docentes

De um modo gerd, a literatura ndo tem encontrado total convergéncia no que
se refere ao conjunto de saberes que o professor utiliza, em seu exercicio profissond.
No6voa (1995) refere-se a0 passado e o presente dos professores, defendendo que, a partir
do século XVII e XVIII, um corpo de saberes da profissdo docente foi progressvamente

configurado pelos jesuitas e os oratorianos.

[...] Trata-se mais de um saber técnico do que de um conhecimento
fundamental, na medida em que se organiza preferenciamente em torno
dos principios e das edtratégias de ensino. [...] € importante sublinhar que
esse corpo de saberes e técnicas foi quase sempre produzido no exterior do
mundo dos professores, por tedricos e especidistas varios. (NOVOA,
1995, p.16).

Além de NoOvoa, véarios autores [Tardif, Lessard e Lahaye, (1991), Perrenoud,
(1999), Pimenta (2000), Schon (2000), Tardif (2000), Borges e Tardif (2001)] estudam o
saber docente, 0 conhecimento sobre a natureza desse saber e sua fungéo na agéo docente.

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) definem o saber docente como:

[...] plurd, estratégico e desvalorizado, congtituindo-se em um amalgama,
mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional, dos
saberes das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia (TARDIF,
LESSARD; LAHAYE, 1991, p. 219).

Para esses autores, os saberes da experiéncia sfo diferentes dos outros tipos de

saber.
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[..] formados de todos os demais, porém retraduzidos, ‘polidose
submetidos as certezas construidas na pratica e no vivido. (TARDIF;
LESSARD; LAHAYE, 1991, p. 232).

Para Pimenta, os saberes da experiéncia sdo aqueles que os professores
produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre sua
pratica com seus colegas e sobre textos produzidos por outros educadores (PIMENTA,

2000, p. 20).

Perrenoud (1999), por sua vez, prefere referir-se as competéncias necessarias
para que o professor erfrente os problemas da escola, focaizando 0 seu desenvolvimento
no exercicio e na reflexdo sobre pratica docente. Schon (2000) refere-se a saberes
eruditos, que seriam provenientes do meio cientifico. Para esse autor, os problemas da

escola so resolvidos por meio de conhecimento Sistemético.

Para Tardif (2000), os saberes profissonais dos professores, dividemse em
quatro tipos. temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados, carregados de
marcas do ser humano. Os saberes docentes s0 temporais porque os professores sdo
trabalhadores que estéo mergulhados em seu espaco de trabaho, aprendem a trabalhar, na
pratica, por tentativa e erro e porque 0 processo de socidizagdo da carreira docente
envolve fases e mudancgas. Os saberes docentes plurais e heterogéneos provém de diversas
fontes ligadas a experiéncia de trabalho, e as teorias a que os professores recorrem &0
utilizadas conforme a necessdade prética, pois os professores buscam atingir diferentes
tipos de objetivos (emocionais, sociais, cognitivos, coletivos, etc). Os saberes profissonais
dos professores estdo a servico da agéo e € através dela que assumem seu significado e sua
utilidade. Os saberes docentes personalizados dgnifican que os professores tém uma
histéria de vida, um corpo, poderes, uma persondidade, uma cultura ou mesmo culturas e
gue seus pensamentos e agies carregam as marcas dos contextos nos quais se inserem. Os

saberes docentes sdo sSituados por serem condruidos e utilizados em funcdo de uma
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Stuacdo de trabaho particular, e é em rdlacéo a Stuacdo paticular que des ganham
sentido. Por dltimo, os saberes docentes carregam as marcas do ser humano, o que
sgnifica que os professores devem aingir individuos, que sBo seus dunos, e que des

mMesmos devem aceitar entrar em um processo de aprendizagem.

Borges e Tardif (2001), consderam os professores como préticos reflexivos,

pois “sa0 capazes de refletir sobre s mesmos e suapratica’.  Segundo dles,

[...] os professores produzem saberes especificos ao seu proprio trabaho e
sd0 capazes de deliberar sobre suas proprias praticas, de objetiva-las e
partilhéd-las, de aperfeicoa-las e de introduzir inovacBes susceptiveis de
aumentar sua eficacia. (TARDIF; BORGES, 2001, p. 15).

Diferentemente de Borges e Tardif (2001), que consderam a integragdo que o
professor faz entre 0s seus saberes ndo se relaciona a busca de coeréncia légica entre eles,
mas a busca de coesdo com a sua prética de trabaho, Shulman (1987) propde um modelo
raciona para a acdo do professor, que se basda na idéa de que o professor € um
profissona “que emprega, na prética de seu oficio, um corpo de conhecimentos e um
conjunto de edratégias justificaveis por sua experiéncid’. Segundo Shulman, entre os
varios estagios previstos por seu modelo, 0 estagio da trandformacéo € o que distingue a
atividade docente de outras atividades, pois € esse estdgio que considera criagdo por parte
do professor: o professor cria representacbes do contelido, procurando atingir a

perspectiva do auno.

Herbert Kliebard (1987) andisou 0 desenvolvimento curricular nas escolas
publicas americanas durante 0 seculo XX e propds quatro tradigdes histdricas da prética

reflexiva descritas por Zeichner (1993) da seguinte forma:

A primeira, atradicdo académica, acentua a reflexao sobre as disciplinas,
arepresentacdo e tradugdo do saber das disciplinas para a compreensdo do
aluno. A segunda, atradicao de deficiéncia social, refere-seaaplicagcéo de
determinadas estratégicas de ensino, sugeridas pela investigagcdo de uma
base de conhecimento, que quase nuncainclui qualquer saber gerado pelo
professor. A terceira, a tradicdo desenvolvimentalista, da prioridade ao
ensino que se sensibiliza quanto aos interesses, pensamentos, padroes de
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desenvolvimento e crescimento do auno, ou sga, segundo esse ponto de
vista, 0 professor deve refletir sobre os seus alunos. Finalmente, atradicdo
de reconstrucdo social refere-se a reflexdo sobre aspectos sociais e
politicos da escolaridade, implicando a avaliacdo das acles, na sda de
aula, quanto a sua contribuicdo para maior iguadade e para uma sociedade
mais justa e decente. Para aperfeicoar o processo educativo e permitir
sugestbes de solugBes dos problemas sociais e de aprendizagem
enfrentados pelo cidaddo, ha necessidade de professores preparados, do
desenvolvimento de pesquisa, em congante intercAmbio cultura e
cientifico. (ZEICHNER, 1993, p.24).

Para Zeichner (1993), o desdfio intdectuad e 0 apoio sociad adquiridos aravés
da interacd0 socid s8o importantes na medida em que grupos de professores podem apoiar
e manter 0 crecimento de cada um, clarificando aguilo em que acreditam, ganhando
coragem para as etgpas seguintes, utilizando uma abordagem que permita faar e pensar
em conjunto sobre os varios tipos de problemas relacionados com a diversidade cultura
gue encontram e sobre a manera como tentam resolvé-los. Os professores reflexivos
avdiam 0 seu ensno por melo da pergunta “gosto dos resultados?” e ndo smplesmente

“dingi os meus objetivos?’
Pensar a préticareflexiva, segundo Zeichner, é

Encaréa-la como a vinda a superficie das teorias préticas do professor, para
andlise critica e discussdo. Expondo e examinando as suas teorias préticas,
para s proprio e para 0s seus colegas, 0 professor tem mais hipétese de se
aperceber das suas fahas. Discutindo publicamente no seio de grupos de
professores, estes tém mais hipéteses de aprender uns com os outros e de
terem mais uma paavra a dizer sobre 0 desenvolvimento da profisséo.

(ZEICHNER, 1993, p.21-22).

Segundo esse mesmo autor, o termo ensino reflexivo sgnifica

[...] os professores criticarem e desenvolverem as suas teorias préticas a
medida que refletem sozinho e em conjunto na agéo e sobre ela, a cercado
Seu ensino e das condigdes sociais que modelam as suas experiéncias de
ensno. (ZEICHNER, 1993, p.22).

Keneth Zeichner, ha bastante tempo se dedica a defesa do exercicio de uma
pesquisa proxima a redlidade do professor que atua em sda de aula ou na escola, 0
practitioner. O proprio Zeichner tem colocado sua preparacd0 e sua experiéncia de

pesquisador a servico desse tipo de pesquisa, dedocando suas atividades para centros
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ecolares e até para outros paises, onde ee sente que eles correspondem mehor as

necess dades dos professores e alunos (ZEICHNER, 1998).

7. Auto-avaliacdo do professor

Além da prética reflexiva e dos saberes docentes, é necessario que a pesquisa
sobre formacdo de professores considere as influéncias tedricas e interpessoais vividas
pelo professor. Para Schwab (1983), existe uma lacuna entre 0 que dizem as teorias e a

prética do professor:

Os professores praticam uma arte. Momento de escolha do que fazer, como
fazer, com quem e que passo, levantamse centenas de vezes num dia
escolar, e levantam-se distintamente todos os dias e com todo os grupos de
estudantes. Nenhum comando ou instru¢do pode ser t&o formulado para
controlar que tipo de julgamento artistico e comportamento, com sua
demanda por freglientes e instanténeas escolhas de forma para vir ao
encontro de toda situacdo variada. [...] Portanto, os professores devem
estar envolvidos no debate, na deliberacéo e decisdo sobre 0 que e como
ensnar. Ta envolvimento condtitui a Unica linguagem na qua o
conhecimento esta adequado a uma arte que pode ser levantada. Sem tal
linguagem, os professores ndo apenas sentem as decisdbes como
imposicdes, mas ees também acham que a intdigéncia ndo pode
atravessar 0 gap entre as generalidades de instrugdes meramente
expositoras que expde as teorias e as particularidades dos momentos do
ensinamento. A participagcdo no debate, ra deliberacdo e na escolha é
requerida para se aprender o que € necessario. Como também para ter a
disponibilidade de fazé-la.(SCHWAB, 1983, p.284, traducdo nossa).

Segundo Black e Wiliam (1998a e b), cada professor deve encontrar sua
propria mangra de incorporar as teorias (sobre avdiagdo formativa), na sda de aula
Martinez (2001) estabelece um paraelo entre a prética da avaliacdo formativa do professor,
na sda de aula, e a mangra como de lida com as influéncias externas, a que €e eta
exposto, na sua formacdo profissond, entendida como permanente. Segundo autora, 0
processo de auto-avdiacdo do professor, diante de tais influéncias, € semelhante ao processo
de auto-avdiacdo do auno, na aprendizagem dos contelidos em sda de aula Assm como

Black e Wiliam (1998a e b) atribuem funcéo formativa a avdiacdo, somente se a mesma
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implicar uma reacdo ativa do gorendiz a mensagem advinda do grupo socid (auto-

avdiacdo), Martinez (2001) consdera que a auto-avaiacdo postiva do professor, somente

ocorre quando ele esta de posse de um referencid minimo que Ihe permite estabelecer para

s metas factiveis e também agdes para acancar metas. Assm também, para gpoiar 0

auno em processos de auto-avaliacdo, o professor precisa estar preparado para lidar com

Sua propria auto-avaiacao.

S&0 quatorze os tipos de gaps apresentados por Martinez (2001, p. 100-102), e

s deles déo vighilidade a aspectos desta pesquisa O quadro a seguir Sintetiza cada um

desses gaps.

Gaps

Definicao

gap transbordamento

“ O professor quer compartilhar o seu entendimento com
guem esta proximo. Apresenta conscientizacéo do
referencial e aceitou-o como seu padréo de referencia.”

gap grande contemplativo

“Caracteriza a reagdo do professor quando reconhece a
lacuna percebida muito grande para ser redimensionada ou
fechada. Quer gjuda para promover uma agdo, pois valorizou
o referencial.”

gap desafio

“Posicionamento do professor quando percebe alacunacomo
suportavel, desafiadora, € muito provavelmente disparard
com uma acdo futura ou percebe-se agindo de acordo com o
referencia e redimensiona as suas agoes.”

gap ativo

“O professor valoriza alacuna como factivel, desafiadora e
dispara agéo efetiva parafechar alacuna.”

gap imenso

“Caracteriza-se peladimensdo dalacuna, estabelecidapela
valorizacdo do professor. Esta lacuna pode ser maior ou
menor dependendo do valor atribuido ao padrdo de
referencia adotado pelo professor. Esse vaor atribuido € que
determina a resposta dada pelo professor.”

gap imenso contemplativo “

Caracteriza a reacdo do professor que permanece apenas na
condicdo tedrica, ndo estabel ece agdo ou ndo se pronuncia.”

Quadro 1 — Tipos de gaps

Utilizaremos esses gaps em hossa andise da trgetéria da professora

pesquisadora.
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A nocdo de gap, introduzida por Martinez (2001), guda a compreender o
processo de mudancas empreendido pelo professor. Essa autora focaliza a lacuna detectada
pelo professor entre o nivel de referéncia associado a uma mensagem recebida e o0 nivel de
referéncia red, relacionado aos seus saberes efetivos. Para la, um gap implica que a lacuna
foi reconhecida pelo professor. “A novidade € que, somente quando a lacuna € vaorizada
por um sujeto, podemos diferenciar o status dos dois pontos de vista implicados em uma
lacuna: a realidade e o padréo de referéncia” (MARTINEZ, 2001, p. 99). Em outras
pdavras, um gap implica que uma meta foi estabelecida pelo professor. Portanto, entende-se

gue apalavragap introduz a perspectiva da avaliacdo ou da auto-avaliacéo.



31

CAPITULO I

METODOLOGIA

Objetivos da Pesguisa

Eda pesquisa andisa uma <irie de jogos criados por iniciativa da

pesquisadoral, em seis contextos diferentes, com o propdsito de compreender como se

processou a evolugdo desses jogos e de revear o ponto de vista da professora

pesquisadora, enquanto participante do processo, através da busca de motivacGes, de suas

indagagOes, das respostas dadas por €la a essas indagagOes e das influéncias tedricas e

interpessoais vividas durante 0 percurso.

A natureza da metodologia

Bodgan e Biklen (1982 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p.11-13) apontam cinco

caracterigticas da pesquisa quditativa

1 0 ambiente natura é a fonte direta de dados e o
pesguisador como principa instrumento deve estar em contato direto e
prolongado com o ambiente e a Situagdo investigada

2. os dados coletados sd0 predominantes, descritivos.
Todos os dados da redidade sd0 importantes, questfes aparentemente
smples - como: por que as carteiras estdo dispostas em grupos? -
precisam ser colocadas e investigadas.

3. a preocupacdo com 0 Processo € muito maior do que
com o produto. Essa complexidade do cotidiano escolar € retratada nas
pesquisas quditativas.

4. o significado que as pessoas ddo as coisas e a sua
vida é foco de atencdo especia do pesquisador.

1 3 qual nos referimos como * professora-pesquisadora’



32

5. a andlise dos dados tende a seguir um processo
indutivo. Os pesguisadores ndo se preocupam em buscar evidéncias que
comprovem hipéteses definidas no inicio dos estudos. Basicamente, as
abstragbes se formam ou se consolidam a partir da inspegdo dos dados
num processo de baixo para cima.

Essas caracteridticas basicas sdo referenciais importantes porque ha identidade

entre elas e 0 modo como se processou esta pesquisa. Um fato relevante, por exemplo, é o

de que todos os projetos ocorreram dentro do contexto escolar, envolvendo aunos do

ensno médio, em atividades de sda de aula, e estagi&ios de um curso de licenciatura

atuando nessas sdas,

aém de varios professores da rede publica de ensno que também

aplicaram os jogos em suas sdas de aula. Segundo Ludke; André (1986),

Cada vez mais se entende o fenbmeno educacional como situado dentro de
um contexto social, por sua vez inserido em uma realidade historica, que
sofre toda uma série de determinagdes. Um dos desafios atualmente
lancados a pesquisa educacional € exatamente o de tentar captar essa
reaidade dindmica e complexa do seu objeto de estudo, em sua redizacéo
historica. (LUDKE; ANDRE, 1986, p.6).

Um segundo fao reevante referese a qudidade da participacdo do

envolvidos. Tanto

a professorapesquisadora como 0s demas participantes

desempenharam papéis aivos, durante todo o periodo de redizacdo dos jogos. Segundo

Ludke; André (1986),

N&o ha, portanto, possibilidade de se estabelecer uma separacéo nitida e
asséptica entre 0 pesquisador e 0 que ele escuta e também os resultados do
gue ele estuda. Ele ndo se abriga, como se queria anteriormente, em uma
posicdo de neutralidade cientifica, pois esta implicado necessariamente nos
fendmenos gque conhece e nas consequiéncias desse conhecimento que
gjudou a estabelecer. (LUDKE; ANDRE, 1986, p.5).

Um terceiro fato € o de a professora- pesguisadora perseguir questdes proprias,

durante todo o processo. Os questionamentos geradores das agdes dos demais participantes

eram acompanhados

e exlarecidos sempre que necessario. A cada projeto, essas acles

eram recongtruidas, seguindo duas orientaces. de um lado, o contelido a ser trabalhado, e,

de outro, a sequéncia e organizacdo das atividades. Nos projetos iniciais, as preocupacoes



eram mais de professora, mas a medida que os projetos ocorriam, 0 papel de pesguisadora
foi umaimpaosi¢éo.
Na descricdo e andise dos dados, foram definidos os limites do que seria

relevante nos acontecimentos ocorridos em cada projeto e a pesquisa desenvolvida como

um estudo de caso. Segundo Ludke; André (1986), esse

E 0 momento de especificar as questdes ou pontos criticos, de estabelecer
0s contatos iniciais para entrada em campo, de localizar os informantes e
as fontes de dados necessarias para 0 estudo. Essa visdo de abertura paraa
redidade tentando capta-la como ela é realmente, e ndo como se quereria
gue fosse, deve existir ndo sO nessa fase, mas no decorrer de todo o
trabalho, ja que a finalidade do estudo de caso é retratar uma unidade em
acdo. (LUDKE; ANDRE, 1986, p.22).

O estudo de caso caracteriza-se pela sua singularidade.  Segundo

autoras:

O estudo de caso € o estudo de um caso, sgja ele simples e especifico, ou
complexo e abstrato. [...] Quando queremos estudar algo singular, que
tenha um vaor em s mesmo, devemos escolher o estudo de caso.
(LUDKE; ANDRE, 1986, p.17).

A pertinéncia deste estudo de caso consiste no fato de as atividades de jogos,
desenvolvidas pela professora-pesquisadora, serem distinguidas, no melo em que aua,
como muito envolventes e bem sucedidas, araindo a atencéo ndo somente dos alunos, mas
também das pessoas que ouvemn seus relatos de experiéncias, em reunifes e congressos, e
no fato de ter investido grandes esforcos no aprimoramento dos jogos, quando se sentiu

desafiada paraisso.

3. Os projetos e 0s jogos

Os 33 jogos de fisica foram redizados durante quatro anos, contados a partir
do primeiro contato da professora-pesquisadora com jogos de fisica Durante esse periodo,

foram desenvolvidos em sais diferentes projetos, cujas Situagoes e jogos serdéo descritos a



seguir. O quadro 1 sintetiza a correspondéncia entre 0 projeto, 0s jogos e a Situacdo em

que foram redlizados.

Quadro 1: Correspondéncia entre projetos e jogos

Projeto Periodo do NUmero dejogos Temas dosjogos
projeto realizados no
decorrer do
projeto
Sistematizagdo do grupo de - Cinemética
™ | maomim | g O
1° Projeto aperfei goamento do ajunho de 1999 - Dinamicall
professor - Termodinamica
- Optica
Aperfeicoamento de
Pr Of: E;g: g;sg;i:gaves julho de 1999 a 3 -Mecanical
2’ Projeto | refletindo sobre a prépria junho de:2000 -Mecanicall
pratica e construindo-a (Pro- -Mecanicalll
ciéncias/FAPESP)
-No limite da
Termologia
-Termo-jogo
-Os principios de
Por umensino de Fisica agosto e 21 Newton
2 Projeto eficiente setembro de -Energiapura
-Fibras 6pticas
- Eletricidade
- Astronomia etc...
agosto a -Optical
4° Projeto Projeto-piloto novezrgg(r)o de 2 - Descobrindo a
Radioatividade
margo a 1
5° Projeto Disciplina de Didatica Juggglde Conceito de energia
Pesquisa proposta para o setembro a 1
6° Projeto rado dezezn(;(k)){o de Conceito de pressio

Primeiro projeto

No periodo de um ano e meio - 0 ano letivo de 1998 e o primeiro semestre de

1999 - foram eaborados os cinco primeiros jogos. cinemética escaar, dinamica |,



dindmica |l, termodindmica e Optica.  Os trés primeiros foram redizados em 1998 e os

dois Ultimos, em 1999.

Estes jogos ocorreram durante um projeto de trabaho redizado com sais
professores da rede publica do Estado de S0 Paulo. O projeto, que se chamou
Sstematizacdo do grupo de estudo de fisica como instrumento de aperfeicoamento do
professor, era parte das atividades de um centro de ciéncias® e a participacdo da
professora- pesquisadora no projeto visava a atender exigéncias do regime de trabalho que
cumpria na universdade. Durante o trabadho semanad com esse grupo, as discussdes e
reflexbes foram direcionadas para os contelidos e atividades proprias do ensino de fisica,

visando a uma prética docente mais competente.

A idéia de trabadhar com jogos surgiu durante o primeiro encontro semand do
grupo de professores. Uma professora que participava do projeto mostrou aos demais um
modelo de jogo que havia conhecido a ela, durante um curso a que assistira’. Esse jogo,
denominado corrida maluca, é uma aividade ludica, sem regras definidas, que pode ser
redizado em tabulero de papeld de qualquer jogo em desuso, com mini-carrinhos

coloridos, dados e fichas interrogativas sobre informagoes da atualidade.

A partir dessa experiéncia, 0 grupo de professores decidiu trabalhar com a
elaboracdo e implementacd0 de jogos de fisica Através de pesquisa em V&ios livros,
jormnais e revigas de grande circulacdo foram elaboradas de trinta a quarenta fichas,
contendo questdes, e de 30 a 40 fichas, com informacBes sobre fisca Ao find da
elaboracéo de cada jogo, 0 professor levou consgo um conjunto completo de materiais

para a aplicacdo em suas respectivas classes.

2 No Centro de Ciéncias da FCT/UNESP - Presidente Prudente, que atendia professores da rede piiblica e estagi&ios da universidade,

eram realizadas as seguintes atividades: atendimento ao publico, excursdes programadas, atendimento de dividas e orientagdo para
feirade ciéncias.

® Este curso foi promovido pela Editora Atica, em 1997, em Presidente Prudente, ministrado pelo professor MiltondeSouzaPeardraea
referéncia aos jogos ocorreu rapidamente, no final do curso.



Na sala de alla, os dunos foram divididos em equipes de 3 a 5 participantes.
Cada grupo recebeu as regras, um tabuleiro, um dado e carinhos coloridos, mas a
trgetdria dos carrinhos, no tabuleiro, foi feita a méo livre e cada participante escolheu a
cor do carrinho que iria utilizar no jogo. No tabuleiro, pintado com canetas coloridas,
havia 28 casas e em cada uma, cabia um mini-carrinho. Eram trés os tipos de casas
disponivels: 12 em branco, 10 interrogativas, (Sndizadas por um ponto de interrogacéo) e

06 informativas (Sndizadas por “I” maitsculo), como se verifica na gravura a seguir:

O andamento do jogo dependia da sorte na jogada do dado. O participante
tinha de contar as casas indicadas pelo dado, a partir da casa em que se encontrava o
carinho. Se o carinho parasse em uma casa com um ponto de interrogacéo, dguém do
grupo lia a questdo de uma ficha escolhida a0 acaso. A resposta considerada correta
também se encontrava na ficha. O participante tinha de responder a questdo, em voz dta
Se respondesse certo, tinha direito a avangar um certo nimero de casas, de acordo com o
previsto no rodapé da ficha. Nesse caso, 0 duno que acabara de ler o enunciado da questéo
lia também uma orientacdo, escrita no rodapé da ficha. Essa orientacd0 condstia na ordem

para avancar, precedida de paavras como “6timo’, “muito bem”, “muito bom”, “OK”,
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“boa memoaria’, “otima memdrial”, “parabéns’, “essa foi facil”, “t4 ficando craque’, “essa
fol moleza”, “fécil, né€?’, “joid’, “vocé eda ficando bom”, “que bom, beeza’. No caso de
a resposta estar errada, o participante tinha de retornar seu carrinho tantas casas quanto
edtivessem previstas no rodapé da ficha. Nesse caso, usavam-se paavras, tas como “é
preciso edudar mais’, “essa era fé&cil”, “como castigo vocé deve voltar tantas casas’,
“quem sabe na proxima, que pena”, “nd desanime, mas volte tantas casas’. Se o carrinho
parasse em uma casa que contivesse uma informacdo, o proprio paticipante lia a
informacdo para 0 grupo e passava a vez para o0 proximo. Por fim, se a casa estivesse em

branco, também passava a vez para o préximo. Essaficha esta exemplificadaa seguir:

30

Que tipo de transformacédo
ocorre sem a troca de calor
com 0 meio externo?

Resp.: adiabética
Certo: esta ficando crague,
avance 3 casas

Errado: é preciso estudar
mais, volte 3 casas

Cabia a cada participante responder apenas a questdes que surgissem no

ingtante em que ele tivesse direito de responder.

No término do jogo, cabia a equipe decidir quanto a divisdo dos pontos
obtidos pelos participantes. As regras do jogo determinavam que a somatéria dos pontos
para trés participantes deveria ser igua a 11 pontos, para quatro, deveria ser igua a 15
pontos e para cinco, deveria ser igual a 19 pontos. Os pontos, para cada participante,

variavam, em média, de3 ab.



Durante o primeiro semestre de 1999, uma dteracéo foi introduzida nos jogos.
eles ganharam uma continuacdo, que exigiu mas duas aulas. Na primeira aula, 0 jogo
ocorreu, normamente, conforme explicado acima, sem a utilizacdo de papel para qualquer
tipo de anotacdo. Na segunda aula, cada equipe recebeu todos os enunciados das questdes
interrogativas trabalhadas na aula anterior. As questdes previamente digitadas, em forma
de matriz de 5 por 8, foran goresentadas em folhas plastificadas. Essas questdes
respondidas por escrito, num tempo determinado, foram levadas para correcéo e, na

terceira aula, a professora comentou as respostas que apresentaram dificul dades.

Nas sdas em que o jogo foi aplicado pela professora-pesquisadora, redizou-se
um concurso entre 0s dunos com a findidade de dar um titulo ao jogo. O titulo vencedor
fo O Enduro da Fisica, plenamente judtificado pelos varios obstaculos apresentados na

trgjetdria do jogo.

Segundo Projeto

No periodo subseqiiente - segundo semestre de 1999 e primeiro semestre de
2000 - foram eaborados trés jogos. mecanica | (forcas, torque e equilibrio, producdo de
movimento, variacdo e conservacaén), mecanica Il (trabaho, energia e poténcia, descricdo
de movimentos) e mecénica Ill (ondas e fluidos). Esses estavam incluidos no projeto
Aperfeicoamento de professores de fisica através de grupos de estudo: refletindo sobre a
propria pratica e construindo-a, redizado com trinta professores da rede publica do
Esado de Sdo Paulo, dentro do programa Pré-ciénciaFAPESP. A professora

pesqui sadora era uma das responsvei's por esse projeto”.

* Também eram responsaveis pelo programa: o professor Paulo César de Almeida Raboni, doutorando de educaggo da UNICAMP, eo
professor Dr. Angel Fidel Vilche Pefia, responsavel pela disciplina de Prética de Ensino de Fisica do curso de Licenciatura de
Matemética da FCT/UNESP — Presidente Prudente.



A idéa de trabdhar com jogos foi trazida pea professora pesquisadora, no
primeiro encontro mensal do grupo, aravées da exibicdo de um filme sobre uma
experiéncia anterior com o jogo de termodindmica®. Os professores motivaramse e
resolveram elaborar jogos para serem levados para as suas escolas. Através de pesquisa
em véios livros, foram eaboradas de trinta a quarenta questdes interrogativas®, para cada
jogo. Quanto as fichas informativas, as informagdes sdecionadas foram consideradas mais

atuaizadas do que aquel as sdlecionadas nos jogos do primeiro projeto.

Com relacdo ao primeiro projeto, as dteragbes introduzides referiamse a
apresentacd do materid utilizado no jogo. Para transportar 0 materia, cada professor
recebeu uma caixa de madera persondizada e colorida. Em primeiro plano, aparecia o
titulo ‘O Enduro da Fiscad e, ao fundo, estava representada uma pista de carrinhos de

corrida. A seguir, umafoto externa da caixa

No interior da caixa, havia 5 partes, com 0s espagos reservados para cada um

dos materiais utilizados no jogo: 10 regras, 10 tabuleros, 10 folhas utilizadas para a fase

® Trabal ho apresentado pela professora- pesquisadora no 12° Congresso de Leiturado Brasil, em julho de 1999, UNICAMP, Campinas-
SP.

® Essas questdes versavam sobre contetidos dentro da distribuicéo dos descritores de fisica do ensino médio proposto pelas Matrizs
curriculares de referéncia para o SAEB (1999), esses descritores se distribuiam em trés niveis de competéncia: as basicas, as
operacionais e as globais. (SAEB, 1999, p.107-114).



escrita, 40 carrinhos, 10 dados, 10 pacotinhos contendo fichas interrogativas e outros 10

defichasinformativas. A seguir, foto do interior da caixa

Com a guda do computador, foi confeccionado também um novo tabulero.
Ao fundo, apareciam figuras de fauna e flora, completadas pela foto de Eingein e pda

equacdo da relacdo entre massa e energia. Esta € umafoto do novo tabuleiro

Terceiro Projeto

Durante o terceiro bimestre letivo de 2000, foram redizados 21 jogos
digtintos, elaborados por adunos da terceira série do ensno médio da escola publica, que

tinham participado dos dois projetos anteriores e pertenciam a sete classes diferentes.
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Esses jogos foram redlizados como parte do projeto Por um ensino de fisica eficiente, que
condgiu no acompanhamento, pela professora-pesquisadora, de uma mesma turma de
alunos da escola publica, a0 longo de trés anos consecutivos, a partir da primeira série do
ensno médio. O projeto propunha diversas atividades préticas relacionadas a temas do
contelido cléssico de fisca Como no primeiro projeto, a participacdo da professora

pesquisadora visava atender exigéncias do regime de trabalho assumido na universidade.

Os dunos foram convidados a formar equipes para eaborar atividades que
Sseriam gpresentadas para os colegas, na sda de aula A aividade mas escolhida foi
elaborac@o e aplicacdo de um jogo, com questdes objetivas em forma de testes. Houve, em
média, trés jogos por classe, variando o nimero de questdes entre 10 e 20. A participacdo
da professora-pesquisadora restringiu-se a providenciar bibliografia, quando solicitada.
Essa bibliografia conssia em livros didéticos, revistas de grande circulacdo e sites da

internet.

A aula em que houve a apresentacdo do jogo foi dividida em duas partes. Na
primeira, os adunos encarregados de aplicar 0 jogo esclareceram dlvidas de seus colegas
sobre 0 contelido. Na segunda parte, a classe foi dividida em seis grupos, que escolhiam
um entre sais envelopes numerados. Dentro de cada envelope, havia trés perguntas com
trés dternativas de respostas para cada uma, e trés trios de fichinhas, cada uma contendo
as letras. A, B ou C, que correspondiam as dternativas das respodtas. Depois da leitura da
questéo, 0 grupo escolhia uma fichinha para a resposta. O tempo de resposta era
cronometrado, quando o grupo acabava de responder, devolvia o0 envelope para oS
aplicadores. Cada questéo equivalia a um nimero de pontos, dependendo do grau de
dificuldade apresentado. Assm, mesmo que 0 grupo respondesse a todas as questdes do
envelope de forma correta, ndo significava que era o ganhador. Em seguida, os aplicadores

faziam a correcdo e somavam os pontos de cada equipe. Caso ndo houvesse empate, 0
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jogo estava encarrado. Caso ocorresse empate, eram  utilizadas novas perguntas, que

estavam dentro de envel opes especials.

Quarto Projeto

A gquarta Stuacéo de contextudizacdo de jogos, na perspectiva desta pesquisa
de mestrado, foi denominada de projeto-piloto. Sete futuros professores’ foram
convidados para participar do projeto. Nesse periodo, de agosto a novembro de 2000,
foram eaborados, pelos futuros professores, dois jogos Optica | e Descobrindo a

Radioatividade, que foram aplicados em uma escola de ensino médio da rede publica

Durante o terceiro projeto, os sete futuros professores tinham feito estagio em
sdas de aula do ensno médio em que a professora-pesquisadora ministrava aulas e,
portanto, estavam familiarizados com sua maneira de trabahar. Para confeccionar os
jogos, utilizaram artigos de revistas de divulgacio cientifica® e livros didéticos do ensino
médio e universit&io. Para cada grupo de aunos que participaria do jogo, eaboraram 9

questdes, que exigiam respogtas escritas.

Os futuros professores dividiram a aula em duas pates. Na primera,
introduziram o conteido para os adunos’. No caso do jogo Descobrindo a radioatividade,
por exemplo, os dunos foram divididos em oito grupos, identificados por um nimero, que

receberam as regras do jogo, por escrito. Cada item era lido por um aluno e explicado

7 Essesfuturos professores cursavam a disciplina de Prética de Ensino de Fisica do curso de Licenciatura em Matemética da UNESP—
Presidente Prudente e faziam estégio no ensino médio nas classes em que a professora-pesquisadora era responsavel .
8 Um dos grupos de estudo optou por trabalhar com o artigo da revista Veja de 14/10/98, pag. 88-99, exito por JosdEdward, Oculos
adeus, e com o encarte da Veja na sala de aula, escrito pelo professor de fisica do colégio Santa Cruz de Sdo Paulo, Walter Spindli,
que organizou um plano de aula cujo titulo é Olhar renovado. Esse plano de aula abrangia o entendimento e a aplicacéo de contelidos
como lentes, olho humano e defeitos da visdo e tinha por objetivos compreender aformagdo daimagem no olho humano, aém de
estudar os defeitos refrativos da visao. O outro grupo, constituido por 3 futuros professores, escolheu o artigo darevistaVejado dia
24/02/99, pag. 72, (anexo |1 X) escrito por José Edward, Garis Atdmicos, eo encate daVeanasdade aula(anexo X) elaborado peo
professor de fisica da PUC-SP, Walmir Thomas Cardoso, sobre o contetido Radiacao e riscos para a saude, andisando osdanos
Erovocados pel os agentes radioativos no organismo humano, sob as perspectivas de disciplinas como Fisica, Quimica e Biologia.
No jogo de radiag&o, por exemplo, utilizou-se um semin&rio. JAno jogo de Gtica, aém da exposicao tedrica, houve experiéncias com
lentes esféricas convergentes e divergentes, quando todos os alunostiveram a oportunidade de manusear lentes, e demonstracdo da
projecdo da imagem real no anteparo.




pelos futuros professores. Os grupos recebiam folhas para escrever as respodtas e as fichas

com as questdes e as respectivas respostas ficavam com os futuros professores.

Os sorteios das questdes e do grupo que iria respondé-las, ocorriam com uma
roleta de bingo. Sorteada a questdo, os futuros professores liam o0 enunciado, com voz dta
e cama. Havia uma rodada especifica para cada grupo responder em voz ata. No entanto,
todos os grupos respondiam por escrito, num tempo determinado. Os futuros professores
julgavam as respodtas €, caso a resposta fosse considerada satisfatéria, atribuiam o ponto
a0 grupo. Estes pontos eram armazenados na tabela de pontuagdo, que estava na lousa
Cas0 a resposta fosse considerada parcidmente satisfatéria e/ou insatisfatéria, era sorteado
outro grupo para responder, em voz dta. Esse grupo também concorria a pontos. O jogo
terminava quando terminassem as oito rodadas, uma por grupo. Caso houvesse empate,

havia o sortelo de mais uma rodada para 0s grupos que estivessem empatados.

Quinto projeto

A quinta Stuacdo de contextualizacdo de jogos correspondeu a um projeto de
uma disciplina de pos-graduaczo’®, no primeiro semestre letivo de 2001, para atender
exigéncias de avdiacdo. O tema abordado foi 0 conceito de energia e o jogo foi aplicado
para 138 aunos de quatro classes de primeira série de uma escola do ensino médio da rede

privada, naqual a professora pesguisadora ministrava aulas.

A tarefa proposta pela professora da disciplina de pés-graduac@o era a de criar
Stuagbes pedagogicas favordveis a aprendizagem de um conceito fisco, para serem

gpresentadas e discutidas em aula. Para redizar a tarefa, a professora-pesquisadora juntou

19 Didética das Ciéncias, ministrada pela professora Dra. Ana Maria de Andrade Caldeira, no curso de Pds-Graduegeo em Educecio
para a Ciéncia— Area de Concentragdo: Ensino de Ciéncias — FC/UNESP-Bauru.



S a outra duna da disciplina e, devido a0 seu envolvimento com jogos de Fisica, surgiu

facilmente a idéia de utilizarem um jogo como tema do traba ho.

Primeramente, foi sdecionado um materid para s utilizado, em estudo
extraclasse, pelos dunos do ensno médio que iriam participar do jogo. Para isso, houve
peuisas em livros diddicos™, em paradidéticos'® e também em revistas de grande
circulacio™®. Em seguida, elaboraram 10 questes, que seriam utilizadas em diferentes
etapas do jogo.

Na sda de aula, a proposta inicid para as regras foi lida e explicada. Era a
primeira vez que adunos iriam paticipar de um jogo na disciplina de Fisca A
professora-pesquisadora disse aos aunos que, a partir do inicio dos trabahos, as regras
eram absolutamente obrigatérias. Coube aos adunos escolher os participantes do grupo e
suas funcdes, bem como organizar as dividades extraclasse, de leitura e entendimento dos

textos. A seguir, encontra-se umafoto de umadas classes, tirada na segunda aula.

1 MAXIMO, A.R. daL., ALVARENGA, B.A. (2000). Curso de Fisica: volume 1. ensino médio, 5" ediggo. EditoraSdpiong GREF—
Grupo de Reelaboragdo do Ensino de Fisica (1993). Fisica 1: Mecanica, 3" edigdo. EdUSP, OKUNO, E., CALDAS I. L., CHOW, C.
(1986) Fisica para Ciéncias Bioldgicas e Biomédicas. Ensino superior, 2" edicio. EditoraHarbra Ltda.; GOLDENBERG, J. (1976)
Energia no Brasil. Pg. 9-84. Editor: Shigueo Watanabe.

2 Descobrir, colegdo. (1988) Fronteiras do Espaco. Editora Globo. Energia no Céu. Pg 59-60.

13 Super Interessante, (Fevereiro de 2001). Pg 37. Editora Abril; Revista Veja, (Abril-Maio de 2001) pg. 48. Editora Abril.



Os dunos tiveram dez dias para estudar o materia extraclasse. Apls esse
periodo, ocorreu a segunda aula Em cada classe, os dunos foram digtribuidos em oito
grupos, em forma de semicirculo e em ordem numérica crescente. Nas carteiras, havia
caneta e, na mesa da professora, uma tabela de pontuacdo, uma roleta de bingo para

sorteio e 0s envel opes com as questdes referentes as rodadas.

Nessa aula, houve cinco rodadas, com uma questdo por rodada. No inicio da
rodada, 0 grupo recebia uma folha, identificada com um nimero, contendo o enunciado da
questdo e 0 espago disponivel para a resposta. Em cada pdada, apds todos os grupos
terem terminado de responder a questdo por escrito, dois deles eram  sorteados,
partticipando do sorteio somente agueles grupos que néo tinham sido ainda escolhidos.
Como havia oito grupos e uma questédo por rodada, apds a quarta 1odada, todos os oito
grupos ja haviam sido sorteados. Na quinta rodada, todos entraram para 0 sorteio e 0s
sorteados tinham direito de responder em voz dta, enquanto os demais prestavam atencéo

nas respostas dadas. Caso algum grupo quisesse, podia complementar a resposta.

Na terceira aula, os grupos foram organizados conforme a mesma distribuicéo
epacid da aula anterior. Apos a arrumacdo da sda, foram convidados a resolver quatro
questdes denominadas pelas aplicadoras de desafio, por exigirem maior tempo de resposta.
Foi também solicitado aos grupos que dessem um nome a esse jogo™*. Os nomes sugeridos
foram: Energia vira vida; A energia do aprender; Divertindo com a energia; Desafio

eletrizante (aprendendo brincando).

O depoimento dado pela co-elaboradora e co-aplicadora, do projeto 5, encontra

reproduzido a seguiir, naintegra:

14 Trabal ho apresentado no 13° Congresso de Leitura do Brasil em julho de 2001, UNICAMP, Campinas-SP.



Sou Angélica da Graga Gongalves Pameira Chicarino, professora, aluna
regular do curso de Mestrado em Educacéo da Faculdade de Ciéncias de
Bauru — UNESP.

Eu e a professora Marli chegamos a escola juntas naquele dia. Apds uma
rapida passagem pela sala dos professores, avancamos em diregdo as salas
de aula. Nos corredores, o rebulico era geral. Alunos abordaram Marli

durante o curto trgjeto até sua sala de aula. Suas perguntas eram se
poderiam participar do “jogo” mesmo sem haver dado seus nomes.

O principio das atividades constitui-se num verdadeiro ritua de etapas cuja
findidade foi conseguir sintonizar os aunos na atividade a ser iniciada

Todo professor experimenta a mesma stuacéo nos momentos iniciais de
aula: conseguir a atencdo dos alunos para comegar a aula

Aquele dia foi diferente. Uma vez que entramos na sala, rapidamente os
alunos se sentaram esperando por noticias da professora.

Na porta da sala, varios alunos esperavam ansi0sos pelo sim da professora
para poderem participar.

Sob o comando de Marli, oito grupos de cinco aunos cada foram
montados rapidamente. Aos excedentes, a professora comunicou que
naguele momento ndo seria possivel suas participacoes.

Iniciamente, Marli avisa aos alunos que esta aula fara parte de projeto sob
o tema Energia, desenvolvido por nés, atendendo a proposta do curso de
Didatica das Ciéncias, disciplina do curso de mestrado, do qua nés duas
somos alunas. Logo apds, fez a leitura das regras do jogo que ja haviam
sido discutidas entre os aunos e a professora previamente. Sob a mesa da
professora constavam apenas envelopes lacrados com as perguntas, um

roleta de bingo, caneta, papel e reldgio para cronometragem do tempo de
respostas as questoes.

O jogo comegou com aleitura da primeira questdo. NOs duas passeavamos
pelos grupos, observando seus trabahos. O empenho dos aunos na
resolucéo das questfes chamou minha atencdo. A cada nova questéo, o

grupo buscava entre seus membros a resolucéo com afinco. O barulho da
sala redtringiu-se a conversa baixa entre os elementos do grupo. Parecia
ndo haver tempo a ser perdido.

Quando da leitura e comentario da resposta de cada grupo a questéo
proposta, pude observar que as respostas fornecidas, na maioriadas vezes,
superavam as expectativas com relacdo ao contetido abordado. Apds cada
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resposta, dada peo grupo sorteado, outros grupos complementavam
abordando outros aspectos ndo completados ainda.

Notei um clima de ordem e participagdo dos alunos nessa atividade. O
envolvimento deles na atividade parece ter desviado suas atengoes de tal

forma que a presenca da filmadora parece nem |hes ter interessado.

Sexto projeto

A Ultima stuacéo de contextudizacdo dos jogos ocorreu no segundo semestre
de 2001, quando foi elaborado um jogo sobre o conceito de pressdo. Como nos casos do
quarto e do quinto projeto, esse jogo ocorreu no contexto de elaboracdo do trabaho de
mestrado, quando a professora-pesquisadora estava intensamente envolvida com  a
reflexdo sobre como mehorar os jogos de fisca Quatro futuros professores foram
convidados para participar da pesquisa. Dois desses futuros professores eram alunos do
perfodo noturno do curso de Licenciatura em Matemética™ e tinham familiaridede com a
maneira de trabalhar da professorapesquisadora, uma vez que tinham sido adunos dela, na
disciplina Fisica Gerd e Expeimenta Il, e haviam participado do desenvolvimento e
implementacéo do jogo Descobrindo a Radioatividade, no quarto projeto. Os outros dois
eram dunos do periodo diurno e ndo conheciam a professora-pesquisadora até o inicio
desse estégio.

Inspirando-se no quinto projeto, o grupo de elaboradores do jogo, formado
pela professora-pesquisadora e pelos quatro futuros professores, sdecionou meaterias de
edudo extraclasse para serem utilizados peos aunos do ensno meédio, durante as
aividades do jogo. O materid com 51 paginas foi organizado, conforme nivels de

dificuldade. O primeiro bloco'®, contendo 19 péginas, foi avdiado, pelo grupo de

15 Esses futuros professores eram alunos do curso de Licenciatura em Matemética da FCT/UNESP - Presidente Prudente. Aocursrema
disciplina de Prética de Ensino de Fisica, fizeram estagio em classes da professora-pesquisadora, no ensino médio.

16 OKUNO, E., CALDAS, I.L., CHOW, C. (1986) Fisica para Ciencias Biolégicas e Biomédicas. Ensino superior, 2ediggn. Editora
Harbra Ltda, capitulos 19 e 20.



elaboradores, como de condderéavel dificuldade para os dunos do ensno médio, pois
provinha de um livro diddico universtario, cuja linguagem era mas apropriada para
dunos do nivel superior. O segundo bloco'’, com 22 péginas, foi de dificuldade mediana,
pois provinha de livros diddicos do endno médio, evidentemente com menor
profundidade. O terceiro bloco'®, de 10 péginas, apresentou pequena dificuldade, pois fora
retirado de revistas de divulgacéo cientifica e sites da Internet. Com o objetivo de ‘levar o

duno apensar’, 0 grupo também elaborou 15 questdes abertas.

Apesar da intencdo de formar apenas uma classe de 40 dunos, foram
convidados os 138 aunos da primera s&ie do endno médio que tinham participado do
quinto projeto. A escola faz parte de uma rede de ensino conhecida como preparatéria
para o vestibular e os dunos sfo classificados pelas notas obtidas. Nas classes A, estéo os
aunos que obtém as melhores notas e, nas classes B, encontramse aqueles com menores
notas. Os 138 adunos foram informados que, para participarem do jogo, teriam de formar
equipes de 5 dunos e que os alunos de um mesmo grupo poderiam pertencer a classes de
tipos diferentes (A ou B). Isso foi perfeitamente possivel, uma vez que o jogo foi redizado

no periodo extraclasse.

Os dunos preencheram a ficha de inscricdo e aguardaram a confirmacéo para
participarem. Como houve 120 aunos inscritos, distribuidos em 24 grupos, foi necessario
0 sorteio, redlizado com a roleta de bingo, diante de representantes dos grupos. Foram

formados 8 grupos de 5 aunos.

Os dunos tiveram 14 dias para 0 estudo extraclasse. No primeiro encontro,
receberam 0 materia de estudo e assdtiram a um seminaio sobre pressfo arteria e os

efeitos da pressdo no corpo humano, ministrado por uma auna do curso de fiSoterapia,

" PARANA D, N da S. (1999). Fisica Mecanica Vol.1. Editora Atica, pg. 399-404; GONGALVESHLHO, A; TOSCANOC. (1997)
Fisica e Realidade Vol.1 Mecéanica. Editora Scipione, pg. 184-191; SOBRINHO A.S. et al. (2000) Livrotexto nimero 04 Sstemade
Ensino Anglo, pg. 26-36.

8 Quper Interessante, set-1994 pg.82; jul-1995 pg.19; jul-1996 pg.20; jan-1999 pg.19; out-1999 pg.26; sites da Internet,
http://www.fisica.ufc.br/tintin5.htm; http://br.geocities.com/sal adefisi ca/conceitos/conceitos.htm
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gue trouxe aparelhos como o0 esfigmomandmetro e 0 estetoscdpio e aferiu a pressio de
adguns dunos. Passados 11 dias, assdtiram a aulas de regéncia, ministradas pelos futuros
professores, que foram preparadas com base no materiad de estudo extraclasse™. Dois dias
depois, na véspera das rodadas do jogo, 0os grupos receberam um envelope lacrado,
contendo trés questdes, que foi denominado, pelo grupo de elaboradores, de passaporte A
funcdo do passaporte era dar direito aos grupos de ingressarem nas rodadas do jogo, como

também servir de ingrumento de avaiacéo do envolvimento prévio dos aunos.

As rodadas e o desdfio foram trabalhados no mesmo egtilo do quinto projeto:
uma aula para as cinco rodadas e uma aula para o desafio. Ao término do desdfio, foi
solicitado a0s grupos para dar um nome a esse jogo®®. Os nomes foram Pressdo no
vestibular?!; a pressdo sobre nés ou a pressdo sobre nossas cabegas; a pressio e o
aprender; PPP — prontos para pressionar; pressao no dia-a-dia; com pressao an tudo;

dindmica da pressao e jogando com pressao.

Na aula seguinte, os dunos trabdharam individudmente, respondendo a
questdes individuais, @& quas o grupo de eaboradores denominou questdes de
fechamento. Para aividade, a sda de aula foi organizada em cinco fileiras de oito
carteiras e os grupos foram distribuidos em seqiiéncia, de modo que o grupo 1 ficou nas

primeiras carteiras, 0 grupo 2, nas segundas e, assm, sucessivamente.

4. Os participantes dos jogos

Conforme a descricdo das atividades de jogo, os participantes nos jogos foram:

a professora- pesguisadora, professores da rede publica do estado de S&o Paulo, alunos do

1% Essaaulafazia parte do estagio da disciplina Prética de Ensino de Fisica, sendo assistida pelo professor de Préatica de Ensino e pela
Erofessora/pesqui&adora_ )

® Trabalho apresentado no V11 Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica— junho de 2002, Aguas de Lind6ia, SP.
21 Presso no vestibular ressalta a ambigtidade do titulo, pois a“pressdo” refere-seao demasiado esforqo e dedicaco que o vestibular
exige e também refere-se ao assunto (tema) pressdo, um dos temas exigido no vestibular.



ensno médio da escola plblica e particular, futuros professores, que eram estagi&ios de
uma disciplina de Prética de Ensino, e uma duna do mestrado, que trabahou em parceria
com a professora-pesquisadora em um dos jogos. A andise da qudidade da participacéo
dos envolvidos, indica trés categorias de participantes. os criadores dos jogos, 0s
aplicadores dos jogos e os jogadores. Nas tabelas 1, 2 e 3, estéo organizados os dados

representativos das fungdes desempenhadas pel os diferentes participantes.

Na tabela 1, estéo relacionados os participantes que exerceram a funcdo de
criadores dos jogos, em cada projeto. As quantidades que aparecem nas colunas da tabela
referemse a0s nimeros de participantes de cada tipo, em cada projeto. Essa tabela indica

que 195 criadores atuaram na elaboracdo dos jogos pertencentes aos sai's projetos.

Tabela 1. Criadores (em grupo de estudo)
Projeto 1 2 3 4 5 6

Professora-pesquisadora 1 1 1 1

Professores da rede publica 6

Professores da rede publica 30

Alunos da 3 série do ensino médio 146

Futuros professores (estagiérios 2000) 7

Professora/aluna do mestrado 1

Futuros professores (estagiarios 2001 e 4
ex-estagiarios 2000)

Tabela 2: Aplicadores (na sala de aula)
Projeto 1 2 3 4 5 6

Professora-pesquisadora 1 1 1

Alunos da 3 s&rie do ensno médio 146

Futuros professores (estagiarios 2000) 7
Professora/aluna do mestrado 1

Futuros professores (estagiérios 2001 e 4
ex-estagiarios 2000)
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Na tabela 2, estfo relacionados os participantes que exerceram a funcdo de
aplicadores dos jogos, em cada projeto. As quantidades que aparecem nas colunas da
tabela referem-se aos nimeros de participantes de cada tipo, em cada projeto. Essa tabela
mostra que, durante os seis projetos, 161 aplicadores atuaram nos jogos. Nesse total, no
entanto, ndo etdo incluidos os aplicadores que atuaram nas salas de outros professores,
nos dois primeiros projetos. As informacdes sobre estes dois projetos referem-se, gpenas,
as aplicacbes ocorridas nas sadlas de aula da professora-pesquisadora, pois as aplicacies

dos jogos nas sdas de outros professores do ensino médio ndo foram acompanhadas.

Tabela 3: Alunosjogadores (na sala de aula)
Projeto 1 2 3 4 5 6

-da professora-
pesquisadora
da escola
publica
1" Sie 6 | 187 2 | 62
2 sie 7 | 271
3 ie 71264 7 |22

da escola
privada
1° Srie 4 138 1 40

- de outros
professores da
escola publica

1° sAie

31
39

2 Srie

JF Sie
Totd desdasde| 13 9 7

aula:
Total de 456 326 222 130 138 40

jogadores. 1272

AR RN

Na tabela 3, estdo relacionados os participantes que exerceram a funcdo de
jogadores, em cada projeto. Em cinco dos seis projetos, os jogadores eram aunos da
professora-pesquisadora. As quantidades que aparecem nas colunas da tabela referem-se

aos numeros de alunos do ensino médio, por s&ie, que foram os jogadores, em cada
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projeto. Nessa tabela, cada projeto foi dividido em duas colunas. a da esquerda representa
0 nimero de sdas de aula nas quais o jogo foi gplicado; a da direita representa 0 nimero
de aunos jogadores correspondentes. Por exemplo, no primeiro projeto, havia seis classes
da primeira série com 167 aunos e sete classes da segunda série com 271 dunos. Por isso,
0S jogos pertencentes a esse projeto foram aplicados em 13 sdas de aula, num tota de 456
jogadores. Essa tabela mostra que os jogadores perfazem um totd de 1272 adunos do
ensno medio, digtribuidos em 38 sdas de aula: 1134 adunos pertencentes as trés s&ries a
escola publica e 138 a primeira série da escola particular e 40 dos que tinham participado

do projeto 5 também participaram do projeto 6.
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CAPITULO IV

ANALISE

Esta andlise apresenta quatro partes, que correspondem aos quatro aspectos
fundamentais desta pesquisa 0 jogo, as questdes do jogo, a avdiacdo formativa e a
reflexdo da professora-pesquisadora, enquanto mentora de todas as atividades abarcadas
pela nossa andlise. A primera parte contempla aspectos ludicos dos jogos redizados. A
segunda gpresenta as caracterigticas das questGes do jogo. A terceira evidencia a reflex@o
sobre a relagdo entre 0 jogo e a gprendizagem, quando entdo se considera o aspecto
paticular da rdacdo, exidente entre 0 jogo e a avdiacdo formativa A quarta parte
contempla a reflexdo docente da professora-pesquisadora, ocorrida durante 0 seu

envolvimento com 0s jogos.

PARTE 1- O jogo

Apesar de 0s jogos terem ocorrido em seis contextos diferentes, a andise
permitiu agrupa-los em apenas trés tipos. os jogos de tabuleiro redizados durante os dois
primeiros projetos, os jogos rapidos do terceiro e quarto projetos e 0s jogos passo a passo
do quinto e sexto projetos. Esses nomes referem-se a caracteristicas importantes de cada
um deles. Os jogos de tabuleiro foram os Unicos em que se utilizava tabuleiro e em que 0
jogador ndo recebia orientacdo especifica para a aividade. Foram também os Unicos que
ocorriam no término do assunto estudado em sda de aula Uma caracteristica marcante
dos jogos répidos refere-se a0 fato de eles terem sido inteiramente criados por adunos do

ensno médio ou por futuros professores, sem a participacdo da professora-pesquisadora.



Além diso, eles ocorreram em tempo de aplicagdo muito curto. Nos jogos passo a passo,
houve desdobramento em etapas e acréscimo no tempo de espera, tanto para que as agoes

se completassem em cada uma delas como para que 0s jogadores se preparassem para a

proxima etapa.

1. Jogos de sorte e azar

A andlise dos dados representados nas tabelas 1 e 2, indica que, apesar de os
materiais utilizados na redlizacdo dos diferentes tipos de jogos terem variado, todos os

jOgos apresentam uma caracteristica em comum: S30 jogos sujeitos asortee ao azar.

A tabedla 1 modtra bascamente, que os materiais que compunham os jogos de

tabuldro - tabulero, dados, carinhos coloridos e fichas informativas - foram

subgtituidos, nos demais jogos, pelo enveope numerado, pela roleta de bingo e peo

crondmetro.

Tabela 1: Material utilizado durante a realizagéo de cada jogo.
Jogosde- Jogosrapidos | Jogos passo
tabuleiro a passo

Tabuleiro 1 por equipe
Dados 1 por equipe
carrinhos coloridos de3abpor
equipe
fichasinformativas 1 pacotinho por
equipe
Fichas que continham 1 pacotinho por
as perguntas equipe
envel opes numerados 6
roleta de bingo 1 1
Cronbmetro 1 1
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A tabela 2 contém a caracterizacdo da dindmica dos diferentes tipos de jogos.

Nesses jogos, 0s resultados estavam sujeitos a sorte ou azar dos jogadores.

Tabela 2: Sorte dos jogadores

Jogos de tabuleiro Jogos rapidos Jogos passo a
Passo
Projetos1 e 2 Projeto 3 Projeto 4 Projetos 5 e 6
lancamento do dado - escolher 1 entre - sorteioda - sorteio do grupo que
para determinar uma 6 envelopes questéo em cada responde a questdo
casano tabuleiro numerados rodada
- abuscaaleatériada - sorteio do grupo
fichaque continhaa gue responde a
pergunta questéo

Nos jogos de tabuleiro, houve dois momentoss O primero momento
correspondia ao lancamento do dado, que determinava a casa do tabuleiro que decidiria a
acd0 do jogador, dentro do jogo. No segundo momento, um auno da equipe buscava
deatoriamente a ficha que continha a pergunta a ser feita para seu colega. Nos jogos
rgpidos, dois recursos diferentes foram utilizados, o envelope numerado, no projeto 3, e a
roleta de bingo, no projeto 4. Dentro de cada envelope havia questdes com valores
diversos. O uso da roleta de bingo ocorreu em dois momentos. por ocasido da escolha da
guestéo de cada rodada e por ocasido da escolha do grupo que teria o direito de responder
em voz dta, depois de todos os grupos terem respondido por escrito. Nos jogos passo a
passo, 0 Unico recurso utilizado foi a roleta de bingo que, no projeto 5, serviu para a
escolha do grupo que deveria responder & questdo em voz dta. Ja no projeto 6, aém dessa
funcdo, a roleta de bingo serviu a0 propdésito de sortear 0s grupos inscritos, para definir

quais deles teriam direito de participar do jogo

O abandono do jogo de tabuleiro aconteceu por ocasido da proposta no terceiro
projeto, para que os proprios aunos inventassem os jogos. A sorte individual, que nos

jogos de tabuleiro era representada pela jogada do dado por um auno, foi subgtituida pela
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sorte coletiva, uma vez gque, NOS NOVOS jogos, O grupo, e néo o individuo, tinha de escolher
um envelope com as questfes que deveriam ser respondidas pelo grupo. A partir desse

momento, 0S j0gos passaram a ser realizados em equipe.

Para findizar, é importante ressdtar que a aividade exigia dos aunos
constante estado de atencdo e aerta. No caso da roleta de bingo, em especia, que no
projeto 6 foi utilizada em diferentes dtuagbes, edta exigéncia encontrou Sua maior
sofisticacdo, pois seu uso pressupunha que 0s jogadores estivessem preparados para

responder, a qualquer momento, o que Ihes fosse solicitado.

2. Decisbes tomadas pelos jogadores

Tabela 3: Decisdo dosjogadores

Jogos de tabuleiro Jogos répidos Jogos passo a passo
Projetos1e?2 Projeto 3 Projeto 4 Projetos5 e 6
Decisdes - escolhadacor do - participar do | - responsabilizar pelo
individuais carrinho jogo estudo extraclasse
Decisdesdo | - adivisdo dos - dternativada - escolher os
grupo pontos entre os maioria responsaveis de cada
jogadores funcéo

No item anterior, ressdta o cardter predominante de sorte e azar de todos jogos
redlizados durante os sais projetos, pois o andamento dos mesmos dependia fortemente de
contingéncias. Negte item, focdizanse as decisdes tomadas pelos jogadores, nos
diferentes tipos de jogos e, conforme et representado na tabela 3, foram dois os tipos de
decisdes: individuals e coletivas.

Quanto as decisdes individuais dos jogadores, as oportunidades de tomadas de
decisfo foram dgnificativas somente nos projetos 5 e 6. As decisdes individuais que os
jogadores dos jogos de tabuleiro tomavam resumiam-se a escolha da cor do carrinho. Nos

projetos 3 e 4, embora os adunos do ensno médio e os futuros professores tenham tomado
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decisdes importantes quanto a elaboracdo do jogo - abandono do jogo de tabuleiro e dos

envelopes numerados - nd previram nenhum momento de decisfo individud para os
jogadores. JA as decisdes individuais tomadas pelos jogadores, nos projetos 5 e 6, foram
mais dindmicas. condgiram em acedtar ou nd O convite para participar do jogo, em
articular com os colegas a formacdo das equipes e dividir as responsabilidades quanto a

leitura e a0 entendimento do material de estudo extraclasse.

Quanto as decisdes que cabiam a grupo, as mas dgnificativas também
ocorreram nos jogos passo a passo. Nos jogos de tabuleiro, cabia a equipe apenas decidir
como seria a divisio dos pontos entre os participantes. Para isso, era preciso levar em
conta 0 nimero de participantes do grupo e o tipo de desempenho dos jogadores, durante o
jogo. Nos jogos do projeto 3, a equipe decidia qua dternativa correta, com base na
opinido da maioria. Nos jogos passo a passo, a equipe decidia quem seria 0 responsavel
por determinada funcdo, o que implicava condderar a habilidade de cada um dos
participantes. Quanto a0 materid extraclasse, havia necessidade de tomarem decisdes
referentes a manera que iriam se organizar para redizar a leitura e o entendimento do

materid.

3. Decisdes tomadas pel os elaboradores

Neste item, ressdtam-se as oportunidades de tomada de decisdo dos alunos do
ensino médio, enquanto eaboradores do jogo. Os dados representados na tabela 4 referem-

se as decisOes tomadas pel os el aboradores dos jogos nos projetos 3 e 4.

Como esta representado na tabela 4, o crondmetro foi utilizado, a partir do
terceiro projeto, para o controle do tempo gasto na resolucéo das questBes. A decisdo de

usar o crondbmetro foi tomada pelos aunos do ensino médio, no terceiro projeto, para
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suprir uma necessidade decorrente de mudangas ocorridas na estruturacdo dos jogos, que
passaram a ser de equipe. Ja que as questdes passaram a ser respondidas em grupo, a
delimitacdo do tempo foi necess&ria para que 0S grupos se organizassem diante da tarefa

de produzir uma resposta no menor tempo possivel.

Tabela 4: Decisbes tomadas pelos elabor adores, nos projetos 3 e 4

Jogosrapidos
Decisbes Projeto
uso do cronémetro 3
reducdo do nimero de questBes dentro de envelope 3
escolha de novos materiais 3
jogo exige a participacéo da equipe 3
uso daroleta de bingo 4

A decisfio de abandonar os materiais Uutilizados no jogo de tabuleiro -
tabuleiro, dados, carrinhos e fichas - foi tomada, no terceiro projeto, pelos aunos do
ensano médio, j& familiarizados com esses materials, pois tinham sdo jogadores de todos
0S jogos anteriores. Nas escolhas de novos materials, certamente tomaram como

referéncia os materiais utilizados anteriormente.

Outra opcéo feita pelos elaboradores do jogo, no terceiro projeto, refere-se ao
nimero reduzido de questdes contidas nos envelopes. Uma possivel razéo para opcéo
foi o limitado tempo disponivel, pois, gpds o término do jogo, os aplicadores tinham de
corrigir as questes, para informar a todos o resultado do jogo, qual 0 grupo vencedor e

qua acolocagéo dos grupos natabela de pontuaco.

A decisio de introduzir a roleta de bingo, no quarto projeto, para 0 sorteio
tanto do grupo que iria responder as questdes como das proprias questdes, foi dos futuros
professores. Essa decisdo baseou-se na necessdade de subdtituir o envelope numerado por

um outro objeto que servisse a0 mesmo propdsto e que, a0 mesmo tempo, fosse mas
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sofisticado. Devido a0 grau de sofisticacdo dcangado, a roleta de bingo foi utilizada para

todos os sorteios aé o Ultimo projeto.

4. Os objetos ladicos

O fao de os jogos estarem sujeitos a contingéncias decorrentes do uso de uma

certa classe de objetos especias, tais como dados, envelopes numerados e roleta de bingo,

implicou em sua caracterizacd como sendo de sorte ou azar. Esses objetos foram

consderados Iudicos de primera relevancia, por serem insrumentos determinantes da

sorte do jogador e por catdisarem o poder de manter 0 jogador constantemente atento ao

jogo.

Deve s condderada também uma segunda classe de objetos que veiculam o

cader ludico de uma atividade: o materia de transporte do jogo. Os dados na tabela 5

retratam as variagbes ocorridas nos materiais utilizados para transporte do jogo e ressdtam

a preocupacao dos elaboradores quanto a apresentacéo do materia dos jogos.

Tabela 5: Materiais utilizados no transpor te de cada j ogo.

Jogosdetabuleiro Jogosrapidos Jogos passo a passo
Projeto 1 2 3 4 5 6
caixade madeira 1
saco plastico 1
pastas coloridas 1 3 4
com elésticos

O ponto culminante de sofiticacdo e charme dos materiais utilizados ocorreu

no segundo projeto, através da confeccdo da caixa de madeira para o transporte dos jogos de

tabuleiro. Quando o aplicador chegava a sda de aula carregando a caixa, a atencdo de todos

0s dunos voltava-se para ele. A partir desse momento, iniciava-se o ritual do jogo. Apés o

posicionamento de cada grupo, dentro do espago da sda de aula, o aplicador doria a caixa
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sobre a mesa do professor e um responsavel por equipe vinha até a mesa para pegar 0S
materias que seriam utilizados no jogo. O dto envolvimento dos adunos durante a aula
sugere que se sentiam orgulhosos por participarem do jogo, nessas ocasdes. Para 0s
gplicadores, um forte motivo para 0 uso da caixa era a durabilidade do materid e a
organizacd que favorecia por gpresentar internamente divisdes proprias para cada materid

do jogo.

No caso do terceiro projeto, ndo houve perda do cardter ludico, apesar da
necessdade de utilizacdo de materiais de baxo custo, uma vez que ndo havia nenhuma
forma de financiamento para o projeto. Os aunos optaram pelo uso do saco plastico
transparente, em subgtituicdo a caixa de madeira. Essa opgdo criou um novo problema:
guando chegassem a sda de aula com um saco transparente, ndo haveria nenhum migtério
a ser desvendado pelos jogadores, no tocante ao conteido do saco plastico. Para resolver o
problema, os eaboradores decidiram guardar as folhas que continham as questées do jogo
dentro de envelopes coloridos numerados. Durante a realizacdo desses jogos, percebeurse,
no entanto, que 0s jogadores pouco repararam na maneira como o0s objetos do jogo

estavam sendo transportados.

Nos jogos do projeto 4, os elaboradores passaram a utilizar pastas coloridas
com eéstico, para o transporte dos materiais. Essa sstemética assegurava que 0s naterias
fornecidos pelos eaboradores ndo fossem visivels aos jogadores, antes do jogo, e evitava
também o risco de queda, durante o transporte. Nesses jogos, a pasta era aberta logo apds

adigribuicdo do materid.

NOs jogos passo a passo, as pastas coloridas passaram a variar quanto a cor e a
quantidade. No projeto 5, foram utilizedas trés pastas. a primeira continha as atividades de
sdla de aula para as rodadas; a segunda, as questdes do desafio e a terceira, a questéo de

fechamento. No projeto 6, 0 passgporte exigiu a utilizacdo de uma quarta pasta.
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Um fator importante que pode explicar as variagdes ocorridas nos materials
utilizados no transporte de cada jogo refere-se a reducéo do nimero de vezes em que 0s
jogos foram repetidos. Enquanto na moddidade tabuleiro cada jogo foi aplicado em 22
classes, nos jogos rapidos, isso ocorreu, N0 Maximo, em 2 sdas de aula e, nos jogos passo
a passo, em 4 classes, no projeto 5, e em agpenas uma classe, no projeto 6. Essa diminuicdo
judifica a aubgituicdo dos materias permanentes dos jogos inicias por  outros
descartaveis.

No decorrer dos jogos, varios aspectos foram evidenciados pela utilizagdo dos
materiais ludicos. carder contingencid do jogo, sofisticacGo/amplicidade do materid,
necessidade de resgplicacdo dos materiais, criatividade e envolvimento dos participantes e
recursos financeiros disponivels. Ao que parece, tais aspectos podem ser gerenciados com
sucesso pelos elaboradores e aplicadores do jogo, dependendo das condigdes de apoio
materid que podem ser disponibilizados e conforme os objetivos de ensno do professor
da sdla. No caso desta pesquisa, 0 impacto causado pelo uso de materia de transporte mais
elaborado foi grande. No entanto, a perda ocasonada pela substituicdo desse materia por
un mas dmples foi superada, sem grandes dificuldades, pda cridividede e

envolvimentos dos participantes.

PARTE 2 - Asquestdes do jogo

Uma primeira caracteristica fundamenta dos jogos andisados neste trabaho é
que eles sfo do tipo sorte e azar. Mas, ha outra caracterigtica fundamenta: s8o jogos com
questdes. A presenca das questdes no jogo atendia a propositos didéticos, o que
dgnificava sarvir como ferramenta de ensno de conteldos especificos e habilidades
intelectuais. Segundo Kishimoto (1998, p. 22), esse propdsito corresponde ao sentido

restrito dos jogos educativos, em contrgposicdo ao que ela chama de sentido amplo, que
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atenderia a aspectos mais gerals, tas como agudes envolvidos na livre exploracéo de
possibilidades, em recintos organizados pelo professor. Na andise das questbes do jogo,
busca-se caracterizar a evolugdo que os jogos sofreram, através dos seis projetos, devido a
mudancas no tratamento questdes. Essa evolugcdo ocorreu em dois aspectos. O primero

deles refere-se as regras do jogo e 0 segundo, a propria qualidade das questdes.

1. Regras do jogo com questdes

No tocante as regras do jogo, sdo trés os eixos de evolugdo: quanto ao tempo
de resposta das questbes, quanto a responsabilidade do individuo ou do grupo de
responder a questdo e quanto a necessidade de preparacéo exigida dos jogadores para
respondé-las.

1.1 Derespostasinstantaneas até respostas com tempo definido de forma ambigua

Quanto ao tempo gasto para as respostas das questGes, ocorreram, ao longo dos
jogos, variagbes tanto no sentido de um aumento no tempo permitido para a resposta como

no que e refere a fidelidade de cobranca desse tempo pel os aplicadores.

Nos projetos 1 e 2, 0 tempo estabelecido para a resposta era muito curto, quase
inganténeo. O primeiro fator que contribuiu para isso foi 0 edtilo das questdes que, por
serem fechadas, fatuais e memorizadas, induziam a respostas contendo uma s6 paavra. O
segundo fator foi uma limitagdo imposta pelas regras que previam que as respostas
deveriam ser individuals, 0 que evitava tempo gasto em possivels discordancias entre

aunos.

A partir do terceiro projeto, 0 tempo passou a ser limitado através do uso do
crondmetro, principamente devido ao fato de a responsabilidade de responder as questdes

ser do grupo. Cada grupo tinha de responder a trés questbes de mliltipla escolha, num
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curto intervalo de tempo. No entanto, como havia necessidade de consenso para chegar as
respostas, poderia ocorrer variabilidade dos tempos de respostas dos diferentes grupos.
No projeto 4, o empo limitado para a resposta aumentou de um para dois minutos, pois

respostas passaram a ser elaboradas por escrito.

Nos projetos 5 e 6, o tempo de resposta estipulado pelas regras era de 2
minutos para cada questdo. Porém, quando prepararam 0S jogos, 0s elaboradores
resolveram estipular o uso ambiguo do crondmetro, e, durante a aplicacdo dos jogos, os
aunos estavam cientes de que o tempo estava sendo marcado, uma vez que 0 acionamento
e a parada do cronbmetro eram realizados de forma clara, pelo aplicador responsavel por
controlar o tempo. No entanto, este agplicador, em conversa com os outros aplicadores,
procurava reconhecer 0 momento em que todos 0s grupos tivessem terminado de resolver
a questdo para parar o crondmetro. A decisdo dos elaboradores de dar ta tratamento a0
uso do crondmetro deveurse a necessidade de se criar uma Situag@o de trabalho dos aunos
que permitisse maior quaidade das respodtas por ees fornecidas. Por um lado, a
delimitacdo do tempo era necessaria para que 0s aunos procurassem se organizar diante
da tarefa de produzir uma resposta; por outro, uma vez envolvidos na tarefa, ndo poderiam

interrompé-la enquanto ndo estivesse concluida.

Registrou se nesse momento, portanto, uma quebra de regra. Segundo Lemke,

as quebras de regras sd0 t&o importantes quanto as proprias regras, pois
nOS N30 apenas Seguimos regras - NGs usamos estas regras como pontes
para desenvolver 0 que estamos empreendendo, de acordo com a nossa
estratégia. (LEMKE,1997, p. 25).

1.2 Da responsabilidade individual a responsabilidade do grupo

Quanto a0 aspecto da responsabilidade pela resposta, essa resultou de dois

tipos de questdes. as de andamento do jogo e as de fechamento do jogo. Nos projetos 1 e
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2, cabia a cada jogador responder individuamente as questdes de andamento do jogo, mas,
a patir do projeto 3, o grupo ficou responsavel por respondé-las. No entanto, um
movimento oposto ocorreu quanto as questdes de fechamento. Nos primeiros projetos, a
responsabilidade de responder as questbes fechamento era do grupo, ao passo que, nos
dois Ultimos projetos, essa responsabilidade tornou-se individua. Nos projetos 3 e 4 ndo

houve questéo previsapara sndizar o fechamento do jogo.

Esta oposicdo de movimentos foi necessaria porque, NOS primeiros jogos do
projeto 1, as questbes de andamento individuad davam informagbes agpenas aos
participantes do grupo e os agplicadores ndo tinham controle do desempenho no resultado
das questbes. Com as questbes de fechamento introduzidas a partir do projeto 2, ao
término da aplicacdo, tinha-se 0 desempenho dos grupos. Nos projetos 5 e 6, para
aumentar a qudidade do jogo com questdes, decidiu-se pela inversio dessa forma. As
questbes de andamento continuavam a ser respondidas em grupo, em diferentes
momentos, com previsdo de tempo suficiente para cobrancas de uma quantidade de
questBes, didogo e de interacdo entre os paticipantes do grupo, visando a0
desenvolvimento de uma linguagem cientifica. Ao chegarem as questfes de fechamento
individual, os participantes conseguiam néo SO perceber Stuacbes do cotidiano onde o
conceito fisco faz sentido como também resolver outros tipos de questdes e até resolucdo
de problemas. Nessa oposicdo de movimentos, 0s jogadores, no andamento, preparavam:

e para o fechamento individud.

1.3 Rumo a necessidade de preparacao

Quanto a necessidade de os aunos se prepararem para 0 jogo, a evolucéo das
regras do jogo ocorreu no sentido de passar a prever tanto a preparacdo inicial, ocorrida

em sda de aula, antes do inicio do jogo, como o estudo extraclasse. Houve necessidade de
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disinguir dois tipos de preparacd para O jogo: preparacdo do assunto, feita pelos
aplicadores dos jogos, enquanto professores da sala; e preparacdo dos jogadores, atraves

de estudo prévio realizado por eles.

Nos projetos 1 e2, o estudo prévio ndo foi cobrado dos jogadores, uma vez que
a funcdo do jogo nas edtratégias de ensino do professor era de fechamento de um assunto.
A possihilidade de se consderar como preparacao, todas as aulas dadas sobre 0 assunto
pelo professor, bi desconsiderada pelos aplicadores. As dividades de sda de aula eram
entendidas de forma dicotdmica: dividades normais de sda de aula e aividades de jogo,

as Unicas condderadas lUdicas.

No projeto 3, a funcdo dos jogos, dentro do conjunto de estratégias da
professora, era ainda de fechamento de um assunto. No entanto, surgiu a necessdade de
introduzir uma atividade de preparacéo do jogo, que decorreu de uma percepcdo da
professora- pesquisadora de que a aprendizagem dos alunos aplicadores do jogo poderia
ganhar quaidade s des assumissam a responsabilidade de agir como professores,
respondendo a dlvidas de seus colegas sobre o contelido especifico. Esses aplicadores
estavam preparados para tad papel, pois, acompanhavam, desde a primeira s&ie, 0
processo e conheciam as aividades que se gustavam a vishilidade de cada contelido do
endno de fisca Essa atividade ocorria, na sda de aula, antes do inicio do jogo. Ela
beneficiava também os adunos jogadores, uma vez gque a Stuacdo de iminéncia do inicio
do jogo deixava-os bastante motivados para fazer perguntas, pois o desempenho no jogo

dependia do dominio do assunto.

No caso do projeto 4, a preparacdo do assunto foi feita pelos futuros
professores, na primeira parte da aula, e consstiu em apresentar o contelido especifico do
jogo na forma de seminario elou através de experiéncias demondrativas. Nos projetos 5 e

6, a preparacdo dos jogadores foi redizada através de estudo prévio, como ja estava
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previsto. Essa preparacd mostrou-se necessaria, ja que, nesses projetos, o trabalho com
jogos sarvia para introduzir um assunto ainda néo estudado até aquele periodo do ano
letivo. O estudo extraclasse foi influenciado pelas leituras sugeridas e 0 tempo de espera
para leitura e entendimento dos textos, nos projetos 5 e 6, revelou-se compensador pela

qualidade das respostas elaboradas pel os jogadores.

2. Qualidade das questdes

Neste item, registrase a andise das questdes conforme cinco diferentes eixos
de evolucdo: quanto a forma de agpresentacdo do enunciado das questfes, quanto a
complexidade dos raciocinios envolvidos, quanto ao contelido das questfes, quanto ao
tratamento do contelido das questfes e quanto aos processos psicoldgicos a que oS jogos

com questdes fazem apelo.

2.1 Forma de apresentacéo do enunciado das questdes

No tocante a forma do enunciado das questdes, foram identificados dois tipos
de evolucdo das questdes, no decorrer dos jogos. da predominancia de questdes fechadas,
nos primeiro jogos, para questdes abertas, nos dltimos jogos, e da predominancia de
questBes padronizadas, nos primeiros jogos, para questdes ndo padronizadas, nos Ultimos
jogos. Além disso, ressdta a predominancia de questfes qualitativas, em todos os projetos,

e 0 aparecimento de questfes acompanhadas de textos, nos Ultimos projetos.

2.1.1 De questfes fechadas para questdes abertas
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As questOes dos jogos puderam ser clasdficadas em questbes fechadas e
abertas. Dentre as questdes fechadas, definiram-se duas categorias. questfes de resposta

Unica e questfes de resposta de mltipla escolha.

As questbes fechadas de resposta Unica permitiam uma Unica resposta,
sntetizada em uma pdavra ou, no maximo em uma frase. Um exemplo desse tipo de
questéo € o seguinte:

Marmore,cobre e zinco sGo exemplos de materiais bons ou maus
condutores de calor? (questéo 10, projeto 1).

Para resolver gquestdo, era necessaio que 0 duno soubesse identificar

metais condutores de caor, sendo a resposta bons a Unica admitida.

As questBes de miltipla escolha gpresentaram, gerdmente, aé trés dternativas
classficadas com as letras (4), (b) e (C), sendo que somente uma letra correspondia

adequadamente ao quesito proposto. Por exemplo:

Numa barra de ferro, qual é aforma de transmisséo de calor que se da por
ela (a) conducgdo; (b) conveccdo; (c) irradiacdo? (questdo 1, projeto 3,
vaia 10 pontos).

Para se responder a essa questdo, era necessario saber reconhecer as diferentes

formas de transmissao de cdor. A resposta (a), hesse exemplo, era a Unica admitida.

As questOes abertas admitiam mas de um tipo de resposta, além de maior

variabilidade em sua extensdo. Um exemplo é o seguinte:

Em que aspectos da vida cotidiana percebemos a existéncia ou uso da
energia? (4 rodada, projeto 5).

A solucdo exigia que o grupo dialogasse sobre os aspectos da vida cotidiana
em que 0s usos da energia s8o percebidos, podendo chegar a muitas respostas diferentes.

O tamanho da resposta dependia tanto do ponto de partida (necessdades diarias de
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dimentar para viver, pdr combugtiived no caro, ligar os gpardhos eétricos nas tomadas,

etc) como do direcionamento do didogo, no grupo.

Na tabda 1, confirma-se a tendéncia de as questdes fechadas serem
subgtituidas por questbes abertas, conforme o decorrer dos projetos. 1sso, certamente,
sgnificou ganho no que se refere a qualidade das questBes. Segundo Black e Harrison
(2001), o tempo de espera da resposta de questdes fechadas, geralmente, é muito pequeno,
néo permitindo nenhum espaco para que os dunos reflitam sobre o que esta sendo
proposto. Por outro lado, segundo Bloom (1983), as questbes abertas permitem que o
aduno s dnta menos livre de pressies e mais esponténeo, pois reduzem a tendéncia,
consciente ou inconsciente, de o respondente dar respostas que consideram socidmente
acetavels. Problemas relacionados as questfes abertas, tais como a dificuldade de o

professor ler ejulgar aresposta, ndo chegaram a ser cons derados hesse momento.

Tabela 1. Questdes fechadas x abertas.

Projetos 1 2 3 4 5 6
fechada,dg resposta | 100% 9% 0% 0% 10% 17%
anica
de multipla escolha 0% 0% 100% 0% 0% 0%
Aberta 0% 1% 0% 100% 90% 83%

2.1.2 Dequestdes rotineiras para questdes efetivas

Foram catalogadas como rotineiras aquelas questdes que veiculam a mensagem
de que basta um certo treino para levar o bom aluno a edtratégias de busca da resposta
certa, sem que sga necessario desenvolver uma reflex&o mais aprofundada sobre o tema, a
qual poderia levar, inclusve, a compreensito dos modelos tedricos envolvidos. Tas
edtratégias sBo comumente conhecidas como macetes. Esse tipo de questéo aparece em um

jogo do projeto 2:
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Um dinamémetro indica que um corpo tem peso rea igual a 20 N. Quando
esse corpo € mergulhado num liquido, aindicagdo passaaser 18 N. Qua a
intensidade do empuxo que o liquido aplica a0 corpo? (questéo 29, projeto

2).

Para a resolucdo, bastava que o aluno tivesse decorado defini¢gbes tais como

peso real, peso aparente, empuxo, e soubesse que 0 peso aparente € menor gue o peso rea

devido a presenca do empuxo, sem reamente ter de buscar maior compreensdo dos

modé os fisicos envolvidos.

As questdes efetivas sGo Unicas e singulares, de modo a ndo apresentarem

indicios que coloquem o auno natrilha da resposta certa. Por exemplo:

Em um laboratério de andlises clinicas, um paciente vai fazer determinado
tipo de exame de sangue. Quando a enfermeira introduz a agulha de uma
seringa de injegdo numa vela do brago e puxa o émbolo lentamente, uma
porcdo de sangue passa daveia paraaseringa. O que se conclui desse fato?
(2 rodada, projetob).

Defato, as respostas dadas a essa questéo variaram de um grupo para outro.

Tabela 2. Questdesrotineiras x efetivas.

Projetos 1 2 3 4 5 6
Rotineiras 100% | 97% | 100% 67% 60% 40%
Efetivas 0% 3% 0% 33% 40% 60%

2.1.3 Predominancia de questbes qualitativas

As questbes quditativas diferenciamse das quantitativas pelo faio de a

resolucdo destas Ultimas envolverem cdculo numérico, que consiste no uso de formulas e

na comparacdo de dados numéricos. Segundo Pozo e Crespo (1998), as questOes

qualitativas sdo, gerdmente, questdes abertas e tém como objetivo principd fazer com

gue os dunos relacionem os concatos cientificos com fendmenos cotidianos. Um exemplo

de questéo quditativa seria



70

Eva possui duas bolsas, A e B, idénticas, nas quais coloca sempre os
mesmos objetos. Ao usélas percebeu que a bolsa A marcava seu ombro.
Curiosa, verificou que a aca dabolsa A tinha largura diferente em relagéo
adaB. A seu ver, o que Eva pdde concluir? (1° rodada, projeto 6).

Para a resposta, era necessario conhecer a definicdo fisica de pressdo (p=F/A)
e glicar as leis de Newton, o que implicava reconhecer as forgas que agiam sobre a bolsa
(forca de contato entre a adca e o ombro e a forca peso) e consderar a resultante de forgas

sobre ea

Segundo Pozo e Crespo (1998), um perigo relacionado as questdes
quantitativas é os dunos condderarem findizada sua resolucdo quando chegam a um vaor

nUMErico, sem parar para pensar no significado desse nimero. Por exemplo:

Sendo a velocidade de propagacéo do som no ar igual a 340m/s, uma onda
sonora de comprimento de onda no ar, igual a 34m, € ou ndo audivel ao ser
humano? (questéo 18, projeto 2).

Para resolver guestdo, era necessario conhecer as definices das grandezas
fisgcas velocidade, tempo, comprimento de onda, freqiiéncia da onda e periodo da onda
bem como souber descrever 0 movimento da onda aravés de formulas cineméticas. Além
disso, era necessaio que o auno edtivese informado de que a freqliéncia média audivel
pelo homem varia de 20 hz até 20000 Hz e comparasse este vaor com agquele obtido no

caculo anteriormente redlizado.

A tabela 3 indica que, durante todo os projetos, houve predominancia de
questbes qualitativas. Mesmo as questdes quantitativas do projeto 6 eram seguidas por
perguntas que faziam o aduno parar para pensar no sgnificado da solucdo matemética

encontrada.

Tabela 3. Questdes qualitativas X quantitativas
Projeto 1 2 3 4 5 6

Qudlitativa 100% 92% 100% 100% 100% 83%
Quantitativa 0% 8% 0% 0% 0% 1™
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2.1.4 Questdes acompanhadas de textos histéricos

Segundo Black e Wiliam (19983), as questdes acompanhadas de texto sdo
aguelas Uutilizadas para melhorar o contelido aprendido com as ligdes. Um exemplo dessas

questdes aparece no projeto 6:

Leia o texto aseguir: Horror ao vacuo

Durante quase 20 seculos, a teoria de que a natureza tem horror ao vacuo
dominou o pensamento humano. O inspirador dessa idéia foi Aristoteles,
no século IV aC. Segundo esse modelo aristotélico, a natureza néo
conseguiria conviver com o vacuo (auséncia total de matéria). A natureza
evitaria 0 vacuo, preenchendo-o com matéria (ar, &gua ou qualquer outro
corpo). E como se a matéria tivesse vontade propria. De acordo com essa
teoria, ap aspirarmos 0 ar contido na parte superior do canudinho usado
para tomar o refrigerante, estariamos fazendo o0 vacuo e, dessa maneira, 0
liquido subiria pelo canudinho, afim de preencher esse espaco vazio.
Na segunda metade do séc. XVII, em Florenca (Capita da regido de
Toscana, no centro-norte da Itdlia), os engenheiros do Gréo-Duque de
Toscana criaram um sistema de irrigacéo para jardins baseado em bombas
de aspiracdo. Entretanto, essas bombas ndo conseguiam elevar a &gua até
aturas superiores a 10 metros. Gdlileu foi consultado para solucionar o
problema, mas ndo conseguiu resolvé-lo. A teoria do horror ao vacuo néo
conseguia explicar por que a dgua subia até, no maximo, 10 metros.
Em 1643, Evangdigta Torriceli, discipulo de Gdlileu, retomou o problema
e comegou a desconfiar da veracidade da teoria do horror ao vécuo. Ele
formulou a seguinte hipotese: 0 ar atmosférico tem peso e exerce presséo
sobre a superficie livre do liquido. Quando se diminui a pressdo no interior
do cano, provoca-se uma diferenca de presséo entre a parte_externa do
cano e a parte interna. A pressdo externa é a atmosférica que, sendo
superior a pressdo interna, empurra o liquido para cima. Néo €, portanto,
um horror ao vacuo que provoca a subida da égua e sm uma diferenca de
pressdes. O liquido sobe até que a diferenca de pressies sgja anulada; quer
dizer, até que a pressdo da coluna de liquido se igude a pressdo
atmosférica local. ([Adaptado de] STAVALE, Alfredo et d, Fisica, Ensino
Médio, livro texto 4, 1* série. Sdo Paulo: Anglo, 2000, p.40).

Comente os pontos desse texto considerados essenciais pelo grupo. (desafio 3a,

projeto 6).

Para uma resposta adequada era necessxrio argumentar, considerando o

contexto.
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A tabela 4 mostra que a introducdo das questbes acompanhadas de textos
ocorreu nos Ultimos projetos. Os textos histéricos foram introduzidos para que os

jogadores se informassem um pouco sobre a histéria da ciéncia.

Tabela 4. Questdes acompanhadas de texto x ndo acompanhadas de texto

Projeto 1 2 3 4 5 6
acompanhadas de texto 0% 0% 0% 0% 20% ™0
ndo acompanhadas de 100% 100% 100% 100% 80% 93%
texto

2.2 Complexidade dos raciocinios envolvidos

A andie das questBes, sob a dtica da complexidade dos raciocinios
envolvidos, tomou como base as categorias de Raths et d. (1972), sobre processos
mentais. Estes autores dividem 0s processos mentais em inferiores e superiores. Os
processos mentais considerados como inferiores seriam  memorizaggo, reconhecimento,
asociacdo e resolucdo de problema smples e 0s processos mentais superiores seriam

comparagao, classificacdo, interpretacdo e resolucéo de problemas complexos.

O professor que pergunta pelos dados (o que, quem, quando, onde) esta
voltado para processos mentais inferiores [...] O professor que da alguns
dados aos alunos e depois pergunta o que significam esta voltado para
processos mentais superiores. (RATHS et a., 1972, p.159).

Aplicando este modelo para andisar as questOes, foram definidas as seguintes
categorias. de memorizagdo, de reconhecimento - que envolvem associagdo e problemas
amples - de comparacdo, de classificacéo, de interpretacdo e problemas complexos, que

S80, a seguir, conceituadas e exemplificadas.

As questdes de memorizacdo ndo exigem contribuicdo criativa do duno. Basta
gue ele examinase a fidelidade do enunciado com reacéo a0 texto origina anteriormente
estudado. As questBes do projeto 1 continham um forte apelo a memorizagdo. Por

exemplo:
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O rendimento de méquinas térmicas esta enunciado em qud lei da
termodindmica? (questéo 6, projeto 1).

Para resolver, era necessario gpenas que o0 auno recordasse o enunciado das

leis datermodindmica

As questdes de reconhecimento cobram diferentes caracteristicas do assunto

proposto, como no exemplo a seguir:

Em que meio 0 som se propaga mais rdpido: solido, liquido ou gasoso?
(questdo 10, projeto 2).

A respodta exigia do auno o conhecimento de que a velocidade de propagacéo

do som varia dependendo das caracteristicas do meio em que ele se propaga.

Nas questOes de associacao pode se rdacionar uma Stuagdo cotidiana a um
contelido especifico da fisca A seguinte questéo de mditipla escolha € um exemplo dessa

categoria

Envolve-se uma barra de cobre com papel fino, e um copo de papel fino é
cheio de agua. Colocam-se ambos em contato com uma chama por algum
tempo. O papel ndo queima, por qué?

Devido:

a. agrande condutibilidade do cobre e a0 elevado calor especifico da
agua

b. a0 elevado calor especifico do cobre e a alta condutibilidade da &gua

c. apequena condutibilidade do cobre e ao elevado caor especifico da
&gua (questdo 10, projeto 3 vale 34 pontos).

Rdacionar os materiais utilizados no cotidiano com as grandezas fidcas era

uma habilidade exigida pela resposta.

O problema smples envolve utilizacdo de uma formula smples, como se

exemplificaa seguir:

Um aparelho de infra-som detecta que as ondas emitidas atingem um muro
perpendicularmente e retornam ao aparelho em 10s. Sendo a velocidade de
propagacéo dessas ondas no ar aproximadamente 300 m/s, cacule a
distncia entre o aparelho e o muro. (questdo 20, projeto 2).
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Ege problema smples era numéico e exigia, para sua resolucdo, apenas a

formula: espaco = velocidade x tempo.

As questbes de comparacdo permitem determinar diferencas e semehancas
entre os dados. Segundo Raths et d. (1972), tavez sga a maneira mais amples para

estimular o pensamento. Por exemplo:

Toda energia disponivel sobre a Terra provém de quatro fontes distintas.
Quais sfo elas? Qua é amais importante. Por qué? (desafio 1, projeto 5).

Para responder, era necess&io conhecer as fontes de energia: solar, geotérmica,

gravitaciona e nuclear dém de digtinguir suas diferencas e semehancas.

As questdes de classificagdo induzem o duno a buscar formas de organizacdo
mais elaboradas dos dados ou informagdes, de acordo com agum objetivo. Uma questéo

que exemplificaé

Tendo em vista 0 conceito fisico de pressdo, quais as diferencas e
semelhangas de seu emprego nas disciplinas: fisica; quimica; biologia?
(passaporte 1, projeto 6).

Na resposta, era necessxio organizar as informagbes, segundo diferencas e
semelhangas, a partir do emprego do conceito de pressio de cada uma das trés disciplinas:
fisgca, quimicae biologia

As questbes de interpretacéo sdo questdes em que o auno tem a oportunidade
de patir da daboracdo propria de conhecimentos anteriores, para apresentar suas

interpretagdes, como se verificano exemplo:

Pensando no Brasil com seu clima tropical e suas peculiaridades, descreva
aprincipad fonte convenciona de energia no nosso pais. Explique porque
ela pode ser considerada como convencional. (1°rodada, projeto 5)

A daboragdo da resposta exigia conhecimentos anteriores sobre as fontes

convencionais de energa que sio Utilizadas no Brasl, dém de discussies sobre 0 que



75

rellmente tinha ocorrido, pois ja haviam feito leitura e interpretacdo de textos extraclasse,

antes do inicio das rodadas.

Segundo Raths et a (1972), a resolucdo de problemas complexos precisa estar

intimamente relacionado com Stuagbes encontradas no cotidiano. Por um lado, o

professor deve procurar variedade e evitar situacbes que se gproximem de artificios e

trivialidades, por outro, € necessio que o enunciado contenha dados reais. Um exemplo

de problema complexo € o seguinte:

Considere um bloco de madeira igual a 4,8 kg, cujas dimensdes s&o:
largura = 30 cm; dtura = 20 cm e profundidade = 10 cm. Adote g =
10m/s’. Quais as possiveis pressdes que o bloco pode exercer quando
apoiado sobre uma superficie plana e horizontal? Comente os resultados
encontrados. (quinta rodada, projeto 6).

Na resolucéo, o auno tinha de imaginar o bloco posicionado de trés diferentes

maneiras, dém de cdcular 0 peso do bloco, as diferentes &reas e as possivels pressoes.

Havia também necessidade de reflexdo sobre o significado dos resultados obtidos.

Tabela 5. Questdes envolvendo processos mentais

Projeto 1 2 3 4 5 6
Memorizagdo 47% 2% 8% 0% 0% 3%
Reconhecimento 2% 43% 71% 2% 20% 20%
Associagdo 24% 22% 21% 22% 0% 13%
Problemas simples 0% 8% 0% 0% 0% ™
Comparagéo 0% 0% 0% 11% 40% 13%
Classificagao 0% % 0% % 0% %
Interpretacéo 0% 0% 0% 15% 40% 24%
Problemas complexos 0% 0% 0% 0% 0% 13%

Na tabela 5, verifica-se que, até o projeto 3, 100% da questdes utilizadas nos

jogos eram baseadas em processos mentais inferiores. Os processos mentais superiores O

passaram a ser cobrados a partir do projeto 4, perfazendo um total de 56% durante esse

projeto; 80%, durante o projeto 5, e 57% durante o projeto 6. Estes dados confirmam que

ocorreu uma evolugdo na quaidade dos questdes, no que se refere a complexidade dos
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raciocinios nelas envolvidos. Entretanto, o projeto 6 foi o Unico em que houve a
preocupacd0 de apresentar as questbes em nivels crescentes de dificuldades. A
complexidade dos raciocinios envolveu as oito categorias previstas por Raths et d. (1972),

desde os processos mentais inferiores até os superiores.

2.3 Contelido das questdes

No tocante a0 conteldo das questOes, foram estabelecidas trés categories

questOes fatuai's, questOes conceltuals, e questdes contextuaizadas e interdisciplinares.

De acordo com Bloom et al. (1972, p. 172), as questfes fatuais referem-se a
informagdes sobre datas, pessoas e lugares, ou a qualquer outro tipo de informagdes
precisas e especificas, tais como a data ou a magnitude de um fenbmeno. Pode abranger
também informagdes que sgam aproximadas ou relaivas, tas como um periodo de tempo

gproximado ou a ordem gera de magnitude de um fendmeno. Vea o exemplo:

Como foi medida, pela primeira vez, a pressdo atmosférica segundo 0
fisgco itdiano evangelista Torricelli? (desafio 3b, projeto 6).

A solucdo agpresentada por um grupo confirma a necessdade de referéncias

histéricas naresposta:

Torriceli fez o experimento ao nivel do mar, utilizou um recipiente com
mercdrio e uma coluna de 1 metro de atura. Encheu a coluna de 1 m de
atura com merclrio, tampando-a com a md e mergulhando-a no
recipiente, também cheio de mercurio. Depois destapou. Esperava-se que
todo o mercdrio da coluna se esvaziasse, mas ndo foi 1SS0 que ocorreu: 0
mercurio parou de descer a uma altura de 76 cm. 1sso ocorreu porque a
pressdo externa equilibrou-se com a pressdo interna. Torricdli também
conclui que uma atmosfera (1 atm) corresponde a 760 mmHg e a pressao
varia de acordo com a altura e atemperatura.

De acordo com Black e Wilian (1998a), as questbes conceituais tém por
objetivo focdizar a atencdo dos aunos nos conceitos cientificos envolvidos, visando a

aprendizagem dos mesmos. Pertencem a essa categoria tanto questdes tedricas sobre
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relacbes entre conceitos fisicos como questes de aplicacdo prética de determinado
conceito ou de uma rede de conceitos em Stuaces préaticas. Como exemplo de questéo

conceitua tedrica pode-se citar:

Quando um gas se expande, €le realiza traba ho, que tipo de energia é eta?
(questdo 32, projeto 1).

Na resposta, 0 auno tinha de consderar os conceitos de trabaho e de energia e

também relacionar o tipo de energia com o trabaho redizado. Outro exemplo de questéo

conceitua de aplicacdo prética € o seguinte:

Leia o texto a seguir: Energiatérmica

Cinco séculos antes da Era Cristd, preocupados em entender a natureza,

alguns fil6sofos gregos (Demdcrito, Leucipo e outros) formularam a
hip6tese de que a matéria é eterna— isto é, ndo poderia ser criadado nada—
e formada de minlsculas particulas indivisiveis, chamadas &omos,
separadas pelo espaco vazio.

Até o stculo XVIII, a idéa de @omo (que significa “indivisivel”, em
grego) permaneceu apenas como uma hipétese filosdfica. As primeiras
demonstracBes experimentais da existéncia rea dos &omos ocorreram no
inicio do século XI1X com os trabahos de John Daton, sobre combinactes
de dementos em proporgoes definidas de massa, e os de Gay-Lussac,
sobre combinag&o de gases em proporgdes definidas de volume.

Hoje, sabe-se que 0 aomo pode ser subdividido em particulas menores:

prétons, néutrons e eétrons, e, também, que, por meio de reacdes
nucleares, os aomos de um elemento podem ser transformados em aomos
de outro elemento. Toda matéria é formada de aomos, e cada elemento
quimico é formado de a&omos idénticos.

Os &omos podem agrupar-se, formando moléculas — que podem ter de
alguns até milhares deles — ou conjuntos maiores, como os cristais. Os
aomos ndo estdo em repouso. Nos gases e liquidos, ees se movem
incessantemente, descrevendo trajetérias irregulares e complicadas;
mesmo nos corpos solidos, os atomos estéo em permanente e desordenado
movimento de vibracdo. A energia térmica de um corpo é a energia
cinética do movimento desordenado dos seus a&tomos ou moléculas.

Quando ha transferéncia de energia térmica de um corpo para outro —isto
€, quando ha troca de calor entre os corpos -, 0s &omos do corpo que se
aguece passam a se mover mais rapidamente, ao passo que os aomos do
corpo que esfria se movemn mais lentamente, com menor energia térmica.

A temperatura de um corpo depende da energia cinética do movimento
desordenado dos d&omos do corpo. Se a temperatura do corpo subir, é
porque 0s aomos estd se movendo com maior energia cinética
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(STAVALE, Alfredo et d, Fisica, ensino médio, caderno de exercicios 3,
1° érie. Sdo Paulo: Anglo, 2000, p.05).

Com base nesse texto, explique que tipo de transformacdo de energia
ocorre quando esfregamos um corpo contra outro (desafio 4, projeto 5).

Para resolver, era necessrio ler com atencdo e discutir o enunciado, com os
colegas, com o intuito de explicar a Situacdo proposta com base no quadro tedrico exposto
no texto. A Stuacdo esfregar um corpo contra o outro foi recortada do contexto pelo
elaborador da questdo, com a findidade de possbilitar a compreensdo dos conceitos de
energia pelos aunos. Entretanto, esta questéo € de aplicacdo de uma rede de conceitos em

uma Situacéo determinada.

As questdes contextualizadas e interdisciplinares diferem das conceituas por
néo visarem diretamente a gprendizagem de conceitos, mas a visao integrada do ambiente
e dos fendmenos (BRASIL, 1999). Segundo os PCN (Brasil, 1999) o ensino de ciéncias
deveria privilegiar a capacidade de estabelecimento de relacBes entre fenbmenos que
ocorrem no ambiente, a inclusio contextudizada de elementos do seu cotidiano, a
aplicacdo do conhecimento adquirido pelo duno em novas Stuagdes, e a compreenséo de
que a producdo do conhecimento humano é socid e historicamente determinada. (p.207-
213). Ainda segundo os PCN (BRASIL, 1999), “a compreensdo do ambiente e das inter-
relagbes dinamicas que determinam 0 seu equilibrio deve ser feita a partir da integracdo de

seus agpectos fisicos, quimicos, biol égicos socioecondmicos e culturas’.
Essa proposta esta contempl ada na seguinte questéo:

O raio laser tanto pode ser denominado raio da vida como raio da morte.
Explique essa frase (questéo 1, projeto 4).

Na resposta, esperava-se que os aunos se referissem a gplicagdes da fisica na
medicina e no armamento bédlico. No entanto, esse tipo de questéo pode ocasionar

caminhos imprevigos de abordagem dos fendmenos, de relagbes conceituas e de
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interpretages. Cabe a0 professor direcionar o trabalho, dertando para outros graus de

compreensao da questéo.

A tabela 6 mostra que, aé o projeto 3, as questdes eram fatuais ou conceituais,
jA que, nesses projetos, os contelidos abordados referiam-se somente a uma disciplina
(Fisca). A partir do projeto 4, os conteldos dos jogos passaram a ser interdisciplinares,
devido as caracterigticas dos temas escolhidos para 0s jogos, que eram radioatividade,

energia e presséo.

Tabela 6. Questdes quanto a qualidade do conteido

Projeto 1 2 3 4 5 6
Fatuais 60% 46% 64% ™% 3% 3%
Conceituais 40% 54% 36% 11% P 48%
Contextualizadas e interdisciplinares 0% 0% 0% 82% 8% | 49%

2.4 Tratamento do conteido das questdes

Um importante aspecto referente as questdes do jogo € o do tratamento dado ao
contelido das questdes, dentro do contexto de sda de aula. Nesse aspecto, observou-se

uma evolucdo do aumento das insergdes qudlitativas do contelido nas atividades de jogo.

Durante os projetos 1 e 2, a Sstematizacdo dos contelidos néo fazia parte das
atividades consideradas como jogos. Cada professor trabahava o contelido durante aulas
tradicionais, com 0s recursos didéticos disponivels, e 0 jogo com questdes era usado como

fechamento da matéria.

Durante os projetos 3 e 4, o contelido passou a fazer parte das atividades do
jogo como uma preparacdo, mas redizada no dia do jogo. No projeto 3, os aunos
aplicadores tiravam dlvidas de seus colegas jogadores e, no projeto 4, os futuros

professores gpresentaram 0 conteido na forma de seminario €ou de experimento. Nesses
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projetos, os eaboradores e aplicadores tinham direito de escolher o contelido do jogo, que
poderia ou ndo ter Sdo estudado durante as aulas normais que antecederam ao jogo. No
cao dos conteldos que ndo tinham sdo estudados anteriormente, os problemas com o
contelido das questGes foram imensos para os jogadores. Observouse, também, que os
elaboradores e aplicadores mostraramrse mais responsaveis peo  entendimento  do
contelldo do que os jogadores, ndo somente pela diferenca na quaidade de participacéo,
mas também devido a0 curto tempo de espera entre a apresentacdo do conteldo e a
redizacd0 do jogo. Nesses casos, fatou, para os jogadores, maior vivéncia com o

contetido, para que pudessem dar respostas de melhor qualidade.

Como consequiéncia da reflexéo sobre a segunda etapa dos jogos, o tratamento
dos contelidos, nos projetos 5 e 6, passou a fazer parte das atividades consideradas como
jogo. A preparacdo era realizada num tempo extraclasse, que era predeterminado (10 dias,
no projeto 5; 14 dias, no projeto 6) enquanto regra do jogo. Para que todos os participantes
- criadores, aplicadores e jogadores - assumissem maior responssbilidade por sua
gprendizagem, foram tomadas providéncias complementares que também implicalam no
aumento de insercdo de contelido nas atividades de jogo. No projeto 5, estas providéncias
incluiram a promogdo de maior interacd0 entre os eaboradores, no grupo de estudo,
principalmente no trabalho de sdlecdo do material de estudo, e o aumento no tempo de
espera para as respodtas das questdes. No projeto 6, as providéncias incluidas foram o
convite feito a duna do curso de fiSotergpia para redizar um semin&io, a adla de
regncia e 0 passaporte. Essas trés providéncias auxiliaram na qudidade do

aproveitamento do materia de estudo e, conseqlientemente, na qualidade das respostas.

A sdlecéo e 0 estudo dos materiais por parte dos elaboradores e jogadores, bem
como o reflexo que essas atitudes apresentaram na construcdo das dificuldades crescentes

introduzidas nos enunciados das questdes resultaram de um trabaho, conduzido pela
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professora-pesquisadora, de tentar fundir as atividades de ensino-gprendizagem com as

atividades do jogo.

2.5 Processos psicol 6gicos

Para a andise das questfes sob a Gtica dos processos psicoldgicos envolvidos,
o referencid tedrico foram as categorias de Decy e Ryan (1994) sobre as origens da
motivacdo. Para esses autores, a motivacdo edta ligada a intencdo da pessoa de fazer ago.
A intencdo envolve o desgjo de se obter um estado futuro, bem como os meios para se

obter tal estado.

Decy e Ryan (1994) utilizam o conceito de locd de causdidade, que atribuem
a DeCharms (1968), para qudificar um continuum que descreve a qualidade ou
orientacdo das agdes motivadas de alguém. Num dos extremos do continuum estariam os
comportamentos totalmente controlados e, no outro, 0S comportamentos totalmente
autodeterminados. O loca de causdlidade da motivacdo pode ser externo ou interno. A
diferenca entre a motivacdo externa e a interna € que a externa € dcancada
indrumentalmente, ito € para s dcancar aguma consequéncia especifica, que ndo

ocorreria espontaneamente, € preciso uma motivacao externa.

A motivagdo externa pode advir de quatro tipos de regulagdo: externa,
introjectada, identificada e integrada. O mais controlado de todos 0os comportamentos,
dentro do continuum, € aguele em que a motivacdo e a regulacdo sBo externas como
quando o0 sujeito se engga em acles para obter prémios ou evitar punicdes. O segundo,
menos controlado, seria aquele em que a motivagéo € externa e a regulacdo € introjectada,
quando, por exemplo, 0 sujeito age de certa forma por dever ou culpa ou para agradar

aguém. O terceiro ainda menos controlado seria aquele em que a motivacdo € externa e a
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regulacdo € identificada, ou sga, quando o sujeito identifica um vaor ou crenca a ser
perseguida, sem que esse valor ou crenca esteja integrado ao seu quadro gerd de vaores e
crencas. Um exemplo desse tipo de comportamento seria estudar uma matéria de que ndo
Se gosta apenas para passar no vestibular. O quarto e menos controlado tipo de regulacéo
externa seria aguele em que a motivacdo € externa e a regulacdo integrada. Ocorre quando
os vaores e crencgas identificados estdo integrados ao conjunto de valores e crengas do
sujeito. Por ultimo, o menos controlado de todos os comportamentos seria aquele cujo
locd de motivacdo é interno. Esses comportamentos, denominados autodeterminados ou
autotélicos, sBo produto de interesse genuino e de escolha livre de qualquer pressdo ou
exigncia Vinculamse a curiosidade, exploracdo, espontaneidade e interesse ao redor de

alguém. A recompensa desses comportamentos encerra- se na propria experiéncia.

De uma forma gerd, pode-se afirmar que a participacdo dos aunos em todos
jogos redizados decorreu de motivagdo interna, como confirma 0 depoimento da co-
elaboradora e co-aplicadora que se encontra reproduzido no projeto 5, no capitulo 3. Nesse
depoimento a motivacdo foi observada antes e durante a realizacd do jogo, ou sga, antes
a euforia era gerd nos corredores e na porta da sda de aula, os dunos que n&o estavam
inscritos esperavam ansosos para poderem participar. Ja durante o jogo, a cada nova
questédo a conversa em voz baixa entre os todos participantes de cada grupo buscavam a

resolucdo sem perderem tempo, com interesse em respondé-la 0 mais completo possive.

No entanto, é preciso reconhecer também que os quatro primeiro jogos faziam
apelo forte a motivacdo externa com regulacdo externa. Nos jogos dos projetos 1 e 2, logo
apés 0 aduno responder com éxito, uma paavra de estimulo, que estava escrita ro rodapé
da ficha, era lida em voz ata por um colega do grupo. Nos jogos do projeto 3, oS

ganhadores concorriam a prémios e, no projeto 4, apesar de ndo haver concorréncia a
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prémios, os jogadores ficavam bastantes interessados em observar a tabela de pontuacéo

que estava na lousa, para saber qua grupo seria 0 campedo.

No entanto, nos Ultimos jogos (projetos 5 e 6), surgiram novos tipos de gpelo a
motivacdo dos aunos, que podem ser avdiados como apelos feitos a motivacdo externa
com regulagBes identificadas e integradas. 1sso dgnifica que foi criado um ndmero maior
de dtuagbes em que os aunos pudessem ir a busca da integracdo de seus conhecimentos,
dentro de referencid proprio. Duas sdo as evidéncias desse fato. Por um lado, 0 jogo se
transformou em um processo que envolvia preparacéo cada vez mais elaborada dos
jogadores, conforme ficou demongtrado na andlise do tratamento dado ao conteldo das
questdes. Por outro, as questOes passaram a exigir posicionamento pessod dos estudantes,

através da busca direta de sua opini&o.

PARTE 3- O jogo e a aprendizagem

Neste item, aborda-se a relacdo entre 0 jogo e a gprendizagem. A preocupacao
sobre 0 tema 0 jogo e a aprendizagem ndo € novidade na literatura como confirma a
apresentacéo do referencia tedrico de pesguisa, varios sfo os trabahos referentes a esse
tema [Piaget (1975), Vygotsky (1994), Huizinga (1971), Chateau (1987), Freinet (1971),
Ramos (1990), Kamii (1991), Brougére (1995) e Kishimoto (1998)]. E preciso considerar,
porém, um aspecto paticular dessa relacdo: aguee exidente entre o jogo e avdiacdo
formativa Dessa forma, ser@o gpresentadas, a seguir, vé&ias evidéncias de que as
inovagdes introduzidas nos jogos ocorreram no sentido de valorizar aspectos da avdiacéo

formativa
A primeira evidéncia diz respeito ao tempo de espera permitido aos dunos para

responderem as questbes. Conforme o item 1.1 deste capitulo, as variagbes ocorreram

tanto no sentido de aumentar no tempo permitido para a resposta como no que <e refere a
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fidelidade de cobranca deste tempo, pelos aplicadores. O aumento do tempo de espera
também foi necessirio para que os jogadores pudessem obter maior clareza no materia de
estudo extraclasse. Segundo Black e Harrison (2001), o procedimento de esperar o tempo
necessario para que hga reflexdo e discussdo propria dos dunos é fundamental para que o
contelido real, as perguntas, e as formas de procedimentos da resposta se tornem
importantes para os alunos. Ainda segundo autores, isso faz também com que as

questdes se tornem uma parte mais significante do ensino.

A segunda evidéncia relaciona-se as responsabilidades individud e coletiva de
fornecer respostas as questdes, referidas também no item 1.1 deste capitulo. 0]
movimento que ocorreu com as questdes de andamento do jogo, que, no inicio, eram de
responsabilidade individud e no find, de responsabilidade do grupo, dgnificou um
caminhar para 0 aumento de possibilidade de feedbacks entre os dunos. Ja 0 movimento
ocorrido com as questdes de fechamento, que, no inicio, eram de responsabilidade do
grupo e, depois, passaram a ser responsabilidade do individuo, significou um aumento de
possibilidades de feedbacks entre professor e auno, pois as respostas dadas as questdes de
fechamento eram sempre corrigidas pdo professor.  Segundo Black e Wiliam (1998b), o
feedback melhora a gprendizagem na medida em que da a cada duno um direcionamento
especifico no que se refere aos pontos fortes e fracos preferencidmente se a Situagdo ndo

envolve notas (apenas feedback quditativo).

A tercera evidéncia refere-se a preparacéo dos jogadores, para 0 jogo. A
andlise do item I1.1 deste capitulo demonstra que, com o decorrer dos jogos, a necessidade
de haver preparacdo dos jogadores, para participarem do jogo, somente aumentou.
Também howe aumento da necessidade de os elaboradores prepararem 0 assunto a ser
trabalhado no jogo, sendo que os beneficiados no Ultimo jogo, nesse sentido, foram os

futuros professores. Qualquer que sga o sentido do aumento da necessidade de preparacdo
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para 0 jogo, esse aumento implicou no aumento da quantidede de informacbes envolvidas
nas discussdes em grupo, com consequiente melhoria da qualidade dos feedbacks trocados.
Com maor nimero de informagbes em jogo, foram aumentadas as possbilidedes de
construcéo de relagbes entre informagdes, durante as discussdes em grupo. No caso dos
elaboradores, houve um ganho resultante da necessdade de busca de materiais e das
interagbes com a professorapesquisadora. Black e Wiliam (1998b) comentam a
importancia da qudidade do feedback: “a cada aduno devem ser dadas guda e
oportunidade para trabdhar 0 seu aprimoramento proprio”; “o didogo entre duno e
professor deveria ser reflexivo, focdizado para evocar e explorar 0 entendimento, e
conduzido de modo que todos os dunos tenham oportunidade de pensar e expressar suas
idéas’. Black e Wiliam (1998b) ressdtam que guda é importante para “livrar 0s
dunos da amadilha do baixo rendimento” e paa o0 “desenvolvimento de habitos

necessarios para todos os aunos se tornearem gprendizes paratoda avida’'.

A quarta evidéncia decorre ndo SO do aumento do nimero de interacOes entre
todos os participantes dos jogos, como também do aumento do nimero de nivels de
interacdo. NoO projeto 6, as interagdes ocorreram em quatro niveis diferentes. No primeiro,
houve interagbes nas reunides do grupo de estudo, entre os futuros professores e a
professora-pesquisadora. As dividades desse nivel foram intensas, ao longo de todo o
processo de elaboracdo e criacdo de todas as atividades do jogo. No segundo, a interacéo
entre os aunos foi estimulada peo estudo do materia extraclasse e pelos periodos de
leitura e entendimento dos textos. No terceiro, a interagdo, em sda de aula, entre os alunos
participantes foi favorecida pelo trabaho em grupo. No quarto, as interagbes também
ocorreram em sala de aula, durante fechamento de cada questéo, entre 0s grupos e 0s

futuros professores. Segundo Black e Wiliam (1998b), as oportunidades de os aunos
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expressarem suas compreensdes deveriam ser projetadas para qualquer parte do ensino,

poisigto iniciardainteracéo pelaqua a avaiacdo formativa guda a aprendizagem.

A quinta evidéncia liga-se @ melhoria da qualidade das questGes, apresentada
no item 1.2, deste cepitulo, que ocorreu segundo cinco eixos quanto a forma de
apresentacéo do enunciado, quanto a complexidade dos raciocinios envolvidos, quanto ao
contelido, quanto ao tratamento do contelido, e quanto aos processos psicoldgicos a que 0s
jogos com questfes fazem apelo. Segundo Black e Harrison (2001), os professores para
melhorar a avdiacdo formativa tiveram que mudar as suas formas de fazer perguntas em
sda de aula. Ainda segundo esses autores, 0 professor tem de saber valorizar ndo O 0

trabalho de classe como também o extraclasse.

A sexta evidéncia refere-se ao fato de a funcdo do jogo ter evoluido de funcéo
de fechamento para funcdo de introducdo de um contetdo. Isso sSgnificou em consderar
que os elaboradores do jogo ndo poderiam mais deixar de refletir sobre as adaptagOes
necessrias que os professores tém de fazer para promover a agprendizagem dos aunos. No
caso do sexto projeto, para que, a0 assumirem a responsabilidade de estudar o material
extraclasse, 0s dunos ndo se sentissem inseguros, foi decidido que trabahariam em grupo
por um periodo anterior a0 jogo e durante seu andamento. Foi resolvido também que,
somente no fechamento do jogo, trabdhariam individuamente. Segundo Black e Willian,
(1998b), com as adaptacfes do ensino as necessidades dos alunos é que a avaliacao

torna-se formativa.

A diima evidéncia indica 0 aumento impreviso do nimero de encontros
ocorridos no sexto projeto. Devido a disposicdo do grupo de elaboradores de fazer
adaptacdes do ensino as necessidades dos alunos, houve necessidade de véarios encontros
entre os elaboradores e a professora-pesquisadora além dos cinco previstos para a sda de

aula. As interaches avancaram através do didogo e da reflexdo ocorrida tanto entre os
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alunos participantes de cada grupo como entre o grupo de elaboradores, nas atividades de
cada encontro. I1sso conduz a Black e Wiliam (1998) “na avdiacdo formativa, o usuaio

fundamenta do gperfeicoamento da gprendizagem é 0 duno”.

PARTE 4 - Osjogos e a reflexao da pr ofessor a-pesquisadora

A Utima pate da andise feta neste capitulo volta-se para a tentativa de
desvendar a reflexdo docente da professora-pesquisadora, com o intuito de buscar
subsidios para compreender o desenvolvimento ocorrido nos jogos, tendo em vista que da
foi mentora de todas as atividades criadas nos seis projetos agui andisados. O
desenvolvimento dos jogos em trés etapas, ou Sga, jogos de tabuleiro, jogos rdpidos e
jOgos passo a passo, influenciaram as reflexfes da professora pesquisadora, que ocorreram
smultaneamente a efgpas, mas ndo se confundem com eas. No desenvolvimento
dessas reflexdes definemse duas fases cujo marco divisorio entre elas foi 0 ingresso no
curso de mestrado. O proposito deste item é a andise da reflexdo predominante em cada
fase, evidenciando os gaps (BLACK e WILIAM, 1998; MARTINEZ, 2001) oS processos
envolvidos na sua metodologia de trabaho, os aspectos do processo de ensno e
gprendizagem aos quais dedicava sua maior atencdo, seus questionamentos e referenciais

tedricos em que se apoiava.

1. Primeirafase: aprender deve ser uma atividade prazer osa

Nesta fase, os esforcos da professora-pesquisadora estavam voltados para a
tentativa de despertar a motivacdo interna (DECI; RYAN, 1994) tanto dos aunos como
dos professores envolvidos nos projetos. Uma evidéncia desse empenho foi criar Stuagoes

de sala de aula que representassemn fugir da rotina e obter a colaboracdo espontanea das
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pessoas. Procurava ouvir seus aunos para saber de seus interesses e caminhava na busca
de aividades em que eles gostassem de participar, as quas, gerdmente, eram redizadas
em grupo de estudo. Para que a sala de aula ndo se tornasse SO rotina, procurava trabalhar
com o equilibrio entre diferentes tipos de atividades e perceber que seus aunos estavam
motivados para participar da dindmica de sda de aula dava sentido a sua prética docente.
Preocupava-se quando ouvia os dunos dfirmaem que nd godavan de redizar
determinada tarefa. Por iss0, a0 propor as aividades, sempre abria a possibilidade de que

eles poderiam sugerir outras, se ndo gostassem daquel as.

Da mesma forma, procurava ouvir os professores, durante as reunides de
preparacao dos jogos, para saber de seus interesses e, diante do que ouvisse, sugerir
possivels modificagbes. Diante de um problema individuad surgido, ouvia individuamente
0 professor e poscionava-se ao find da fala. Se o problema fosse do grupo, abria um
intervalo de tempo para que os participantes se organizassem e, no fina de todas as fdas,
apresentava seu ponto de vista. Mas, era dificil encontrar solugdes para os professores que,
anda no inicio de um projeto, expresssvam em voz dta seu arependimento por terem

feito inscricdo, sem a0 menos esperar para saber 0 que seria proposto.

E importante ressaltar que esta fase esta intimamente associada as vivéncias do
Centro de Ciéncias. Neste contexto, os referenciais tedricos nos quais a professora
pesquisadora se gpoiava eram predominantemente livros didéticos, livros paradidaticos e
revigas cientificas Uma importante carecteristica desses referencias ea a sua
diversdade, a qual se subordinavam as preocupactes de abranger, nas atividades, a maior
quantidade possivel de contelidos da fisica do ensino médio e de criar jogos que pudessem
ser reproduzidos em larga escda e, a@nda, que fossem feitos com materid durdvel e de

visua eaborado.
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A partir de 1999, no entanto, passou a estudar os PCN (BRASIL, 1999), e a
gpoiar fortemente sua préica nas Matrizes Curriculares de referéncia para o SAEB
(1999), que continham a distribuicdo dos descritores de fisca do ensno médio. Esses
descritores se digtribuiam em trés niveis de competéncia: as basicas, as operacionas e as
globais. (SAEB, 1999, p.107-114). Esses estudos, redirecionaram seus esforcos para a
elaboracdo de instrumentos que estimulassem, no auno, o interesse por conhecer 0 mundo
fidco e suas leis, a patir de procedimentos de experimentacdo essencias para o

desenvolvimento da autonomiaintel ectua necessaria ao exercicio da cidadania.

Uma terceira caracteristica desta fase esta relacionada aos métodos de trabaho
da professora-pesquisadora, que eram caracterizados por inquietude constante e por
continua criacdo, que se manifetava, principdmente, no relacionamento com os aunos e
professores de rede publica No relacionamento com os professores, providenciava novos
materials quando solicitados e recebia com interesse 0os materiais que |Ihe traziam, pois
gostavam de apresentar “coisas’ Uutilizadas nas suas prética de sda de aula Quando a
professora- pesquisadora apreciava determinado recurso, procurava gprimoré-lo e adapté-lo

a0 seu praéprio traba ho.

A luz do trabalho de Martinez (2001), esta primeira fase caracteriza-se como
um tipo de gap. Tratase do gap de transbordamento, que foi percebido porque a
professora- pesquisadora estava repleta de saberes (TARDIF, 2000) - que poderiam ser
descritos como saber ouvir aos alunos e professores para fazer com que eles percebessem
que aprender é prazeroso e saber buscar novas idéias para construir novas atividades em
uma enorme variedade de fontes - e queria compartilha-los com os outros professores

participantes do projeto que desenvolvia com seus alunos.
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2. Segunda fase: em busca da qualidade de aprendizagem

E dificil precisar exatamente quando a segunda fase do processo de reflexo da
professora-pesquisadora se iniciou. Mas, as primeras indagaghes surgiram no primero
semestre de 2000, por ocasido das aulas e discussdes do grupo de pesquisa, ambos ligados
a0 curso de pés-graduacdo que passara a freqlentar. Reflexdo posterior levaramna a
perceber e admitir 0 que antes ndo aceitava ouvir, ou sga, que 0s aunos Nos jogos, gpesar
de interessados e envolvidos ndo gpresentavam mudancas Sgnificativas em termos de
gproveitamento e aprendizagem. Consciente, porém, dessa posshilidade, digpds-se ao

enfrentamento da questdo.

Segundo o referencid de Martinez (2001), o gap enfrentado, nesse momento,
pode ser caracterizado como gap grande contemplativo. Segundo a autora, esse gap se
caracteriza pela reacdo do professor quando reconhece que a lacuna percebida € muito
grande para ser redimensionada ou fechada de imediato. No entanto, ele ndo desiste da
lacuna. Diante dela, suspende a acdo imediata, passando a contemplar possiveis caminhos
de fechamento do gap. Neste caso, a professora-pesquisadora tinha valorizado a critica
gue Ihe fizeram, de modo que conferir qualidade para a aprendizagem ocorrida através
dos jogos assumiu o status de referencial de um gap a ser fechado. Apesar de acreditar na
edtratégia jogo, conscientizou-se de que havia um longo caminho a ser percorrido para a

mehoria da qualidade dos mesmos. Mas, hdo sabia ao certo por ondeiniciar suabusca.

Muitas das suas reflexdes comecaram a sofrer influéncia das leituras que foram
aurgindo: a avdiacdo formaiva pode provocar melhoria na sda de aula (BLACK;
WILIAM, 1998a e 1998h); a aprendizagem cooperativa em sda de aula pode aumentar a
gprendizagem (WEBB, 1995); o envolvimento dos aunos em dividades socias de
gorendizagem envolvem sentimentos de inclusfo, competéncia e autonomia (DECI;

RYAN, 1994); o ritmo de transformacdo do mundo em que vivemos deve ser considerado
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(PCN, 1999); a influéncia da linguagem conceitua especidizada (LEMKE, 1997); o
equilibrio entre desafios e motivacéo/energia do aluno deve ser buscado, para que 0 acesso
do duno a0 Ssema de agprendizagem sga permitido (SALOMON; PERKINS, 1998);
mudancas nas formas de o professor fazer perguntas em sda de aula sdo importantes para
s melhorar a avaiagdo formativa (BLACK; HARRISON, 2001); o professor deve exercer
0 papd de mediador, de modo a atribuir responsabilidades aos adunos, para que ees s
enggem no processo de ensno/aprendizagem (DRIVER e d. 1994); a préica reflexiva

acentua o desenvolvimento da compreenséo do aluno (ZEICHNER, 1993).

Uma leitura marcante foi o atigo de Noreen M. Webb (1995) sobre a
avaliacdo do trabalho colaborativo. A partir dessa leitura, a reflexdo sobre o trabaho em
grupo intensficourse, mas sempre relacionado ao enfrentamento das dificuldades proprias
do trabaho com os adunos, em sda de aula Desta forma, passou a distinguir aguns
fundamentos do trabaho cooperativo: plurdidade, espirito de solidariedade e socidizacéo
do saber. Quanto a proposta de jogos em grupo, avaiou que O jogo proporcionava um
contexto estimulador da atividade mental dos aunos e de sua capacidade de cooperacéo.
Reconheceu também que para o bom funcionamento de um jogo é necessaio joga-lo antes
entre os criadores, para 0s possiveis acertos das caracteristicas das regras que iréo
comanda-lo. Essas regras pré-determinadas devem ser reescritas, se necessario, antes da
realizacdo do jogo, pois, que nas regras do jogo, estd o contrato socia de convivéncia dos
participantes.

O contato com os trabahos de Black e Wiliam (1998b) sobre aprendizagem e a
avdiacéo formativa, ocasonou uma questdo intermediaria para o fechamento do gap
contemplativo, e iniciou a segunda etgpa de reflexdes quais elementos da avaliagdo
formativa conseguem ser trabalhados com o0 jogo? O gap associado a esse questionamento

pode ser descrito como gap desafio, o que sgnifica que redlaborou o status da lacuna,
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anteriormente percebida como imensa, concebendo-a como suportavel e, aé mesmo,

desafiadora.

As reflexdes direcionavam-se num sentido da vaorizagdo do invesimento na
evolucdo dos jogos, rumo a maior qudidade na gprendizagem. Algo teria de ser feito para
que fossem criadas as condigOes de reflexdo/acdo sobre quais deveriam ser os melhores
investimentos a serem fetos. Nesse momento, a professora-pesguisadora compreendeu ser
necessario desenvolver um trabaho em grupo de estudo com os elaboradores do jogo,
criando as atividades que lhe permitissem refletir sobre as possihilidades de resolver os
defeitos percebidos nos jogos anteriores. Lancou-se, entdo, em uma pesquisa participante
com os futuros professores, para descobrir um encaminhamento em que o jogo ndo fose
somente um ingrumento |Udico, mas também de aprendizagem. Armou uma Situacdo para
gprender na prética na acdo e poder fechar seu gap. Utilizando a linguagem de Martinez,
Sseria um gap ativo, pois a professorapesquisadora desencadeou uma agéo efetiva para

fechar alacuna, ito €, sugeriu agdes para acancar ameta.

Como resultado da reflexéo materializada em acd com os futuros professores,
a professora-pesquisadora transformou as dividades de jogo, para nelas introduzir
agpectos vaorizados pela literatura sobre avaiacdo formativa (vide item [ll, deste
capitulo). Esse, porém, ndo € o fim da histdria de reflexdo da professora-pesquisadora
sobre 0s jogos. O contato com a academia, no exame de qudificacdo, trouxe-lhe criticas
que &oriram um novo gap imenso contemplativo. Reflexbes posteriores a esse exame
levaram-na a concordar com a critical de que o contetido do jogo melhorou, mas que o

mesmo perdeu em carater |udico.

1“0 jogo melhorou em contelido, mas piorou enquanto jogo. Os primeiros eram mais democraticos e divertidos
e o Ultimo mais competitivo e chato (fixacdo na rigidez das regras).” Comentério do prof. Dr. Eugénio M. de F.
Ramos no exame de qualificacdo realizado em 26/06/2002.
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Vae consderar, ainda, uma caracteristica mportante da prética da professora-
pesquisadora, que se revelou, de forma constante, durante todo o periodo de pesquisa: seu
envolvimento gpaixonado e absoluto para trabahar as lacunas que percebia diante de S.
Isso revela dois saberes profissonals importantes, que podem ser descritos como saber
nao desistir diante do desconforto de uma critica e saber transformar um gap imenso

contemplativo em um gap ativo.

Ege capitulo s findiza com uma citacdo de Black e Wiliam (1998b), que
muito bem caracteriza os esforgos redizados pela professora-pesquisadora, na segunda

fase de seu desenvolvimento profissond:

amelhoria da avaliagdo formativa ndo pode ser uma questéo simples; cada
professor tem que achar seus proprios modos de incorporar as liches e
idéias estabelecidas acima (sobre avaliacdo formativa) aos seus proprios
padrbes de saa de aula, as normas culturais e as expectativas de uma
comunidade escolar particular. Esse processo € relativamente lento e
acontece através de programas de apoio e desenvolvimento profissiond.
(BLACK; WILIAM, 1998b).
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CAPITULOV

CONCLUSAO DO TRABALHO

A sintese que s segue, redimensiona a visdo sobre o caso estudado, que foi,
inicidmente, caracterizado como 0 de uma professora experiente e bem sucedida diante do
desafio de gprimorar jogos de Fisca, os quais faziam significativo sucesso no seu meo
profissona. A medida que se formulou um ponto de vista mais objetivo para descrever os
acontecimentos que interessavam, a busca e discussio dos elementos relevantes para
condituir o relato que sarviria de ponto de patida paa a andise, a professora
pesquisadora - (que a edtas dturas, confundia-se com a pesquisadora professora) -, passou
a descrever-s2 como uma professora que tinha imensa praticidade, o que indicava
dificuldede de afastar-se de sua prética, de modo a poder fazer a reflexdo sobre da
Segundo Tardif (2000), para os professores, nem sempre é facil teorizar a sua pratica e
formalizar os seus saberes, pois 0 professor ndo se relaciona com seus saberes de modo a
buscar a coeréncia entre eles, mas busca sm aintegracdo dos saberes com a sua prética
profissona. Segundo o autor, saberes sB0 condtituidos a medida que a integracéo
ocorre, e em funcdo de véaios objetivos smulténeos que os professores perseguem no seu
cotidiano. Dessa forma, 0 caso descrito nesta pesquisa delineia-se como o do caminhar de
uma professora com imensa praticidade, sob influéncias interpessoais e tedricas, na

tentativa de gprimorar os jogos de fisica

O processo de andlise do caso comecou peo estudo das caracteristicas dos
jogos, seguido da andlise de todas as mudangas conduzidas, em Ultima ingéncia, pela

professora-pesquisadora, no sentido de buscar condigbes para que os aunos pudessem
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refletir mais sobre o contelido dos jogos, aravés do aumento das possibilidades e da
qudidade dos feedbacks trocados entre os jogadores e entre os jogadores e os elaboradores
do jogo (BLACK; WILIAM, 1998). Assm, foram introduzidos. maior tempo de espera
para as respostas, maior tempo de preparacdo dos jogadores, dedocamento da
responsabilidade individual para a responsabilidede coletiva de fornecer a resposta;
ampliacdo da rede de envolvidos, que no projeto 6 chegou a envolver um grupo de estudo;
maior tempo de preparacdo das atividades dos jogos, pelos elaboradores, mehoria na
qualidade das questdes e dedocamento da func¢éo do jogo, que de fechamento do contelido

passou a introducéo do contetido.

Os jogos, caracterizados como de sorte e azar, focdizavam questfes de fisica
Do lancamento individua do dado, nos dois primeiros projetos, passando pela escolha dos
envelopes numerados lacrados, no terceiro projeto, aé o uso da roleta de bingo, nos trés
Ultimos projetos, 0 andamento dos jogos sempre se gpoiou ha expectativa da surpresa de
quem seria sorteado para responder as questfes. Os dados, os envelopes numerados e a
roleta de bingo foram considerados como objetos Iadicos de primeira relevancia, néo
somente porque era ao redor deles que 0 jogo se organizava, mas também pelo poder
associado a eles de manter os jogadores constantemente atentos ao jogo. Por outro lado, as
possibilidades de tomada decisdo pelos jogadores, nas poucas vezes que ocorreram,
edtavam ligadas a edtratégias de curto alcance. Para Ramos (1990), a fisica ludica &

admitida em quaquer faixa etaria envolvida. Segundo este autor,

[...] 0 acesso adiversos ‘contelidos e espécies ludicas podera proporcionar
a0 sujeito contato com diversas formas de conhecimento. Ta diversdade
permitira igualmente a utilizacdo didatica de uma ‘interacdo ludica
caracteristica: a exploracdo e a experimentacéo de algo novo (RAMOS,
1990, p.70).

No decorrer dos jogos, véarios aspectos foram envolvidos no que se refere a

utilizacdo dos materiais Iudicos carder contingencid do jogo, sofisticaco/smplicidade
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do materid, necessdade de regplicacdo dos materias, criatividade e envolvimento dos
participantes e recursos financeiros disponiveis. Apesar do impacto causado pelo uso de
materia de transporte sofisticado, no projeto 2, a subgtituicdo deste material por um
materid mais dmples foi superada, sem grandes dificuldades, pela criatividade e

envolvimentos dos participantes, no jogo.

Quando se comparam os primeros com os Ultimos projetos, verificase a
evolucdo das questdes, em cinco diferentes aspectos, o que pode ser avdiado como a
mehoria da qualidade das mesmas. Quanto a forma de apresentacdo dos enunciados, as
questdes passaram de fechadas e rotineiras para abertas e efetivas. Quanto a complexidade
dos raciocinios envolvidos (RATHS e d, 1972), a predominancia de raciocinios smples
(memorizacdo, reconhecimento, associacdo, problemas smples) foi  subdituida pela
predominéncia de raciocinios complexos (comparagdo, classficacdo, interpretacéo,
problemas complexos). Quanto ao conteido, a evolugdo caminhou da predomindncia de
questbes fatuais para a predomindncia de questBes conceituais, contextudizadas e
interdisciplinares. Quanto a0 tratamento do contelido das questBes, a evolugdo ocorreu no
sentido de uma fusdo das atividades normais de sda de aula (exposicdo de contelido e
estudo extraclasse) com as atividades de jogos (uso dos objetos ludicos e redizacdo das
rodadas de questfes). Quanto aos processos psicologicos (DECI; RYAN, 1994)
envolvidos, houve evolugdo da predomindncia do gpelo a motivacdo externa com

regulacdo externa para a motivagao externa com regulacdo identificada e integrada.

A andise guditativa dos jogos indica, nitidamente, duas fases no processo de
reflexdo da professora-pesquisadora. Um aspecto importante para 0 estabelecimento do
compromisso da professora-pesquisadora com 0 processo de promogdo das mudangas, na
segunda fase, refere-se ao que Tardif (2000) chama de componente emocional dos saberes

profissonais. Segundo ese autor, “as praicas profissonais que envolvem emogdes
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suscitam  questionamentos e surpresa na pessoa, levando-a, muitas vezes de manera
involuntaria, a questionar sua intengdes, seus vaores e suas manera de fazer” (TARDIF,
2000, p. 17). Assm, por ocasido das discussdes iniciais do grupo de pesquisa, no ano
2000, a professora-pesquisadora encontrou dificuldade de aceitar agumas criticas fetas
ans seus jogos, a saber: 0s dunos se interessavam e se envolviam, nos jogos, mas a
gorendizagem ndo correspondia a ese interesse. Aplicando as categorias de Martinez
(2001, p.101) sobre a percepcdo de lacunas pelos professores, atitude configura,
como conseqiiéncia da vaorizacdo da critica feitay um gap grande contemplativo, que
congstiu no reconhecimento de uma lacuna que, no Momento, parecia grande demais para
ser fechada. Apesar de acreditar na forca da edtratégia jogo, a professora-pesquisadora
antevia que o caminho a s percorrido, para a melhoria da quaidade dos mesmos, era

muito longo e ndo sabia, ao certo, por ondeiniciar sua busca.

O contato com os trabalhos de Black e Wiliam (1998b) sobre gprendizagem e a
avdiacdo formativa, que ea entdo amplamente vadorizado no grupo de pesquisa,
ocasonou uma questdo intermedid&ia para o fechamento do gap contemplativo. Essa
questdo foi formulada pela professora-pesquisadora da seguinte maneira quais elementos
da avaliacdo formativa conseguem ser trabalhados com o jogo? O gap associado a esse
questionamento pode ser descrito, aravés das categorias de Martinez (2001), como um
gap desafio, o que dgnifica que a pesquisadora redaborou O status da lacuna,
anteriormente percebida como imensa, concebendo-a, agora, como suportavel e, aé
mesmo, desafiadora. Nesse momento, a professora-pesquisadora compreendeu que seria
necessio se lancar ao trabaho coletivo, juntamente com outros elaboradores do jogo,
para criar aividades que lhe permitissam refletir, em acdo, sobre quas seriam as
mudancas que poderiam ser implementadas, em busca da melhoria da quaidade dos jogos.

Foi assm que o quinto e o sexto projeto foram concebidos e redlizados.
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Uma das conclusdes deste trabalho € a de que a busca por caminhos possivels
de desenvolvimento dos jogos, pela professora-pesquisadora, ocorreu sempre dentro do
contexto da reflexdo na acéo. Na primera fase, a reflexdo era minimamente influenciada
pela discussdo das teorias sobre a acdo pedaglgica, a0 passo que, nha segunda fase, a
influéncia dessa discussfo foi decisva para os rumos tomados pelas mudangas. Ao
reconhecer a importancia do desempenho dos profissonais diante do que chama de zonas
indeterminadas da pratica profissonal, Schon (2000) defende a necessdade do
desenvolvimento da reflexdo na prética. Segundo esse autor, a reflexd implica em um
comportamento  profissond  minimamente defensvo, que envolve protegdo bilateral, no
grupo, e em saber sujeitar dilemas privados a investigacdo comum e fazer testes publicos
de atribuicdes negativas (SCHON, 2000, p. 191). Os dois saberes, que podem ser
reconhecidos na professora-pesquisadora, saber ndo desistir diante do desconforto de uma
critica e saber transformar um gap imenso contemplativo em um gap ativo, estéo ligados
as competéncias que o professor deve desenvolver para enfrentar as zonas indeterminadas

de sua prética profissond.

Findmente, este trabalho permitiu revdar que a evolucdo ocorrida nos jogos
manteve edtreita ligacdo com a evolucdo dos interesses, das angudtias, das indagacOes e,
principdmente, das influéncias interpessoas e tedricas vividas pela professora
pesquisadora. Apesar de ndo haver estrita correspondéncia entre as (trés) etapas dos jogos
e as (duas) fases do processo de reflexdo da professora-pesquisadora, a instauracéo da
segunda fase de reflexd@o foi decisva para desencadear as mudancas introduzidas na
terceira etagpa dos jogos, quando ocorreu 0 aumento sgnificativo das possbilidades de
reflexdso do duno sobre o conteldo. A primeira fase de reflexdo da professora foi
caracterizada por uma busca incansavel para tornar 0 ensino de fisica prazeroso. Para isso,

procurava, de um lado, ouvir os aunos, para perceber se ees etavam verdadeiramente



99

interessados nas atlividades, e, de outro, introduzir variados tipos de atividades, criadas a
patir de uma variedade de fontes (livros didéticos, livros paradidéticos e revistas de
divulgacéo cientifica), com o intuito de aumentar o envolvimento dos dunos. Nessa fase, a
dinamicidade das aulas era um fator muito vaorizado, pois a reflexdqo da professora
pesquisadora estava essencidmente ligada a sua préica Na segunda fase, a reflexéo
comecou a tomar novos rumoes, sofrendo nitidas influncias do didogo com grupos
ligados a0 programa de mestrado e dos novos referenciais tedricos encontrados, ndo mais

ligados somente aos contetidos cientificos.

Vé-se, portanto, 0 papel fundamenta desempenhado pela reflexdo quando
vinculada a pesquisa académica, que posshilita maor vishilidade sobre as vaias
dimensdes do ensino e da prética pedagdgica, devendo assm ser assumida como condicéo

do trabalho docente.
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