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RESUMO

Este trabalho refere-se ao estudo de caso participante realizado com dez alunos do 9°
ano do Ensino Fundamental de uma Institui¢do Estadual de Ensino localizada na
periferia da cidade do Recife. Seu objetivo foi analisar em que o uso pedagogico do
roleplaying game (RPG) pode contribuir para o ensino de Fisica, integrado ao ensino de
Matematica, Historia e Etica. Para tanto, a metodologia empregada foi organizada
através de um jogo de RPG, dividido em oito encontros, que tinha a perspectiva de
engajar os sujeitos em um processo de construgdo dos conceitos envolvidos na aventura,
incluindo os aspectos cognitivos e atitudinais. As andlises foram fundamentadas na
Teoria Sécio-Construtivista de Vygotsky, nas idéias de Pozo, Crespo e Echeverria sobre
situacdes-problema e nos trabalhos de Macedo, Petty e Passos sobre o ludico na
Educagdo. Ao final da pesquisa, percebemos que o RPG exerceu influéncia positiva
sobre o aprendizado de conceitos fisicos, matematicos, histéricos e éticos, além de
promover mudangas atitudinais desses alunos em relagdo ao seu processo de
aprendizagem.

Palavras-chave: uso do RPG pedagdgico, ludico na educagdo, ensino de Fisica, teoria
socio-construtivista, situagao-problema.



ABSTRACT

This work refers to the participant case study made with ten 9th grade-students of
Elementary School of a public school in Recife periphery. The aim was analyzing the
contributions of the pedagogical use of roleplaying game (RPG) to the Physics teaching,
integrated to math, History, and Ethic teachings. The methodology that was used was
organized using a RPG play divided in eight meetings. The perspective was the
integration of subjects in a process of concepts building envolved in adventure and
including cognitive and act aspects. The analysis were based on the Social-
Constructivist Theory by Vygotsky, in Pozo’s, Crespo’s and Echeverria’s ideas about
problem-situations and also in Macedo’s, Petty’s and Passos’ works about the ludic in
education. Ending the research, we observed that RPG had a positive influence in
physics, math, historical and ethical concepts learning. It also brought changes in those
students’acts in relation to their learning process.

Key-words: pedagogical use of RPG, ludic in education, Physics teaching, social-
construtivist theory, problem-situation.
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INTRODUCAO

Cada vez mais se observa um crescente conflito em alunos de Ensino Fundamental e
Médio, no que se refere aos seus interesses educacionais e aos objetivos da educagdo
basica. Ja faz parte do dia-a-dia do profissional em Educacdo, além de ser de
conhecimento amplo, a insatisfacdo de criancas e adolescentes com o sistema
educacional brasileiro, no qual, ndo véem sentido em muito do que “aprendem” na sala

de aula, ou em que momentos da vida, tais “aprendizados” lhes serdo uteis.

A escola, local de referéncia para o desenvolvimento das competéncias necessarias para
o amadurecimento social e cientifico, entre outros, apresentada, ainda, como um centro
de exceléncia para a formacdo de pessoas autonomas, em sintonia com a ética € a
cidadania, mostra-se, muitas vezes, cada vez mais distante de seu objetivo. Nesse
contexto, parece que a escola ndo vem cumprindo o seu papel, enquanto facilitadora do
processo de constru¢do de conhecimentos, de auxiliar os individuos a adquirir uma
visao de mundo adequada ao seu desenvolvimento pessoal e social. Em outras palavras,
poderiamos questionar “o quanto os individuos se beneficiam em sua vida cotidiana de
tudo o que ¢ ensinado na escola, pois disso depende o proprio progresso da sociedade e

o bem estar dos individuos que dela participam” (PIETROCOLA, 2005, p. 11-12).

Essa desvinculacao torna-se mais visivel quando nos referimos ao ensino de Ciéncias,
que, ao invés de discutir fenomenos que fazem parte do cotidiano dos alunos e, por isso
despertam sua curiosidade, como por exemplo, o funcionamento de um aparelho de CD

ou DVD, incentivam a fixa¢do de férmulas, sem conexao alguma com o seu dia-a-dia.

Qual a finalidade desse método de ensino, uma vez que ndo ¢ dificil encontrarmos
alunos que, logo depois do término do ano letivo, ndo recordam os contetidos
apresentados. Muitas vezes, essa ‘“aprendizagem” se volta, simplesmente, para o
ingresso a universidade, mediante a realizagdo de exames vestibulares, desconectados
com tudo o que sugerem os documentos oficiais da Educa¢do Basica no Brasil, tais
como a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdao (LDB) e os Parametros Curriculares

Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998).
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Em suas pesquisas, Robillota (1985) sugere outras formas de acesso ao aprendizado das

Ciéncias:

Existem outros modos (além do racional) de conhecer o mundo fisico, ¢
possivel um relacionamento do tipo “sentimento”. Um tal modo de conhecer ¢é
caracteristicamente ndo formal, pode ser ndo verbal e acontece num mundo de
coisas as quais se atribui um certo grau de “realidade”. O acesso a esse mundo
¢ feito por meio de sensagdes, palavras, imagens e intui¢do, e a mente busca a
intimidade do objeto a ser conhecido. Neste tipo de conhecimento ndo existe a
clareza fria da razdo (ROBILOTTA, 1985 apud PIETROCOLA, 2005, p. 19).

Podemos, entdo, entender que uma possibilidade, dentre tantas possiveis, para melhorar
a percepc¢ao do aluno em relagdo a aprendizagem de Ciéncias, seria através de estimulos
emotivos, favorecendo assim, o seu contato mais intimo com os conceitos estudados.
Para isso, ¢ relevante que esse aprendizado seja realizado com prazer, pois para que algo
seja efetivamente aprendido é importante que atenda a dois critérios bdasicos: tenha
alguma utilidade, imediata ou posterior; e, também, seja fonte de satisfagao e prazer. As
lembrangas mais fortes em nossa memoria sao aquelas que correspondem a esses dois
critérios (PIETROCOLA, 2005). Dessa forma, parece necessario que haja um laco de

afetividade entre o sujeito que estuda e o objeto a ser estudado.

Ora, considerando esses critérios citados anteriormente, entendemos como
inquestionavel a aprendizagem das Ciéncias como algo realmente Util ao individuo,
desde que concatenado com suas necessidades presentes e futuras. A questdo, entdo, ¢
conseguir transformar esse aprendizado em algo prazeroso para o aluno. E encontrar,

enfim, uma forma de tornar o ensino um processo estimulante.

Dentre os recursos pedagogicos utilizados na sala de aula, as atividades ludicas
aparecem como uma tentativa de aliar o ensino com o prazer, dentro da perspectiva de
que o brincar ¢ agradavel por si mesmo (MACEDO, PETTY e PASSOS, 2005) e que
todo jogo ¢ uma atividade voluntaria, e por isso mesmo s6 ¢ necessario na medida em

que provoca prazer (RODRIGUES, 2004).

Quando criancas, aprendemos a obedecer regras e analisar situacdes, a fim de
atingirmos os objetivos nos jogos infantis. Somos levados a viagens magicas pelo
universo de nossa imaginagdo, levando a brincadeira a sério, mantendo a atengdo e a

disciplina enquanto dure a atividade ou enquanto seja fonte de prazer. Que bom seria se
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conseguissemos prender a atencdo de nossos alunos, com essa mesma eficiéncia,

durante as atividades na escola!

Na medida em que se utilizam jogos e brincadeiras na sala de aula, os alunos parecem
se motivar mais pela aprendizagem de conteudos. Porém, para uma atividade ser
considerada ludica, deve apresentar alguns indicadores: prazer funcional, apresentar
desafios e surpresas, criagao de possibilidades, possuir dimensao simbdlica e expressao

construtiva ou relacional (MACEDO, PETTY e PASSOS, 2005).

O prazer funcional explica por que as atividades sdo realizadas ndo apenas
como meios para outros fins (ler para obter informagdes, por exemplo), mas
por si mesmas (ler pelo prazer ou desafio de ler). [...] Uma tarefa interessante
para a crianga é clara, simples e direta (precisa). E realizavel nos seus tempos
(interno, externo), desafiadora (envolvente), constante (regular) na forma e
variavel no contetido, além de ser surpreendente e ludica. O fato ¢ que muitas
tarefas escolares, do modo como sdo propostas, sdo desagradaveis para as
criangas (Ibid., 2005, p. 18).

Isso vem coincidir com a leitura que a crianga ou o adolescente parece fazer do mundo,
ja que ¢ caracteristica, nessa faixa etdria, a busca incessante por atividades prazerosas,
que sejam ao mesmo tempo desafiadoras. Nesse sentido, ¢ possivel que, encontrando
esse prazer e desafio dentro da sala de aula, esse aluno possa olhar o aprendizado de

Ciéncias com outros olhos.

O uso de situagdes-problema ¢ uma forma de promover situagdes de desafio, que
colocam obstaculos, cuja superagdo exige da pessoa alguma aprendizagem ou esforgo. E
importante lembrar que algo s6 ¢ obstaculo se implica numa dificuldade que requeira
superagao, fazendo uso da atencdo, pensamento repetitivo, considerando algo com mais
for¢a, encontrando ou criando alternativas. Dentro de uma dimensdo simbolica, as
atividades que o aluno realizard sdo interpretaveis, pois correspondem minimamente a
algo que faz sentido, que corresponde a algo de sua experiéncia, que pode ser intuido

por sua importancia e valor MACEDO, PETTY e PASSOS, 2005).

Seguindo essa linha de pensamento, podemos entender, entdo, que na tentativa de se
buscar um ensino de Ciéncias que motive a participagdo ativa dos alunos na sala de

aula, ¢ preciso encontrar meios de tornar esse aprendizado prazeroso, € um dos
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caminhos possiveis seria a partir de atividades que tenham sentido especial, mediante a

resolugdo de situagdes-problema.

A partir desses aspectos, surge a idéia de um novo instrumento didatico para o ensino de
Ciéncias: o Roleplaying Game (RPG), que numa traducdo para a lingua portuguesa,

significaria algo como Jogo de Interpretacdes de Papéis.

O RPG ¢ um jogo de contar historias, no qual criangas, jovens e adultos passam horas
nessa curiosa brincadeira. Nesse sentido, o jogo lembra um costume antigo no qual a
avod narrava aos netos as mais apavorantes lendas ou encantadoras aventuras, a noite, ao
redor de uma fogueira. No entanto, embora o RPG faca o resgate desse costume, ele poe
uma nova roupagem ao velho habito, tornando os ouvintes agentes ativos na historia, na
qual deverao narrar as atitudes do personagem que estd sob seus cuidados. Além disso, a
brincadeira toma ares de jogo pelo fato de possuir regras bem definidas sobre o que se
pode ou ndo fazer, enquanto co-autor da aventura. O detentor do bom andamento do
jogo ¢ chamado de Mestre, e ¢ a partir dele que a histéria acontece. Ele descreve o
ambiente, apresenta o objetivo e introduz as questdes de desafios para os jogadores que,
a partir de entdo, respondem pelas acdes de seus personagens no desenrolar do jogo. Ou
seja, cada jogador da vida a seu personagem, construindo junto com o mestre, a trama

que ¢ desenvolvida na aventura.

Além do RPG tradicional, também conhecido como RPG de Mesa, existem ainda outros
dois tipos de jogos: o RPG digital, que consiste em jogos de estratégia pelo computador,
havendo, inclusive, a possibilidade de aventuras on line, em tempo real, com diversos
jogadores conectados a0 mesmo jogo via Internet, e outra versdo, menos conhecida,
chamada de /ive action, na qual os participantes vivem um misto de jogo com teatro, ou
seja, o jogador deve interpretar as falas e a¢des de seu personagem, como numa peca
teatral, havendo inclusive, na maioria dos casos, a possibilidade de caracterizar-se de
acordo com o tema da aventura. Por exemplo, num jogo ambientado na idade média, os
jogadores se vestem com roupas medievais e armaduras, de acordo com a posi¢ao social
de seu personagem naquele jogo. Ha, ainda, o card game, que ¢ um jogo de cartas

baseado nas regras do RPG.
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E importante relatar que o RPG tem um carater inteiramente cooperativo, ja que os
jogadores s atingirdo o objetivo do jogo se permanecerem unidos e ajudando-se
mutuamente; fato que, de acordo com os pesquisadores na area, tem melhorado as
relagdes sociais entre os alunos na escola (MARCATTO, 1996; PAVAO, 2000; RIYIS,
2004; RODRIGUES, 2004).

Outra caracteristica marcante no RPG ¢ o seu potencial ludico, visto que os seus
jogadores precisam viajar, através da mente, aos locais mais improvaveis, vivendo
aventuras em outros mundos ou outras eras, no passado ou futuro, muitas vezes

possiveis apenas pelo poder criativo de sua imaginagao.

Devido a esse carater ludico do jogo e ao seu potencial pedagogico, o RPG tem sido
experimentado como recurso didatico por diversas disciplinas. Na medida em que os
jovens se interessam por esses jogos, educadores se apropriam dessas linguagens e as

trazem para a sala de aula (PAVAO, 2000).

Incluimo-nos nesse rol de pesquisadores que vém desenvolvendo atividades
pedagdgicas com o RPG. Desde 2003, quando tivemos o primeiro contato com o jogo e
seu potencial para a educacao, estamos experimentando-o na escola (AMARAL, 2006;

AMARAL e SILVEIRA, 2008).

Alguns trabalhos de pesquisa ja& demonstram bons resultados sobre o uso do RPG na
educagdo. Bittencourt (2003) faz, em sua dissertagao de mestrado, uma analise sobre os
jogos eletronicos de RPG, tais como SimCity e Civilization, e a aprendizagem
construida, implicitamente, enquanto se joga. Segundo o autor, nos jogos eletronicos, a
resolugdo de problemas esta fortemente relacionada aos processos cognitivos, como ¢ o
caso dos Roleplaying Games e dos jogos de estratégia. O jogador deverd desenvolver
uma série de habilidades cognitivas, partindo de categorias mais simples, como o
conhecimento, no qual o individuo adquire e armazena informagdes que precisara
evocar mais tarde, até raciocinios mais elaborados de avaliagdo, fazendo o julgamento

do valor de idéias, solu¢des e métodos, entre outros.

Entretanto, sua analise foi superficial no que diz respeito as teorias educacionais, ou

seja, ndo houve um estudo mais direcionado sobre os processos que levam a construgao
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do conhecimento. Desse modo, o autor ndo descreveu como acontece o
desenvolvimento dessas habilidades. A resposta a essa questdo € importante para que

possamos encontrar formas de otimizar esse processo.

Outro trabalho de dissertagdo (SAMAGAIA, 2004), com um direcionamento voltado
para a aprendizagem de conceitos de Fisica Moderna, apresenta um modulo didatico
para o ensino de Energia Nuclear, utilizando no¢des de RPG para simular condigdes
parecidas com o Projeto Manhattan'. A atividade foi realizada em dezesseis encontros,
nos quais os alunos foram divididos em grupos em que, dois deles, rivais, tentavam
“convencer” uma terceira equipe, que teria o poder de vetar ou autorizar a continuagao
do projeto, sobre os beneficios e os problemas de se construir uma bomba atomica. Esse
trabalho de convencimento baseou-se nas pesquisas que ambos fizeram, tanto em textos
oferecidos pela pesquisadora, quanto em outras fontes. Essa defesa foi realizada através
de um seminario, em que cada grupo expds o seu ponto de vista sobre a questdo.
Segundo a autora, os participantes tiveram ganhos conceituais, independente de serem
na Fisica, Etica, Historia, Geografia, Lingua Portuguesa ou estarem vinculados ao

exercicio de concatenagao desses saberes.

No entanto, embora esteja claro o empenho em utilizar a imaginagao coletiva dos
alunos, discordamos em alguns aspectos sobre a forma como o RPG foi trabalhado, ou o
nome que foi dado a técnica utilizada, visto que, como foi mencionado anteriormente,
algumas das condi¢des basicas para se jogar o Roleplaying sdo a cooperagdo entre os
participantes e o carater ludico do jogo, algo que, de acordo com o relato do trabalho em
questao, ndo foi explorado. Ao invés, a formacao de grupos rivais incita a competicao, e
ainda, ndo foi possivel observar caracteristicas simplesmente ludicas na atividade, pois,
ao nosso entender, a atividade limitou-se a debates, pesquisas e semindrios. Da mesma
forma, a autora ndo apresenta segundo quais critérios chegou as conclusdes no final do

trabalho, o que nos deixa, novamente, com aquela questao sem resposta.

Dessa forma, entendendo que o RPG pode ser um forte aliado do professor no ensino de
Ciéncias, tentamos ir um pouco mais longe, buscando investigar, a luz das teorias

educacionais utilizadas, como ocorre o processo de construcdo de conhecimentos

O Projeto Manhattan foi criado nos EUA (1941-1945) com a finalidade de se produzir a bomba atomica.
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fazendo-se uso do RPG. Ou seja, buscamos encontrar respostas para a questao: Como
utilizar o RPG pedagogico para implementar um ensino contextualizado, atrelado a

aprendizagem da Fisica?

Sendo assim, nosso objetivo geral de pesquisa foi analisar o uso do Roleplaying Game
(RPG) como um novo instrumento pedagdgico no processo de ensino-aprendizagem de

conceitos de Fisica.

Os objetivos especificos foram: analisar como se ddo a constru¢do do conhecimento de
conceitos de Fisica, Etica e Pluralidade Cultural, utilizando o RPG como instrumento de
ensino; identificar possiveis mudangas atitudinais dos alunos, em relacdo a
aprendizagem de Fisica, procurando estabelecer relacdes com o carater ludico do RPG;
identificar possiveis relacdes entre os conceitos de Etica e Pluralidade Cultural, e os

conceitos de Fisica.

ApoOs o inicio de nossos trabalhos de campo, vimos a necessidade de inserir outro
objetivo especifico, que foi a andlise da constru¢do do conhecimento de conceitos de

Matematica, a partir do RPG como instrumento de ensino.

Os temas transversais foram outro ponto trabalhado nesta pesquisa. Nos ultimos ciclos
do Ensino Fundamental, a abordagem dos temas: Etica, Pluralidade Cultural, Meio
Ambiente, Satde, Orientacdo Sexual e Trabalho e Consumo, sdo recomendados pelos

PCN (BRASIL, 1998).

A partir dessas sugestdes, todas de suma importancia para o desenvolvimento da
crianca, escolhemos Etica e Pluralidade Cultural como temas norteadores desse
trabalho. Essa escolha est4d baseada na coeréncia desses temas com o enredo escolhido

para a aventura de RPG foi desenvolvida pelos alunos.

De um modo geral, chamamos de Etica a reflexdo critica sobre a moralidade. Em outras

palavras, a Etica supde que os seres humanos devem ser justos.

O trabalho com a Etica tem como objetivo o reconhecimento de que as atitudes
das pessoas precisam ser pautadas por principios de respeito, justica,
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solidariedade e dialogo, que devem estar expressos na agdo cotidiana da escola.
(BRASIL, 1998, p. 87)

Nesse sentido, esses principios foram utilizados durante o desenvolvimento da pesquisa,
a partir de situacdes de conflito, ambientadas na aventura, que dessem a oportunidade
dos alunos agirem e pensarem sobre as conseqiiéncias de seus atos, de acordo com o que
sugerem os PCN. Além disso, exploramos a Pluralidade Cultural na formagao do Brasil
a partir da anélise das influéncias histéricas do mercado de trabalho na mobilidade dos

diferentes grupos humanos que formam o pais.

Na busca pela resposta a pergunta da pesquisa, citada na pagina anterior, procuramos
analisar como se da a construcdo do conhecimento de conceitos de Fisica, Etica e
Pluralidade cultural, utilizando o RPG como ferramenta de ensino. Além disso,
tentamos identificar possiveis mudangas atitudinais dos alunos, em relacdo a
aprendizagem de Fisica, procurando estabelecer relagdes com o carater ludico do RPG.
Finalmente, buscamos identificar possiveis relagdes entre os conceitos de Etica e

Pluralidade Cultural, e os conceitos de Fisica.

Para atender a essas questoes, o RPG foi trabalhado num contexto historico, utilizando a
Historia do Brasil, na época de sua colonizacdo, como cendrio e enredo para que os
alunos pudessem demonstrar ou construir os conhecimentos cientificos e sociais

exigidos durante a aventura.

Sendo assim, abordamos, no Capitulo I, as caracteristicas do jogo de RPG e seu uso na
educacdo, a teoria socio-construtivista de Vygotsky e seus estudos sobre a importancia
da imagina¢ao e da criatividade no desenvolvimento do homem, que dao suporte a esta
pesquisa. Apresentamos, também, as idéias de Pozo, Crespo e Echeverria (POZO, 1998)
sobre o uso de situagdes-problema no ensino de Ciéncias, visto que a pratica do RPG se
pauta na resolu¢do dos mais diversificados tipos de desafios. Concluimos com os
conceitos de Etica e Pluralidade Cultural, de acordo com os PCN e as nocdes de

Historia do Brasil, necessarias a compreensao da historia vivenciada.

No capitulo II, descrevemos a metodologia adotada nesta pesquisa, os participantes, 0s

passos metodoldgicos e os instrumentos utilizados. A analise dos resultados se fara no
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capitulo III, focando os objetivos da pesquisa, a partir do material coletado durante a

intervengdo com o grupo pesquisado.

No capitulo IV, tecemos algumas consideragdes sobre os resultados obtidos ao longo da
analise. Finalmente, no capitulo V, respondemos a pergunta de pesquisa, verificando se
0s objetivos foram atingidos e apresentando as conclusdes relevantes obtidas neste

trabalho.
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1. REFERENCIAL TEORICO

1.1. O Ludico na Educacdo

Observa-se, no processo educacional brasileiro, um distanciamento cada vez maior entre
o que busca o estudante e o que lhe oferece a escola. Isso vem descaracterizando o
ensino, acerca de seus principios legais, mediante o que indicam a LDB e os PCN: um
ensino que busque formar o cidaddo, preparando-o para o mundo do trabalho, sabedor

de seus direitos e deveres (PIETROCOLA, 2005).

A escola parece oferecer, basicamente, um ensino voltado para a formagao de cientistas
ou para o treinamento visando ao vestibular. Dessa forma, ndo ¢ dificil entender os
motivos que levam a crianga ¢ o adolescente ao descaso com a sua educacgdo. A énfase
da escola, nesses aspectos, afasta os alunos, que ndo sabem nem tém recursos cognitivos
para pensar na escola como algo bom para seu futuro. As criangas vivem o hoje, o

agora, o seu momento (MACEDO, PETTY e PASSOS, 2005).

Na tentativa de aproximar o conhecimento escolar do adolescente, muitas propostas
vém sendo sugeridas e pesquisadas ao longo dos ultimos anos. Dentre os recursos
pedagbgicos sugeridos, as atividades ludicas aparecem como uma tentativa de aliar o
ensino com o prazer, dentro da perspectiva de que o brincar ¢ agradavel por si mesmo

(Ibid., 2005).

Um dos aspectos que caracterizam a atividade ludica ¢ o desafio de considerar algo
segundo diversos pontos de vista, dada sua natureza relacional e dialética. Isso requer
um olhar atento, aberto, disponivel para as diversas possibilidades de expressao. Ludico
combina com o ndmade, com o errante, no sentido de nao existir um caminho Unico
para as descobertas. Uma forma, como sugerem Macedo, Petty e Passos (2005, p. 21):
curiosa, atenta, porém aberta, de fazer alguma exploragdo. Refere-se a uma
dimensao construtiva, a qual implica uma relagdo multipla, que ora considera

um aspecto, ora considera outro, ora observa a forma, ora o contetido, ora o
tema, ora as imagens, sabendo que tudo isso faz parte de um mesmo todo.
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Entretanto, uma constru¢do tem uma direcdo, um sentido, um foco, um destino.
Portanto, essa errancia ndo pode ser feita de qualquer jeito, mas dentro de um objetivo

ou uma meta que se cumpre, mesmo que de forma aleatoria.

Outra caracteristica de uma atividade ludica ¢ o prazer funcional, pelo qual a crianca
participa da brincadeira justamente por gostar dela. E bem diferente ler um livro por
gostar de seu conteudo, do que 1é-lo por obrigagdo, ou porque me disseram que seu teor
¢ importante para mim. A apresentacao de desafios e surpresas também caracteriza uma
atividade ludica, além da criacdo de possibilidades ¢ o fato de possuir dimensao
simbdlica, ou seja, as atividades que o aluno realizard s3o interpretaveis, pois
correspondem minimamente a algo que faz sentido, correspondendo a algo de sua
experiéncia ¢ pode ser intuido por sua importancia e valor (MACEDO, PETTY e
PASSOS, 2005).

Seguindo essa linha de pensamento, podemos entender, entdo, que na tentativa de se
buscar um ensino de Ciéncias que motive a participagdo ativa dos alunos na sala de
aula, ¢ preciso encontrar meios de tornar esse aprendizado prazeroso, ¢ um dos
caminhos possiveis seria a partir de atividades que tenham um sentido especial,

mediante a resolugdo de situagdes-problema.

1.2. O Roleplaying game

O Roleplaying game, ou RPG como geralmente ¢ chamado, surgiu no inicio da década
de 1970, quando seus criadores, os americanos Gary Gygax e Dave Arneson, realizaram
a passagem dos jogos de estratégia (war games) para um jogo mais interativo, com
acOes delimitadas pela imaginacao do jogador, que, ao invés de controlar todo um

exército, passaria a controlar um unico personagem (VASQUES, 2008).

A ambientagdo dessa nova dinamica de jogo foi influenciada pelas obras de J. R. R.
Tolkien, professor de Oxford e criador da Terra-média: mundo imaginario onde orcs,
anoes, elfos e dragdes convivem. A obra mais famosa de Tolkien, O Senhor dos Anéis,

vendeu milhdes de exemplares, sendo reproduzida, hd alguns anos, no cinema. A esse
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novo jogo, os autores chamaram de Dungeons & Dragons (Masmorras e Dragdes),

tornando-se mundialmente conhecido como D&D.

Ao longo dos anos, outros sistemas de RPG foram criados. Entre eles, podemos destacar
0 GURPS (Generic Universal Roleplaying System), que trata de um sistema genérico de
RPG que ndo tem um cendrio definido, podendo criar personagens e aventuras em
qualquer época e em qualquer ambiente. Temos ainda as Storytellers, com cenarios
baseados no mundo das trevas, em que os jogadores formam grupos de vampiros,

lobisomens e magos (dependendo do cenario escolhido).

No Brasil, as primeiras aventuras surgiram no inicio da década de 90:

O primeiro RPG escrito por brasileiros foi Tagmar, com cendrio baseado em
fantasia medieval, langado no final de 1991, pela GSA, que em seguida, em
1992, publica o jogo Desafio dos Bandeirantes, um RPG que misturava
fantasia medieval com elementos historicos brasileiros. Valendo-se de uma
pesquisa que reunia as crencas indigenas, portuguesas e africanas, o jogo
propunha desafios para as partidas que ja ndo envolviam mais criaturas
classicas da fantasia medieval européia, e sim sacis, mapinguaris, boitatas,
etc.(VASQUES, 2008, p. 23).

Nao vamos nos deter no desenvolvimento historico do RPG, desde sua origem até os
dias atuais. Nosso foco estara concentrado nas suas regras gerais e suas aplicacdes

pedagdgicas.

Dentre as diversas formas de se jogar o Roleplaying game, destacamos o RPG de mesa,
mais tradicional e que requer menos recursos materiais para a sua pratica, que foi o
escolhido para a aplicagdo desta pesquisa. Além dele, temos o Live Action, em que 0s
participantes encenam as acdes de seus personagens, inclusive utilizando as
indumentarias para o cendrio, seja ele medieval, trevas ou fic¢ao cientifica, entre outros;
e o RPG digital, por computadores conectados a Internet, em jogos on-line nos quais
seus participantes, a partir de maquinas diferentes e at¢ mesmo bem distantes, se

aventuram, em tempo real, no mundo virtual.

Cada partida de RPG ¢ denominada sessdo de jogo e pode durar horas. E comum os
jogadores de RPG virarem a noite numa unica sessdo, esquecendo o tempo e o cansago,

quando a trama da aventura € intrigante € merece toda a atengdo de seus participantes.
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Muitas vezes, a aventura se desenrola em varias sessoes. Quando isso acontece, da-se o
nome de campanha. A cada encontro, os jogadores vao descobrindo novos segredos e
elementos que compdem a trama. Uma campanha pode durar meses ou anos, até sua
conclusdao, num apice final. Uma partida de RPG inicia-se pelo narrador, comumente
chamado de Mestre do Jogo, que prepara com antecedéncia o esbogo de uma aventura, a
partir do universo escolhido pelo grupo e € responsavel pelo bom andamento da mesma,

apresentando desafios e surpresas a cada narragdo, envolvendo os seus participantes.

Os outros jogadores interpretardo os personagens principais dessa aventura, definindo
suas acOes e falas a partir do que o mestre vai narrando. Nesse sentido, o Mestre
descreve uma situacdo inicial: o mundo em que se ambienta a aventura, outros
personagens envolvidos nela, diferentes daqueles interpretados pelo grupo, eventos do
passado que possam influenciar na aventura, sejam lendas ou fatos histéricos, o cenario
em que 0s personagens principais se encontram e, entdo, algum acontecimento que os
leve a assumir aquela aventura como sendo sua, geralmente a partir de uma situagao-

problema.

O objetivo do jogo pode variar, desde salvar uma princesa presa a torre de um castelo,
ou impedir o inicio de uma terceira guerra mundial, at¢ a colonizacdo de planetas
remotos. O Mestre utiliza sua imaginagao para criar as aventuras e inserir os jogadores
como os personagens principais dessa historia narrativa, que vai sendo produzida,

assim, de forma coletiva.

Sendo assim, o Mestre € o detentor de todas as chaves e todos os segredos por detras de
cada enigma. Ele prepara os diversos caminhos da histéria, imagina as agdes possiveis
de serem tomadas pelo grupo e improvisa para dar continuidade a historia quando o
grupo encontra uma saida ndo imaginada por ele. Dessa forma, o Mestre cria um enredo
como uma rede de possibilidades, na qual os jogadores estdo sempre interferindo. No
entanto, embora detenha tanto poder, ndo cabe ao Mestre jogar contra ou a favor do
grupo. Ele deve permanecer neutro durante toda a historia, garantindo a diversdo dos
jogadores. Se estes percebem que ele estd prejudicando a aventura, ficardo

desmotivados a permanecer no jogo, podendo at¢ mesmo destitui-lo de sua fungao.
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Aos jogadores, cabe interpretar fielmente seus personagens, definindo suas agdes a
partir do que foi proposto pelo Mestre. Todo jogador deve dizer que atitude seu
personagem tomara diante da situagdo exposta pelo Mestre. Deve, inclusive, dizer
quando nao fara nada, esperando o desenrolar da cena. Para decidir sobre o sucesso de
uma agdo pretendida, de uma forma geral, os personagens de RPG possuem dados
numéricos, aos quais dd-se o nome de atributos do personagem. Cada sistema de RPG
possui atributos proprios. Porém, ¢ comum encontrarmos: destreza, forga, inteligéncia e

vitalidade.

A destreza seria uma medida da agilidade e da coordenagdo do personagem; a forga,
uma medida da forca muscular do personagem; a inteligéncia, uma medida da
capacidade mental; e a vitalidade, uma medida da energia e da saude (JAKSON e REIS,
1999). Esses valores sdo escritos na ficha do personagem, que possui, entre outros
dados, as pericias que ele aprendeu ao longo dos anos (pescaria, artes marciais,
pesquisa, etc.), vantagens e desvantagens, que devem ajudar o personagem e também

atrapalha-lo no decorrer da aventura.

Exemplo de vantagem seria uma visdo agucada, que lhe permitiria enxergar um objeto
distante, pequeno ou semi-escondido, enquanto um exemplo de desvantagem poderia
ser a teimosia. Esses atributos sdo inatos do personagem, enquanto que as pericias estao

relacionadas com o que ele aprendeu.

Nao raramente, o personagem, durante a aventura, precisa testar seus atributos ou
pericias. Para isso, ele utiliza uma jogada de dados e confere o valor obtido com aquele
inscrito na ficha de seu personagem. Novamente, esses valores diferem para cada
sistema de regras. Usando, como exemplo, o sistema mini GURPS, que ja vem sendo
utilizado no cendrio pedagogico pela sua simplicidade em relagdo aos demais sistemas,
utilizamos trés dados de seis faces. Como cada dado pode exibir os valores de um a seis,
o valor encontrado na rolagem dos dados ira variar de trés a dezoito pontos. Se o
jogador quiser usar alguma pericia de seu personagem, precisara obter nos dados um

valor igual ou menor que aquele atribuido a pericia escolhida.

Para ficar mais claro, imaginemos o seguinte didlogo numa sessdo de RPG. Dela

participam quatro jogadores: Maria, Jodo, Pedro e Jos¢, sendo o ultimo, Mestre do jogo:
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José: Vocés estdo andando pela mata ha varias horas. Estdo exaustos e cansados. Encontram a frente um
pequeno rio que corta a mata, ¢ uma clareira com algumas pedras.

Jodo: Eu falo para todos: “Pessoal, vamos sentar um pouco, beber agua e descansar”.

Maria: Eu procuro uma pedra e me sento.

Pedro: Eu tenho pericia em pescaria, vou pegar minha vara e tentar pescar alguns peixes.

José: Ok, Pedro. Vocé pega sua vara e vai até o meio do rio. A dgua bate em sua cintura. Quanto vale sua
pericia?

Pedro: Quinze.

José: Jogue os dados.

Pedro: Deu doze.

José: Muito bem. Vocé sente um puxdo na vara. Vai erguendo-a com cuidado. Conseguiu pescar um
peixe.

Para uma compreensdo melhor da influéncia do uso dos dados sobre o desenvolvimento

do jogo, sugerimos consultar o Apéndice F.

Uma outra atribuicdo do Mestre ¢ interpretar todos os demais personagens que
aparecem ao longo da histéria. S3o os personagens coadjuvantes, sempre fornecendo
informagdes providenciais aos jogadores no curso da aventura, € os antagonistas,
aqueles que oferecem obstaculos ou resisténcia ao grupo. Sao geralmente denominados
“Personagem do Mestre” (PAM) ou non player characteres (NPCs, os personagens de

nenhum jogador).

O RPG de mesa ¢ um tipo de atividade que ndo requer muitos recursos materiais.
Algumas folhas de papel, lapis e um par de dados comuns ja garantem horas de
diversdo. Isso, claro, aliado a imaginacao dos jogadores e o poder de improvisagdo do
Mestre. Com o RPG, podemos visitar culturas antigas, desvendar os mistérios do
espago, percorrer os recantos mais inospitos da Terra. Tudo a partir da nossa capacidade

de imaginacao, de sonhar e navegar em nossos sonhos.

Finalmente, numa aventura de RPG ndo ha vencedores ou vencidos. Todos trabalham
em coopera¢ao, uns ajudando os outros, para que possam atingir sua meta ao final. Cabe
ao Mestre penalizar algum jogador por ma atuagdo quando este demonstra querer
prejudicar os demais colegas. Num jogo de RPG vale a célebre frase: “Um por todos e

todos por um”!
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1. 3. O RPG no cendgrio pedagogico

A partir do interesse do publico juvenil por esse tipo de atividade ludica, alguns
pesquisadores (MARCATTO, 1996; PAVAO, 2000; RIYIS, 2004) encontraram no

RPG uma possibilidade de introduzi-lo na educacao.

Andréa Pavao, no ano de 1998, nas pesquisas para sua dissertagdo de Mestrado em

Educacdo, ja observava a pedagogizaciao do RPG:

Segundo minhas observagdes em campo, acredito que o RPG estd passando
por uma fase de pedagogizagdo. Na medida em que os jovens se interessam
tdo apaixonadamente por estes jogos, assim como se interessam pelos
quadrinhos, educadores se apropriam destas linguagens e as trazem para a
cena pedagégica (PAVAO, 2000, p. 112-113).

Foi justamente a partir do final da década de 90, que comegaram a se desenvolver os
primeiros estudos sobre a aplicagdo do RPG na Educagao, sendo o Brasil, hoje, um dos
paises mais avancados nessa area, de acordo com Riyis (2004), um dos pioneiros na
aplicagao pedagogica do RPG, ou, como ¢ chamado, do RPG Pedagogico. A partir de

2002, tivemos no pais os primeiros encontros sobre o RPG na educagao:

No més de maio de 2002, em S&o Paulo, foi realizado o I Simpoésio de RPG e
Educacgdo, no qual foram apresentadas algumas experiéncias realizadas sobre
o assunto [...]. Em 2003 houve o II Simpo6sio RPG e Educacdo. Uma das
inovagdes foi possibilitar aos professores iniciantes que criassem suas
proprias historias pedagogicas e que as narrassem para criangas. [...] Em 2004
foi realizado o III Simpésio RPG e Educacdo, novamente em Sao Paulo, no
qual professores e criadores de RPGs explicitaram algumas experiéncias
utilizadas por eles em diversos campos do saber, como quimica, matematica e
arqueoastronomia. A quarta edigdo do Simpdsio RPG e Educagdo realizou-se
em Setembro de 2006 atingindo um publico diferente: os estudantes
universitarios. As palestras abordaram temas variados, desde relatos de
experiéncia no ensino de biologia celular a analises sociologicas,
psicologicas, etc.(VASQUES, 2008, p. 25 — 26).

A cada ano, mais trabalhos vém sendo realizados sobre o uso do RPG na escola. Sao
monografias, Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC), Dissertacdes e Teses, que
apresentam as mais diversas pesquisas ligadas diretamente com o Roleplaying game,
tanto na educagdo como em psicologia, ou sociologia, ou tantos outros ramos das

Ciéncias Humanas. Conforme vém surgindo os resultados das diversas pesquisas na
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area, observa-se um interesse cada vez mais crescente dos alunos pelo RPG aplicado a

educacao, tornando-se um recurso potencialmente pedagdgico.

O RPG ¢ tido como um jogo que proporciona uma maior relagdo social entre os

individuos que dele participam:

Além das amizades e do convivio social que o RPG proporciona aos
jogadores, durante as observacdes das atividades dos grupos de jogo
verificou-se que, de fato, a dinamica do jogo, a forma como o jogo acontece
pode contribuir para o desenvolvimento das habilidades ligadas a capacidade
de interacdo social. Os jogadores, na maioria das vezes, devem lidar com
situagdes que exigem capacidade de argumentacdo e interacdo social
(ROCHA, 2006, p. 91).

Ainda sobre a socializa¢do, no jogo de RPG:

A capacidade de integracdo do RPG comeca na sua propria estrutura: ¢
jogado em grupo, demandando ndo a competi¢do, como por exemplo no
xadrez ou no pdquer, mas sim a cooperacdo entre seus participantes. Além
disto, ¢ calcado no discurso oral, no didlogo e troca de idéias. Neste aspecto,
o RPG ¢ um importante elemento de comunicagdo, pois o ato de jogar leva,
naturalmente, a uma maior facilidade de se comunicar, expressar um
pensamento (PEREIRA, 2003).

Nesse sentido, numa sociedade em que as criangas procuram respostas prontas € nao se
sentem estimuladas a pensar, entendemos o RPG como uma atividade de grande
importancia para o desenvolvimento social e intelectual de nossos alunos. O
Roleplaying Game também tem sido visto como um jogo que estimula, no participante,

a pesquisa e a leitura, no afa de preparar seu personagem para a aventura:

O RPG amplia o repertério de quem joga e de quem “mestra”, pela
necessidade de pesquisa inerente a um jogo que se propde a criar fic¢do.
Amplia a socializagdo pela convivéncia em grupo e desenvolve a capacidade
de interpretagdo e busca de solugdes — pelo menos ficticias — por parte dos
participantes (RODRIGUES, 2004, p. 154).

Nesse sentido, tem-se verificado uma maior abertura a pesquisa, voluntaria, em jovens
que “mestram” ou, simplesmente jogam o RPG, os quais dizem distinguir-se da maioria
dos adolescentes de mesma faixa etdria “apontando para o fato do RPG concentrar

pessoas que léem mais do que a média” (PAVAO, 2000, p. 187).
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De acordo com Riyis (2004), o roleplaying game tem a capacidade de desenvolver
competéncias e habilidades sugeridas pelos PCN, além de outras caracteristicas, como:
a resolugdo de situagoes-problema, a cada instante do jogo, requerendo decisdes rapidas
e solug¢do de enigmas que travam a continuidade do jogo; Contextualizagdo, através da
aplicagdo de conceitos em situacdes praticas do dia-a-dia; Interdisciplinaridade,

estimulando a relagdo de contetidos normalmente separados artificialmente.

Um grande problema para o educador ¢ demonstrar a importancia de
conteudos que ndo tenham aplicacdo pratica imediata, mas que contribuam
para a formagdo geral do aluno, tornando-o mais capacitado para contetidos
mais complexos e para a propria vida. Vocé€ pode demonstrar a utilidade de
um determinado contetdo, colocando o aluno numa situagdo da qual so se
saira bem se souber usa-lo (MARCATTO, 1996, p. 45-46).

Nao se pode considerar o RPG como a “tabua da salva¢ao” da educagdo, mas, talvez,
possa ser somado ao elenco de recursos pedagogicos de uso do professor, dentro ou fora

da sala de aula.

Entretanto, ha divergéncias sobre o modo como o RPG deve ser desenvolvido pelo
professor. Ha pesquisadores que defendem que o professor nao deva esperar por
produtos comercializados (livros com dicas e sugestdes de aventuras ou jogos prontos)
para efetivar a pratica desse instrumento. Isso poderia transformar o ensino no simples
uso da técnica, ou seja, ficariamos nas amarras de um ensino tecnicista (SCHMIT,
2008). Ao invés disso, o professor deveria preparar suas aventuras, de acordo com o que
desejasse construir com a sua turma ou até o ponto que quisesse aprofundar os conceitos

abordados.

Do mesmo modo, ha aqueles que acreditam que o professor deva ter acesso a algum tipo
de material pedagdgico, com aventuras simples e introdutorias, visto que a criagdo do
enredo para um jogo de RPG demanda tempo, algo que a maioria dos professores ndo
dispde. Além disso, aventuras iniciais prontas poderiam dar o direcionamento

necessario para que esses educadores criem suas proprias aventuras.

Embora venha sendo cada vez mais explorado na escola, verifica-se uma maior
resisténcia para a aplicacdo do RPG nas ditas “ciéncias duras”, tais como a Fisica, a

Quimica e a Matematica. No campo da Fisica, area focada nesta pesquisa, ha
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conhecimento de poucos pesquisadores, em todo o Brasil, que vém aplicando o jogo

citado nas praticas de sala de aula (RIYIS, 2006).

De acordo com Nascimento Jr, mestrando da USP e pesquisador do uso do Roleplaying
game na Fisica, o RPG tem um papel de produzir modelos sobre o mundo fisico e seus
fendmenos, de forma coletiva e organizada (NASCIMENTO JR e PIETROCOLA,
2005). Ainda em seu trabalho, Nascimento Jr. comenta sobre as diferencas
fundamentais, que devem existir entre 0 RPG comercial, encontrado nas bancas de
revistas e livrarias (D&D, GURPS, Vampiro, etc.) ¢ o RPG Pedagodgico, de cunho
educativo com embasamento nas ciéncias. Para diferencia-los, ele usa o termo fantasia

cientifica:

A transposi¢do do RPG para seu uso como ferramenta didatica em sala de
aula de Fisica requer a andlise e estudo de cada um de seus personagens.
Embora a fantasia seja a regra motriz do aparelho ludico, ¢ na necessidade de
bibliografia especifica que encontramos o principal caminho para viabilizar
esta ferramenta.(...) Torna-se impossivel proceder uma aventura sem o
desenvolvimento ou o dominio prévio de conteudos, dando origem a um
novo tipo de fantasia medieval, responsavel por contextualizar os modelos de
realidade em uma ambientagdo de jogo ao mesmo tempo familiar e
inovadora, que optamos por denominar como fantasia cientifica: esse novo
tipo de fantasia permite a realizagdo de experimentos mentais voltados a
compreensdo de teorias fisicas (NASCIMENTO JR e PIETROCOLA, 2005,
p- 08 € 09).

O que se entende pelo uso do termo ¢ a necessidade de se construir um novo tipo de
fantasia, incentivada pela imaginacao dos jogadores, mas com uma ancora bem firme
nos conhecimentos fisicos, que se possa explicar a luz da ciéncia, sem super poderes,

sem magicas, sem seres fantasticos.

Na Fantasia Cientifica, substituimos o conhecimento romantico pelo
conhecimento fisico, utilizando o tempo de leitura ¢ estudo voluntarios
empenhados pelos jogadores no aprendizado das regras de RPG em prol do
funcionamento e entendimento das leis Fisicas da Natureza; (...) Neste jogo, a
superacdo dos desafios e a resolugdo das situagdes-problema sempre
dependem diretamente do uso e entendimento das Leis da Fisica (Ibid., 2005,
p. 09).

Visto dessa forma, ¢ interessante que o professor crie regras que enfatizem o uso dos

conhecimentos cientificos nesse mundo de fantasia, ou seja:

Numa aventura de RPG voltada a educagdo, existe um fio muito expressivo
que une a fantasia a realidade, diferente do jogo comum, comercial, no qual
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se baseia num universo onde tudo, ou quase tudo, ¢ possivel, onde as leis
fisicas ndo tém validade ou concordancia (AMARAL, 2006).

Devido ao carater social do RPG, do uso continuo da imaginagdo na sua pratica, e dos
enigmas ¢ desafios apresentados sob a forma de situagdes-problema no decorrer das
aventuras, usamos, nesta pesquisa, a teoria socio-construtivista de Vygotsky, aliada aos
seus estudos acerca da imaginacdo no desenvolvimento do ser humano, além de
trabalharmos com o conceito de situagdes-problema a partir de problemas qualitativos e

quantitativos. Esses pontos serdo abordados a seguir.

1.4. A teoria socio-construtivista de Vygotsky

Entendendo que o RPG ¢ algo que se constréi de forma coletiva, cooperativa e
organizada, acreditamos que podemos caracteriza-lo como uma atividade pedagdgica

social e, por isso, utilizamos, neste estudo, a Teoria socio-construtivista de Vygotsky.

Podemos considerar Vygotsky como representante da concepg¢ao interacionista, a qual
considera o “desenvolvimento da complexidade da estrutura humana como processo de
apropriagdo pelo homem da experiéncia histérica e cultural” (REGO, 1999, p. 93). Ele
entendeu que o homem ¢ um sujeito determinado pela sua estrutura biologica e sua
conjuntura histérica. O individuo ¢ capaz de realizar uma atividade organizadora a partir

de sua interagdo com o mundo, podendo até renovar a sua propria cultura.

Nesse sentido, Vygotsky afirma que o desenvolvimento humano ¢ realizado através de
trocas mutuas, entre o individuo e o meio, entendendo-se como meio ndo s6 o ambiente
em que vive, mas também as pessoas que nele estdo inseridas. Essas trocas se

estabelecem durante toda a vida, cada aspecto influenciando o outro.
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1.4.1. A zona de desenvolvimento proximal (ZDP)

Geralmente, referimo-nos ao desenvolvimento da crianca em termos do que ela
consegue realizar sem a ajuda de outros, observando o seu desempenho em atividades e
tarefas distintas. De acordo com Vygotsky, esse nivel intelectual da crianga ¢
estabelecido a partir de testes ou problemas que a crianga resolve a partir do que ela
dispoe. Sendo assim, ficamos sabendo o que ela sabe no dia de hoje, uma vez que so
damos atencdo aos problemas que ela consegue resolver sozinha. Ele chamou essa
capacidade auténoma de realizar tarefas de Nivel de Desenvolvimento Atual

(VYGOTSKY, 2001).

No entanto, esse psicologo afirma que, ao se avaliar o estado de desenvolvimento, deve-
se “levar em conta ndo sé as fungdes ja maduras mas aquelas em maturacdo, ndo sé o
nivel atual mas também a zona de desenvolvimento imediato” (VYGOTSKY, 2001, p.

327).

O que Vygotsky chama de Zona de Desenvolvimento Imediato, chamavamos
anteriormente, através de outras tradugdes, de Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP). Esse novo termo surgiu a partir da tradu¢do direta do livro russo para o
portugués, de acordo com o tradutor. Nao nos cabe, aqui, discutir as razdes que levaram
a troca dessa palavra (de proximal para imediato). No entanto, por questdes histdricas,
escolhemos usar o termo ja difundido entre o meio académico, ou seja, a Zona de

Desenvolvimento Proximal (ZDP).

Outro conceito que merece nossa atencao ¢ o de fungdes maduras ou em maturagao.
Embora o autor ndo esclareca bem o sentido que dd a essas palavras, em nossa
compreensdo, podem ser relacionadas ao desenvolvimento das estruturas psicoldgicas
da crianga, a ponto de apreender conceitos cientificos pertinentes a sua idade escolar.
Assim, se a crian¢a ndo tem essas estruturas totalmente desenvolvidas (ou seja, estdo em
maturagdo), isso ndo ¢ visto como impedimento para a aprendizagem de novos

conceitos.
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De acordo com sua pesquisa, o teorico afirma que, na escola, entre os alunos, havera
muito mais diferencas que semelhancas, condicionadas pela discrepancia entre suas

Zonas de Desenvolvimento Proximal.

Suponhamos que nés definimos a idade mental de duas criangas que
verificamos ser equivalente a oito anos. Se ndo nos detemos neste ponto mas
tentamos esclarecer como ambas as criancas resolvem testes destinados a
criancas das idades seguintes — que elas ndo estdo em condic¢des de realizar
sozinhas — e se as ajudamos com demonstragdes, perguntas sugestivas, inicio
de solucdo, etc., verificamos que uma crianca pode, com ajuda, em
cooperacdo e por sugestdo, resolver problemas elaborados para uma crianga
de doze anos, ao passo que a outra ndo consegue ir além da solucdo de
problemas para criangas de nove anos. Essa discrepancia entre a idade mental
real ou nivel de desenvolvimento real, que ¢ definida com o auxilio dos
problemas resolvidos com autonomia, ¢ o nivel que ela atinge ao resolver
problemas sem autonomia, em colaboracdo com outra pessoa, determina a
zona de desenvolvimento imediato da crianga (VYGOTSKY, 2001, p. 327).

Em outras palavras, a partir da atuacdo de uma pessoa mais experiente na ZDP de outra
com maiores dificuldades, ou ainda, a partir da colaboragdo para a resolucdo de
problemas mais elaborados em relagdo aqueles esperados para a sua idade escolar,
podemos acelerar a aprendizagem desta segunda, em relacdo ao tempo que levaria para

construir esse saber sozinha.

Vygotsky afirma que isso € possivel a partir da imitagdo. A crianga s6 pode imitar o que

esta na zona das suas proprias potencialidades intelectuais.

Se eu sei aritmética mas tenho dificuldade de resolver algum problema
complexo, a mostra da solugdo pode me levar imediatamente a minha propria
solug@o, mas se eu ndo sei matematica superior a mostra da solu¢do de uma
equacdo diferencial ndo fard meu pensamento dar um passo nesta diregao.
Para imitar, € preciso ter alguma possibilidade de passar do que eu sei fazer
para o que nao sei (VYGOTSKY, 2001, p. 328).

O autor vai além em sua compreensdo sobre o papel da imitagdo no processo escolar.
De acordo com ele, essa ¢ a forma principal pela qual ocorre a aprendizagem, pois o
aluno ndo aprende o que sabe fazer sozinho, mas o que ainda ndo sabe. Esse
aprendizado lhe ¢ acessivel a partir da colaboragdo do professor e sob sua orientagao.
Até mesmo quando realiza as tarefas em casa, o aluno age por imitagdo, a partir do que

lhe foi apresentado em sala de aula.
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Veremos, no entanto, logo mais, que existem diferencas profundas entre o imitar
inconsciente, ou seja, aquele em que o aluno age de forma puramente mecanica, sem
entender os conceitos que utiliza, ¢ o imitar consciente, em que ele apreende e tem
propriedade sobre o conceito. O fundamental na aprendizagem ¢ justamente o fato de

que a crianca aprende coisas novas.

Assim, a Zona de Desenvolvimento Proximal tem mais importancia que o nivel atual de
desenvolvimento dessas criangas, no que se refere ao desenvolvimento intelectual e do
aproveitamento, pois ela abre uma gama de possibilidades, ampliando o repertorio da
crianga. Apesar dessa colaboragdo levar a crianga a fazer mais do que faria sozinha,
Vygotsky afirma que essa aprendizagem se da dentro de determinados limites,
rigorosamente causados pelo estado de seu desenvolvimento e pelas suas

potencialidades intelectuais.

As nossas investigacdes mostraram que pela imitacdo a crianga nao resolve
todos os testes até entdo ndo resolvidos. Ela chega até um certo limite, que ¢é
diferente para criangas diferentes. [...] Em colabora¢do com outra pessoa, a
crianga resolve mais facilmente tarefas situadas mais proximas do nivel de
seu desenvolvimento, depois a dificuldade da solugédo cresce ¢ finalmente se
torna insuperavel até mesmo para a solugdo em colaboragdo. A possibilidade
maior ou menor de que a crianga passe do que sabe fazer sozinha para o que
sabe fazer em colaboracdo € o sintoma mais sensivel que caracteriza a
dindmica do desenvolvimento e o éxito da crianga. Tal possibilidade coincide
perfeitamente com a sua zona de desenvolvimento imediato (VYGOTSKY,
2001, p. 329).

Ele continua:

S6 se pode ensinar a crianga o que ela ja for capaz de aprender. A
aprendizagem ¢ possivel onde ¢ possivel a imitagdo. Logo, a aprendizagem
deve orientar-se nos ciclos ja percorridos de desenvolvimento, no limiar
inferior da aprendizagem. Ela sempre comec¢a daquilo que ainda ndo esta
maduro na crianga (Ibid., 2001, p. 332).

Portanto, devemos ter a capacidade para definir os limites da aprendizagem. Nao s6 o
limiar inferior como também o superior. Vygotsky acredita que o periodo de exceléncia

do ensino de uma determinada matéria se encontra entre esses limites.

Nesse sentido, ¢ preciso estabelecer essa Zona de Desenvolvimento Proximal para cada
aluno. Entretanto, como podemos estabelecer seus limites? Em nossa leitura sobre o

autor, entendemos que isso € um processo continuo, pois esses limiares estdo se
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modificando a cada dia, sendo fundamental que mudem. A pratica de exercicios
coletivos e individuais com os alunos, com niveis diferentes de dificuldades, podem

mostrar alguns sinais de como encontrar a ZDP.

Entendemos, ainda, que ndo ¢ tarefa simples, pois como disse o proprio Vygotsky, cada
aluno se distingue em relacdo as diferencas intelectuais Portanto, o professor deve
conhecer cada aluno, acompanha-lo em suas atividades, para que possa apreender esses
limites de que o autor fala. Essa idéia ¢ primordial na teoria de Vygotsky, a ponto de
considera-la como o momento central para toda a psicologia da aprendizagem: a
possibilidade de que, com a colaboragao, eleve-se a um grau superior as possibilidades

intelectuais.

Uma observacao feita pelo tedrico, que quebrou a idéia de unicidade e homogeneidade
em um grupo de alunos de uma mesma séric ¢ de mesma idade, ¢ a de que cada
individuo tem seu proprio tempo de aprendizagem. Em outras palavras, quando
estimulados por colaboradores na resolugdo de tarefas que ainda nao conseguem realizar
sozinhas, as criancas apresentardo as mais variadas respostas: enquanto umas podem ir
mais longe na resolucdo dos problemas, ha aquelas que ndo conseguem respondé-los,

mesmo com a ajuda, pois nao tém estruturas psicologicas desenvolvidas para isso.

Isso reflete nas dificuldades que nossos alunos apresentam em sala de aula. Geralmente
ha aqueles que compreendem e constroem o conhecimento sem grandes barreiras,
enquanto outros apresentam conflitos cognitivos, mas ao longo do tempo vao
desenvolvendo suas estruturas psicoldgicas e os conceitos apresentados tornam-se algo
mais concreto em sua aprendizagem, e ha, ainda, aqueles que nao conseguem, de forma

alguma, compreender os conceitos estudados.

Dessa forma, como vimos antes, nao ¢ qualquer pessoa que pode, a partir da ajuda do
outro, realizar qualquer tarefa. Ou seja, “a capacidade de se beneficiar de uma
colaboragdo de outra pessoa vai ocorrer num certo nivel de desenvolvimento, mas ndo
antes” (OLIVEIRA, 1998, p. 59). Além disso, essa heterogeneidade dos alunos em
relagdo ao conhecimento adquirido vem colaborar para a atividade escolar, ja que a
interagdo entre os alunos também causa intervencoes no desenvolvimento das criangas.

Uma crianca mais adiantada num determinado assunto ou disciplina pode contribuir
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para o desenvolvimento da outra, servindo como mediadora entre o aluno e as agdes e

significados relevantes para o seu aprendizado.

Por exemplo, um aluno que compreenda melhor os conteudos de Fisica pode ajudar um
colega que apresente dificuldades, enquanto este mesmo colega, que consegue
apreender mais facilmente conceitos de Geografia, pode lhe ajudar no desenvolvimento
dessa matéria. Essa idéia de interagdo e socializagdo do saber tem lugar especial na

pratica do RPG, seja no sentido da diversao ou no carater pedagogico.

Considerando o jogo de RPG uma atividade social, na qual os elementos participantes
contribuem para a construgdo, em comum, de uma narrativa de aventura, observamos no
cotidiano dessa pratica, diversos momentos de interagdo do saber, seja ele cientifico ou
ndo. Essa interacdo normalmente acontece a partir da intervencao de jogadores sobre a
fala ou a a¢do dos companheiros de jogo, podendo ser na tentativa de considerar melhor
as possiveis conseqiiéncias de uma fala mal colocada ou uma ac¢ao tomada sem a devida
atencao pelos seus personagens, ou ainda buscando explicar o contexto de uma cena

narrada pelo mestre do jogo, entre tantas outras possibilidades.

Essa “troca de figurinhas” ¢ fundamental para o Roleplaying Game, no sentido de que,
sendo este um jogo estritamente cooperativo, as agdes de um jogador sobre seu
personagem irdo influenciar todo o restante do grupo. Sendo assim, o mestre ou os
jogadores mais espertos e experientes geralmente ajudam aqueles que sentem, no inicio,
maior dificuldade de raciocinio ou decisdo, até que o mesmo sinta-se mais seguro diante
de suas falas ou agdes no jogo. Vamos exemplificar utilizando outro didlogo imaginario

entre os jogadores Jodo, Maria, Pedro e o Mestre, José:

José: Vocés entram numa sala escura.

Jodo: Eu procuro algo para iluminar...

José: Tateando a parede proxima a porta, vocé encontra um candeeiro.

Jodo: Eu uso meu isqueiro e acendo-o.

José: Ok. A luz fraca do candeeiro permite-lhes observar que estdo numa sala bastante ampla, com cerca
de 20 metros de comprimento. S6 existem duas portas. Aquela pela qual entraram e outra no outro
extremo da sala. De repente. Uma corrente de ar bate a porta atras de vocés.

Maria: Eu tento abri-la.

José: Vocé observa que ela esta trancada.

Pedro: Eu corro até o outro lado e tento abrir a outra porta.

José: Também esta trancada.

Apos alguma discussdo, o mestre diz:

José: Vocés escutam um estalo e a porta do outro extremo se abre.

Jodo: Eu olho pra ver quem esta 1a.
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José: Vocé ndo vé ninguém. Alguém tem a habilidade de Nocdo de Perigo?

Pedro: Eu tenho.

José: jogue os dados... tirou 13?7 Muito bom...sua habilidade ¢ 15! Vocé sente aquele arrepio na nuca
quando pressente que algo esta errado.

Pedro: Eu vou até a porta.

José: Pensa bem, cara... vocés ouviram um estalo, a porta se abriu mas tu ndo vé ninguém, tu sente que
tem algo errado... o que pode ser?

Pedro: Nao sei!!

José: A porta se abriu sozinha???

Pedro: acho que nfo...mas nio vejo ninguém!

Jodo: Deve ter alguém invisivel, mané!!

Pedro: Nossa! Nao havia pensado nisso!

De acordo com a cena ficticia acima, os jogadores ajudam aquele que ¢ menos
experiente, diante de uma decisdao que poderia prejudicar todo o grupo. O fato dele nao
perceber a possibilidade de ter entrado alguém invisivel no saldo, enquanto os demais
visualizaram isso, fez com que os amigos de aventura, a seu modo, abrissem-lhe os
olhos para outras hipéteses de jogo que ele ndo enxergava. Na dinamica do jogo, essa
acdo foi um aprendizado importante, visto que, em situagdes semelhantes futuras,

provavelmente esse jogador pensard em tal possibilidade.

A seguir, procuramos demonstrar, de acordo com Vygotsky, as semelhangas e
diferencas entre os conceitos cientificos e espontaneos, ¢ como se desenvolvem no

pensamento da crianga.

1. 4. 2. Conceitos espontineos x Conceitos cientificos

Para Vygotsky (2001), o desenvolvimento dos conceitos cientificos na idade escolar ¢
um ponto importante e primordial, considerando as tarefas que a escola tem ao iniciar a
crianca no sistema desses conceitos. Nesse sentido, abordaremos alguns pontos acerca
desse desenvolvimento, comparando-o, inclusive, ao desenvolvimento dos conceitos

espontaneos.

De acordo com Vygotsky (2001), os conceitos cientificos surgem e se constituem dentro
do processo de aprendizagem escolar, enquanto que os conceitos espontaneos sao

aqueles que surgem a partir da experiéncia pessoal da crianga, desde o seu nascimento.
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Devido a essas diferencas em relagdo as suas origens, o desenvolvimento desses

conceitos segue por vias opostas entre si, como veremos mais adiante.

Em relagdo aos seus conceitos espontaneos, a crianca demora a tomar consciéncia
desses conceitos, de suas definicdes verbais. Ela até tem conhecimento dessas coisas,
tem um conceito do objeto. No entanto, ainda ¢ muito vago o que representa esse
conceito. Nesse sentido, a crianca compreende as causas e as relagdes mais simples, mas
ndo tem consciéncia dessa compreensao. Assim, por caminhos empiricos, ¢ estabelecida
uma dependéncia interna entre dois fendmenos do pensamento infantil: a compreensao

inconsciente e a aplicagdo espontanea (ndo-arbitrariedade) (VYGOTSKY, 2001).

Enquanto isso, o desenvolvimento do conceito cientifico se inicia exatamente pelo que
ainda ndo foi plenamente desenvolvido nos conceitos espontaneos ao longo de toda a
idade escolar, comecando, geralmente pelo trabalho com o préprio conceito, sua
defini¢ao verbal e por operagdes que implicam a sua aplicacdo espontanea. Dessa
forma, os conceitos cientificos se iniciam no nivel que os conceitos espontaneos ainda

ndo atingiram no desenvolvimento da crianca.

Quando o aluno apreende um conceito cientifico, ele consegue defini-lo facilmente,
aplica-lo em operacdes logicas distintas e relaciona-lo com outros conceitos. No
entanto, esse conceito cientifico perde para o conceito espontaneo, quando levamos em
considera¢do sua aplicagdo numa infinidade de operagdes concretas, isto €, no seu
emprego espontaneo a partir da riqueza do seu conteudo empirico e da sua vinculagao
com a experiéncia pessoal desse aluno. Vygotsky (2001, p. 264) apresenta um exemplo

que ilustra bem essas diferencas:

E amplamente conhecido o fato de que a crianga formula melhor o que ¢ a lei
de Arquimedes do que o que ¢ irmdo. [...] a crianga assimila o conceito sobre
a lei de Arquimedes de modo diferente do que assimila o conceito de irmao.
Ela sabia o que era irmdo, e no desenvolvimento desse conceito percorreu
muitos estagios antes que aprendesse a definir essa palavra, se ¢ que alguma
vez na vida se lhe apresentou essa oportunidade. O desenvolvimento do
conceito de irmdo ndo comegou pela explicagdo do professor nem pela
formulagao cientifica do conceito. Em compensacao, esse conceito € saturado
de uma rica experiéncia pessoal da crianca. Ele ja transcorreu uma parcela
consideravel do seu caminho de desenvolvimento e, em certo sentido, ja
esgotou o conteudo puramente factual e empirico nele contido. Mas ¢
precisamente estas ultimas palavras que ndo podem ser ditas sobre o conceito
lei de Arquimedes.
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Entende-se, entdo, que a crianca, sozinha, dificilmente conseguira apreender os
conceitos cientificos, pois como o autor sugere, esses conceitos geralmente ndo estdo

vinculados a sua experiéncia pessoal.

Essa desvinculacdo entre o conceito cientifico e o cotidiano da crianga levou Vygotsky
a uma outra observagao: a experiéncia da sala de aula nos mostra que o ensino direto de
conceitos ¢ uma atitude pedagogicamente estéril. A crianga que € ensinada dessa forma,
geralmente consegue, no maximo, uma assimilagdo vazia de palavras que estimula e
imita a existéncia desses conceitos. A criancga assimilou apenas a palavra ao invés do

conceito, sentindo-se impotente a qualquer tentativa de emprega-lo conscientemente.

Vé-se, entdo, a necessidade permanente de contextualizarmos o ensino de conceitos
cientificos com a realidade cotidiana dos alunos, na busca de tornar possivel sua efetiva

apropriagdo. Vygotsky nos fala desse processo de apropriagao:

O caminho entre o primeiro momento em que a crianga trava conhecimento
com 0 novo conceito € 0 momento em que a palavra e o conceito se tornam
propriedade da crianga ¢ um complexo processo psicologico interior, que
envolve a compreensdo da nova palavra que se desenvolve gradualmente a
partir de uma nogdo vaga, a sua aplicagdo propriamente dita pela crianca e
sua efetiva assimilagdo apenas como elo conclusivo (VYGOTSKY, 2001, p.
250).

Sendo assim, a partir de tudo o que foi explorado, o caminho percorrido pela
aprendizagem escolar, que leva a construgdo e apreensao dos conceitos cientificos, deve
passar, conseqiientemente, pela tomada de consciéncia e pelo surgimento do

pensamento arbitrario da crianga.

Isso levou Vygotsky a pesquisar como deve ser entendido o caminho pelo qual a crianga
chega a adquirir consciéncia dos seus conceitos. Segundo o autor, o ponto central da
atencdo na idade escolar estd na transicao das fungdes inferiores de atencdo e de
memoria para as fungdes superiores da atengdo arbitraria e da memoria logica. Sobre

isso, ele diz:

Dominamos uma fun¢do na medida em que ela se intelectualiza. A
arbitrariedade na atividade de alguma funcdo sempre é o reverso da sua
tomada de consciéncia. Dizer que a memoria se intelectualiza na idade
escolar ¢ exatamente o mesmo que dizer que surge a atencdo arbitraria; dizer
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que a aten¢@o na idade escolar se torna arbitraria ¢ o mesmo que dizer [...]
que ela depende cada vez mais dos pensamentos, isto ¢, do intelecto.
Observa-se, pois, que no campo da aten¢do e da memoria o aluno escolar ndo
so descobre a capacidade para a tomada de consciéncia e a arbitrariedade mas
também que o desenvolvimento dessa capacidade ¢ o que constitui o
conteudo principal de toda a idade escolar (VYGOTSKY, 2001, p. 283).

A medida que o aluno tem consciéncia do conceito, ele o apreende. Nisso se caracteriza
o papel fundamental do ensino, pois ¢ na escola onde, efetivamente, a crianga tem o

contato com os conceitos cientificos, compreendendo-os e apreendendo-os.

Sobre o desenvolvimento dos conceitos cientificos e espontaneos, Vygotsky (2001)
disse que seguem por vias opostas entre si. Se chamarmos, aleatoriamente, como
inferiores as propriedades dos conceitos mais simples e elementares, e superiores
aquelas propriedades mais complexas, que se vinculam a tomada de consciéncia e a
arbitrariedade, desenvolvendo-se mais tarde, poderiamos dizer que o conceito
espontaneo da crianga se desenvolve de baixo para cima, enquanto que o conceito
cientifico se desenvolve de cima para baixo, ou seja, das propriedades mais complexas e

superiores para as mais elementares e inferiores.

Segundo esse pensamento, Vygotsky conclui que o desenvolvimento dos conceitos
cientificos se inicia no campo da consciéncia e da arbitrariedade, crescendo de cima
para baixo no campo da experiéncia pessoal e da concretude. Enquanto isso, os
conceitos espontaneos, que surgem no campo da concretude e do empirismo,
movimentam-se no sentido das propriedades superiores dos conceitos: da consciéncia e
da arbitrariedade. O autor considera esse vinculo aquele da Zona de Desenvolvimento

Proximal e do nivel atual de desenvolvimento.

Para exemplificar esse processo, Vygotsky (2001) utiliza o desenvolvimento de uma
lingua estrangeira na crianga, comparando-o com o desenvolvimento de sua lingua

materna.

Pode-se afirmar que o aprendizado de uma lingua estrangeira segue um
caminho diametralmente oposto aquele por onde se desenvolve a lingua
materna. A criangca nunca aprende uma lingua materna comecando pelo
estudo do alfabeto, pela leitura e a escrita, pela constru¢do consciente
intencional de frases, pela definicdo verbal do significado da palavra, pelo
estudo da gramadtica, mas tudo isso faz parte do inicio do aprendizado de uma
lingua estrangeira. A crianga aprende a lingua materna de forma inconsciente
e ndo intencional, ao passo que comega a estudar a lingua estrangeira pela
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tomada de consciéncia e¢ a intengdo. Dai ser possivel dizer que o
desenvolvimento da lingua materna transcorre de baixo para cima, ao passo
que o da lingua estrangeira transcorre de cima para baixo.

Nesse sentido, a lingua materna se desenvolve pelo caminho dos conceitos espontaneos,
iniciando-se pelas propriedades elementares inferiores da fala, até chegar nas formas
mais complexas, a partir das suas formas gramaticais. Caminho oposto aquele seguido

pela lingua estrangeira, que se vincula aos conceitos cientificos.

1. 4. 3. A importdncia da imaginagdo no desenvolvimento do homem

Vygotsky trabalha, ainda, com uma caracteristica do universo infantil que se relaciona
com o desenvolvimento: a brincadeira de “faz de conta”. De acordo com Vygotsky
(OLIVEIRA, 1998), esse tipo de brincadeira também cria uma ZDP na crianga, tendo

enorme influéncia em seu desenvolvimento.

Nao que outros tipos de brinquedos ou brincadeiras nao tenham a sua importancia para
o amadurecimento social e intelectual, mas quando a crianga brinca com o “fingir ser”
ou o “faz de conta”, ¢ levada a agir num mundo de fantasia, que ela mesma imagina.
Dessa forma, ela passa a se comportar de uma maneira acima da esperada para a sua
idade, imitando gestos e atitudes que v€ no mundo adulto que lhe cerca. Por isso,
Vygotsky privilegia a discussdo desse tipo de brincadeira em relagdo ao papel do

brinquedo no desenvolvimento humano.

De acordo com esse autor, ¢ preciso que a crianga liberte seu funcionamento psicologico
dos elementos concretamente presentes no momento atual. E isso s6 serd possivel
quando adquirirem a linguagem, sendo capazes de utilizar a representagdo simbodlica.
Esse ¢ um passo importante no percurso que a levard a capacidade de desvincular-se

totalmente das situagdes concretas (OLIVEIRA, 1998).

Podemos dar exemplos desse tipo de linguagem, quando a crianga brinca com um bloco
de madeira, como se este fosse um carro, ou quando corre com a vassoura, cCOmo se

fosse um cavalo. Nesses casos, a crianga se relaciona com o significado (o carro, o
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cavalo) e ndo com o objeto concreto que ela tem em maos. No entanto, mesmo nas
brincadeiras baseadas numa situacdo imaginaria, ha regras que precisam ser seguidas. E
sdo justamente essas regras que levam a crianga a se comportar de forma mais elevada

do que aquela esperada para a sua idade.

E o caso de, por exemplo, quando se brinca de médico, ou de escola. As criancas
comportam-se de forma analoga aquela que se espera, quando inseridos numa escola ou
num consultério real. Nao ¢ aceitavel, dentro daquele grupo que interage, um
comportamento diferente do combinado. Nesse sentido, essas criangas tomam como
modelo os médicos ou professores reais que conhecem para, a partir disso, extrair um

significado mais geral para essas categorias (OLIVEIRA, 1998).

Seguindo esse pensamento, Vygotsky aprofundou seus estudos sobre a importancia da
imaginac¢ao no desenvolvimento do homem, publicando suas observagdes num ensaio
psicologico. Segundo ele, as maiores descobertas cientificas s6 foram possiveis devido a
capacidade imaginativa do ser humano. A imaginacao ¢ tdo necessaria que sem ela a
humanidade ndo teria conseguido criar a Astronomia, a Geologia, ou a Fisica. Sobre a

funcdo da imaginacdo na humanidade, Vygotsky (2006, p. 20) diz:

Em tal sentido a imaginacdo adquire uma funcdo de suma importancia na
conduta e no desenvolvimento humano, convertendo-se num meio de ampliar
a experiéncia do homem que, ao ser capaz de imaginar o que nio viu, ao
poder conceber baseando-se em relatos e descrigdes remotas o que nao
experimentou pessoalmente e diretamente, ndo estda fechado no estreito
circulo de sua propria experiéncia, mas que pode afastar-se muito de seus
limites assimilando, com a ajuda da imaginagdo, experiéncias historicas ou
sociais remotas. Desta forma, a imagina¢do constitui uma condi¢do
absolutamente necessaria para quase toda a fungdo cerebral do ser humano.
Quando lemos as revistas e nos inteiramos de milhares de acontecimentos os
quais ndo podemos presenciar pessoalmente, quando desde criancas
estudamos a geografia ou a historia, quando conhecemos através de uma
carta o que acontece a uma outra pessoa, em todos estes casos nossa fantasia
ajuda a nossa experiéncia.”

? Tradugdo do original: En tal sentido la imaginacion adquiere una funcién de suma importancia en la conducta y en
el desarrollo humano, convirtiéndose en medio de ampliar la experiencia del hombre que, al ser capaz de imaginar lo
que no ha visto, al poder concebir basandose en relatos y descripciones ajenas lo que no experimentd personal y
directamente, no esta encerrado en el estrecho circulo de su propia experiencia, sino que puede alejarse mucho de sus
limites asimilando, con ayuda de la imaginacion, experiencias historicas o sociales ajenas. En esta forma, la
imaginacion constituye una condicion absolutamente necesaria para casi toda funcion cerebral del ser humano.
Cuando leemos los periddicos y nos enteramos de miles de acontecimientos que no hemos podido presenciar
personalmente, cuando de nifios estudiamos la geografia o la historia, cuando conocemos por carta lo que sucede a
otra persona, en todos estos casos nuestra fantasia ayuda a nuestra experiencia.
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Vygotsky (2006) enumera quatro formas de conexao entre a imaginagdo e a realidade. A
primeira diz que a atividade criadora da imaginagdo se encontra em relacdo direta com a
riqueza ¢ a variedade da experiéncia acumulada pelo homem, porque esta experiéncia ¢
o material com que se constrdi a fantasia. Em outras palavras, toda criacao se compde

sempre de dados tomados da realidade, tirados da experiéncia anterior do homem.

A segunda forma em que se vinculam fantasia e realidade se realiza entre produtos
conhecidos da fantasia e determinados fendmenos completos da realidade. Ou seja,
quando noés nos baseamos nos estudos e relatos dos historiadores e nos imaginamos no
quadro da Batalha dos Guararapes ou, a partir do relato de viajantes, imaginamo-nos na
floresta amazoOnica, tanto num caso como no outro, o panorama ¢ fruto da fung¢ado
criadora da imaginac¢do. Esta ndo se limita a reproduzir o que assimilamos de

experiéncias passadas, mas cria novas combinagdes partindo delas.

A terceira vinculagdo ¢ a conexdao emocional, que se manifesta de duas maneiras: por
uma parte todo sentimento, toda emog¢do tende a manifestar-se em determinadas
imagens concordantes com ela, como se a emocao pudesse escolher impressoes, idéias,
imagens congruentes com o estado de &nimo que nos dominasse naquele instante. De
acordo com Vygotsky, os psicologos designaram este fenomeno com o nome de lei da

dupla expressao dos sentimentos.

Porém, existe uma outra vinculagdo reciproca entre imaginacdo € emocdo. Vimos,
acima, que os sentimentos influenciam na imagina¢ao. Num outro caso, ao contrario, ¢ a
imaginagao que influencia os sentimentos. Poderia chamar este fendomeno com o nome
de lei da representagdo emocional da realidade, cuja esséncia diz que todas as formas da
representacdo criadora encerram em si elementos afetivos. Ou seja, tudo que a fantasia
constrdi influencia reciprocamente nossos sentimentos e, ainda que essa constru¢do nao
concorde, por si, com a realidade, todos os sentimentos que provocou sdo reais,

efetivamente vividos pelo homem que os experimenta.

Um tipico exemplo dessa vinculagdo pode ser vivenciado quando vemos, no escuro, a
sombra dos galhos de uma arvore balancando num canto da sala e imaginamos ser um

fantasma ou alguém que ai se esconde. A imagem do fantasma ¢ irreal, fruto da nossa
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imaginacdo, porém o medo que sentimos, o frio no estomago, a aceleracdo cardiaca, sao

completamente efetivos e reais.

A quarta e ultima forma de relagdo entre a fantasia e a realidade, consiste em que a
construcdo da fantasia pode representar algo completamente novo, que ndo existe na
experiéncia do homem nem ¢ semelhante a nenhum outro objeto real. Ao receber nova
forma, esta imagem convertida em objeto, comega a existir realmente no mundo ¢ a
influenciar os demais objetos. Pode servir de exemplo desta materializacdo qualquer
aditamento técnico, qualquer maquina ou instrumento, fruto da imaginagdo

combinadora do homem, ndo se ajustando a nenhum modelo existente na natureza.

Em seu ensaio psicologico, Vygotsky fala ainda sobre os aspectos internos da
imaginacdo. A analise psicologica estabelece sempre que um dos fatores dos quais
depende todo esse processo, ¢ a necessidade que o homem sente de adaptar-se ao meio
ambiente que lhe rodeia. A base de toda a sua agdo criadora reside sempre na adaptagao,

fonte de necessidades, sonhos e desejos.

Ja dissemos que a funcdo imaginativa depende da experiéncia, das
necessidades e dos interesses daqueles em que ela se manifesta. Também ¢
facil compreender que depende da capacidade combinativa exercitada nesta
atividade, dar forma material aos frutos da imaginagdo; depende também dos
conhecimentos técnicos, das tradi¢des, quer dizer, dos modelos de criagao
que influenciam no ser humano (VYGOTSKY, 2006, p. 36).°

Assim, de acordo com o proprio Vygotsky, qualquer inventor, por mais genial que seja,
¢ sempre produto de sua época e de seu ambiente. Sua criacdo partird dos niveis
alcangados anteriormente. Nenhum descobrimento nem inveng¢do cientifica aparece
antes que se criem as condigdes materiais e psicologicas necessdrias para seu

surgimento.

Considerando que a realizacdo de atividades que favorecam o envolvimento da crianca
ou adolescente em brincadeiras, principalmente aquelas que promovam a criagdo

imaginaria e estimulem as relagdes sociais (OLIVEIRA, 1998; VYGOTSKY, 2001;

* Tradugdo do original: Dijimos ya que la funcién imaginativa depende de la experiencia, de las
necesidades y los intereses en los que aquélla se manifiesta. Facil es también comprender que depende de
la capacidad combinativa ejercitada en esta actividad dar forma material a los frutos de la imaginacion;
depende también de los conocimientos técnicos, de las tradiciones, es decir, de los modelos de creacion
que influyen en el ser humano.
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VYGOTSKY, 2006), sao de grande importancia para o desenvolvimento, além de
possuirem uma fun¢do pedagdgica, vimos que o jogo de RPG, da forma como foi
conduzido nesta pesquisa, estd de acordo com as idéias de Vygotsky e pode ser

explorado através do uso dessa teoria.

1. 5. A aplicacgdo de situagoes-problema

Como ja foi mencionado anteriormente, a pratica de aventuras de RPG concentra-se na
aplicacdo de desafios, ao longo de todo o “trajeto” percorrido pelos personagens. Esses
obstaculos aparecem sob a forma de situagdes-problema, € os jogadores s6 conseguirao

prosseguir na sua peleja se resolverem esses desafios.

Devido a essa caracteristica do jogo, faz-se necessaria uma discussao sobre o uso de
situagdes-problema na escola, além de especificar quais os possiveis tipos de problemas

que permeiam a pratica do RPG. De acordo com Echeverria e Pozo (1998, p. 16):

Uma situagdo somente pode ser concebida como um problema na medida em
que exista um reconhecimento dela como tal, ¢ na medida em que nao
disponhamos de procedimentos automaticos que nos permitam soluciona-la
de forma mais ou menos imediata, sem exigir, de alguma forma, um processo
de reflexdo ou uma tomada de decisdes sobre a seqiiéncia de passos a serem
seguidos.

Ou seja, a compreensdo de um problema esta associada ao fato de percebermos as
dificuldades e obstaculos apresentados por uma tarefa e, além disso, termos a vontade
de tentar supera-los. Assim, uma mesma situacdo pode ser representada como um
problema para uma pessoa, € um simples exercicio para outra. Pode ser interessante e

motivador para um e nao surtir esse mesmo efeito em outro.

Essa motivagdo pode ser conseguida introduzindo elementos surpreendentes, mudando
as atividades ou encaixando os problemas no contexto dos interesses dos alunos. Para
denominarmos um problema como tal, ¢ necessario que este venha a surgir como uma
situagdo nova, diferente daquilo que ja foi vivenciado e aprendido. Porém, sua resolugao

¢ possivel a partir das técnicas ja conhecidas.
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Nessa perspectiva, enquanto a solu¢ao de problemas exige o uso de estratégias e a
tomada de decisdes sobre o processo de resolugdo a ser seguido, a resolucdo de
exercicios proporciona uma aplicacao rotineira dos conteudos, no intuito de exercitar as

habilidades ja adquiridas.

Particularizando para o ensino de Fisica, torna-se importante dizer que, na maioria dos
casos, o que chamamos de problemas, ndo passam de exercicios matematicos, os quais o

aluno resolve sem nenhum significado para ele:

Na verdade, um problema de Fisica ou de Quimica muitas vezes representa
para os alunos mais um problema matematico ou de calculo do que um
problema estritamente fisico ou conceitual. Calcular o retrocesso de uma
arma de ar comprimido apos disparar numa determinada “massa” de perdizes
a uma velocidade dada requer do aluno a aplicagdo de um teorema fisico-
matematico, de tal forma que, se forem aplicadas corretamente as operacdes
algébricas adequadas, serd alcangada uma solug@o correta, mesmo quando o
aluno ndo compreende realmente o funcionamento fisico de uma arma de ar
comprimido (ECHEVERRIA e POZO, 1998, p. 36). (Grifo do autor)

Para que o aluno venha a compreender e explicar situagdes cientificas e cotidianas a
partir dos conceitos da Fisica, faz-se necessaria a aplicacdo de problemas conceituais ou
qualitativos, embora s6 isso ndo garanta o envolvimento do aluno com o problema. Para
tanto, ele deve reconhecer o desafio como seu, com significado e sentido para si, ou

seja, o aluno precisa estar motivado para a sua solugdao (POZO e CRESPO, 1998).

Essa motivacdo pode ser tentada, no RPG, através da insercdo do personagem do aluno
numa situacdo de desafio, no qual ele queira muito seguir adiante na aventura, mas

encontre esse obstaculo no caminho, precisando, a todo o custo, ser ultrapassado.

Por exemplo, o professor que queira discutir conceitos de magnetismo com seus alunos,
numa aventura de RPG, pode criar uma situagdo-problema, na qual o grupo precise
atravessar uma floresta, no menor tempo possivel, a partir de um mapa do local. Para
ndo se perder na mata, ou nao ficar andando em circulos, o grupo deve construir uma

bussola a partir de materiais que carregam nas suas mochilas.

Dessa forma, o saber exigido pelo professor tem utilidade pratica (estdo perdidos na

mata) e a motivagdo necessaria (querem muito chegar do outro lado para descobrir o



47

que hé por 13), além disso, a solugdo do problema nao requer calculos ou foérmulas

matematicas, possibilitando aos alunos uma nova perspectiva de aprendizado de Fisica.

1. 5. 1. Problemas Qualitativos

De acordo com Pozo e Crespo (1998), sao chamados de qualitativos os problemas que
os alunos resolvem através de raciocinios tedricos, baseando-se nos seus
conhecimentos, sem o uso de calculos ou de atividades experimentais. Normalmente sao
problemas abertos, em que se explica um fato, analisando situagdes cotidianas ou
cientificas e interpretando-as a partir dos conhecimentos pessoais e/ou modelo
conceitual criado pela ciéncia. Exemplos de problemas qualitativos seriam aqueles em
que o aluno deve descrever a construgdo de uma bussola rudimentar a partir da analise
de seu funcionamento, ou ainda explicar as dificuldades respiratorias em regides de

grandes altitudes.

Problemas qualitativos tém por objetivo promover a relagdo entre os conceitos
cientificos aprendidos na escola com os fenomenos que possam fazer parte do cotidiano
do aluno, recorrendo aos seus conhecimentos prévios, vinculando-os a informagao
recebida e formulando as hipoteses correspondentes. O uso desse tipo de problema pode
ser vantajoso quando se deseja que o aluno faca uma discussdo consciente com seus
colegas, sobre os conceitos cientificos estudados. Além disso, como sdo abrangentes em
suas solugdes, permitem o trabalho com alunos de idades diferentes ou com
conhecimentos e habilidades diversas, numa mesma sala de aula, podendo facilitar a
aprendizagem a partir das interagdes sociais entre as criangas, influindo nas zonas de

desenvolvimento proximal umas das outras.

Os autores também acreditam no uso de problemas qualitativos para apresentar cenarios
nas areas em que seja muito dificil a manipulagdo experimental das varidveis existentes.
A partir do que foi exposto, podemos dizer que o uso de problemas qualitativos ¢ algo

fundamental, ou até mesmo inerente, as aventuras de RPG.
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Desde as suas origens, o Roleplaying Game adota a pratica de situagdes-problema,
dentro da perspectiva qualitativa, ja que € caracteristico do jogo solicitar dos jogadores a
transposi¢do de obstaculos e desafios, a partir do raciocinio logico e a tomada de

decisoes, a cada rodada, guiados pelo Mestre.

O RPG também pode ser usado em areas de dificil experimentagdo como, por exemplo,
a Fisica Moderna (NASCIMENTO JR., 2005). Segundo Pozo e Crespo (1998, p. 79 —
80):

Uma das principais dificuldades para o uso didatico desse tipo de situagdes ¢é
que, em geral, ele configura problemas muito abertos, as vezes com um
enunciado ambiguo, que podem ser resolvidos a partir de muitos pontos de
vista. [...] Isto faz com que, em certos pontos, os alunos “fiquem em branco”,
ndo saibam como aborda-los ou a pergunta lhes pareca tdo vaga que nem
consigam reconhecer o problema. (Grifo do autor)

A partir de nossos estudos e de nossa pratica, acreditamos que essa dificuldade, da qual
o autor fala, pode ser minimizada a partir do uso de problemas qualitativos em
aventuras de RPG. Esse pensamento estd apoiado na perspectiva de que o jogador de
RPG esta, desde o inicio da aventura, inserido num contexto proprio da historia narrada.
Os problemas, quando surgem, aparecem dentro desse mesmo contexto, limitando-lhe a
gama de possiveis solugdes. Além disso, os jogadores sdo incentivados, quase sempre, a

socializar seus pensamentos para, em conjunto, chegarem a uma solugao.

Em alguns casos, dependendo do interesse do professor, os alunos, durante o jogo,
podem ser incentivados a procurarem varias solu¢des para um mesmo problema. Isso

também acontece na solugdo de problemas quantitativos, como veremos a seguir.

1. 5. 2. Problemas Quantitativos

De acordo com Pozo e Crespo (1998, p. 80), problema quantitativo seria:

Aquele no qual o aluno deve manipular dados numéricos e trabalhar com eles
para chegar a uma solucéo, seja ela numérica ou ndo. Sdo problemas nos
quais a informagdo recebida ¢ principalmente quantitativa, embora o
resultado possa ndo sé-lo. Por isso a estratégia de resolucdo estard
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fundamentalmente baseada no célculo matematico, na comparagdo de dados e
na utilizagdo de formulas.

Um exemplo de problema quantitativo seria aquele em que o aluno deve estipular em
quanto tempo percorreria uma certa distdncia, se caminhar a pé ou a cavalo. De acordo
com os autores, em algumas ocasides o problema pode nao fornecer todos os dados
necessarios a sua solu¢do e o aluno deve, entdo, pesquisa-los em outras fontes de

informacao.

Aqui, novamente, vemos uma similaridade com o RPG. De acordo com diversos
pesquisadores (MARCATTO, 1996; PAVAO, 2000; RIYIS, 2004; RODRIGUES,
2004), ¢ corriqueiro o jogador de RPG pesquisar dados que possam ser relevantes para a
aventura em outras fontes (livros, Internet, etc.). O mais interessante ¢ que essa pesquisa
tem sido voluntaria, ou seja, o proprio jogador tem a iniciativa de ler e buscar outras
fontes, sem a intervencao de outras pessoas. Esse dado ¢ importante, principalmente por
se tratar de criancas e adolescentes que, geralmente, ndo t€ém o habito da leitura

(PAVAO, 2000).

Problemas quantitativos também sao usados na pratica do RPG Pedagogico, porém com
menos intensidade em relacdao aos problemas qualitativos. Quando usados, normalmente
se estimula o estudante a encontrar varias formas de se chegar a solugdo. Por exemplo,
digamos que numa aventura, um frei peca aos aventureiros, interpretados pelos alunos,
que o ajudem a medir a altura da torre do mosteiro, no intuito de calcular quanta tinta
sera necessaria para pinta-la. Os alunos podem encontrar a altura a partir do lancamento
de uma pedra do alto da torre, ou comparar as sombras da torre com a de uma cerca. Em
nossa pratica pedagogica, ¢ comum observar que os alunos, ao resolverem esse tipo de
problema, preocupam-se apenas com o resultado numérico, sem utilizar uma linha

procedimental, nem procurar entender o que esse resultado significa.

Voltando ao modelo acima, o aluno devera dizer, passo a passo, 0 que 0 seu personagem
fard para encontrar a altura da torre. Ele poderia dizer, por exemplo, que vai subir ao
alto da torre, e de 14 soltar uma pedra, contando os segundos até sua chegada ao chao,
para, entdo, usar a formula especifica. Ou ainda, mediria o tamanho da sombra da torre
e da cerca com uma madeira ou com seus passos, € entdo usaria as relagdes obtidas por

semelhanga de triangulos.
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No primeiro caso, cabe ao professor desconsiderar ou ndo a resisténcia do ar para a
resolucao do problema. Isso poderia, inclusive, levantar uma discussao na sala de aula
sobre a modelizacdo da natureza a partir da Ciéncia. Podemos dizer, entdo, que o RPG
pode colaborar na aprendizagem de conceitos ao colocar situagcdes-problema dentro do

contexto vivido pelos alunos a cada aventura.

1. 6. Etica e Pluralidade Cultural

Os temas transversais foram outro ponto trabalhado nesta pesquisa. Nos tltimos ciclos
do Ensino Fundamental, a abordagem dos temas: Etica, Pluralidade Cultural, Meio
Ambiente, Saude, Orientagao Sexual e Trabalho e Consumo, sdo recomendados pelos
PCN. A partir dessas sugestoes, todas de suma importancia para o desenvolvimento da
crianga, escolhemos Etica e Pluralidade Cultural como temas norteadores deste trabalho.
Essa escolha esta baseada na coeréncia desses temas com o enredo escolhido para a
aventura de RPG que foi vivenciada pelos alunos. De acordo com os PCN, no que se

refere a Pluralidade Cultural:

A tematica da Pluralidade Cultural diz respeito ao conhecimento e a
valorizagdo de caracteristicas étnicas e culturais dos diferentes grupos sociais
que convivem no territorio nacional, as desigualdades socioecondomicas e a
critica as relagdes sociais discriminatorias e excludentes que permeiam a
sociedade brasileira, oferecendo ao aluno a possibilidade de conhecer o Brasil
como um pais complexo, multifacetado e algumas vezes paradoxal (BRASIL,
1998, p. 121).

Ainda, sobre a defini¢do da Pluralidade Cultural, diz:

As culturas s@o produzidas pelos grupos sociais ao longo das suas historias,
na constru¢do de suas formas de subsisténcia, na organizacdo da vida social e
politica, nas suas relagdes com o meio ¢ com outros grupos, na producdo de
conhecimentos etc. A diferenca entre culturas ¢ fruto da singularidade desses
processos em cada grupo social (Ibid., 1998, p. 121).

Sendo o Brasil um pais de dimensdes continentais ¢ com uma popula¢do advinda da
miscigenacdo das mais diversas etnias e culturas, deveria ser mister a integragao cultural
dos alunos, nos espagos abertos pela escola com essa finalidade. Contudo, como dizem
os PCN, tem sido pouco frequente propor a crianca e ao adolescente uma abertura para

culturas diferentes da sua, englobando conteudos atitudinais.
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Enquanto isso, casos ndo raros de discriminagdes raciais continuam a acontecer no pais,
como uma heranga herdada de nossos ancestrais. Desde o primeiro contato do europeu
com os habitantes desta terra, vimos uma seqiiéncia secular de abusos, descasos e
abominagdes, por ndo entenderem ou conceberem uma cultura tdo diversa da sua.
Torna-se, entdo, importante, essa visao historica, para buscar entender, e principalmente

combater, os casos na sociedade presente, como sugerem os PCN:

Compreender a formagdo das sociedades européias ¢ das relagdes entre sua
historia, viagens de conquista, entrelagamento de seus processos politicos
com os do continente americano, em particular América do Sul e Brasil,
auxiliard professores e alunos a formarem referencial ndo s6 de conteudos
especificos, como também da estruturagdo de processos de influenciagdo
reciproca (BRASIL, 1998, p. 130).

Os PCN apresentam varios blocos de conteidos para a vivéncia, na escola, da
Pluralidade Cultural. Dentre eles, escolhemos vivenciar nesta pesquisa a Pluralidade
Cultural da Formacgdo do Brasil. Neste trabalho, tentamos levar os alunos participantes
a analisarem as influéncias historicas do mercado de trabalho a partir dos indigenas que
formavam o Brasil e sua exploragao pelos portugueses. Buscamos, ainda, apresentar os
conflitos constantes entre esses dois povos, suas lutas e o genocidio indigena provocado

pelos europeus.

No caso dos indigenas, aldeias inteiras foram removidas de seus territorios
tradicionais e as criangas submetidas a catequizacdo, desrespeitando-se a sua
organizagdo sociocultural. Esse desmantelamento da estrutura familiar e dos
vinculos comunitarios enfraqueceu o sentido de identidade dos indigenas.
Entretanto, isso ndo impediu que se disseminasse, ainda que precariamente e
de forma fragil por todo o territorio, influéncias de sua cultura, constituindo
uma populagdo caracterizada pela diversidade (Ibid., 1998, p. 153).

Nesse sentido, entendendo que esse “voltar ao passado” possa colaborar para a
construcao de agoes reflexivas e atitudinais dos alunos em relacao as diversas minorias
culturais espalhadas no pais, em particular a cultura indigena, escolhemos a colonizagao
do Brasil, especificamente a Capitania de Pernambuco, como pano de fundo para os

trabalhos relacionados ao RPG no ensino de Fisica.

Outro tema transversal utilizado neste trabalho foi a Etica. De um modo geral,
chamamos de Etica a reflexdo critica sobre a moralidade. Em outras palavras, a Etica

supde que os seres humanos devem ser justos. Nossa vida social tem, em todas as suas
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instdncias, uma dimensdo moral. Faz-se necessario possuir critérios, valores e
estabelecer relacdes e hierarquias entre esses valores para viver em sociedade. Uma

reflexdo ética significa indagar-se sobre a consisténcia e a coeréncia dos valores que

guiam as agoes (BRASIL, 1998).

Para que as regras morais sejam efetivamente legitimadas ¢ preciso que haja
possibilidade de vivéncia de um sentimento de pertinéncia e inclusdo, de
experienciar situagdes em que a realiza¢do pessoal seja compartilhada com a
realizagdo de projetos coletivos; que a satisfacdo individual e a coletiva sejam
interdependentes e mutuamente potencializadoras; que o auto-respeito
dependa, além dos diversos éxitos na realizagdo dos projetos de vida, do
respeito pelos valores e regras morais. Assim, o respeito pelas regras morais
precisa ser parte integrante da identidade pessoal, da imagem positiva de si,
para que a pessoa aja conforme tais regras (Ibid., 1998, p. 70).

Vé-se, a partir do que dizem os PCN, que podem ser produtivas em relacdo a vivéncia
da Etica, experiéncias coletivas entre os alunos, promovidas pelo professor, nas quais
possam vivenciar suas satisfacdes pessoais a partir da satisfacdo de todos os envolvidos
no seu grupo, pautadas sempre no respeito mutuo e na colaboracao de todos os

envolvidos. Os PCN vio mais além:

As relagdes sociais efetivamente vividas, experienciadas, tém influéncia
decisiva no processo de legitimacdo dos valores, da formacdo ética. Se o
objetivo € contribuir para a formacao de individuos que tenham respeito pelas
diferencas entre pessoas, nao bastam belos discursos sobre este valor: é
necessario que possam experiencia-lo no seu cotidiano, ser cada um
respeitado no que tem de peculiar em relagdo aos outros. Se o objetivo ¢ a
formagdo de alguém que procure resolver conflitos pelo didlogo, deve-se
proporcionar um ambiente social em que tal possibilidade exista, em que se
possa, de fato, pratica-lo. Se o objetivo ¢ um individuo que se solidarize com
os outros, ele deverda poder experienciar o convivio organizado em fungdo
desse valor. Se o objetivo ¢ que os individuos tornem-se democraticos, ¢
necessario proporcionar-lhes oportunidades de praticar a democracia falando
0 que pensam, submetendo suas idéias e propostas ao juizo de outros,
fazendo escolhas e assumindo responsabilidades sobre elas. Se o objetivo ¢
que o respeito proprio seja conquistado pelo aluno, deve-se acolhé-lo em um
ambiente no qual sinta-se valorizado e respeitado. [...] A escola pode ser esse
lugar. Deve sé-lo (BRASIL, 1998, p. 74 — 75).

Nesse sentido, atividades que objetivem experiéncias em relacdo ao respeito pelas
diferencas, didlogo, solidariedade, democracia e respeito proprio devem ter inicio na
escola. E sdo esses os conteudos trabalhados pelos PCN, em relacdo a Etica, numa inter-

relag@o entre si: o respeito mutuo, a justiga, a solidariedade e o didlogo.

O trabalho com a Etica tem como objetivo o reconhecimento de que as
atitudes das pessoas precisam ser pautadas por principios de respeito, justica,
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solidariedade e didlogo, que devem estar expressos na agdo cotidiana da
escola. (BRASIL, 1998, p. 87)

O respeito mutuo tem uma relagdo de duplicidade: temos o dever de respeitar o outro,
ao mesmo tempo em que temos o direito de sermos respeitados. Essa afirmagdo vai
além da origem social, etnia, religido, sexo, opinido. Todas as pessoas merecem
respeito. A justica pode estar associada a obediéncia da lei, mas nio somente isso. E

preciso, antes de qualquer coisa, usar a €tica, julgando as leis como justas ou injustas.

De acordo com os PCN, sdo duas dimensdes importantes, mas a dimensdo ética ¢
insubstituivel, no sentido de avaliar criticamente leis que, por exemplo, dao privilégios a
alguns em detrimento de outros. A justica deve promover a igualdade e equidade. Em

outras palavras, todos tém direitos iguais (Ibid., 1998).

A solidariedade seria uma ampliagdo do respeito mutuo. Porém, o solidario, além de
respeitar o outro, divide um sentimento de interdependéncia, tomando para si questdes

comuns e responsabilizando-se pessoal e coletivamente por elas (Ibid., 1998).

O ultimo conceito, porém ndao menos importante, ¢ o dialogo. Expressao essencial da
relacdo entre os seres humanos, o didlogo ¢ o sinal distintivo do homem. Nessa relacao,

faz-se necessaria a coragem de expor-se aos outros e acolhé-los em sua diferenca.

Ao se pensar em um trabalho que valorize o didlogo como estratégia de
aprendizagem ¢é importante que se promova o debate de opinides, a
formulagdo de situacdes-problema, que se analisem as hipdteses levantadas,
as opinides diferentes. A socializagdo das opinides € o confronto de
diferentes posicionamentos sobre os assuntos mais variados contribuirdo para
a constru¢do do saber por meio de multiplas visdes. Desta forma, o didlogo
partira da pluralidade de idéias rumo a constru¢do do conhecimento,
contribuindo para a conquista da autonomia moral e intelectual dos alunos
(BRASIL, 1998, p. 109).

Vé-se, entdo, o didlogo como caminho a ser seguido, na busca pelos demais conteudos
que englobam os principios éticos. E a partir do dialogo que se chega a justica, ao
respeito e a solidariedade. Nesse sentido, estratégias escolares que propiciem o didlogo
entre os alunos, a partir da busca socializada por solugdes de situagdes-problema

indicadas pelo professor, podem contribuir para a construgdo desses principios €ticos.



54

O trabalho em grupo, entendido como a cooperagdo com o outro em busca de
decisdes conjuntas, contribuira para que os alunos, orientados pelo professor,
aprendam paulatinamente a fazer contratos, a honrar a palavra empenhada, a
comprometer-se na elaboracao de projetos coletivos, a estabelecer relacdes de
reciprocidade. Todas as areas de conhecimento poderdo utilizar essa
estratégia cotidianamente. Trata-se de uma orientacdo geral, cujos efeitos sdo
ricos do ponto de vista da aprendizagem dos diversos contetidos, como
também no desenvolvimento do respeito mituo: somente hé possibilidade de
trabalho em grupo se cada um levar em conta o ponto de vista do outro e
coordena-lo com o seu proprio (Ibid., 1998, p. 111).

Dentro de um jogo de RPG, criam-se as mais diversas oportunidades de trabalhar a
pluralidade cultural e a ética, desde as conseqiiéncias das agdes dos personagens, até

mesmo as relagdes interpessoais entre os membros do grupo.

Nesse sentido, esses principios foram trabalhados durante o desenvolvimento da
pesquisa, a partir de situacdes de conflito, ambientadas na aventura de RPG. Foram
pensadas situacdes que levassem os alunos a agirem com a cooperagao de todos e
pensassem coletivamente sobre as conseqiiéncias de seus atos, de acordo com o que

sugerem os PCN. Essas situagdes serdo explicitadas no topico 3.1.3, mais adiante.

1.7. Consideracoes sobre o Brasil do Século XVI

Levando-se em conta que utilizamos episodios historicos da colonizagdo do Brasil como
cenario para a aventura de RPG vivenciada pelos alunos, vamos, em breves palavras,
tecer algumas consideragdes importantes sobre os fatos que aconteceram, em Lisboa e
em Pernambuco, no século XVI. Esses fatos foram apresentados aos jogadores, como
causas e conseqiiéncias da trama que envolve a histéria, ou ainda, como dados

relevantes a serem observados antes de tomarem decisdes acerca de seus personagens.

Na constru¢do da narrativa, tivemos sempre o cuidado de nao distanciar os
acontecimentos da aventura daqueles realmente vividos na histéria do nosso pais. No
entanto, em algumas situagdes, para o bom andamento do jogo, pedimos uma “licenca
poética” para criar ou modificar alguns episodios. Quando isso foi necessario,

informamos aos participantes que aquilo ndo acontecera na Historia oficial do Brasil.
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Consta, entre os fatos historicos de nosso pais, que no ano de 1500, os portugueses
realizaram seu primeiro contato com essas terras. Quando a esquadra de Pedro Alvares
Cabral aportou no que hoje ¢ a Bahia, encontrou uma vastiddo de terras, animais
exoticos, fartura de 4gua doce e habitantes estranhos, de cores pardas, que andavam nus.
A natureza exuberante saltava-lhes aos olhos. No entanto, toda essa imensidio ficou um
bom tempo esquecida. Desde a descoberta até a efetiva colonizacdo, foram mais de
trinta anos, nos quais as terras brasilicas, como também eram chamadas, foram
desprezadas pela Coroa Portuguesa. Somente em 1530, Dom Joao III, o Rei de Portugal
na época, enviou Martim Afonso de Sousa numa expedicdo exploratoria de maior
interesse, na busca de metais preciosos e no intuito de patrulhar a costa brasileira

(SOUSA, 200-).

Apds receber noticias de que embarcagdes estrangeiras tinham sido avistadas
explorando as riquezas naturais daquelas terras, e motivado pelas dificuldades
comerciais que Portugal enfrentava com as Indias, Dom Jodo resolveu estimular a

colonizagao do Brasil, buscando sanar os problemas financeiros do seu pais.

Para isso, repetindo a forma de colonizagdo que havia feito, com sucesso, anteriormente,
na ilha da Madeira e nos Agores, em 1534 criou as Capitanias Hereditarias. Essas
capitanias eram imensos lotes de terra que se estendiam, na direcdo dos paralelos, do
litoral até¢ o limite estabelecido pelo Tratado de Tordesilhas (Ibid., 200-). Esses lotes
foram doados em carater vitalicio e hereditdrio a elementos pertencentes a pequena

nobreza lusitana, os donatarios, que tinham de explora-los com seus proprios recursos.

Pertenciam-lhe todas as salinas, moendas de agua e quaisquer outros
engenhos da capitania. Podia escravizar indios em nimero indeterminado,
mas devia enviar 39 para Lisboa, anualmente. Ficava com a vigésima parte
da renda do pau-brasil. Podia criar vilas, administrar a justica e doar
sesmarias, menos para a esposa, para o filho mais velho e para judeus e
estrangeiros (http://www.portalbrasil.net/brasil historiadobrasil brasilcoloni
a.htm, acessado em nov. 08).

Sesmaria era uma por¢ao de terra que o donatario doava a quem se dispusesse a cultiva-
la. Ao contrario da capitania, da qual o donatario ndo tinha a propriedade (mas apenas o

uso), a sesmaria era propriedade do sesmeiro, ap6s dois anos de real utilizagao.
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Dentre as capitanias, apenas Sao Vicente e Pernambuco deram algum lucro a Coroa
Portuguesa, provavelmente pelo tipo de cultura escolhido (cana-de-agucar e criagdo de
gado) e pela presenga permanente de seus donatarios. Duarte Coelho Pereira, donatéario
da capitania de Pernambuco, recebeu essas terras pelos servigos prestados a D. Joao III,
apods o seu sucesso em afastar os franceses do litoral brasileiro. Sua capitania tinha 60
léguas de costa do Brasil, indo do rio Igaragu até o rio Sdo Francisco (WIKIPEDIA,
2008).

Duarte Coelho desembarcou em suas terras em 1535, junto com sua esposa, Dona Brites
de Albuquerque, e seu cunhado Jerdnimo de Albuquerque, além de outros parentes e
familias portuguesas. Adentrou na foz do rio Igaracu, onde fundou a Vila de Santa Cruz
(hoje, cidade de Igarassu), construindo a Igreja dos Santos Cosme e Damido, a primeira
do Brasil. Passou a Administragdo da vila a Afonso Gongalves e seguiu para o sul, onde
fundou nova vila no local em que outrora existia a aldeia indigena de Marim dos Caetés.

Apos a luta contra os indios, expulsou-os dali e deu ao novo vilarejo o nome de Olinda

Ibid., 2008).

Os indios que aqui viviam foram resistentes e guerreiros contra o0 homem europeu, que
invadia suas terras e escravizava sua gente. No entanto, suas batalhas sempre eram
inglorias, pois quase nada podiam contra o aparato bélico do homem branco. Além
disso, as doengas trazidas nas caravelas, como a gripe, dizimaram aldeias inteiras. Entre
0s povos que viviam na capitania, destacamos os Tabajaras e os Caetés, pela
proximidade desses povos com o litoral, sendo os primeiros habitantes a serem vistos e
perseguidos, em Pernambuco. Os Tabajaras eram encontrados ao norte, geralmente a
partir do rio Igaracu, enquanto os Caetés tinham predominancia em toda a Capitania, até
seus limites com o rio Sdo Francisco. Quando aprisionavam inimigos, era comum
comerem suas carnes. Acreditavam, assim, que adquiriam sua forca e vitalidade

(STADEN, 2008).

Sobre as determinagdes aos donatdrios, logo se viu que Duarte Coelho ndo seguiu as
ordens de Portugal, entregando varias por¢des de terras a judeus. O donatério
implementou a cultura da cana-de-agucar, montando engenhos, muitas vezes
financiados por judeus, que saiam de Lisboa por medo da Inquisicio (DAVIDSON,

2008). Naquela época, o Tribunal da Santa Inquisi¢do condenava homens e mulheres
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que, depois de convertidos ao cristianismo, continuavam praticando seus ritos judaicos.
Muitos eram levados a fogueira, outros morriam ainda nas sessdes de tortura. Alguns

eram degredados para as terras do além-mar (PIERONI, 1997).

Entre os judeus, cristio-novos, que vieram ao Brasil, uma familia em especial nos
chamou a atengdo, a ponto de utilizarmos seus nomes para a criagdo de alguns
personagens da aventura de RPG: O casal Branca Dias e Diogo Fernandes, além de seu

socio, Pedro Alvares Madeira.

Branca Dias foi presa pela Inquisicdo de Lisboa em 1543, acusada de
“judaizar” por sua mae Violante ¢ sua irma Isabel Dias, ambas encarceradas
no Santo Oficio. Casada, quando da prisdo, ha doze ou quinze anos com o
mercador de tecidos, também converso, Diogo Fernandes, entdo no Brasil, e
mae de sete filhos, Branca declarara ao tribunal que vivia de fiar, vendendo
seus tecidos com o auxilio de criadas cristds-velhas. Sem alternativa para
livrar-se das suspeitas dos inquisidores, a ré confessou as culpas imputadas
pelas familiares, tendo sido reconciliada a Igreja em abril de 1544. Contudo,
ndo escapou a dois anos de prisdo [...], sendo a pena posteriormente
comutada a seu pedido, sob o argumento da necessidade de trabalhar e cuidar
dos filhos, posto o marido estar ausente do reino, mas com a condigdo de ndo
sair do Reino sem licenca especial. [...] Da mesma forma, ndo ha certeza
quanto aos motivos que levaram Fernandes a migrar para o Brasil, ainda
antes da mulher e filhos. [...] O mercador talvez viera na frota que trouxe
Duarte Coelho, primeiro donatirio de Pernambuco, em 1535, dedugdo
fundamentada na amizade que ligava Fernandes a Jeronimo de Albuquerque,
cunhado do donatario. [...] Fato ¢ que Fernandes, junto com o converso Pedro
Alvares Madeira, recebeu de Coelho em 1542 sesmaria as margens do rio
Camarajibe com a funcdo de construir um engenho de acucar (VIEIRA,
2005). (Grifo do autor)

Mesmo com tantas dificuldades e lutas contra os indios, o engenho se tornou produtivo
depois de um certo tempo. Dali surgiria a cidade de Camaragibe, na regido
metropolitana do Recife. Ainda hoje continuam de pé algumas construcdes e

benfeitorias do antigo engenho.

As dificuldades enfrentadas pelos colonizadores iniciavam ainda no caminho para o
Brasil, e fizemos questdo de explorar isso durante a aventura. Os colonos precisavam
cruzar o Atlantico, tarefa que nao era facil. Embarcar em caravelas cheias de gente e
suprimentos, dividindo espaco com ratos e baratas, alimentar-se de comida e agua
estragada, definhar de fome com as gengivas podres devido ao escorbuto, foram apenas

algumas das provacgdes que enfrentaram na busca de riquezas e tesouros no lado de ca.
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Quando chegavam no Brasil, os problemas aumentavam. A falta de infra-estrutura, as
guerras com os indios, os animais peconhentos e as doengas tropicais ndo promoveram
dias faceis para os primeiros aventureiros que desbravaram essas terras. Ao contrario,
foram tempos sombrios, em que nao tinham a certeza se sobreviveriam ao dia seguinte.

Expostos os elementos acima, vamos, a seguir, apresentar nossa metodologia de

pesquisa, os passos metodologicos utilizados para a coleta e a analise dos dados.
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2. METODOLOGIA

Nas proximas linhas, expomos nossa metodologia de pesquisa, desde as razdes para o
publico escolhido para a participagdo neste trabalho, até¢ as formas escolhidas para a
coleta e andlise dos dados. A partir do que sugerem Bogdan e Biklen (2003), um
investigador qualitativo tem o objetivo de compreender melhor o processo pelo qual as
pessoas constroem significados e descrever a consisténcia dos mesmos. De acordo com

André (1995), uma caracteristica da pesquisa qualitativa € a observagao participante.

Visto que esta pesquisa procurou analisar o processo de constru¢ao de conhecimentos, a
partir de uma observagado participante, ou seja, o pesquisador conduziu a agdo e a coleta
de dados, preocupando-se em compreender o processo e registra-lo, classificamos,
entdo, este trabalho como uma pesquisa qualitativa, numa abordagem ludica, a partir da
inovagdo dos recursos didaticos, com a implantagdo do RPG na pratica cotidiana do

Professor de Fisica em sala de aula.

2.1. Sujeitos da Pesquisa

O trabalho de pesquisa foi realizado com um grupo de 10 alunos do nono ano (antiga
oitava série) do Ensino Fundamental, pertencentes a uma escola da rede publica
estadual, situada no suburbio do Recife. Essa escolha baseou-se no fato de ja
conhecermos a escola, visto que ja trabalhamos nela anteriormente, inclusive
desenvolvendo atividades de RPG no Ensino M¢dio. Dessa forma, a direcdo e os

professores se mostraram interessados e disponiveis a colaborar com esta pesquisa.

Todos os alunos fazem parte de uma mesma sala de aula. Essa escolha foi baseada
inicialmente em cinco fatores: as dificuldades de aprendizagem que comumente se
apresentam nos alunos da rede publica estadual; a faixa etdria dos estudantes dessa
série; o primeiro contato dos mesmos com a Fisica, como disciplina isolada; o interesse

individual dos envolvidos em participar deste trabalho a partir de uma aventura de RPG



60

e a heterogeneidade do grupo em relacdo ao conhecimento prévio do que vem a ser o

Roleplaying Game.

Em relacdo as dificuldades escolares que as criangas apresentam, pensamos que, se 0O
RPG for bem sucedido numa escola que enfrente tantas barreiras para a construgdo de

conhecimentos, isso nos leve a reforcar o seu potencial ludico e educativo.

Esclarecendo nosso segundo critério, nessa faixa etaria, os adolescentes sdo mais
propensos aos jogos de RPG em seus momentos de lazer, conhecendo assim, as regras
gerais ¢ a dinamica do jogo. Essa caracteristica poderia facilitar a apreensdo dos

principios por nos adotados, para essa aventura em particular.

Outro fator que foi considerado ¢ a caracteristica de que, nessa série, os estudantes
tinham o seu primeiro contato com a Fisica no ambiente escolar. Isso porque houve
mudancgas na grade curricular da Educagao Basica, alterando o programa de Fisica do
Ensino Fundamental. Haviamos conversado com a professora de Ciéncias da turma e
preparado nossa intervenc¢ao, baseando-nos no curriculo antigo. Como as mudangas
ocorreram repentinamente, precisamos nos adaptar a nova condi¢do, ou seja, os alunos
matriculados na oitava série, no ano de 2008, ndo veriam os conceitos cinematicos que
esperavamos para esse periodo, e tampouco os viram nas séries anteriores. Sendo assim,
mudamos nossa metodologia de pesquisa, adotando uma outra abordagem, que consistiu

em apresentar os conceitos de cinematica, usando apenas as sessdes de RPG.

Desse modo, fomos a sala de aula e apresentamos nossa proposta de atividade com o
RPG para toda a turma. A partir disso, adotando uma participagao voluntaria, os alunos
interessados se inscreveram com a professora de Ciéncias da classe. Seguimos esse
procedimento, pois acreditamos que, se fosse de outro modo, estariamos contrariando os
principios basicos do jogo, que sdo o interesse e o prazer. Sendo assim, apenas aqueles

realmente interessados em participar foram inscritos.

Como o nimero de interessados superou em mais que o dobro da quantidade de vagas
oferecidas, solicitamos que a professora indicasse alguns nomes, de acordo com as
dificuldades gerais de aprendizagem, apresentadas na sala de aula. Desse modo, tivemos

um grupo heterogéneo, ou seja, alunos com grandes dificuldades de aprendizagem,
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juntamente com alunos com dificuldades minimas. Isso foi importante no sentido de
oferecer condigdes para que esses alunos atuassem na zona de desenvolvimento

proximal uns dos outros.

Nosso ultimo fator a ser considerado foi em relacdo ao conhecimento do jogo. Era
importante que essa heterogeneidade também existisse entre os alunos quanto ao
conhecimento do RPG, ou seja, tentamos manter nesse grupo, alunos que ja jogassem
RPG e alunos que nunca tiveram oportunidade de jogé-lo, a fim de percebermos se isso

poderia influenciar na aprendizagem de conceitos cientificos a partir do jogo.

2.2. Instrumentos

Para uma melhor compreensao dos instrumentos utilizados nesta pesquisa, vamos
chamar de pedagogicos, aqueles utilizados pelos alunos ou por nds para a aplicacao do
jogo. Chamaremos de instrumentos de pesquisa, aqueles adotados para o levantamento e

registro de dados, necessarios para a analise do que se propde discutir este trabalho.

Em relacdo aos instrumentos pedagdgicos utilizados, queremos dizer que a pratica do
RPG ndo necessita de muitos materiais. Papel, lapis, dados e uma boa dose de
imaginacdo sdo suficientes para horas ininterruptas de diversdo. Porém, a fim de
estimular a criatividade dos alunos participantes, utilizamos, também, mapas, textos
diversos e ilustragdes. Para uma melhor percepcao do jogador na aventura, costuma-se
utilizar musica ambiente (melodias suaves e sons da natureza). Assim, em alguns

momentos especificos, utilizamos esse recurso.

Considerando os instrumentos de pesquisa, utilizamos a videografia, exercicios e
entrevistas. Para fins de coleta de dados, os encontros foram videografados. Embora
saibamos dos prejuizos que tal recurso possa causar, sendo visto como algo externo, que
interfere no comportamento normal dos individuos pesquisados, entendemos que tal
recurso era importante para uma observagao mais apurada do que acontecia aos alunos
no decorrer dos trabalhos, seja nas formas atitudinais ou através das falas proferidas

pelos mesmos.
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Nesse sentido, a filmagem foi utilizada como uma memoria auxiliar para o pesquisador.
Seria dificil lembrarmos de todas as falas pertinentes dos alunos, os comentérios que
faziam entre eles, o comportamento diante de situagdes de conflito na aventura. Tudo

isso pode ser verificado posteriormente, gragas ao recurso do video.

Sendo assim, a fim de minimizar as perdas pela inser¢do de uma camera filmadora no
ambiente de pesquisa, escolhemos por utilizéd-la de forma fixa, no pensamento de que,
no decorrer das atividades, o equipamento seria “esquecido” pelos participantes da
pesquisa e, dessa forma, agiriam de modo natural. Pudemos confirmar essa hipdtese ao

longo das atividades.

No primeiro encontro, realizamos um exercicio com os alunos selecionados, a fim de
percebermos seu nivel de conhecimentos em relacdo aos conteudos de Matematica,
Fisica e Historia do Brasil, que foram abordados ao longo da aventura de RPG. Ao final
dos encontros, aplicamos 0 mesmo exercicio anterior, para que pudéssemos observar a
existéncia ou nao de evolucdes no aprendizado. Isso se deu a partir da comparagdo do

desempenho desses alunos nos dois exercicios.

Além disso, no ultimo encontro, foi realizada uma entrevista individual com nove dentre
os dez participantes, fazendo uma analise do ponto de vista afetivo entre o aluno e a
disciplina, entre o RPG e a aquisi¢do de conhecimentos, e em relacdo as interagdes
sociais dos jogadores e/ou personagens no decorrer das atividades. A décima
participante foi entrevistada cerca de dois meses apds o ultimo encontro, por nao ter

estado presente nessa ocasido.

2.3. Procedimentos

O contato dos alunos com o RPG Pedagdgico se fez durante oito encontros semanais,

cada um com duas horas de duracao, assim divididos:

Encontro I. Apresentacdo do RPG para os alunos, assim como dos objetivos desses

encontros, visto que teriam contato com conceitos fisicos desconhecidos de todos.
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Receberam duas apostilas, sendo a primeira, o “Suplemento de Regras para a pratica do
RPG Pedagogico” (ver Apéndice F), com informagdes sobre a criagdo de personagens,
atributos, pericias etc., € a outra apostila, o “Suplemento de Orientacdes sobre Historia

do Brasil e Fisica” com todas as informagodes tteis para consulta ao longo da aventura.

Nesse ultimo, constavam informagdes sobre a descoberta do Brasil, a colonizagdo de
Pernambuco, as viagens maritimas no século XVI, nogdes bésicas de navegacao, o
Engenho Camarajibe, as armas utilizadas naquela época, sistemas de medidas, nogdes
de distancia percorrida, velocidade e velocidade relativa, entre outros, que podem ser

verificados no Apéndice E.

Foram apresentadas as regras do jogo e informamos que iriamos dividir duplas, cada
uma responsavel por um personagem, no total de cinco personagens protagonistas da
historia. Para essa divisdo, dois grupos. Um com maior facilidade de aprendizagem e
outro cujos integrantes apresentavam um déficit de aprendizagem, de acordo com as

informacodes dadas pela professora.

A partir disso, os alunos tiveram a liberdade de escolher com quem gostariam de formar
a dupla, desde que respeitando o critério de que somente poderiam compor duplas com
um integrante de cada grupo. A idéia de se dividir o grupo em duplas teve um carater
pratico e pedagogico. A praticidade estava na reducdo dos protagonistas vividos na
historia, ja que, formando-se duplas, seriam necessarios apenas cinco personagens, 0O
que melhoraria a qualidade das observagdes. O cardter pedagdgico estava na
oportunidade de formar duplas com alunos com diferentes niveis de aprendizagem, para
que cada aluno da dupla interferisse na ZDP de seu parceiro. Apos a explicacao das
regras, todos foram solicitados a responder ao exercicio inicial (ver Apéndice A),

encerrando em seguida nosso primeiro encontro.

Encontros Il ao VII. Nesses seis encontros, os alunos vivenciaram a aventura proposta
nesta pesquisa. Comegamos sempre com uma retrospectiva do que ocorrera no encontro
anterior para, em seguida, continuar a narra¢do da aventura. A cada sessdo de jogo, os
alunos tiveram contato com novos conceitos de Fisica, Matematica, Geografia ou

Historia do Brasil.
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Alguns contetdos, inclusive, ja deveriam ser do conhecimento amplo de todos. Porém,
como veremos mais adiante, os problemas de aprendizagem extrapolaram os contetidos
de Fisica, adentrando em conceitos relativamente simples de Matematica, Geografia e,
até mesmo, dificuldades interpretativas devido ao vocabulario muito restrito que os

alunos possuiam.

Ao final de cada encontro, teciamos comentarios, quando consideravamos pertinentes, e
solicitavamos que todos procurassem ler os suplementos entregues no primeiro

encontro.

Encontro VIII: No ultimo encontro, finalizamos o jogo, chegando ao apice da aventura.
Feito isso, solicitamos aos alunos que respondessem a um exercicio (ver Apéndice B)
que, com algumas exceg¢des, foi idéntico ao exercicio inicial. Apds isso, entrevistamos
individualmente e em particular cada um dos envolvidos, com base em um questionario
semi-estruturado (ver Apéndice C), através do qual gostariamos de saber sua impressao

sobre o0 RPG enquanto recurso ludico e didatico.

Esses encontros foram realizados as segundas-feiras, a tarde, enquanto as aulas
ocorriam no periodo da manha, numa sala cedida pela escola, em que havia
condicionador de ar, mesas e cadeiras, além da privacidade de nao sermos

interrompidos com barulhos exteriores, comuns ao dia-a-dia da escola.

Além dos dados coletados através dos exercicios e das entrevistas, foram filmados os
encontros, nos quais, fazendo uso de contetidos de Fisica, Matematica, Geografia e
Historia do Brasil, os alunos tentaram encontrar solugdes para as mais diversas
situacdes-problema, inseridas numa aventura didatica de RPG. Nesse aspecto,
relembramos que tais conteudos ndo eram de conhecimento prévio dos alunos e foram
desenvolvidos a medida que eram necessdrios na aventura. O grupo também foi
observado em relacdo a motivacdo para os estudos, o interesse pela matéria e a

predisposicdo a pesquisa.

Durante esses encontros, denominados de sessdes de jogo, os alunos precisaram aplicar
conceitos de Fisica referentes a Cinematica, além de serem chamados a praticar a Etica

e discutir a Pluralidade Cultural, em situagdes bastante parecidas com o que aconteceu a
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época da colonizagdo. Esse “chamado” acontecia através de alguns problemas que os

personagens encontraram no desenrolar da aventura.

Ao final de cada sessdo de jogo, os jogadores foram estimulados a escrever um diério de
seus personagens, sobre as conquistas, dificuldades e decepgdes vivenciadas durante as
diversas fases da aventura. Esse didrio teve como objetivo estimular a pratica
narrativa/dissertativa, verificar a diversidade de interpretacdes da historia, sob a Otica de
cada aluno, além de servir de material para posteriores analises de cunho pedagogico,
no que se refere aos conceitos estudados, e & vivéncia da Etica pelos personagens da
aventura. No entanto, devido a grande quantidade de material para andlise coletado,

resolvemos nao usar esses dados nesta pesquisa, reservando-os para trabalhos

posteriores.

O pesquisador, no papel do narrador da historia, ndo deveria oferecer nenhuma ajuda
em relacao aos obstaculos e enigmas que apareceram no desenrolar da aventura, visto
que isso poderia ser considerado como um fator externo, que comprometeria o0s
resultados da pesquisa. Cada dupla de alunos deveria descobrir e resolver as situagdes-
problema de acordo com suas perspectivas e seus saberes, entendendo que, na aventura,
como na vida real, uma escolha, certa ou errada, poderia mudar toda uma agao futura.
Entretanto, considerando que nenhum aluno tivera conhecimento em sala de aula dos
conceitos utilizados na aventura, entendemos que era necessario aumentar o nivel de
auxilio para a resolugdo dos problemas, pois os envolvidos ndo tinham condigdes
cognitivas de resolvé-los sozinhos, como esperavamos de alunos que ja tivessem

estudado tais conteudos nas aulas de Ciéncias.

Ao final do periodo de atividades, como j& foi mencionado, os alunos foram
entrevistados, com a finalidade de verificar a motivagdo para os estudos e possiveis
mudancgas na forma como estes percebem a disciplina no seu cotidiano. Optamos por
fazer essa entrevista apos a realizacao dos exercicios, na perspectiva de aproveitar esse
contato pessoal com o aluno participante, para que o mesmo pudesse explicar que

caminhos e idéias utilizou na resolucdo dessas questdes.



66

2.4. O Enredo da Aventura

Como haviamos dito anteriormente (ver p. 55), a historia dos judeus Diogo Fernandes,
Branca Dias e Pedro Madeira, serviu como motiva¢ao e pano de fundo para a aplicacao
dos conceitos pertinentes a esta pesquisa. Entretanto, fizemos algumas modificagdes ou
inser¢cdes que nao condizem com os fatos reais, para ndo complicar demais o enredo da
aventura, pois tinhamos pouco tempo para vivenciar o RPG, sendo prudente nao torna-
lo extenuante ou complexo demais. Uma dessas mudangas foi em relagdo aos outros
dois personagens principais da aventura. Além de Diogo, Branca e Pedro, todos
personagens histéricos, criamos dois outros, ficticios, porém nao menos importantes, no
jogo, que os demais. Surgiram, assim, Maria Regina, filha jovem do casal Branca e

Diogo, e Manoel Gongalves, secretario dos socios e fiel escudeiro de Diogo.

A historia teve inicio na Lisboa do século XVI, envolvendo uma familia, com negdcios
comerciais naquela cidade. Todos eram cristdos-novos, denunciados ao Tribunal da
Inquisi¢do por praticas judaizantes, sendo presos. Apenas o secretario ficou liberto e foi
procurar junto a Jeronimo de Albuquerque, amigo pessoal de Diogo e cunhado de
Duarte Coelho, ajuda para libertar seu patrao. Duarte Coelho intercedeu pela familia
junto ao Rei, Dom Joao III, que os libertou sob a condi¢ao de seguirem para o Brasil,
para colonizarem aquelas terras. Aceita a proposta, pois ndo viram saida mais lucrativa
que esta, receberam de Duarte Coelho a posicao geografica do local de desembarque e o

tempo para que preparassem a viagem.

Apos venderem seus bens e contratarem uma caravela, arcando com as despesas de
viagem, o grupo seguiu para o Brasil, passando por dificuldades nessa travessia do
Atlantico. Porém, conseguiram desembarcar na Vila de Santa Cruz, ndo antes de serem
perseguidos por indios Tabajaras. Na Vila, receberam de Afonso Gongalves os
documentos da sesmaria, € as instrugdes sobre o caminho para chegarem as terras.
Entretanto, precisaram encontrar outro caminho, pois aquele ensinado por Afonso,
deveria ser seguido pela costa, através do mar. Como o grupo ndo conseguiu nenhum
barco para fazer essa viagem, tiveram que seguir por terra. O Padre da vila lhes auxiliou
cedendo um mapa dos arredores, apresentando um guia local e buscando trabalhadores

para ajudar na lida da terra. Porém, no caminho, foram aprisionados por indios
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Tabajaras e levados a sua aldeia. Apos algum tempo, os indios foram surpreendidos por

Duarte Coelho e sua escolta que dizimou a aldeia e libertou os prisioneiros.

Conseguiram, entdo, concluir a viagem até suas terras, mas descobriram que ali, viviam
indios Caetés. Esses nunca tinham visto um homem branco antes e trataram-nos sem
violéncia. Fizeram um acordo para uso em comum das terras, mas problemas surgiram,
gerando conflitos entre as duas culturas. Apds algum tempo, os grupos conseguiram se

entender e voltaram a ter nova convivéncia pacifica, a0 menos temporariamente.

A aventura acabou quando essa convivéncia pacifica foi garantida, mostrando aos
alunos, uma possibilidade possivel de relacionamento, embora fantasiosa para o que

ocorreu realmente naquela época. A aventura completa esta narrada no Apéndice D.
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3. RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste capitulo, discutiremos os dados obtidos nos encontros semanais de RPG, fazendo
uso das teorias que embasam esta pesquisa. Para uma andlise mais detalhada,
escolhemos dividi-lo em trés partes. Na primeira, partimos de situagdes gerais
observadas no video de cada encontro. Enfatizamos os momentos em que se destacam
as interagdes sociais dos alunos, interagindo uns na ZDP dos outros, seja na construgao
de conceitos fisicos, matematicos, éticos ou sobre pluralidade cultural. Procuramos,
também, confirmar as idéias de Vygotsky sobre a importancia da imagina¢do para o
desenvolvimento da crianga. Para isso, observamos posturas e falas tomadas no video.
Além disso, a existéncia de motivagdo para os estudos a partir da pratica do jogo

também foi observada.

Na segunda e terceira partes, fazemos um exame individual dos alunos participantes,
juntando ao material ja analisado, as entrevistas e os exercicios realizados, a fim de
confirmar as hipdteses levantadas na primeira parte. Enfatizamos os aspectos atitudinais
e cognitivos de cada aluno, a partir das entrevistas e dos questionarios, respectivamente.
Ainda na parte final, faremos uma breve exposi¢do sobre mudangas atitudinais e
cognitivas dos alunos envolvidos, a partir da descri¢ao de sua professora de Ciéncias e

nossas observacoes ao longo das oito semanas de atividades.

3.1. Primeira parte: a andlise dos encontros a partir do video

A filmadora foi nossa memoria auxiliar neste trabalho. Primeiro, porque muitas falas
foram gravadas, de forma que s6 pudemos percebé-las ao assistir as cenas,
posteriormente. Isso ocorreu, muitas vezes, devido ao barulho que os alunos faziam,
algo absolutamente normal numa atividade em que se esperam interacdes sociais
estritamente pela fala, ou quando comentavam duvidas ou situagdes apenas entre eles,
longe dos ouvidos do pesquisador. Segundo, porque seria dificil relembrarmos de cada
detalhe importante, apos oito semanas de encontros. Até porque o pesquisador foi,
também, o narrador do jogo de RPG, cabendo-lhe a atencdo necessaria para a aplicacao

pedagdgica do mesmo.
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Antes de iniciarmos nossa discussdo sobre o video, vamos fazer um breve comentario
sobre a forma como foram transcritos, para o papel, os didlogos encontrados nas
imagens coletadas. Para isso, utilizamos a Andlise da Conversagdo (MARCUSCHI,
2003), como uma tentativa de responder a questdes como, por exemplo, saber se duas
pessoas se entendem ou se agem em cooperacdo. De acordo com Marcuschi (2003),

alguns sinais sdo importantes para a interpretacdo de uma transcricdo. Relacionamos

abaixo, aqueles que usaremos, ao longo deste trabalho:

[ Quando duas pessoas iniciam sua fala a0 mesmo tempo.
Falas simultineas
Sobreposigdo de [ Quando a concomitancia de falas se da a partir de um certo ponto.
vozes
Pausas (+) ou | Pausas e siléncios sdo indicados entre parénteses. Usa-se um sinal
(2.0) + para cada 0,5 segundo. Extrapolando 1.5 segundo, indica-se o
tempo.
Duvidas e Quando ndo se entende uma parte da fala, marca-se o local com
suposigdes ) parénteses indicando neles a expressdo “incompreensivel” ou o que
se supde ter ouvido.
Truncamentos Quando uma pessoa corta a sua fala ou quando ¢ bruscamente
bruscos / cortado pelo parceiro, marca-se o fato com uma barra.
Enfase MAIUSCULA| Quando uma palavra é pronunciada com énfase, indica-se o fato
escrevendo-a com letras maitisculas.
Alongamento de Quando ocorre um alongamento de vogal, colocam-se os dois
vogal pontos para indica-lo, podendo ser repetidos, a depender da
duragdo.
Comentarios do (@) Para comentar alguma ocorréncia, seja gestual ou de entonagdo de
analista VOZ.
Silabagdo | ----- Quando uma palavra ¢ pronunciada silabadamente.
Sinais de entonagdo Usam-se aspas duplas para uma subida rapida, comparando-a a um
7ol ponto de interroga¢do; aspas simples, para uma subida leve, como
uma virgula ou ponto e virgula; aspas simples abaixo da linha para
uma descida leve ou brusca.
Indicacao de Quando se estd transcrevendo apenas um trecho, podendo indicar
transcri¢do parcial | ...ou/../ | um corte na fala de alguém.
ou de eliminagio

Tabela 1: Sinais adotados na analise da conversacdo (MARCUSCHI, 2003).

Além dessa simbologia adotada pela analise da conversagdo, iremos usar um simbolo de

nossa autoria:
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Fala ficticia <> Quando a pessoa interpreta a fala de um personagem, como ¢

comum num jogo de RPG.

Tabela 2: Simbologia adotada para representagao de didlogos ficticios.

Para representar os alunos envolvidos, utilizaremos as denominagdes Al, A2, A3, A4,

AS, A6, A7, A8, A9 e A10, assim como representaremos por P, o pesquisador. E

importante dizer que, ap6s a divisdo dos grupos, formaram-se as cinco duplas, a saber:

A6 e A9 — interpretando Diogo Fernandes

A3 e A4 — interpretando Branca Dias

Al e A10 — interpretando Pedro Alvares Madeira
A5 e A7 — interpretando Maria Regina

A2 e A8 — interpretando Manoel Gongalves

A partir disso, vamos a discussdo do que pudemos abstrair das imagens dos encontros
em questdo. Para isso, utilizaremos, sempre que possivel, uma ordem cronoldgica dos
acontecimentos, ou seja, as observacdes aqui levantadas seguem a ordem dos encontros

videografados.

3.1.1. Conceitos matemdticos trabalhados no jogo de RPG

Embora o foco principal da pesquisa fosse a construcao de conceitos fisicos a partir do
jogo de RPG, deparamo-nos com alunos que, em pleno nono ano do Ensino
Fundamental, tinham pouco dominio de conceitos béasicos da Matematica. Operagdes
com numeros decimais, sistema métrico de medidas, porcentagem e regra de trés, foram
alguns dos conteudos que esperavamos encontrar bem estruturados pelos estudantes,

mas, o que vimos foi um aprendizado deficiente desses conceitos, até entao.

Sendo assim, ndo havia sentido em encobrir essas deficiéncias, se esses conteudos
tinham sua importincia para um bom desempenho dos jogadores. Portanto,

acrescentamos aos nossos objetivos a analise da construgdo de conceitos matematicos,
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dando énfase ao célculo da porcentagem, as quatro operagdes matematicas (geralmente

com numeros decimais) ¢ ao uso do sistema métrico de medidas.

3.1.1.1. O uso da Porcentagem na aventura de RPG

No intuito de criar situagdes concretas nas quais fosse importante o uso da porcentagem,
dentro de problemas que interessassem aos alunos, de modo que eles se sentissem
motivados a resolvé-los (POZO e ECHEVERRIA, 1998), incluimos esse uso através da
pericia do personagem Diogo Fernandes, interpretado por A6 e A9, apresentada com o

nome de “Comeércio”:

Comércio: (mental/facil)

Esta ¢ a pericia no trato comercial, comprando mercadorias. No caso de um
sucesso em um teste de habilidade, vocé jogara quatro dados e recebera,
como desconto, o valor tirado, em porcentagem. Por exemplo: se tirar 20,
conseguira 20% de desconto sobre o valor cobrado (Apéndice F, p. 11).

Assim, para qualquer compra que o personagem realizasse, os jogadores poderiam obter

um desconto sobre o valor total, desde que conseguissem um sucesso no jogo de dados.

No inicio da aventura, o pesquisador perguntava se queriam usar essa pericia, apds
alguma negocia¢do que realizavam, ao que sempre respondiam positivamente. Ao longo
das sessdes, os proprios alunos lembravam da pericia e diziam querer usa-la. Essa
motivacao era explicada pela economia que um desconto lhes trazia, j& que suas moedas
de ouro iam diminuindo a cada encontro, devido aos gastos que tinham com alimentos,
armamentos e contratagdo de trabalhadores. Sendo assim, os alunos realizaram célculos

de porcentagem no segundo, terceiro, quinto, sexto e sétimo encontros.

O primeiro contato dos alunos com essa questdo aconteceu apOs contratarem uma
embarcacdo (uma Caravela), juntamente com os homens necessarios para sua condugao.
No caso, precisaram contratar o capitdo-mor, mestre e contra-mestre, piloto, barbeiro,

marinheiros e grumetes, cada um com seus saléarios fixos por viagem ou diarias:
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Os aventureiros devem providenciar uma embarcagdo, com Capitdo-mor,
Mestre e Contra-mestre (que irdo contratar os homens para a viagem, num
total de 20 pessoas entre marinheiros e grumetes), Piloto e Barbeiro. O
Capitdo-mor ¢ o dono da Caravela e cobrara 800 moedas pela viagem. O
Mestre e o contra-mestre, cobrardo 200 moedas e 150 moedas,
respectivamente. O Piloto cobrara 150 moedas. O Barbeiro cobrarda 100
moedas. Cada marinheiro recebe uma diaria de 1 moeda. Cada grumete
recebe uma didria de 0,5 moeda (Apéndice D, p. 04).

Coube ao grupo decidir a relagdo entre marinheiros e grumetes, sabendo que, embora
fosse mais barato contratar apenas grumetes, a inexperiéncia desses homens em alto-
mar poderia comprometer a seguranca da viagem. No entanto, resolveram contratar
apenas marinheiros, mesmo a um custo maior. Disseram que o pensamento foi o de

garantir a seguranca a bordo da nau para que chegassem saos e salvos ao Brasil.

Ap0s efetuarem a soma de todos os valores, chegaram ao total de 2100 moedas de ouro.
Nesse momento, o pesquisador lembrou-os da pericia “comércio” e das vantagens de
seu uso para a economia das moedas de ouro que o grupo detinha. Animados pela
possibilidade de economizar algumas moedas, aceitaram prontamente a sugestdo e,
numa rolagem de dados, A9, detentor da pericia, conseguiu tirar 15 nos dados, o que

lhes deu um desconto de 15% sobre o valor dos servigos contratados.

No entanto, quando perguntados sobre o céalculo desse desconto, todos afirmaram
desconhecer o seu método. Coube ao pesquisador fazer, a vista de todos, o calculo da
porcentagem, mostrando-lhes como geralmente ¢ pensado o problema, o seu formalismo

matematico e a resolugdo da questao.

No terceiro encontro, com todos os participantes presentes, precisaram providenciar a
alimentagdo para os mais de trinta dias que levaram atravessando o Oceano Atlantico,
rumo ao Brasil, a bordo da Caravela contratada. Nesse caso, esses mantimentos
deveriam ser partilhados com todos os contratados do grupo, fazendo um total de 30
pessoas. Ao final de suas compras, encontram um custo de 2360 moedas de ouro. A6

jogou os dados novamente e conseguiu um desconto de 10% sobre esse total:

Inicio: 51 min 40 s — 3° dia

1 P entdo * 10% de desconto em cima de 2360 , como ¢ que a gente calcula 10 por / como ¢é
que a gente calculou daquela vez ” quem lembra ”
2 A2 de novo (+) de novo ,

3 A9 Eusei’ /.../
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A6 2360,
A9 10% né”
Al oxe (+) é:: duzentos e:::

A2 2.000, ndo ”
Al ndo ¢2.000”
A2 da 2360 ’ meu filho ,
0 A9 2300,
Al [[ da:: duzentos (+) e trinta e seis ,
11 A9 professor (+)(+) da 2300 ”
12 P (( olhando para Al)) 236 ” entdo quanto ¢ que da::/ mas como / se fosse calcular (+)
como ¢ que calculava ” pra eu saber se vocé se lembra como ¢é ’ ((risos)) (6.0) em gente ” ninguém se

_\o 0 3N U A

lembra ndo ” como ¢ que:: /[
13 A9 ¢::: 0 de cima com o de baixo , (10.0) deu quanto ai ”
14 P Vou explicar mais uma vez ’ viu ” mas da proéxima vez ndo vou explicar mais ndo ,

vocés vao ter que calcular (+)(+)(+) ((P comega a escrever numa folha de papel no centro da mesa)) DOIS
MIL TREZENTOS E SESSENTA vezes 10% , ta ” ((A6 e A9 se levantam e se aproximam)) ((Todos
estdo atentos a folha de papel)) entdo eu tenho 2360 vezes 10 dividido por 100, (+)(+) isso € 10%’ certo
((P aponta para o 10 dividido por 100)) entdo como posso resolver aqui pra ganhar tempo ” corto esse
zero com esse zero ((P usa simplificacdo de fragdes)) , entdo deu 2360 dividido por 10, (+) eu corto esse
zero com esse zero (+) eu tenho 236 , certo ”

Término: 53 min 41 s

Observamos que, embora A2 tenha chegado a resposta correta do problema, ele nao
soube qual algoritmo utilizar para realizar o calculo, fazendo as operagdes matematicas
mentalmente. Enquanto isso, A9 (linha 13) lembrou que hd uma divisdo em alguma
etapa da resolu¢dao da porcentagem. Queremos enfatizar que todos os alunos presentes
nesse encontro deram aten¢do ao procedimento do pesquisador, enquanto este resolvia,

passo a passo, o calculo de porcentagem.

Optamos em resolver o célculo através da simplificagdo de fragdes, no desejo de ndo
prolongar demais o tempo do encontro, ja que tinhamos atividades mais complexas no
decorrer da aventura. Porém, imagindvamos que os alunos ja conhecessem esse
procedimento matematico, que ¢ exigido nas séries anteriores. No entanto, descobrimos

mais tarde que esses estudantes ndo dominavam tal assunto.

Com a repeticdo da demonstracdo do calculo, esperavamos que alguns alunos
conseguissem chegar um pouco mais longe na proxima vez que precisassem utilizar as
nogodes de porcentagem, o que veio a acontecer no quinto encontro. Nesse dia, os alunos
precisaram comprar armamentos para enfrentar os desafios da mata atlantica, desde a
Vila de Santa Cruz (hoje cidade de Igarassu, no litoral norte de Pernambuco), até suas
terras, proximas as margens do rio Capibaribe, onde hoje se situa a Cidade de

Camaragibe, Regido Metropolitana do Recife. Faltaram a esse encontro, A9 e A10.
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Para ter acesso as armas, procuraram a Taverna da Vila, um tipo de bar da época, em
que o proprietario fornecia armas e mantimentos para viagens de exploragdo. Do
mesmo modo como dissemos que trataremos dos calculos sobre as compras de
mantimentos posteriormente, também iremos discutir essa negociagdo sobre a aquisi¢ao
de armamentos numa se¢do especifica deste trabalho. Por hora, vamos nos deter apenas

nos progressos sobre o calculo da porcentagem.

Apos fecharem o valor da compra, 1125 moedas de ouro, o pesquisador perguntou-lhes
se queriam tentar usar, novamente, a pericia de comércio, a que assentiram
imediatamente. Ap6s duas jogadas de dados, obtiveram o valor 11, ou seja, 11% de

desconto.

Inicio: 39 min 55s—5°dia—CD 2

1 P 11% de desconto , (+) agora vocés ja sabem fazer * né ”’

2 A2 agora eu sei / agora a gente sabe ’

3 P 11% de desconto em cima de 1125,

4 A2 Cadé minha folha” ((procura sobre a mesa)) minha folha aqui , 6 * 1125 veze::s
(+) (+) vezes quanto ’ professor ”

5 P 11%,

6 A2 11% ((escreve na folha)) (2.0) e agora nio sei , ((risos))

7 A6 1125 vezes 11’ dividido po:::r

8 A2 dividido por qué * menino ”

9 A4 porque vai dividir / porque se ndo tem mais numero ”

10 A2 eu fiz assim ’ 6” ((pega o célculo anterior)) 2360 vezes 10, (+) ai corta zero com zero e
ZE€ro com Zzero e:: eu nao sei o resto nao /

11 P e agora ” se ndo acertar ndo vai ter desconto néo ,

12 A8 Na:o ’ (+) ele disse::/

13 A3 por isso que (incompreensivel) explique * professor , de novo ’

14 A6 vem ca vem cd (+) (+) me d4 uma folha ai ”

15 A2 quanto ¢ a conta ” quanto ¢ a conta ”’

16 A4 perai (+) deixa tentar fazer aqui * deixa ver se me lembro ,

17 A2 Na::o (+) ja sei/ deu quanto a conta ”

18 A6 1125 (+) perai’
19 A2 1125 vezes 11, (+) bota 100 aqui , ((escreve 1125x11 / 100))

20 A7 ndo é assimnao ’é 11,

21 A8 é¢111’ euacho,

22 A2 ai elimina esse com esse ((corta 1 de 11 com 0 de 100))

23 A7 € esse com esse

24 A2 [[ e esse com esse  ((corta o outro 1 de cima com outro 0 de baixo))

25 A7 ai da o qué agora ”

26 P cadé ” (( olha o papel de A2))issoéoqué” 11¢”

27 A2 11,¢/

28 P e quem disse que podia cortar 1 com zero ” vocé s6 pode cortar zero com zero’
29 A2 oulcoml (+)2com?2ou3com3’/

30 P NAO, (+) ZERO , s6 zero com zero ,

31 A2 Ah:: entdo ndo sei mais nio ,

32 P Nao , agora € so resolver essa conta ai / vocé armou direitinho * agora s6 falta calcular,
33 A2 0 gloria ’ ai fica vezes 11 (+) ai aqui ndo tem 100 né ”

34 P ¢’ que éoporcento/ 11% (+) € 11 sobre 100,

35 A7 ai é pra fazer o qué agora ”

36 P ¢ pra fazer essa conta / divide * né ” isso aqui divide ,
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37 A7 divide 1125/

38 A6 NAO /1125 vezes 11 dividido por 100 ,

39 A2 0 gléria”’

40 A7 1125 vezes 11 né ”

41 A2 é/../

42 A4 minha GENTE : / olhe / daqui pra segunda-feira a gente pede uma aula de refor¢o ao
professor de matematica sé pra ver isso ,

Término: 43 min 10 s

Ainda que ndo tenham conseguido chegar sozinhos a resposta final, os alunos atingiram
uma memoriza¢cdo maior do algoritmo do célculo, embora ainda nao entendessem o

significado do mesmo.

Preocupou-nos o desconhecimento desses estudantes sobre conceitos minimos de
Matematica como, por exemplo, a simplificagdo de fracdes com valores multiplos de
dez. Vimos os alunos A2 e A7 simplificando erroneamente a fracao, devido a forma

como o pesquisador havia feito no exercicio anterior:

Exercicio anterior Exercicio em questdo, de acordo com A2 e A7
o 2360x10 _ 136 ‘e 1125x/1//1’: 9
189 100

Ainda sobre esse tipo de erro conceitual, vimos A8 (linha 21) com o raciocinio de que,
no denominador, no lugar de 100, deveriam colocar 111, para que pudessem simplificar
os algarismos 1 com 1, ao invés de cortar o 1 com o zero, como fizeram A2 e A7.
Concordamos que tivemos parte dessa culpa, j& que nao explicamos em detalhes o
significado de se “cortar” um zero do numerador com outro zero no denominador. No

entanto, pensamos que esse tipo de procedimento ja fosse do conhecimento dos alunos.

Infelizmente ndo pudemos retomar essa discussdo com o grupo, pois nao tinhamos
tempo habil para buscar corrigir todos os erros que eles mostraram durante a pesquisa,

resultados de um aprendizado deficiente ao longo de todo o Ensino Fundamental.

Percebemos, nessa tarefa, um progresso funcional de A2 (linha 19) e A6 (linha 7 e 38),
chegando até a realizagdo do célculo corretamente, A2 através da escrita e A6 por vias
mentais. Dizemos “funcional” porque, embora conseguissem armar o calculo, ndo

entendiam como deveriam proceder a partir dali, visto que ndo conseguiram perceber



76

que estavam diante de uma operacao simples de multiplicagdo e divisdo. Ja em relagdo

a A1, este se mostrou ausente no momento do calculo.

Por outro lado, uma fala, ao final do trecho, despertou-nos interesse. A4 (linha 42)
sugeriu que todos pedissem a ajuda do professor de Matematica, ao longo da semana,
para que pudessem, finalmente, compreender melhor o calculo da porcentagem. Um
indicio de motivagao para a apreensao desse conceito, sem duvida. Nao é sempre que
vemos nossos alunos procurando professores para lhes tirar davidas de assuntos que nao
fazem parte do contetdo programatico de sua série, ainda mais quando se trata de
Matematica, uma disciplina tdo temida pelos estudantes. Porém, durante a entrevista
com a aluna A4, soubemos que o referido professor ndo lhes atendeu em seus pedidos
de revisao, justificando que a data da prova se aproximava e ainda tinham assuntos

daquela unidade a serem estudados.

No sexto encontro, os alunos deveriam apenas concluir o calculo do desconto concedido
na semana anterior. Porém, devido a desorganizacdo do grupo em relagdo ao
armazenamento de informagdes, eles perderam os dados daquele encontro. Como se
tratava de uma reincidéncia, ja que estava se tornando um habito ndo anotarem dados ou
esquecerem onde os anotavam, resolvemos que deveriam refazer todo o procedimento
referente ao calculo da porcentagem novamente. Esse registro de informacdes ¢ uma
competéncia para uso posterior, geralmente desenvolvida nesse tipo de jogo, que
coincide com a atitude cientifica de registrar todo o desenvolvimento do fenomeno que
se esta estudando. Nesse dia, no momento do calculo, estavam presentes A2, A3, A6 e

A7. A9 chegou atrasado e o restante do grupo faltou ao encontro.

Inicio: 08 min 26 s — 6° Dia— CD 1

1 P 11, 12, 13 (+) 13% ((diz em relag@o ao valor obtido na rolagem dos dados por A6)) (+)
quanto ¢ que vai dar 13% disso ai ”

2 A6 isso aqui ((aponta para o valor 1125 escrito num papel)) vezes 13 dividido por 100,

3 A2 1125 vezes 13 * né ” ((faz o célculo)) /.../ ( 65.0) 146 ,

Término: 09 min 45 s

Podemos observar que A2 e A6 conseguiram chegar a resolugdo do problema sem a
interferéncia do pesquisador, porém com a colaboracdo entre eles. Enquanto A6
mostrava como deveria ser organizado o célculo, A2 fazia as operagdes, multiplicava os

algarismos do numerador e dividia seu resultado pelo denominador, chegando ao valor
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final. A7 ficava observando o céalculo de A2, enquanto A3 parecia disperso em seus

pensamentos.

Ainda teriamos um ultimo momento para que todos pudessem calcular, novamente, um
desconto sobre um determinado valor. Isso aconteceu no sétimo encontro. Naquele
momento, ainda nos preparativos para a viagem por terra, o grupo adquiriu os
mantimentos necessarios (alimentacao, cordas, bussolas, mantas) para que pudesse,

finalmente, iniciar sua excursdo ao interior da mata atlantica.

Nesse dia, participaram Al, A2, A3, A7, A8 e A9. Como veremos, a auséncia de A6
talvez tenha imobilizado o grupo na resolugdo do problema, ja que, no encontro
anterior, foi ele quem indicou para A2 a forma correta para se chegar ao valor do
desconto dado pela porcentagem. Lembramos que Al e A8 ndo haviam participado
daquele encontro e A9 chegara com atraso, apds a conclusdo dos calculos percentuais

daquele dia.

Inicio: 00 min 03 s —7°Dia—CD 2

A9 vai: Diego (+) me ajuda * ((A2 ri))

Al tu sabe / tu tas com a GENTE ’ Diego ,
A7 vai Diego (+) para de rir’

10 A2 eu td dizendo (+)(+) da 190 veze::s

11 Al 12

12 A2 12

13 A9 tas doido ¢ > menino ”’

14 A2 ¢é:: menino ’

15 A9 ta multiplicando ’

16 A2 mas depois divi::de (+) (+) né * professor ”

1 A2 quanto de desconto ” 12 * né ” vezes 12 vezes 12 (+) vezes 12, GENTE ’
2 Al ((diz para A9)) vé (+) pega o 190 ai corta o zero (+) tal * pa ,

3 A9 ah é’ né” (2.0) corta o zero " né ” /.../

4 Al é:: éassim’

5 A9 parece que €,

6 A2 quero ver vocés ai agora

7

8

9

17 P ta / depois divide (+) divide pelo qué
18 A2 pelo / por 12
19 P multiplica por 12 e divide por 12 ”

20 A2 (3.0) Nao / é:: divide por / por MIL , por 1190,
21 A7 Diego: , ndo /
Término: 01 min 12's

Tanto A1 como A9 (linhas 2 a 5) insistiram com a idéia errada de simplificacao.
Afirmamos isso, pois, em nenhum momento comentaram ou escreveram algo sobre o
valor 100, que deveria estar no denominador, para que, somente entdo, pudessem

simplificar, “cortando” um zero do 190 com um zero do 100. Assim, diante desse
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raciocinio, ndo conseguiram realizar o calculo solicitado. Lembramos que ambos nado
participaram da discussdo sobre porcentagem nas duas ocasides que antecederam esse

momento, o que pode justificar a sensacao de “retrocesso” na aprendizagem do grupo.

Com relagdo a A2, percebe-se que ndo apreendeu, ainda, a sistematizacdo completa para
o calculo de porcentagens. Ele até conseguiu associar a resposta a uma seqiiéncia de
multiplicagdo e divisao, mas ainda nado compreendeu o seu significado. Se entendesse,

poderia associar a divisdo ao nimero 100, da porcentagem, o que nao fez (linha 20).

Vé-se, nesse caso, um exemplo cldssico de interacdo entre a ZDP dos alunos
envolvidos. No encontro anterior, juntamente com A6, A2 conseguiu encontrar o
resultado. Nesse encontro, porém, sozinho, pois A6 faltara e os demais participantes nao
haviam participado ativamente do ultimo célculo percentual, A2 ndo conseguiu

apresentar uma forma efetiva para a soluciao do problema.

Assim, os conceitos sobre o calculo de porcentagem ainda faziam parte da ZDP de A2.
Em outras palavras, o que A2 conseguira fazer em companhia de A6, ndo conseguiu
fazer sozinho. J4 A7, que permaneceu boa parte da discussdo calado, embora nio
conseguisse chegar a uma solugdo, entendeu que o caminho indicado por A2 ndo estava
correto (linha 21). Nesse ponto, A7 foi enérgico em negar o raciocinio do colega.
Apesar de ndo se manifestar efusivamente nas discussdes do grupo, A7 demonstrou que

estava atento ao que se produzia nos encontros.

Continuando com o debate entre os alunos sobre a melhor forma de se encontrar a
porcentagem, percebemos que havia, ainda, a necessidade de uma nova intervencao

nossa sobre a solucdo de calculos percentuais.

Inicio: 01 min 14 s —7°Dia—CD 2

1 P 12%’ gente / como ¢ que a gente representa 12 % ”
2 A9 12 e aquele negocinho ((desenha % no ar)),
3 P certo (+) aquele negocinho representa o qué ”’
4 A3 porcentagem ,
5 P SIM (+) mas em relagdo a numero ” 12 % é a mesma coisa de 12 sobre ”
6 A2 100
A3 [ 100
A7 100
7 Al 190
8 A2 12 sobre [ 100/
9 Al [ sobre 100 /
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10 A9 ah é::

11 P 12% ¢é 12 sobre 100 (+) (+) entdo 190 vezes 12% ¢é como ”
12 A2 Al vai ficar 190 (+)(+)(+)pdividido:::/

13 A9 [ dividido por 100

14 A2 NAO / vezes 100

15 A7 ¢ nd:o meni:no (+) e os (incompreensivel) (doze) fica aonde ”
16 A2 ¢:: menina

Término: 01 min 51 s

Percebe-se, mais uma vez, que o problema dos alunos era, antes de qualquer coisa, de
ordem conceitual. Novamente A7 (linha 15) demonstrou estar atento ao que falamos,
mesmo que permanecesse a maior parte do tempo em siléncio. A2 parecia confuso com
as informagdes (linhas 12, 14 e 16). Realmente, ainda ndo internalizara a forma de
resolver o calculo percentual. Concluindo esse momento final, A2 ainda teve uma

duvida sobre a maneira de organizar o calculo de porcentagem:

Inicio: 02 min 33 s —7°dia— CD 2

1 P 12% nao ¢ doze sobre 100 ” entdo € vezes 12 sobre 100’

2 A2 ai embaixo fica::

3 P vezes 12 dividido por 100

4 A9 multiplico por 12 e divido por 100, /.../

5 A2 professo:r (+) mas pode ser ao contrario”

6 P NAO / toda a vida (+) é sobre 100 (+) (+) qualquer niimero que seja

7 A2 ndo eu digo assim (+) (incompreensivel) ai
poderia ser 190 vezes 100 dividido por 12’

8 P ndo ndo (+) (+) ndo pode ,

9 A2 tem que ser 12 sempre

10 P toda a vida / toda a vida ¢é dividido por 100 (+) se fosse 6% ¢ vezes 6 dividido por 100

(+) se fosse 50% ¢ vezes 50 dividido por 100 (+) se fosse 90% ¢ vezes 90 dividido por 100 / é sempre
dividido por 100 ,

Término: 03 min 43 s

Percebemos que A9 conseguiu entender o raciocinio utilizado para o célculo de
porcentagem, encontrando, inclusive o valor exato que se esperava para essa operacao.

A duvida de A2 (linhas 5 e 7) veio confirmar o que ja dissemos: os alunos tinham uma

grande lacuna em relacdo aos recursos matematicos que escolhemos para o jogo.

Como nao tinhamos como proposta inicial desenvolver com os alunos essas ferramentas
matematicas, demonstramos, apenas, os procedimentos necessarios para o calculo de

porcentagem, sem entrar no mérito de seu significado.

Os alunos so6 iriam voltar a trabalhar o conceito de porcentagem no exercicio final e
individual, no ultimo encontro, 15 dias depois do sétimo. No entanto, sobre esses

exercicios, falaremos no momento adequado.



80

De antemdo, podemos considerar como oportuno o célculo de porcentagem em
aventuras de RPG, da forma como foi inserida em nossa aventura. Na maioria das vezes
os alunos se mostraram atentos e receptivos as orientagdes, tomavam a iniciativa para
resolver os calculos, € se mostraram motivados a aprender um pouco mais sobre esse
conteudo, procurando, inclusive, seu professor de Matemadtica, na intencdo de

compreender efetivamente o conceito, na sala de aula.

Sendo assim, acreditamos que o RPG cumpriu o seu objetivo pedagdgico, que ¢ o de
contextualizar conceitos cientificos para um patamar em que os alunos possam melhor
compreendé-los e se sintam motivados aos estudos desses assuntos, buscando, inclusive,

ajuda através de pesquisas com professores, livros e Internet.

3.1.1.2. Operacgoes basicas com numeros decimais na aventura de RPG

Mais freqiientes no jogo que os calculos de porcentagem, as quatro operagdes foram
conceitos matematicos que nos chamaram a aten¢do, principalmente quando continham
numeros decimais. Os momentos em que tiveram contato com esse tipo de operacao
quase sempre coincidiu com aqueles em que trabalharam com porcentagens, visto que o

seu calculo era realizado sobre os valores das compras ou servigos contratados.

Observamos, aqui, uma interacdo maior dos envolvidos, enquanto calculavam as somas
desses produtos ou servigos, provavelmente por terem um dominio maior sobre o
conceito de adicao, em relacdo aos demais conceitos explorados na aventura. Assim,
foram mais visiveis as intera¢des sociais do grupo, enquanto desenvolvimento das ZDP,

quando discutiam as formas para se chegar aos resultados desejados.

O contato com as quatro operagdes ocorreu antes do inicio da aventura, no primeiro
encontro. Naquele dia, explicamos as regras do jogo e dividimos o grupo em duplas,
pedindo que escolhessem qual personagem gostariam de interpretar: Diogo, Branca,

Maria, Pedro ou Manoel. Para isso, colocamos sobre a mesa as fichas dos personagens.
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Feita a escolha, pedimos que completassem as fichas, escolhendo mais algumas pericias
para seu personagem, de acordo com sua preferéncia. Isso foi feito no sentido de dar
uma particularidade ao personagem de acordo com o desejo do seu jogador. O ideal
seria que eles escolhessem todas as caracteristicas dos personagens. Porém, prevendo
que isso despenderia muito tempo, levamos os personagens prontos, dando-lhes

oportunidade de colocar alguma pericia, na ficha, que lhes desse um toque pessoal.

FICHA DE PERSONAGEM

Nome:___ DIOGO FERNANDES, 38 ANOS Pontos p/ gastar
Jogador(es):

Classe:_2  Condigao Social: Comerciante 09

| DEFESAS

|
| EsQuiva BLOQUEIO |
5 5
R = HB/2 R = HB/2 + RD
|

VANTAGENS E ARMAS E OBJETOS PESSOAIS
DESVANTAGENS item dano kg

Nocéao de Perigo Espada longa 1D +1 2
Forca de vontade (+2)

Auto-defesa

Senso do dever (Branca)

PERICIAS NH Custo
Espadalonga 13 6ptos
Arcabuz 13 6ptos
Comércio 14 4ptos

DINHEIRO, RIQUEZAS

Figura 1: Ficha inicial do Personagem Diogo Fernandes
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No caso da ficha do personagem Diogo Fernandes (figura 1), por exemplo, os seus
jogadores tinham nove pontos para comprar mais alguma pericia. Para isso, precisaram
cruzar os dados da pericia escolhida (mental ou fisica, facil, média ou dificil) com o
nivel de habilidade pretendida (NH) através da tabela 3, a seguir (Ver Apéndice F, p.
10).

Por exemplo, os alunos preferiram comprar a pericia em arrombamento, que poderia ser

necessaria para arrombar alguma fechadura ou cadeado ao longo da aventura:

Arrombamento: (mental/média)

Esta é a habilidade em abrir fechaduras, cadeados e cofres sem ter a chave ou
a combinacdo. Cada tentativa gasta 1 minuto e exige um sucesso num teste de
habilidade (Apéndice F, p. 10).

Como podemos ver, ao lado da pericia ha o tipo de habilidade (mental) e seu nivel de
dificuldade (média). No caso do personagem Diogo, escolhendo essa pericia sem
nenhum custo, seu NH seria igual ao seu atributo inteligéncia IT, que, como podemos
ver em sua ficha, era de 12 pontos. Os alunos poderiam desejar que seu personagem
fosse mais experiente nesse tipo de pericia. Para isso, precisariam pagar por essa

experiéncia, cruzando esses dados (mental/média) com a tabela:

Nivel de HB/IT Facil Média Dificil
+1 2 pontos 3 pontos 5 pontos
+2 4 pontos 6 pontos 10 pontos
+3 8 pontos 12 pontos 20 pontos
+4 12 pontos 18 pontos 30 pontos
+5 18 pontos 27 pontos 45 pontos

Tabela 3: Custo do Aprimoramento de Pericias

Os alunos quiseram um personagem com pericia 13 em arrombamento, ou seja,
aumentaram em +1 o NH de seu personagem. Cruzando, na tabela acima, a linha de
Nivel de IT +1 com a coluna de pericia Média, chegamos ao custo de 3 pontos.
Portanto, para configurar essa pericia em sua ficha, os alunos tiveram que diminuir esse
valor, no quadro “pontos para gastar”, restando-lhes, assim, 6 pontos, que poderiam ser
gastos em outra pericia ou armazenados para uso oportuno ao longo do jogo. Para

maiores detalhes dessas regras, sugerimos ler o “Suplemento de Regras”, no apéndice F.
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Outra caracteristica da ficha do personagem que merece atengdo ¢ o quadro “Armas e

Objetos Pessoais”. Ali, o jogador escreve os itens que carrega durante a aventura.

ARMAS E OBJETOS PESSOAIS

item dano kg
Espada longa 1D +1 2

Figura 2: Detalhe da Ficha do Personagem Diogo Fernandes

O valor do dano (1D + 1) da espada ¢ decidido numa rolagem de dados. Assim, no caso
da espada longa, joga-se um dado e, ao valor retirado, soma-se + 1. Este ¢ o dano que a
espada causa no oponente. Dependendo do tipo de armamento usado, o dano também
serd modificado. Assim, por exemplo, uma faca causara 1D — 1 de dano, e um machado,
1D + 3. Percebemos, nessa regra especifica do RPG, uma potencialidade ludica para a
inser¢do do conceito de equagdo do primeiro grau. Algo que ndo exploramos devido ao
nimero de conceitos que ja vinhamos estudando. Neste encontro, ndo percebemos
grandes dificuldades nos alunos, em relagdo aos calculos para a aquisi¢do das pericias

escolhidas. As duvidas, quando havia, eram sobre as regras do jogo.

No segundo encontro, precisaram se desfazer de seus bens, em Lisboa, para levantar
fundos para a vinda ao Brasil. Assim, ap6s o acordo feito com o Rei de Portugal e com
Duarte Coelho, tiveram acesso ao seu patriménio, sendo-lhes entregue a planilha de
seus bens (figura 3). Precisaram, entdo, escolher o que venderiam, para arcar com 0s

custos da viagem e sobrar algum dinheiro para se manterem por algum tempo, no Brasil.

Mais uma vez, nao houve grandes dificuldades na soma do valor dos bens vendidos.
Apenas uma discussao sobre a venda das carruagens e seus cavalos. Enquanto alguns
preferiam vender todos os bens, outros achavam pertinente manter uma carruagem com
cavalo para o deslocamento do grupo, no Brasil. Posteriormente trataremos um pouco

mais dessa discussdo.

Assim, vendidos todos os bens, o grupo recebeu a quantia de 7.900 moedas de ouro.
Coube ao Secretario Manoel, personagem de A2 e A8, a guarda das moedas, com a

orientagdo de que nao poderia comprar nada sem o aval dos demais.
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Figura 3: Planilha de Bens dos Personagens.

O proximo passo foi encontrar uma forma de seguir viagem para as terras do além-mar.
Para isso, eles precisaram contratar uma Caravela, junto com sua tripulacdo, como

vimos anteriormente. Também, ai, ndo tiveram duvidas quanto ao calculo dos servicos.

No terceiro dia, as situagdes-problema comecaram a apresentar um nivel maior de
dificuldade. Com isso, percebemos duas tendéncias no grupo: enquanto alguns
interagiam mais no momento dos célculos, outros se mostravam dispersos e
desinteressados nesses problemas. Somente no sétimo dia conseguimos uma forma de

envolver todos com os problemas que encontravam, fossem matematicos ou sociais.
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Nesse encontro, os alunos precisaram adquirir sua alimentagdo e a de todos os
tripulantes da nau para a viagem, que deveria durar cerca de 30 ou 35 dias, se ndo
houvesse atrasos. Para tanto, foram ao porto de Lisboa, onde encontraram lojas de
mantimentos. Numa delas, receberam do vendedor, interpretado por nos, uma tabela de

precos (figura 4) dos alimentos que possuia em seu armazém.

A tabela trazia o tipo de mercadoria, a unidade de medida, e o valor, em moedas de

ouro. Entre os valores contidos, alguns estavam em centavos de moeda.

Figura 4: Tabela de precos para dieta de bordo
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O objetivo, entdo, era escolher o que comprar, qual a quantidade suficiente para que nao
faltasse antes da chegada ao Brasil ou que sobrasse muita comida, evitando o gasto
desnecessario de moedas. Os alunos deveriam ter conhecimento sobre o tipo de
alimentacdo de bordo e as quantidades habituais que eram oferecidas aos viajantes, pois
isso foi retratado no suplemento de apoio, sobre Historia do Brasil. No entanto, somente

alguns haviam lido, embora tivéssemos solicitado sua leitura desde o encontro anterior.

Participaram dessa discussdo, A2, A3, A5, A6, A7 e A8. A4 faltou a essa sessdo. Al e
A2 preferiram que seu personagem procurasse ervas medicinais nos arredores de
Lisboa, para levar na viagem. O grupo discutiu valores e quantidades para a aquisi¢do

dos alimentos.

Antes mesmo da adi¢do dos valores, percebemos a dificuldade que os alunos tiveram
em estimar grandes quantidades de alimento. No caso, seriam cerca de 35 dias, para
uma populagdo de 30 individuos, com pelo menos uma refeicao ao dia. Um calculo
simples nos mostra que precisariam de, no minimo, 1050 refeicdes. Os alunos nao
conseguiram visualizar a solu¢do do problema dessa forma. Preferiram especular

quantidades:

Inicio: 10 min 13 s—-3°Dia-CD 1

1 A3 vai levar o qué’ biscoito (+) azeite /

2 A9 quantos quilos de biscoitos” mais ou menos ’

3 A2 uns trés quilos ou quatro quilos

4 A9 trés” ((exclama com surpresa))

5 A2 dez ’ dez (+) dez

6 A9 dez quilos , ((escreve num papel))

7 P quanto € que / quanto é que:: cada pessoa comia por dia” (+) que:m leu”

8 A2 (28.0) ((apds procurar na apostila)) é: podia comer s6 400 gramas diérios de biscoito /
9 P ai vocé pega 400g pra 30 pessoas * da quanto” / (4.0)

10 A2 400 g’

11 A10 400 g diarios’

12 A5 400 g de biscoito ,

13 A9 pra 30 pessoas da quanto ”

14 Al vamos pra (carne) salgada ”
15 A? vamos ’ ((ndo conseguimos identificar o autor da fala))
16 A9 quantos quilos de carne”

17 A3 sete

18 A2 acho que uns dez quilos , /.../

19 A9 sal” oxe um sal s6 * dura que s o caramba ,
20 A5 um sé € pouco (+)(+) pde trés

21 A9 ¢ (+) (+) trés ta bom ,

Término: 12 min 56 s
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Observamos que os alunos ndo fizeram previsao alguma sobre a quantidade de
alimentos que deveriam comprar. Ainda buscamos levantar essa questdo (linhas 7 ¢ 9)
numa tentativa de fazé-los pensar cientificamente, ao invés de continuarem no campo
das suposi¢des. A2 chegou a responder nossa pergunta inicial. Porém, ficaram jogando
0 problema um para o outro, até que Al sugeriu pular o item, sem pensar na segunda

questao.

ApoOs alguns minutos, quando o grupo foi fazer o levantamento das compras junto ao
personagem Pereira, dono da mercearia, tentamos, novamente, a partir da fala de nosso

personagem, levar os alunos a pensarem o problema matematicamente:

Inicio: 19 min11s—-3°Dia—-CD 1

1 A9 < a gente vai querer 10kg de biscoito (+) 8 kg de carne (+) 2 kg de alho /.../ 3 kg de sal
(+) 3 L de azeite (+) 2 kg de agucar (+) 1 barril de vinho e 4 barris de dgua >,

2 P ai o Pereira chega para Diogo e di:z < o senho:r ndo acha que ¢ pouca alimentagio pra
passar 35 dias no mar ’ com 30 pessoas num navio” >

3 A3 e ai gente "taoundota”

4 P < olhe senhores (+) (+) eu tenho experiéncia porque outros navegadores vem a minha

loja fazer compras pra viagens e:: (+) geralmente eles levam mais do que isso (2.0) pro senhor ter idéia
eu chego a vender / pra uma viagem de 30 dias/ mais de 400 kg de biscoito >

5 A8 a gente coloca mais 4kg de cada ’ (2.0) bota o triplo * Diego ,

6 A3 olha (+) a gente tem (incompreensivel) 6000 moedas (+) (+) gasta pelo menos 1000 ,
Término: 21 min 30 s

Os alunos pareceram perdidos nessa estimativa. Nao conseguiram perceber, apenas
entre si, que precisavam de um método mais rigoroso para estimar essas compras.
Destacamos a fala de A8 (linha 5), que achou suficiente aumentar em 4 quilogramas ou
o triplo das quantidades ja anunciadas, enquanto que A3 (linha 6), também sem
coeréncia matematica, sugeriu gastar um valor minimo de moedas, independente do que
conseguia comprar com isso. Partimos, entdo, para um discurso direto, no sentido de

melhorar o raciocinio matematico do grupo:

Inicio: 21 min 58 s—3°Dia—CD 1

1 P veja bem (+) (+) no texto tinha dizendo que era quantos gramas de biscoito ”
2 A2 400 gramas ,
3 P 400 gramas de biscoito pra cada pessoa por DIA / entdo (+) se eu tenho 30 pessoas em

35 dias €::(5.0) seriam 1050 refei¢des (+) (+) (+) vocé pega / se 1 pessoa fizer uma refeicdo por dia entdo
ela vai fazer 35 refei¢des ndo é isso” sdo 35 dias * entdo 35 refei¢des pra 30 pessoas (+) eu tenho 30 vezes
35, quanto ¢ que da isso”

(( os alunos fazem o calculo)) (29.0)

4 A2 340,

5 P s6 7 ((exclama))

6 A9 o meu deu 1050 ,



88

7 P a resposta seria 1050 , / entdo vocés tem 1050 refeigoes / Vocés compram 10 kg de
biscoito pra dividir entdo por 1050 refei¢des / o pessoal vai comer 1 biscoito por dia * percebe”

8 A9 ha”

9 P estdo percebendo” eu vou dar a dica do biscoito ’ certo” agora / o resto / vocés vao
repensar , (+) (+) (+) vocés t€ém que pensar o seguinte / 0 que vocés vao levar mais € o que se consome
mais / no caso ¢ o biscoito é carne é agua (+) (+) até mesmo / se quiser / o vinho , (+) (+) o azeite alho sal
¢ mais pra temperar a comida ’ né ” pra disfarcar o gosto ruim que a comida fica / ndo tem geladeira pra
armazenar (5.0) entdo ’ o que acontece” se vocé pegar 400 gramas por pessoa vezes 1050 (+) vocé vai
chegar a 420 kg de biscoito > (+) pra cada pessoa comer 400 gramas de biscoito por dia / pra essas 30
pessoas / vocés tem que comprar 420kg de biscoito > (+)(+)(+) 10 kg ndo da nem pro primeiro dia (4.0) /
entdo repensem ai se vdo aumentar alguma coisa ,

Término: 25 min 00 s

>

Os alunos pareceram surpresos com o raciocinio. No entanto, persistiram com a forma
como conduziram os calculos anteriores. Sendo assim, ndo havendo mais nada a fazer
naquele momento, decidimos silenciar ali para que, no decorrer da viagem, a partir da
falta de alimentos, o grupo percebesse o erro de uma estimativa mal formulada. Dessa
forma, para uma viagem de 35 dias, com 30 pessoas a bordo da caravela, os alunos
compraram 420kg de biscoito, 350kg de carne, 8kg de alho, Skg de sal, 8 L de azeite,
2kg de acucar, 5 barris de vinho e 10 barris de 4gua. Ao somar os valores, apresentaram

dificuldades em trabalhar com niimeros decimais.

Inicio: 30 min 25s—-3°Dia—-CD 2

1 A9 0 professor (+) (+) como ¢é que resolve 420kg com 20 centavos de moeda ”
2 P se kg € 20 centavos * quantos quilos vai dar uma moeda”
3 A2 2 4 6 8 10 ((conta nos dedos)) (+) Skg
4 P cada 5kg ¢ uma moeda , _ entdo vocé faz essa relagdo ,
5 A2 [ Ahhh
A9 Ahhh
6 P vocés ja trabalharam com regra de trés ”
7 A9 oqué”
8 P regra de trés,
9 A9 nao ,
10 P bem (+) uma forma ¢ vocé multiplicar 420 por 0,2 (+) como é que multiplica ”

Término: 31 min 02 s

Nesse momento, eles tiveram o primeiro contato com os numeros decimais no jogo. No
entanto, haviamos pensado em ensina-los, inicialmente, a partir do conceito de regra de
trés (linhas 2, 4 e 6), porém, para nossa surpresa, os alunos desconheciam o conceito,
que geralmente ¢ visto no sexto ano do Ensino Fundamental. Assim, mais uma vez,
desistimos dessa explicagdo, ja que nao era fundamental para nossa pesquisa e tinhamos
um tempo determinado para concluir nossos trabalhos. Dessa forma, sugerimos uma
forma mais rapida que seria a multiplicacdo (linha 10). Encontramos, ai, mais um

exemplo de interagdes entre as ZDP dos alunos, como mostramos abaixo:
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Inicio: 31 min 07 s —3°Dia—-CD 2

1 P ninguém sabe ”

2 A2 jafizja,

3 A9 ja”

4 A2 ja,

5 A9 da quanto ”

6 A2 84,

7 A9 84 ” ((fica surpreso)) como ¢ que tu fez ” ((A6 pega o papel de A2))

8 A2 fazendo ,

9 A9 sério , vai’

10 P diz ai ao pessoal como foi * guarda s6 pra vocé ndo , ensine para os outros ,
11 A6 olha aqui ’ ((diz para A9 enquanto refaz a multiplicagdo olhando o papel de A2)) (9.0)

OLHA ‘b, (+) (+) ta vendo ndo é ” ((coloca a virgula no lugar)) é como se fosse assim ’ ta ligado” TA
LIGADO”
Término: 32 min 02 s

O que nos chamou a atengao, nesse caso, foi o fato de A6 realizar a operagao a partir da
visualizacdo do exercicio feito por A2, embora este Gltimo permanecesse calado. No
entanto, ele ndo apenas refez o calculo da forma correta, como ainda explicou a

resolucao para A9.

Podemos perceber, aqui, um exemplo do que Vygotsky (2001) diz sobre as
discrepancias entre as ZDP das criangas. Temos trés individuos em situagdes de
aprendizagem diferentes: o primeiro (A2), conseguiu realizar a multiplicagdo com
nimeros decimais sem maiores dificuldades; o segundo (A6) ndo conseguiu, de inicio,
fazer o célculo, mas o efetuou quando visualizou o exercicio do colega anterior; € 0
terceiro (A9), ndo realizou o calculo, nem mesmo ap6s olhar a resposta do colega.

Entdo, A6 lhe ensinou, mostrando passo a passo, o processo efetuado.

Com isso, concluimos que o conceito de multiplicagio com numeros decimais estava
nas Zonas de Desenvolvimento Proximal de ambos os alunos, ja que eles conseguiram
entender o processo de resolugdo. Caso contrario, ndo compreenderiam a forma como se
chegou a resposta. No entanto, esses conceitos se configuravam de formas diferentes em
cada aluno. Enquanto A6 conseguiu apreendé-lo apenas por visualizar a resposta de A2,
A9 precisou de uma explicacdo oral e detalhada para que pudesse entendé-lo. E o

aprendizado de A6 foi tao significativo que ele proprio explicou o calculo para A9.

No quarto encontro, ndo houve calculos matematicos, porém os alunos puderam
constatar que erraram na estimativa da quantidade de comida necessaria para a viagem

de Lisboa até a Capitania de Pernambuco. Nesse dia, participaram Al, A2, A4, AS, A7
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e A9. No desenrolar da aventura, ap6s 31 dias de viagem, a carne havia acabado ¢ a
agua estava no fim. Dos itens comprados, s6 restavam um pouco de vinho e biscoitos
mofados e ainda levariam cerca de cinco dias para encontrarem sinal de terra. Ao final

desse encontro, fizemos uma pausa para uma discussao sobre a falta de comida:

Inicio: 32 min 09 s —4° Dia— CD 2

1 P vocés acham (+) que:: / a forma como vocés pensaram comprar a alimentacdo na
semana passada foi a mais correta ”
2 A2 nao
A4 nao
3 A9 como assim ”’
4 P a forma como pensaram ’
5 A9 ah (+) nd:o
6 Al era pra ter comprado mais ,
7 A2 menos ’
8 A9 ha”
9 Al ndo’
10 A2 menos ,
11 A5 na::o (+) se mofou ’ (+) ia estragar a (carne) inteirinha ’
12 A9 sim (+) mas nao deu ’ (+) tudo,
13 A5 sim (+) mas mofou ,
14 P a carne acabou antes do tempo ’ ndo foi ”
15 A7 foi ,
16 A2 a carne , (+) (+) teve comida que:: era pra gente ter comprado mais outras comidas que
era pra (+) (+) era pra ter comprado menos ,
17 P e qual seria a melhor forma de vocé comprar a quantidade certa de comida * (+) (+) sem
ser a mais nem ser a menos ”’
18 A7 tinha que ser o suficiente ,
19 P si::m (+) mas como ¢ que eu ia calcular isso”
20 A7 sei 14’ so se botar na geladeira , ((risos))
21 A2 pra guardar as coisas , ((risos)) (+) (+) (+) NAO / porque (+) cada dia (+) tinha uma
refeicdo s6 * né¢ ”
22 P certo ,
23 A2 a gente tinha que:: / é::/
24 A4 eram quantos dias ”
25 P 35 dias
26 A4 quantas pessoas tinham no:: negocio ”
27 P 30 pessoas ,
28 A4 a gente tinha que comprar uma porgao / comprava 30 porg¢des pra cada dia ’
29 A2 é:’
30 P 30 porgdes pra cada dia , (+) (+) e o que foi / 0 que foi que aconteceu na pratica” (+) / o
que voceés fizeram ” / na pratica”
31 A9 a gente chutou a gente chutou tudinho ,
32 P vocés (+) (+) CHUTARAM ’ né ” (+) (+) quando a maneira correta seria
33 A9 calcular tudinho (+) certinho ,
34 P por que vocés / se em determinados alimentos / se estragou (+) outros (+) faltou /
35 A2 outros faltou ,
36 P porque ndo houve esse calculo correto , (+) (+) certo ”

Término: 32 min 02 s

Parece que os alunos entenderam a importancia de estimar corretamente a quantidade de
alimentos para a viagem. De inicio, enquanto alguns diziam que compraram a mais,

outros achavam que compraram a menos. Quem considerou que havia comida demais
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(A2 e AS), baseou-se no fato dos biscoitos estarem mofados, algo bastante comum
naquelas viagens, j& que ndo havia um armazenamento adequado. No entanto, esse fator
ndo foi considerado pelos alunos. Para alguns, se a comida mofou foi porque
compraram demais. Uma logica normal para criangas que desconhecem uma época sem
sistemas de refrigeracdo, como a que elas t€ém acesso hoje. A7, inclusive, brincou,
quando falou em guardar na geladeira. Todos eles sabiam que ndo existiam geladeiras
naquele tempo. Mas, saber essa informag¢do nao foi suficiente para compreenderem que
os biscoitos mofaram por falta de um armazenamento adequado e nao porque se

comprou demais.

Porém, outros conseguiram ir direto ao ponto (A1, A4 e A9) e foram taxativos ao dizer
que era preciso mais comida para completar os dias de viagem. A2, inclusive, comegou
o0 raciocinio corretamente, mas parou no meio do caminho (linha 21). No entanto, A4
(linhas 24, 26 e 28) entendeu seu pensamento e o complementou. A2 (linha 29) deu o
aval de que era isso que ele havia pensado. Concluindo a discussdao, A9 assumiu que o
calculo feito pelo grupo foi aleatério e, por isso, a quantidade de alimentagdo foi

insuficiente.

Podemos perceber a riqueza do aprendizado desses alunos a partir do desenrolar da
situagdo-problema. Talvez eles tenham aprendido mais com os erros, do que se tivessem
acertado logo no inicio. Isso € algo que o RPG propicia a aprendizagem. Geralmente, os
alunos sdo incentivados a resolverem exercicios em sala de aula, que ndo trazem
nenhuma relagdo com sua realidade, seja ela ficticia (como no RPG) ou ndo. Pior que
1ss0, os alunos resolvem os exercicios e tudo acaba ali. Nao sdo estimulados a pensar
sobre as conseqiiéncias daqueles valores encontrados, para a situagao sugerida no
problema. Tudo se encerra em um numero, sem uma interpretacdo do que ele realmente

significa.

Na situagdo-problema aqui descrita, os alunos precisaram fazer uma compra de
alimentos para atravessarem o Atlantico numa nau, em 35 dias, com 30 pessoas a bordo.
Até esse ponto, ndo se v€ muita diferenga com os exercicios habituais de matematica.
No entanto, o problema ganhou uma nova magnitude quando eles vivenciaram o que
aconteceu depois de seus calculos. As conseqiiéncias de seus atos os levaram a um nivel

mais alto em sua aprendizagem. Eles descobriram que a alimentacdo foi insuficiente e,
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por isso, passaram dias de fome no mar. O professor ndo precisou dizer que o calculo
estava errado. Eles mesmos entenderam, a partir da continuagdo da situagdo vivenciada,
que erraram por fazer uma estimativa aleatoria, ao invés de estimar a alimentacao de
cada individuo, para depois avaliar a quantidade diaria para todos a bordo da caravela e,

sO entdo, estimar a quantidade para os 35 dias no mar.

No quinto encontro, registrando as faltas de A9 e A10, os personagens chegaram a Vila
de Santa Cruz e foram procurar Afonso Gongalves, administrador da vila. Novamente,
interpretamos esse personagem, como todos os demais que cruzaram o caminho dos
aventureiros. Dom Afonso lhes ensinou o caminho até as terras e sugeriu que
comprassem armas para que pudessem se defender dos indios e das feras que poderiam
encontrar no caminho. Entdo, seguiram até a taverna, na qual Henrique, o taverneiro,
mostrou-lhes o armamento de que dispunha em sua loja. Assim, apresentamos aos
alunos a figura com o balc@o da loja com as armas disponiveis e os valores em moedas
de ouro (figura 5). Afirmamos que as armas ilustradas nao condizem com suas versoes

reais, sendo essas figuras usadas apenas como um recurso ludico para o RPG.

Loja de Armas g ]

Figura 5: Loja de Armas
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Em contato com a figura acima, os alunos poderiam, a seu gosto, adquirir o tipo ¢ a

quantidade de armas que desejassem, respeitando o limite observado na propria figura.

Assim, por exemplo, se desejassem comprar um machado, poderiam adquirir, no
2 b b b

maximo, duas unidades, que eram mostradas na prateleira inferior esquerda da imagem.

Era importante que comprassem o tipo de armamento que seus personagens tivessem
pericia no manuseio. Assim, no caso do personagem Diogo, como podemos ver em sua
ficha (ver p. 81), poderiam adquirir espadas longas ou arcabuz. No entanto, isso ndo era
imprescindivel. Caso desejassem, poderiam, claro, comprar uma arma que nao
soubessem manusear, diminuindo sua vantagem nos dados, no momento em que

desejassem usa-la.

Para que tivessem uma idéia basica sobre cada arma mostrada, inserimos uma se¢ao
sobre tais armamentos no suplemento de apoio (ver Apéndice E, p. 10). Assim,
encontrariam dados como época em que foram inventadas, as formas de uso e para que
finalidades foram construidas. Ap6s discutirem entre eles o tipo de armamento que cada
personagem usaria, foram somar os custos de suas compras. Escolheram 3 arcabuzes, 1

mosquete, 4 adagas e 4 caixas de muni¢do das armas. A soma deveria dar 1125 moedas:

Inicio: 32 min 53 s—5°Dia—-CD 2

1 A2 entdo no caso ¢ 510 mais cento e/

2 A6 170 (H)(+) da 780 ,

3 A2 680, (2.0) da 1125 moeda ,

4 A6 o meu deu outro ’ ((A2 olha para P)) ((P permanece em siléncio))

5 A2 ((olha para o calculo de A6)) porque tu fizesse errado aqui , ((mostra seu calculo para
Al)) ndo ¢ assim ”

6 Al énao,

7 A2 vé ai ’ professor ’ se ndo ¢ assim ”’

8 Al é ndo ,

9 A6 ((aponta para o célculo de A2)) € ao contrario isso aqui ,

10 P e agora ” ((pergunta a todos)) como ¢€::/

11 A2 ¢é pra ca” ((mostrando o céalculo de A6))

12 Al ¢é assim ,

13 P GENTE , vamos 14 * tem u::m / vamos ver se o pessoal / o que € que o pessoal acha ,
14 Al ¢ assim 6 ’ ((mostrando o calculo de A6))

15 P ¢ assim ” ((mostra o calculo de A6 ao restante do grupo))

16 A6 gente ’ ¢ assim ou assim ” ((aponta para as duas solugdes))

17 A2 ¢é assim ,

Término: 34 min 21 s
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A duvida se estabeleceu sobre a forma correta de escrever o algoritmo dessa adi¢do. A6
escrevera com os numeros todos & margem esquerda da conta, enquanto A2 escrevera

todos alinhados a direita.

Armacao de A6 Armacao de A2
300 300
680 680
85 85
+ 60 + 60
2430 1125

Apesar de A2 ter feito o calculo corretamente, preferimos deixar o grupo decidir qual
algoritmo estava certo. Foi interessante observar que A2, ao observar o modo diferente
que A6 usou para o calculo, olhou imediatamente em nossa direcdo, buscando, talvez,
uma aprovagdo de nossa parte sobre seu exercicio. Observando nosso siléncio, buscou
ajuda com Al que, erroneamente, apontou o calculo de A6 como o correto. Embora
tenha sido criticado pelos dois colegas, A2 parecia seguro de seu método, pois manteve
firme sua resolugdo até o final da discussao (linha 17). J4 A6 deixou para o grupo a

decisdo de mostrar o método correto (linha 16).

E preciso dizer que o grupo, durante o passar desses dias, foi nomeando uma lideranga
entre eles, de forma velada e, ao que parece, de comum acordo entre todos. Essa
lideranca, porém, foi conquistada aos poucos, pelas falas pertinentes, pela seguranga em
suas decisoes, pelas respostas quase sempre acertadas, pelo tom conciliador quando
falava ao grupo, e coube a A4. No entanto, i1sso nao estava declarado. Ninguém disse
“voce ¢ a lider”, ou ela se declarou como lider. Ela assim o era sem perceber, € o grupo
aceitava, sem explicitar a influéncia que ela tinha sobre eles. A4 tinha uma lideranca

natural. Dessa forma, coube a A4 dizer a resposta correta.

Inicio: 34 min 27 s —5°Dia—CD 2

1 AS écomo ’JO’ issoai”

2 A2 ndo ¢ assimndo > J6”

3 A3 o que ¢ que tem de diferente ai ”

4 A8 ¢ isso que eu ia:: / o que tem de diferente ”

5 P ¢ a posigdo ,

6 A2 a posigdo , porque aqui ‘ ele colocou o zero aqui e aqui ficou sem o nimero , e aqui ele
trocou o seis pelo:: /

7 A4 a:h o certo ta ASSIM ,

8 AS ¢ assim , ((concorda com A4))

9 A2 né ndo ”

Término: 34 min 46 s
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Embora a forma de realizar os calculos estivesse bem evidente, A3 e A8 ndo
perceberam diferengas. A5, que percebeu diferencas, juntou-se a A2 e A6, solicitando
de A4 a decisdo pelo método correto. Quando A4 visualizou os célculos, ndo permitiu
nem a conclusdo da fala de A2 e ja apontou o certo. A5 seguiu sua op¢ao. A2 mostrou-
se triunfante ao verificar que sua solucdo foi considerada correta. A confianga que o
grupo depositou em A4 foi tanta, que nem esperaram nossa confirmacao de qual calculo
estaria correto. Apos isso, procuramos explicar rapidamente as diferencas entre os dois

calculos:

Inicio: 34 min47 s—5°Dia—-CD 2

1 P deixa eu so explicar rapidinho qual ¢ a diferenga > certo ” ((pega o papel)) veja so (+)
(+) (+) aqui eu tenho 300 680 85 60, esse primeiro nimero aqui € a dezena /

2 A2 ¢ (+) (+) adezena

3 P aqui tem a unidade , (+) ai vem unidade * dezena ’ centena / entdo tem que ficar unidade
com unidade ’r dezena com dezena e centena com centena ,

4 A2 [ dezena com dezena e centena com centena ,

5 P se eu colocar assim ’ / ((mostra a armagao errada))

6 A2 ta vendo ” ((diz para A6))

7 P ai eu tenho unidade junto com dezena ’ entendeu ”

Término: 35 min 34 s

Buscamos, assim, mostrar de forma simplificada, o método correto para escrever o
algoritmo da adi¢ao, uma dificuldade que nao esperdvamos encontrar, num grupo que

esta concluindo o Ensino Fundamental.

No sexto encontro, os problemas encontrados foram em relagdo ao uso de escalas e
sistema métrico de medidas. Portanto, deixaremos para discuti-los mais a frente, num

topico proprio para esses conceitos.

No sétimo encontro, os personagens, ainda na Vila de Santa Cruz, precisaram voltar a
taverna para efetuar mais compras. Frente a sugestdo do Padre da vila, foram adquirir
alimenta¢do e mantimentos para a viagem a pé, que realizariam na manha seguinte.
Enquanto isso, o Padre, atendendo a solicitacao do grupo, foi buscar sete homens para

lidar com as plantagdes.

Nesse dia, estavam presentes Al, A2, A3, A7, A8 e A9, e os alunos ja haviam calculado

o tempo de viagem, que seria de 12 horas, divididos em dois dias, por sugestdo do guia
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que contrataram. Na taverna, o proprietario lhes informou o que tinha a venda e seus

respectivos precos, de acordo com a tabela 4.

Itens a serem encontrados na Taverna:
Bissola: 05 moedas

Cordas: (cada 20 metros) 03 moedas

Manta: 05 moedas
Armas: de acordo com tabela
Alimentos: de acordo com tabela mais 20% sobre
o total

Animais:

Cavalo 30 moedas
Mula 20 moedas
Porco 10 moedas
Bode 07 moedas
Galinha 03 moedas

Tabela 4: itens & venda na Taverna (Apéndice D, p. 09).

Nesse ponto, os alunos voltaram a calcular a quantidade de alimentos para uma viagem.
Percebemos que, embora o numero de pessoas (13 pessoas) e a quantidade de dias (02

dias) fossem menores, eles estabeleceram critérios para definir essas quantidades.

Inicio: 40 min 06 s —7° Dia— CD 1

1 A9 alimentagdo (+) (+) biscoito * com certeza (+) (+) dgua’ galinha (+) (+) comprar quantas
galinhas ” (+) sete * sei la,

2 A3 oxe ’ sete ” (+) s@o 12 horas de viagem s6 ’ menino , / de viagem ’

3 A9 MENINA * mas a gente vai andar DOZE horas (+) ndo vai descansar nem um

pouquinho ’ € ” (+) (+) é melhor a gente fazer essa viagem em dois dias / a gente vai / quando chegar a
noite a gente acampa / a gente vai andar 6 horas ’ ai vai comprar uma galinha s6 pra dividir pra um monte
de pessoas (+) (+) treze pessoas ’ uma galinha s6 ”

4 A7 compra cinco galinhas ,

5 A9 4 pessoa ¢ uma galinha (+) 4 mais 4 ¢ 8 (+) 8 mais 4 é 12 (+) (+) 6 ai * compra 3
galinhas (+) (+)/.../ e ai ” leva 4 galinhas ou mais ” (+) porque vou dividir pra dois dias (+) ¢ melhor levar
bode ndo (+) € melhor s6 levar galinha , /.../ 12 pessoas / uma galinha dé pra 4 pessoas né’’ ¢ 1égico.

6 A2 depende da quantidade de comida da pessoa

7 A9 d4a NAO > PERAI > menino ,

8 Al 3 galinhas pra cada refeig@o

9 A9 € melhor 4 pra cada dia de viagem /4 e 4 (+) 8

10 Al 3 galinha pros doze

11 A9 E(H)3e3(HO6(H)(H)(H)3 6 9 12 15 18 ((conta nos dedos)) (+) 18 moedas

Término: 42 min 29 s

Observamos que A9 utilizou um critério, ao definir quantas galinhas deveriam ser
compradas. Isso representa um avango em relagdo a maneira aleatoria utilizada

anteriormente, € que implicou na falta de alimentacao.
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Al e A9 continuam seus calculos, agora em relagao aos equipamentos que devem levar:

Inicio: 44 min 47 s—7°Dia—-CD 1

1 A9 1 manta da pra duas pessoas’ professor’’

2 P Nao

3 A9 entdo ¢ uma manta para cada um

4 Al DOZE pessoas , (+) (+) (+) cento e vinte ,

5 A9 ((conta nos dedos)) deu sessenta (+) (+) sessenta moedas para doze pessoas
6 A9 NAO’sio 12,

7 Al e entdo ”

8 A9 60 moedas ,

9 Al eu pensei que fosse dez (+) (+) e a corda’” uma corda ,

10 A9 ¢ melhor mais

11 Al VINTE metros’ p6’’ VINTE metros ((gesticula abrindo os bragos))

12 A9 ¢ pequena

13 Al E PEQUENA” (+) (+)

14 A9 20 metros , uma pro guia ’

15 Al pede uma pra mim uma pra tu e outra pra ele ((aponta para A2))

16 A9 pede 3 (+) 4 cordas (+) (+) 4 ou 5 ” 5 cordas (+) é melhor 5 /.../ € melhor duas bussolas’

né’’ (+) uma pro guia’ outra pra mimy/.../ cento e noventa € uma moeda virgula dois
Término: 47 min 21 s

Nesse didlogo, chamou-nos a atencdo a percepcao de cada um sobre o tamanho da
corda. Enquanto A1l achou 20 metros de corda algo muito grande, A9 considerou algo

pequeno. Talvez isso tenha relagdo com um dialogo anterior:

Inicio: 39 min46s—7°Dia—-CD 1

1 A9 corda ”’

2 Al corda (+) (+) pra qué ”’

3 A9 corda (+) (+) corda ¢ BOM , se alguém cair num abismo 14’ um buraco (+) a gente usa a
corda e puxa

4 A2 é: : Diego ,

5 Al pode ser também (+) (+) a gente faz armadilha ,

Término: 39 min 58 s

A9 pensou imediatamente na possibilidade de tirar alguém de um abismo. Nesse
sentido, podemos entender que, de acordo com a utilidade dada por A9, realmente, 20
metros de corda poderia ser pouco para alcangar o fundo de um abismo. J& para se fazer
uma armadilha, talvez fosse o suficiente, na visao de Al, que pareceu, a priori, ndo ter

percebido a utilidade da corda, naquele momento.

Observamos, ainda, que os alunos deixaram os célculos nas maos de Al e A9 e
comecgaram a se dispersar. Assim, para ocupar os demais, adiantamos a proxima cena,

inserindo, apenas, aqueles alunos dispersos na sala.
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Dessa forma, enquanto Al e A9 discutiam os valores das compras, A2, A3, A7 e A8
foram chamados a aventura, quando o Padre apareceu na taverna e chamou para fora os
personagens: Branca (A3), Maria (A7) ¢ Manoel (A2 e A8). Dentro da taverna,
permaneceram Diogo (A9) e Pedro (Al).

Ainda nesse encontro, num determinado momento, quando o grupo precisou calcular o
desconto dessas compras, Al e A9 voltaram a trabalhar em conjunto. Agora, foi A1 que

ajudou A9 na compreensao do célculo:

Inicio: 04 min 20 s — 7° Dia— CD 2

1 A9 2280 dividido por 100 (4.0) e como ¢é que divide

2 Al vocé ndo sabe dividir ndo *’

3 A9 com 3 nimeros nao ,

4 Al veja / 6 / presta atencdo ((pega a folha de A9)) / (a gente tem que) ficar com um niimero
que seja dividido por CEM , ((arma a divisdo))

5 A2 ¢: :/ é a mesma coisa do virgula ’ Diego , a gente nao (incompreensivel) virgula ” (+) é
a mesma coisa ,

6 A9 sim’sim’va’

7 Al ai aqui fica quanto ” ((passa o papel de volta para A9))

8 A2 duzento:s...

9 A9 da 2 (+) 2 vezes 100 > 200, /.../ 228 dividido por 100 da 2 , /2 vezes 100 * 200 / para

228 ’ 28 / abaixa o zero / 280 ,
Término: 05 min 15 s

Como podemos perceber, Al procurou ensinar A9, de modo que ele mesmo conseguisse
resolver o problema. Esse exemplo também confirma o que Vygotsky (2001) disse
sobre a ZDP, na qual, a heterogeneidade dos alunos, em relacdo ao conhecimento,

colabora na aprendizagem mutua, a medida que eles interagem uns com 0s outros.

Nesse sentido, se A9 colaborou com a aprendizagem de Al, quando lhe sugeriu os
provaveis usos de uma peca de cordas, Al colaborou com a aprendizagem de A9, ao

ensinar-lhe o procedimento para a resolucdo de uma divisdo com trés digitos no divisor.

Em termos das quatro operagdes matematicas, encerramos aqui nossas observagoes, ja
que nao houve problemas com calculos no ultimo encontro. Constatamos que o RPG foi
um recurso importante para o aprendizado dessas operagdes, nao so6 pelo
desenvolvimento do raciocinio matematico, mas, principalmente, por mostrar-lhes as

conseqiiéncias de seus calculos.
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O uso de situagdes-problema, aliado ao jogo de RPG, pode extrapolar a mera repeti¢ao
matematica de calculos, quando vai além do resultado imediato. Entender o que pode
significar aquela resposta ¢ algo maior. Ainda mais quando o resultado estd errado.
Assim, o professor pode esperar que o aluno tire suas proprias conclusdes sobre sua
resposta, no desenrolar da atividade, dando-lhe a oportunidade de perceber que pode
ndo ter feito a melhor escolha, tomado a melhor decisdo. Entender isso € aprender com
o erro. E preparar-se para, num jogo ou na vida, estar pronto para voltar atris e

recomegar.

3.1.1.3. Escalas e Sistema Métrico de Medidas na Aventura de RPG

O ultimo conceito matematico a ser considerado, neste trabalho, estd relacionado ao
sistema métrico de medidas, associado ao uso de escalas geograficas. A aplicagdo
desses conceitos se deu através de uma situagao-problema que envolvia Matematica,
Fisica e Geografia. Esse desafio aconteceu no sexto encontro, mas o ponto inicial que
dava indicios sobre o problema que enfrentariam ocorreu no encontro anterior, quando

Afonso Gongalves lhes ensinou o caminho até as terras, pelo mar.

As terras t€m 3 milhas de comprimento, ao longo das margens dum rio de foz
larga, e 4 milhas de largura, & margem direita desse rio. Seguindo de barco,
da Vila de Santa Cruz até a foz do Rio Igara-Agu, e de 14, seguindo para o sul
até a foz desse outro rio, onde deverdo entrar, sdo 62 minutos de viagem,
estimando sua velocidade em cerca de 10m/s. Nessa foz, existem ilhas. Vocés
devem navegar pela direita das ilhas e entrar no primeiro rio, apds elas, a
direita. Da foz, mais especificamente dos arrecifes que 14 possui, até as terras
serdo mais 50 minutos, subindo o rio de barco. Nesse caso, de acordo com a
ultima excursdo ao rio, no verdo passado, a correnteza do rio tinha uma
velocidade de 1m/s, a qual devem abater da velocidade do barco, ao entrar
em sua foz. Ndo ¢ dificil encontrar as terras, pois, findo o tempo de viagem,
logo se vera uma grande rocha branca, da altura de trés homens, no alto de
um barranco, na margem esquerda do rio, apos isso, ha uma curva a esquerda.
Suas terras t€ém inicio logo apds essa curva, na margem direita (Apéndice D,
p. 08).

O problema inicial seria apenas seguir esses dados e chegariam, sdaos e salvos, em suas
novas terras. No entanto, logo descobriram que nao havia nenhum barco disponivel na

vila, nem previsao de quando haveria algum. Desse modo, foram informados sobre o



100

Padre Manuel, paroco da vila e administrador da Igreja dos santos Cosme e Damido. O

Padre era conhecedor da regido e talvez pudesse ajuda-los.

No sexto encontro, entdo, com as presencas de A2, A3, A6, A7 e A9, seus personagens
entraram na Igreja e conheceram o Padre, que se dispds a colaborar no que fosse
possivel e presenteou-lhes com um velho mapa da regido (figura 6). O mapa assinalava
a vila onde estavam, o rio pelo qual chegaram ali, algumas aldeias indigenas

conhecidas, e os principais rios dos arredores, além da escala do mapa, no canto inferior

direito.
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Figura 6: Mapa da Capitania
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O Padre, entdo, sugeriu que fizessem esse percurso a pé, pela mata, e prometeu-lhes
conseguir um guia para leva-los até as terras. Para isso, no entanto, seria necessario
mostrar, ao guia, o ponto exato do mapa ao qual gostariam que fossem levados. Mas,

naquele momento, eles desconheciam esse ponto.

Surgiu, entdo, o principal problema que o grupo tinha em maos: definir corretamente
qual o ponto do mapa que correspondia as suas terras, apenas com as informagdes de
Afonso Gongalves € o mapa em questdo. Uma forma de conseguir isso seria percorrer
no mapa, o trajeto sugerido pelo administrador da vila, encontrando a regido de suas
terras. Dai, poderiam unir esse ponto, numa linha reta, com a vila onde estavam e,
medindo essa distancia, calcular o tempo de viagem até 14. Para isso, seriam necessarios
conhecimentos de velocidade e distancia percorrida, os quais veremos mais adiante,

além de conhecimentos em escalas e sistema métrico de medidas.

Num primeiro calculo, o qual sera explicitado na se¢do referente aos conceitos de
Fisica, chegaram a distancia de 37200 m, a partir da Vila de Santa Cruz. Precisaram,

entdo, definir a qual ponto do mapa se referia essa distancia.

Inicio: 7 min 49 s — 6° Dia— CD 2

1 P certo (+)/ ai o que acontece ” / uma forma de vocés acharem essa distancia € o seguinte /
olhe /esse mapa aqui tem uma escala / (+) vocés ja trabalharam com escala ”

2 A2 nao ,

3 P mas voceés ja viram isso em mapas

4 A9 nao ,

5 P a escala ta dizendo / o quanto / assi:m / cada distancia ’ quanto é que vale em tamanho

real , (+) vocés vao andar 37200 metros (+) se eu fosse transformar isso em km ’ seria quanto ” (4.0) 1
km tem quantos metros ”

6 A2 1000
A6 [ 1000
A9 1000
7 P entdo 37200 metros vai ter quantos km ”
8 A2 vai ter 3 km (3.0) ndo ¢ 1000 km ”
9 A6 37 quilémetros e 200 metros ,
10 P entdo como é que eu represento isso ” escrever 37 quilometros e 200 metros seria

como” ((A6 escreve: 37 km e 200 m)) (+)eu posso escrever isso de outra forma / posso botar
simplesmente 37,2 km ((escreve 37,2 km))
11 A9 azh ¢’
12 P porque 200m € 0,2 * ok ” muito bem ’ entdo vocés vao andar 37,2 km ’ ndo é isso ”
vocés vao navegar até chegar aonde  isso é pra chegar onde ” é nas terras ”
13 A2 nao
A7 [ nao
A9 nao
14 P ¢ pra chegar onde ”
15 A7 na vila,
16 A2 na vila / na VILA néo’



102

17 A6 pra chegar na foz,

18 A2 na foz ’ ndo ,

19 A6 na foz’

20 P na foz de outro rio ’ ndo € isso ”
21 A2 é: (+) exato ,

Término: 9 min 47 s

Mais um conceito que esperavamos de dominio dos alunos: escalas. Novamente,
introduzimos de forma rapida o significado da escala e 0 modo como a lemos. Porém,
antes de realizar a leitura da escala do mapa, como a distancia calculada estava em
metros, solicitamos que a transformasse em quildmetros. Somente A6 acertou, e o fez
de forma incompleta, pois, como pudemos perceber, esse grupo carrega deficiéncias

enormes em relagdo ao aprendizado de nimeros decimais.

Nesse trecho, procuramos perceber se os alunos estavam acompanhando o raciocinio
utilizado. Assim, perguntados aonde essa distancia deveria nos levar, apenas A6
comentou que levaria a foz do rio citado por Afonso Gongalves, embora, com excegao

de A3, todos os demais estivessem de acordo que ndo os levaria até as terras.

Garantida a percepcao dos alunos em relacdo ao procedimento por nos adotado,
continuamos com a explicagdo sobre a leitura de escalas para que, posteriormente,

pudessem conseguir a medi¢ao do primeiro trecho da viagem.

Inicio: 10 min 00 s — 6° Dia— CD 2

1 P muito bem , a gente vem agora pra escala / essa escala aqui vem dizendo que ¢ | para
150.000 (+) o que isso significa ” / se fosse a escala 1 para 2 ” isso significa que cada 1m desse mapa
equivale a 2m (+) ou cada 1 cm equivale a 2cm (+) ou cada mm equivale a 2mm entendeu” se eu tivesse 1
para 2 ((escreve 1:2)) ’ se eu botasse / medisse aqui 6 ((pega a régua)) daqui pra aqui eu tenho lcm > em
tamanho REAL representariam 2 cm , ta claro ”

2 A7 ta claro ,

3 P se eu tiver / na escala / 1 para 10 ((escreve 1:10)) entdo eu tenho que cada 1cm equivale
a 10 cm ’ certo ” entdo se eu mego por exemplo (+) é:: essa ilha aqui / essa ilha tem 2cm ° entdo nessa
escala eu teria quanto ”

4 A6 20 cm
A2 [ 20 cm
5 P 20 cm , na verdade ela teria 20 cm , o tamanho real dela , (+) (+) se eu tenho que cada
Icm s@o 100 cm ((escreve 1:100)) / 100 cm s@o quanto”
6 A6 1 metro ,
7 P 1 metro * né isso ” entdo eu posso dizer que cada 1cm equivale a 100cm / mas 100 cm
ndo ¢ 1 metro ” entdo cada cm equivale a 17
8 A2 metro ”
9 P estdo entendendo como ¢ ” /.../ ¢ ai a questdo ¢ o seguinte (+) olhe (+) na escala tem 1

para 150.000 (+) cada lcm equivale a 150.000cm , / mas o que a gente faz pra facilitar isso” vamos
transformar esses 150.000cm em km” a gente ndo vai trabalhar em km” néo ¢ 37,2 km”

10 A2 é

11 P como ¢ que eu faco pra transformar 150.000cm em km”

Término: 12 min 56 s
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Entendemos que aprender escalas em trés minutos ¢ algo humanamente impossivel,
principalmente quando existem as lacunas de aprendizagem que o grupo apresentou.
Ficou claro para nos que todos os conceitos abordados ao longo da aventura de RPG
deveriam ser revistos em sala de aula. Se fossemos substituir aquele jogo pela aula
estariamos contrariando principios basicos do conceito de ludicidade, tais como prazer e
a errancia (MACEDO, PETTY e PASSOS, 2005). Este ultimo, no sentido de que ndo ha

caminhos unicos e definitivos numa brincadeira.

Sendo assim, ndo era objetivo nosso, naquele momento, ensinar passo a passo aqueles
conceitos, mas aplica-los em situacdes concretas, dentro da aventura de RPG. Nesse
sentido, procuramos levar um minimo de informagdes possiveis para que aqueles alunos
conseguissem, pelo menos, acompanhar nosso raciocinio na resolu¢ao dos problemas

que surgiram na historia.

Portanto, quando percebiamos que os alunos estavam compreendendo nosso discurso,
davamos continuidade ao jogo, para que se evitassem tempos mais longos de
explicagdes. O objetivo pelo qual os alunos estavam ali era o de simplesmente brincar
de RPG. Essa brincadeira ndo poderia ser, de forma alguma, entediante, como eles

acham a sala de aula.

Esse encontro foi um dos mais dificeis para o grupo, devido a quantidade de
informagdes que precisaram receber em tao pouco tempo. Entretanto, dos cinco alunos
que participaram desse dia, apenas dois (A3 e A7) se mostraram cansados ou
desmotivados. Os outros trés participaram efetivamente das discussodes e realizaram os

calculos solicitados.

Aliado a dificuldade com o conceito de escalas, juntou-se o fato de que eles tinham

deficiéncias, também, no sistema métrico de medidas:

Inicio: 12 min 57 s — 6° Dia — CD 2

P 150.000 centimetros (+) 150.000 cm seria quantos metros
A2 da::

A6 150 metros ’

A2 150 metros ,

N NN AW -

P é”
A2 nao ,
P 1 metro tem 1000 cm ”
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8 A2 nao ,

9 P 1 metro tem quantos cm ”’

10 A2 100

11 P entdo / se eu quero transformar isso aqui de centimetro pra metro ’ eu tenho que dividir

isso por quanto ”
12 A2 po:::r (3.0)

13 P olhe (+) 1 metro tem 100 cm ((escreve)) certo ” entdo pra eu passar de cm pra metro eu
preciso fazer o qué ai ” € s6 olhar ai (+) vé’

14 A6 passar de cm pra metro ,

15 P eu vou andar quantas casas ” 6: 100 cm > ¢ como se eu tivesse uma virgula aqui

((escreve a virgula apos o zero)) ai vou andar com essa virgula pra 1a > vocés sabem as unidades ”

16 A2 nao
A6 [ nao
A9 nao
17 P g-u-i-1-6-m-e-t-r-o ((escreve km)) depois de quilometro vem o que”
18 A6 centimetro
19 A7 metro
20 P h-e-c-t-6-m-e-t-r-o ((escreve hm ao lado de km))
21 A7 Ah ndo , isso a gente ndo estudou ndo ’
22 P depois”
23 A2 sei mais ndo ’

24 A6 seila’
Término: 14 min 35 s

Embora os alunos tivessem falado que ndo tinham estudado esses contetdos,
percebemos que se tratava, nesse caso, do esquecimento dos mesmos sobre esses
assuntos, pois, como veremos adiante, eles mesmos reconheceram que ja estudaram

sistema de medidas, ao longo de nossa explicagao.

Inicio: 14 min 50 s — 6° Dia— CD 2

1 P quilometro * hectometro > decdmetro * metro > decimetro * centimetro > milimetro , certo
” [ entdo olhe / vocé ta aqui em cm e quer chegar pra metro / vocé anda quantas casas”
2 A2 uma ’

3 P uma ’ duas ,
4 A2 ja estudei isso ’ ja,
5 P ta vendo ” vocés ja estudaram , podem ndo estar lembrados ’ / ai o que € que eu tenho ”

olhe / se eu tenho 100 cm e vou passar pra metros ’ eu vou andar quantas casas ”’
6 A2 duas

A6 [ duas
A9 duas
7 P eu fico com quanto ”
8 A2 1
A6 [ 1
A9 1
9 P certo ” se eu vou passar aqui 150.000 cm pra metro, eu vou andar quantas casas ”
10 A2 150.000 ”
11 P cm pra metros ,
12 A2 duas casas
13 P entdo vai ficar quanto ”’

14 A6 150 / ndo / uma duas
15 A2 da 150 mi/

16 A6 NAO

17 A9 da 1500,

18 P 1500 »
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19 A2 metros
A9 metros
A6 metros

Término: 15 min 55 s

Como pudemos observar, os alunos tinham algum conhecimento sobre o sistema
métrico de medidas, embora ndo lembrassem de todas as unidades. Porém, a medida que
apresentamos o processo utilizado para transformar as unidades, a partir do desenho da
tabela (km — hm — dam — m — dm — cm — mm), A2, A6 e A9 conseguiram acompanhar o
exercicio e responderam corretamente nossas indagagdes. A3 e A7 permaneceram
ausentes, conversando entre eles. Como ja dissemos, os demais alunos faltaram a esse

encontro.

Acompanhando esse raciocinio, fizemos a transformacdo dos 1500 metros para
quilometros, sem grandes dificuldades. Os alunos tinham, entdo, o valor da escala,
agora em km. Se a escala era 1:150.000, eles entenderam que, cada 1 cm medido

naquele mapa corresponderia a 1,5 km.

Inicio: 18 min 00 s — 6° Dia— CD 2

1 P entdo 37,2 km equivale a quantos cm ” se 1 cm ¢ igual a 1,5km ’* entdo 37,2 km véo ser
quantos cm ” (3.0) a escala é de quanto ” 1,5 km , (+) cada 1 cm equivale a 1,5 km * né isso ” / vocés vao
ter que viajar na primeira parte quantos km ”

2 A7 37,2

3 P ai vamos arredondar pra 37 * certo >’ 37 km vao ser quantos cm ’ nesse mapa ” se 1 cm €
1,5km quanto vai ser 37 km ” ((Os alunos conversam sobre a solugio)) (29.0)

4 A2 lemé 1 km/

5 P e meio ’

6 A2 e meio ,

7 A9 1,5 mais 1,5 da 3, entdo 2cm da 3km /.../

8 A2 ai no caso da 37 dividido po::r / no caso vai fica:r / deixa eu ver aqui ,

9 A9 3km+ 1,5 da 4,5

10 P vai fazer de um porum’ ¢é”

11 A2 si:im’
12 A9 é,

13 P tem uma forma mais facil de fazer ’
14 A2 se2cmtem 3km,2 -4-6-8-10/se2cmtem3km3-6-9—-12/6a’ 10 km
te:em/

15 A9 10 mais 10 * 20, 20km da 16,
Término: 22 min 31 s

Aqui, preferimos minimizar os obstaculos para os alunos, arredondando o valor de 37,2
km para 37 km. Nosso proposito foi de tornar esse céalculo mais simples, ja que os
alunos carregavam essa barreira cognitiva em relagdo aos niimeros decimais e, naquele

momento, interessava mais perceber se eles conseguiriam fazer a relagdo entre a
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medida, em km, ¢ o mapa, em cm. O fato de esses valores serem niimeros inteiros ou

decimais era irrelevante, para n6s, naquela situacao.

Nesse trecho, os alunos tentaram fazer a correspondéncia entre a medida de 37 km e sua
projecdo, no mapa, em centimetros. Percebemos que A9, inicialmente, comegou a
estabelecer relagdes entre as medidas (linhas 7 e 9). No entanto, perdeu-se em seus

calculos quando aumentou os valores, chegando a numeros desproporcionais (linha 15).

A2, que inicialmente parecia perdido no raciocinio do problema (linha A2), pareceu
tomar para si a idéia de A9 (linha 14). Porém, embora inicialmente tenha conseguido
estabelecer multiplos de 2 cm e 3 km, ndo teve a oportunidade de concluir seu
pensamento, sendo barrado em sua fala por A9, que chegou a solugdo errada. A partir
desse instante, percebemos que era importante mais uma intervencao, a fim de buscar

uma forma mais pratica para a resolucao do problema.

Inicio: 22 min 34 s — 6° Dia— CD 2

1 P deixa eu dar uma dica aqui pra vocés ’ veja s6 , lem equivale a 1,5 km ’ certo” e eu
quero saber quanto vai dar 37 km (+) (+) (+) entdo o que ¢ que eu fago ” eu fago que 1 estd para x ’
assim como 1,5 estd para 37, eu faco esse vezes esse igual a esse vezes esse
2 A2 [ o que o professor ta fazendo’
3 A6 ahhh
A9 ah é
4 A7 a gente ta estudando isso
5 A2 a gente ta estudando isso ’ professor ,
6 A9 mas esse tem 1,5 (+) como ¢é que faz com 1,5 ” ele ndo explicou ainda como ¢ ’ lembra ”
7 A6 explicou ndo o qué ”
8 A9 explicou ndo ’ ele mandou fazer mas nao explicou ndo ,
9 A2 pssssich (+)(+)(+) aqui vai fica::r (+) é X vezes 1,5 (+) entdo vai ficair 1,5/
10 A6 X
11 A2 X é’
12 A9 ndo ndo (+) o X éaqui’
13 A2 menino ’
14 A9 ahé’ (+) €,
15 A2 ta certo ’
16 A6 ta certo * Diego , oxe
A7 [ ta certo * Diego , oxe
17 A2 aqui € 1 vezes 37
18 A6 aida p 37
A2 [ igual a 37, (+) aino caso /
19 A9 Xigual a 37/
20 A2 X igual a 37 sobre 1,5
21 A6 dividido , (+) (+) (+) e eu sei mais como ¢ que faz isso ai ” agora deu,

Término: 24 min 00 s

Nesse ponto das discussoes, surpreendemo-nos com a habilidade com que os alunos

desenvolveram a operagao sobre propor¢ao. De inicio, eles ndo conseguiram associar
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aquele problema com o assunto que vinham estudando na sala de aula, com o seu
professor de Matematica. Da mesma forma, nds desconheciamos que contetidos eles
vinham desenvolvendo na escola. Tinhamos conhecimento, apenas, dos contetidos de

Ciéncias.

Abrimos, aqui, um paréntese, para apresentar nossa dedu¢do de que o uso do RPG
podera ser muito mais rico, pedagogicamente, se o professor proponente desse recurso
puder se relacionar livremente com os demais professores daquela turma que
experimentara o jogo. Nesse sentido, vemos como fundamental que esse professor faca
parte, efetivamente, da escola. Ainda mais importante, que ele seja professor da(s)
turma(s) escolhida(s) para esse tipo de atividade. Assim, ele terd condigdes favoraveis
de criar os tipos de situagdes-problema mais vidveis para colaborar com o
desenvolvimento cognitivo e afetivo dessa(s) turma(s), ndo apenas em sua disciplina,

como em relagdo as demais.

Voltando ao trecho da discussdo acima, percebemos as dificuldades dos alunos em
relacdo aos niimeros decimais. Observamos que eles conseguiram desenvolver todo o
problema, até o ultimo procedimento. Dali, ndo conseguiram chegar a nenhuma solucao,
pois isso envolvia uma divisdo com numeros decimais. Mais uma vez, intervimos,
mostrando-lhes a transformag¢do daquela razdo em numeros inteiros, a partir da

propor¢ao.

Inicio: 24 min 10 s — 6° Dia— CD 2

1 P se eu multiplicar aqui por 10 ’ fica 370 , (+) se eu multiplicar aqui por 10 ’ fica 15, 370 dividido
por 15 é a mesma coisa,

2 A2 370 dividido por 15, (14.0) ((comega a fazer o calculo)) 37 dividido por 15~
3 A9 da2da2’

4 A7 da2”

5 A9 e sobra 7

6 A7 ¢’da2esobra’7,

7 A9 coloca 7 aqui embaixo

8 A7 da 2 porqué * Diego”

9 A2 agora fica 70 dividido pra 15

10 A9 da::4,da4 esobra 10,

11 A2 4 vezes 157

12 A9 ¢ ndo’ ¢” ((fala para A7))

13 A2 30 (H)(+)(+) da 60

14 A7 30 pra2 ¢ 15 filho, (+)(+)(+) e 0 57 ((fala par A9))
15 A9 que 57

16 A2 menina / ficou 37, (+) 37 dividido pro 15’

17 A9 da 2’ sobra 7’ deixa o 7 e baixa o zero’

18 A2 da 2, (+) 2 vezes 15 ¢ 30
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19 A7 ¢, (+)(+) tacerto,

20 A2 ta certo , todos dois , deixa ai ,

21 A9 sim ’ dividir o 70 da 4 * da 60 ’ sobra 10’
22 A2 4 vezes 15 60 né ” Sobra 10,

Término: 25 min 26 s

Temos ai um exemplo de duas discussoes simultaneas. Enquanto A2 resolvia a divisao,
auxiliado por A9, A7 ndo havia acompanhado o raciocinio, e discutiu a operagdo com
A9. Se lermos, na seqiiéncia, as linhas 2, 3, 5, 7, 9, 11, 13, 21 e 22 para a primeira
conversa, ¢ as linhas 4, 8, 12, 14, 15, 16, 17, 18, 19 e 20 para a segunda, entenderemos

melhor essas discussoes.

A7 ndo entendeu a primeira parte da divisdo, em que temos o 37 de 370 dividido por 15.
A linha 14, para n6s, ¢ uma incognita. Nao conseguimos entender o que ele quis dizer
com o 5. Nem mesmo os colegas entenderam. Talvez ele tenha se confundido e pensado
35 ao invés de 37. Mas, ndo temos certeza. No entanto, a explicagdo de A2 e A9, muito

bem detalhada, foi suficiente para que A7 entendesse o procedimento realizado.

Essa divisdo deu, como resultado, 24 cm. Daria uma dizima, se considerassemos o resto
da divisdao, mas, como comentamos ha pouco, preferimos partir para o uso de nimeros
inteiros, numa tentativa de facilitar a compreensdo dos alunos acerca dos conceitos
estudados. A partir desse valor, o grupo soube que os 37 km a serem percorridos de
barco, da Vila de Santa Cruz até a entrada do “rio de foz larga”, poderiam ser

representados, no mapa, por uma distancia de 24 cm.

Entdo, de forma pratica, mostramos aos alunos como encontrar 0 ponto no mapa que
indicaria essa foz, utilizando um barbante e uma régua. Dissemos a eles que medissem,
na régua, o comprimento de 24 cm de barbante. Depois disso, com uma ponta do
barbante sobre o ponto que indicava a vila, sugerimos que percorressem a costa
litoranea do mapa em dire¢do ao sul, até o outro extremo do barbante, o qual indicaria a
distancia percorrida de 24 cm (ou 37 km). Feito isso, os alunos localizaram, no mapa, a

foz do referido rio (no caso, era o Rio Capibaribe):

Inicio: 28 min 40 s — 6° Dia— CD 2

1 P entdo vocés vao ter que entrar na foz de que rio”
2 A6 na foz desse rio aqui , ((aponta no mapa))
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3 P ai / agora / vocés vao pegar o restante da orientagdo , quando chega nesse rio / quando
chegar na foz / tem que fazer o qué”
4 A2 virar a direita” ou a esquerda”
5 A9 chegando a foz (+) ((1€ as instrugdes de Afonso Gongalves)) / ja passou pelo rio
igaracu”
6 A6 ja ja
7 A9 verdo uma grande rocha branca ((continua a leitura))
8 P na:o , eu acho que vocé pulou alguma coisa ai,
9 A9 aqui ’ ((acha o trecho e 1€)) nessa foz existem ilhas ,
10 P hum
11 A9 ai tem que navegar pela direita das ilhas e entrar no 1° rio a direita
12 A2 vem por aqui ((aponta na dire¢do do istmo de Olinda))
13 P isso ai ¢ uma ilha ”
14 A2 é
A9 [ é
15 P tem agua por todos os lados ”
16 A2 nao
A6 [ nao
A9 nao tem ,
17 A2 6 ailha aqui ’ ((aponta para as ilhas do que viria ser o Recife))
18 A9 pela direita da ilha (+) vai navegar por aqui ((A9 aponta a dire¢do))
19 A2 isso aqui ’ ((aponta para o outro lado da ilha))
20 A9 isso ¢ as direita > ¢ Diego ”’
21 A2 esquerda
22 A9 essa aqui ¢ a direita, ((aponta o lado direito da ilha)) pela direita da ilha e entra no
primeiro rio a direita ,
23 A2 pronto ,
24 A9 aqui * primeiro rio a direita , se entro pela direita da ilha vai pegar o primeiro rio, o

primeiro rio ¢é esse aqui,
Término: 30 min 44 s

Ao que nos parece, os alunos nao tiveram dificuldades na interpretacdo do que disse o
administrador da vila, muito menos na leitura do mapa, a ndo ser pelo deslize de A2 em
confundir um istmo com uma ilha. Também nao perguntamos se eles sabiam a diferenca
entre esses dois acidentes geograficos. Acreditamos que, muito embora ndo soubessem
0 que seria o primeiro, saberiam o que seria uma ilha, sendo algo bem comum, até

mesmo nos mais inocentes desenhos animados.

A partir desse ponto, precisaram estimar a distdncia que navegariam subindo o rio.
Chegamos ao valor de 27.000 metros. Dai, repetiram todo o processo para chegar ao

valor da distancia, em centimetros, que correspondia ao mapa.

Inicio: 37 min 09 s — 6° Dia — CD 2

1 P 27.000 m sdo quantos km”

2 A6 da 2.000 / ndo ’ da 2 km virgula 7,
3 A2 3000

4 P 1 km s@o quantos metros ”

5 A2 1 km sdo mil ,

6 P entdo 27.000 m sdo quantos km”
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7 A2 _ 2 virgula 7 quilometros
A6 2 virgula 7 quilometros
A9 | 2 virgula 7 quilémetros (10.0)
8 P 1 metro / desculpe / 1 km tem quantos metros”
9 A2 _ mil
A6 mil
A9 | mil
10 P mil, mil, milm—-e—-t—r—o—-s ,27 m—1i-1quildmetros tem quantos metros”
11 A2 2 km e::: ((risos))
12 P vamos 14 > vamos 14 * vamos 1a , olhe ((escreve)) 27.000 metros quero transformar em
km, eu sei que 1 km equivale a 1.000m ’ certo ” cadé aquela tabelinha ”
13 A9 a que tem milimetro * centimetro * metro
14 P é: /.../ ((usando a tabela)) entdo vou passar de m prakm ’ta”
15 A2 2 (+) 3 casas
16 P 3 casas , entdo 27.000 m sdo quantos km ”’
17 A9 27 km/na:o/
18 A6 ¢’ 27 km,
19 P ok ” entdo vocés vao andar 27 km ,

Término: 39 min 17 s

Tentamos fazer com que os alunos realizassem essa transformacao, de metro pra
quilémetro, mentalmente, sem a necessidade da tabela, mas ndo obtivemos éxito.
Embora eles soubessem a relacdo entre as unidades (linha 9), pareceu-nos que ndo
tinham apreendido o seu significado, ou simplesmente ndo conseguiam fazer a
conversao mentalmente. Somente com o valor escrito no papel e o uso da tabela de

unidades conseguiram efetuar a transformagao.

Inclusive, os trés alunos que participaram ativamente da discussdo, A2, A6 e A9,
conseguiram, sem nossa ajuda, realizar a mudanga da unidade. Apenas ao olhar para os
valores da tabela, ja sabiam quantas unidades tinham que mover a virgula, chegando a

resposta final.

Faltava, entdo, fazer a conversao para a escala dada no mapa:

Inicio: 39 min 30 s — 6° Dia— CD 2

1 P a escala ¢ de quanto ” cada 1 cm sdo quantos km ” quem lembra ”

2 A6 1,5

3 P 1,5 km , entdo se vocés vao andar 27 km e eu tenho que 1 cm equivale a 1,5 km, como é
que eu vou achar o valor de X ”

4 A2 agora eu sei /.../ (A2 e A9 fazem o célculo))

5 P entdo sdo quantos cm ”

6 A2 18,

Término: 42 min 31 s

Numa segunda oportunidade de usarem a propor¢do, os alunos conseguiram ir direto

para o resultado correto. Provavelmente, o fato desse assunto ter sido trabalhado,
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recentemente, na sala de aula, contribuiu para que os alunos respondessem, com rapidez

€ seguranca.

Consideramos que as dificuldades apresentadas pelo grupo, na atividade anterior,
ocorreram, em parte, por desconhecerem sua resolugdo através do uso da proporcao.
Muitas vezes, os alunos aprendem os conceitos matematicos sem uma demonstracao de
sua utilidade pratica em seu cotidiano. Nao sabemos, porém, se foi o caso desses alunos,

visto que ndo tivemos contato com o seu professor de Matematica.

De qualquer forma, a aventura de RPG serviu para que vivenciassem uma aplica¢do
pratica da propor¢do, a partir do uso de escalas geograficas. Marcatto (1996) aponta
essa caracteristica como um ponto forte para o uso do RPG como um recurso

pedagdbgico:

Um grande problema para o educador ¢ demonstrar a importancia de
contetidos que ndo tenham aplicagdo pratica imediata, mas que contribuam
para formagdo geral do aluno, tornando-o mais capacitado para contetidos
mais complexos e para a propria vida. Vocé pode demonstrar a utilidade de
um determinado conteudo, colocando o aluno numa situagdo da qual so se
saira bem se souber usa-lo (MARCATTO, 1996, p. 45-46).

Com o valor encontrado, repetiram o procedimento anterior. Mediram o pedaco de
barbante na régua até o comprimento de 18 cm. Depois disso, colocaram uma
extremidade do barbante na foz do rio em que haviam chegado, no calculo anterior, e
foram seguindo o seu curso até completarem os 18 cm. Ali, a direita de quem esta

navegando contra a correnteza, marcaram o ponto onde seriam suas terras.

Concluindo o problema, tracaram uma linha reta entre o ponto que representava suas
terras e a indica¢do da Vila de Santa Cruz. Mediram essa distancia, em centimetros, ¢ a
transformaram em quilémetros, utilizando, mais uma vez, a escala do mapa. Dessa
forma, poderiam saber que distancia os separava de suas terras, ja que estavam na vila e
deveriam fazer esse percurso a pé, por terra, pois ndo encontraram qualquer embarcagao
que pudesse leva-los pelo caminho que Afonso Gongalves lhes sugeriu. Nessa ultima
etapa, ndo houve maiores novidades ou observagdes que ja ndo tivéssemos apresentado

ou merecessem ser relatadas.
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Com isso, finalizamos, por enquanto, nossa analise dos conceitos matematicos
desenvolvidos no jogo. Essa analise se deu através de nossa observacdo dos oito
encontros realizados, com a ajuda das imagens videografadas, que nos serviram de
memoria auxiliar. Voltaremos, posteriormente, a discutir os progressos individuais dos

alunos em relagdo aos conceitos matematicos, a partir dos exercicios por eles realizados.

3.1.2. Conceitos de Cinemadtica na aventura de RPG

Vamos, aqui, analisar o processo de constru¢do de conceitos de Fisica, a partir de sua
inser¢ao numa aventura de RPG. No entanto, para que se entendam as condi¢gdes em que
foram trabalhados esses contetidos, ¢ fundamental que se compreendam as dificuldades

conceituais dos alunos acerca dessa disciplina.

A partir do que ja dissemos anteriormente, no capitulo sobre a metodologia, essas
condi¢des ndo foram, sequer, proximas aquelas que considerariamos ideais. Além das
dificuldades que esses alunos tinham, em relacdo a conceitos matematicos basicos, eles
nunca haviam assistido a aulas de Fisica, até entdo. Portanto, além de desconhecerem os
conceitos de cinemadtica que pretendiamos trabalhar, como atividade de recuperacgao,
eles nao sabiam o que era ou o que estudava a Fisica, tanto como Ciéncia quanto como
disciplina curricular. Nesse sentido, esses alunos nao traziam conhecimento escolar

algum sobre essa disciplina.

No entanto, no pensamento de que ali ndo seria 0 momento ou o lugar para essa
abordagem mais especifica e detalhada, decidimos por continuar nosso planejamento
inicial, com um minimo de mudangas possiveis. Dessa forma, como todos esses
conceitos deverdo ser revistos no ensino médio, entendemos que sua aplicagdo, mesmo
que rapidamente, na aventura de RPG, antes de confundi-los, podera ajuda-los, quando

efetivamente estudados na sala de aula.

Sendo assim, iniciamos nossa abordagem sobre os conceitos de distincia percorrida e
velocidade no quinto encontro, no qual estavam presentes Al, A2, A3, A4, AS, A6, A7

e A8. Nesse dia, os alunos tinham recebido as instrucdes de Afonso Gongalves para
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chegarem as suas terras, seguindo pelo litoral sul. Como, em sua fala, o administrador
falara em velocidade e distancia percorrida, fizemos uma pausa para explicarmos esses

conceitos.

Inicio: 00 min 08 s —5° Dia — CD 2

1 P distancia nio esta associada s6 ao que esta longe , como isso aqui ((pega uma borracha e
coloca sobre a mesa)) a borracha estd distante de mim , (+) estd a que distancia ” sei 1a: (+) 30cm * meio
metro ’ (+) mas esta distante , (+) (+) agora a televisdo estd mais distante do que a borracha ((aponta para
a TV)) o portdo estd mais distante que a televisdo ((aponta na direcdo do portdo)) (+) (+) mas eu vou
chamar de distancia o qué ” a0 comprimento / o que ¢ comprimento ”

2 Al comprimento é o tamanho ,

3 P ¢ o tamanho ’ ndo é ” ¢ uma ’

4 A7 medida ,

5 P medida , certo ” entdo essa medida de um ponto ao outro ((gesticula da borracha até si))

(+) eu vou chamar de distancia , (+) e a gente geralmente calcula essa distancia em metros , certo ” Mas
eu posso trabalhar essa medida em quilometros * posso trabalhar a distdncia em centimetros , ¢ ai a gente
tem o seguinte ’ a distdncia que um corpo percorre / a distancia que alguém percorre é a medida do ponto
de onde ela saiu até o ponto em que ela ’

6 A7 chegou,

7 P chegou , certo ” se ele saiu daqui e andou 10 metros * entdo sua distdncia percorrida foi
de 10 metros , se vocé sai daqui e vai pra sua casa e sua casa ¢ distante 2km ’ entdo vocé percorreu a
distancia de 2km, ok ”

Término: 01 min 48 s

Com esse pequeno didlogo, introduzimos uma nog¢do sobre o conceito de distancia
percorrida. Inicialmente, tentamos discutir a idéia que os alunos haviam apresentado no
primeiro exercicio, realizado antes da aventura, de que a distancia s6 era relacionada a
pessoas, objetos, méveis, etc. que estavam longe deles. Por isso, a associagdo com
objetos bem proximos (a borracha, a tv) foi nosso ponto de partida para explicar o

conceito de distancia percorrida.

Tentamos relacionar essa distdncia a uma medida de comprimento, mas, percebemos
depois, que ndo tinhamos falado sobre referencial ou sobre posi¢dao de um corpo,
conceitos importantes para que pudéssemos entender essa idéia de distancia percorrida.
Assumimos, aqui, nossa culpa por essa auséncia conceitual, deixada de lado no calor da
apresentacdo. O fato dos alunos responderem a nossas indagacdes nos levou a acreditar
que estavam entendendo a construcao do conceito. Porém, como veremos mais tarde,

1sso ndo foi detectado no exercicio final.

O proximo passo foi introduzir o conceito de velocidade. Tentamos fazé-lo a partir da
compreensdo dos alunos em relacdo ao tempo de viagem para um mesmo percurso, se

realizada de carro ou a pé. Durante a discussdo, tentamos verificar se os alunos
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conseguiam fazer a transformagdo entre quilometro e metro, a qual, naquele momento,

conseguiram realizar corretamente.

Inicio: 01 min 56 s — 5° dia— CD 2

1 P se vocé vai pra casa a pé ou vai pra casa de carro * o tempo que vocé leva é o mesmo”
2 A6 ndo /.../
3 P vai variar * ndo ¢ ” vai demorar mais como ”/.../
4 P 0 que acontece ” se vocé for a pé vai demorar ’
5 A7 mais
6 P vocé vai demorar mais , ¢ ai acontece o seguinte / vamos dizer que vocé ande a 2 km da
escola (+) /2 km / 1 km sdo quantos metros ”
7 Al quilometro ” cem,
8 A7 1000 metros ’
9 P cem ou mil ”
10 Al mil
A2 [ [mil
A7 mil
11 P lkm s@o 1000 metros /.../ entdo se eu andei 2 km’ eu andei quantos metros ”’
12 Al 2000 metros
13 P 2000 metros * ndo ¢ ” se eu andei 10 km * andei quantos metros”
14 Al 10.000 metros
A2 10.000 metros
A7 10.000 metros
A8 10.000 metros
15 P ok (+) e se eu andei 1 quilémetro e meio ’ eu andei quantos metros”
16 Al 1500 metros
A2 1500 metros
A6 1500 metros
A7 1500 metros
17 P certo , vamos 14 / entdo vamos dizer que vocé ande 2 km da escola / se vocé for a pé’

vamos dizer que vocé leve:: / deixa eu pensar (10.0) meia hora’ (+)(+) vamos dizer que vocé leve meia
hora pra percorrer esses 2 km (+) / se vocé leva meia hora pra percorrer 2 km > vocé leva quanto tempo
para percorrer lkm ”

18 A2 15 minutos

19 P 15 minutos ’* ndo € ” e se eu estou andando nesse ritmo’ quantos quilémetros eu ando
em | hora”

20 Al quatro

21 A2 quatro

22 P ¢ :: quatro , todo mundo concorda ” entdo o que acontece ” / se eu andar nesse ritmo ’

em | hora vou andar 4 km’ ndo ¢ isso” / isso ai ¢ o que a gente vai chamar de velocidade ’ certo ” quanto
eu ando em um determinado tempo , entdo se a cada meia hora eu ando 2 km e em 1 h eu ando 4 ’ entdo
eu posso dizer que ando 4 km em cada /f hora
23 A2 [ hora
Término : 05 min 14 s

Trabalhamos, nesse dia, com uma quantidade imensa de informagdes, que foram, de
certa forma, apresentadas ao grupo, num intervalo de tempo muito curto. Sentimo-nos
culpados por isso, porém, nosso intuito ali era, entre outras coisas, perceber a influéncia
do RPG sobre a motivagdo para o aprendizado. Portanto, ndo podiamos prolongar
demasiadamente essas nossas intervencdes sob o risco de perder a empolgagdo e o

interesse desses alunos pela atividade.



115

Depois de acessarmos as imagens do video, pareceu-nos confusa a nossa fala nas linhas
6 e 17. Ali, quando nos referimos a andar 2 km da escola, estdvamos considerando que
os alunos se afastassem 2 km da escola, a pé ou de carro. Embora no texto essa idéia
pareca vaga, os alunos conseguiram entendé-la, como pode ser visto no decorrer da
conversa. Desse modo, os alunos conseguiram associar, sem dificuldades, pelo menos
naquele momento, as relacdes entre o tempo utilizado e a distancia percorrida. Mais a

frente iriamos definir melhor o conceito de velocidade.

Em seguida, procuramos estabelecer relacdes entre essa velocidade a pé e aquela
percebida, ao se percorrer a mesma distancia de carro. Nesse ponto, ndo nos ocorreu de

mostrar as relacdes matematicas para a conversao da unidade m/s para a unidade km/h.

Inicio: 05 min 18 s — 5° dia— CD 2

1 P s6 que a gente também vai trabalhar muito / principalmente aqui na aventura / que néo ¢é
a relagdo km/h , (+) vai trabalhar muito a relacdo que é m/s , e ai o raciocinio ¢ 0 mesmo ’ ta ” quantos
metros eu consigo andar em tantos segundos , (+) € ai eu posso ter um corpo / posso ter um mével / por
exemplo / se eu fosse a pé seria 4 km/h ndo ¢ isso ” mas se eu fosse de carro ’ ao invés de fazer esse
percurso em meia hora eu posso fazer em dois minutos , certo ” e ai acontece o seguinte (+)(+) se eu
tenho 2 minutos ’ entdo minha velocidade vai ser / em relag@o a ir a pé / vai ser maior ou menor ”

2 A2 [[ maior

A6 menor
3 P se eu ando um percurso em meia hora e depois eu ando esse mesmo percurso em 2
minutos ’ eu tenho velocidade maior quando andei em 2 minutos ou quando andei em meia hora ”
4 A2 dois minutos ¢ maior que meia hora,
5 P velocidade ¢ maior
6 A2 em dois minutos
7 P ok ”

Término : 06 min 43 s

Quando A2 disse que dois minutos ¢ maior que meia hora (linha 4), ele estava se
referindo a velocidade, ou seja, ela seria maior no tempo de 2 minutos em relagdo ao
tempo de meia hora. Nesse momento, tivemos a falsa impressao de que os alunos

haviam entendido a relacdo entre o tempo e a velocidade.

Porém, quando repetimos a discussdo, imediatamente depois, percebemos que a relagao
ndo estava bem definida. Inicialmente ndo haviamos compreendido em que consistia a
persisténcia no erro. Somente na fala de A3 (linha 5, a seguir) entendemos que os
alunos ndo conseguiam diferenciar hora de minutos, levando em consideracdo apenas o
valor numérico do tempo dado. Nesse caso, o numero 2 (2 min) e o numero %2 (meia

hora).
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Inicio: 06 min 44 s — 5° dia— CD 2

1 P vamos 14 / vamos tentar de novo / eu tenho um trajeto pra ca, certo” ((gesticula
imaginando uma linha de um canto a outro de uma folha)) entdo eu posso ir daqui pra aqui em meia hora ,
(+) e posso ir daqui pra aqui em 2 minutos, em qual das duas situa¢des a velocidade vai ser maior

2 Al eu acho que ¢ com 2 minutos
3 A6 nao ’ meia hora ,
4 A2 meia hora ,
5 A3 meia hora sdo trinta minutos * gente ,
6 A7 dois minutos * né ”
7 P eu vou em dois minutos ou em meia hora ,
8 A7 em dois minutos
9 P meia hora sdo quantos minutos ”’
10 A2 30
a3
1 P entdo ’ se eu ando esse percurso em 30 min / ou se eu ando esse percurso em dois
minutos / qual ¢ a velocidade maior ”
12 A2 30
A6 [ [30
A7 30
13 A7 oxe (+) NAO”’
14 A4 em dois em dois (+) em dois ’ professor
15 P e agora”
16 A2 foi 30
17 A3 MENINO’ MINHA GENTE

Término: 07 min 29 s

Os alunos Al, A3, A4 e A7 conseguiram associar corretamente as relagdes entre hora e
minutos e entre o tempo e a velocidade. A3, inclusive, tentou, em alguns momentos,
chamar a ateng¢do para o erro do restante do grupo, estabelecendo relagdes (linha 5) ou
alterando a voz, num tom que poderia representar um misto de surpresa com repreensao
(linha 17). Mesmo de forma indireta, A3 interagiu com o grupo, auxiliando-os na

percepgao das relagdes conceituais solicitadas.

Seguindo o debate, A4 pediu a fala e explicou, a seu modo, porque deveria ser em 2
minutos a maior velocidade. Usando sua ldgica, pareceu convencer o restante do grupo
de que sua resposta era a correta. Temos, assim, mais uma situagdo de aprendizagem

entre os proprios alunos, como sugere Vygotsky (2001).

Inicio: 07 min 30 s — 5° Dia— CD 2

1 P deixa eu entender (+) / vamos 14 / porqué trinta ”
2 A7 porque meia hora /
3 A4 Assi::m (+) vamos supor / a gente ta atrasado 30 min pra chegar em algum lugar (+) se a

gente for a pé ’ a gente ia gastar mais 30 min (+) se a gente for de carro a gente s6 gasta 2 min , / entdo
qual ¢ o mais rapido ” / de carro’ / entdo a velocidade maior € a do carro ’

4 P se com o carro eu vou chegar mais rapido ’ entdo com o carro eu vou chegar em 2 min
ouem 30”
5 Todos em?2,
6 P entdo ’ com o carro ’ a velocidade é maior ou menor ”
7 A2 maior
A6 [[ maior

8 P entdo a velocidade maior € em 2 min ou em 30 ”
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9 Todos dois

10 P ta claro ”
11 Todos ta
12 A6 ago:ra’

Término : 08 min 26 s

Como dissemos, apos a intervengdo de A4, o grupo pareceu entender melhor o
raciocinio utilizado para estabelecer relagdes entre o tempo e a velocidade para uma
mesma distancia percorrida. Inclusive, a fala de A6 nos leva a confirmar isso. Se
anteriormente ele vinha estabelecendo essas relagdes de forma equivocada, sua
expressao final (linha 12), depois de responder corretamente nossas indagacdes (linhas
5,7 ¢9), baseando-se no discurso de A4 (linha 3), poderia ser interpretada como um

“agora eu entendi”.

Seguindo nossa abordagem sobre o conceito de velocidade, partimos para sua definigdo.
Al, tivemos, também, dificuldades, devido a auséncia de conceitos fisicos importantes

para o seu melhor entendimento.

Inicio: 08 min 30 s - 5°dia—CD 2

1 P entdo velocidade / qualquer corpo / qualquer coisa que se movimente ’ tem velocidade ,
(+) a velocidade ndo é uma caracteristica apenas de coisas muito rapidas , / se eu tenho um automdvel
andando ’ ele tem uma velocidade , se eu estou andando ’ eu tenho uma velocidade , que ¢ menor que a
do automoével > mas é uma velocidade * certo ” a medida que eu estou andando * & medida que minha
posica:o ((pega um lapis e coloca na vertical sobre a mesa)) se eu estou aqui parado e o tempo vai
passando ’ entdo minha posi¢ao aqui ta mudando ”

2 A2 nao

3 A3 ta’

4 P ta” em relacdo a qué ”

5 A3 ta parado * mas ta se mexendo ’ vai ficar o tempo todo assim ’ ¢ ” ((imovel))

Término: 09 min 02 s

Esse ponto da discussdo foi muito dificil, pois a aluna ndo conseguiu compreender de
que posi¢ao nds faldvamos. Também, naquele momento, ndo conseguimos perceber que
eles ndo sabiam a definicao fisica de posi¢do. Nos introduzimos o termo “posi¢cdo” na
discussao, sem que antes definissemos o que ele significava, na Fisica. Sendo assim, A3

apenas conseguia interpretar posi¢ado como a postura do seu corpo.

Queremos esclarecer que essa auséncia nao foi proposital. No momento da discussao,
pareceu-nos bastante 16gico o raciocinio que utilizdvamos. No entanto, apds a analise
mais apurada do video, viemos a perceber que o modo como conduzimos aquele

momento de discussdo, ndo foi adequado.
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Na tentativa de fazé-los entender nossa interpretacdo para a posi¢do, utilizamos como

exemplo, uma parada de o6nibus:

Inicio: 9 min 05 s — 5° Dia— CD 2

1 P na::o , entende o que eu estou querendo dizer (+) a minha posi¢do / da minha posigéo
aqui / mas do lugar onde eu estou , / onde eu estou parado / por exemplo ’ vocé estd no ponto de Onibus,
esta 1a esperando o Onibus ’ certo “enquanto o 6nibus chega * vocé vai sair daquele ponto ”

2 A3 eu vou ’ ndo consigo ficar parada ’
3 A4 ele ndo ta falando do movimento da pessoa néo ,
4 A2 vai ficar parado sim , se for daquelas paradas que for cheia de cadeira ’ eu sento ,
((risos))
5 P mas * geralmente * quando vocé ta no ponto esperando o 6nibus * vocé tem que ficar ali
no ponto ’ né ”’
6 Todos é
7 P se vocé sair / passa o 6nibus / vocé perde ,
8 Todos ¢é
9 P ndo ¢ isso ”
10 Todos é
1 P entdo o que estd acontecendo ” eu estou aqui parado ¢ o tempo ta passando , (+) vai
passando o tempo vai passando o tempo (+) ai eu pergunto (+) eu sai do lugar ”
12 Al ndo
A2 [ [ néo
A7 nao
13 P a minha posi¢ao variou ” mudou ”’
14 Al nao
A2 nao
A3 nao
A4 ndo
A7 nao
15 P Nao , continuo no mesmo lugar ’ certo ” entdo se eu continuo no mesmo lugar, se minha

posi¢do ndo mudou, entdo minha velocidade € zero , (+) mas se eu estou com o reldgio / ai vou ((anda
com o lapis sobre a mesa)) no tempo 1 s estou aqui , no tempo 2 s eu to aqui , no tempo 3 eu to aqui , no
tempo 4 eu to aqui (+) (+) a medida que os segundos vdo passando ’ a minha posigdo esta ’

16 A2 mudando

A3 mudando
A4 mudando
17 P mudando ’ certo ” e ai se a minha posi¢gdo MUDA no decorrer do tempo eu tenho uma

VELOCIDADE , (+) agora a velocidade pode ser grande ou pode ser pequena , vai depender do quanto
minha posi¢do muda , se em 1 s eu passei daqui pra 14 ((aponta pra tv)) minha velocidade é grande * ndo ¢é
” mas se em 1 s eu passei daqui pra aqui ((mede um pedago da mesa)) ela é pequena , mas eu tenho
velocidade ’ certo

Término: 11 min 12 s

A aluna A3 sempre associava a posi¢do com sua postura corporal. A4 pareceu entender
nossa significacao para o termo (linha 3), e declarou isso para seu colega (A3). A partir
dai, o grupo pareceu concordar com nosso raciocinio e respondeu corretamente nossas
indagacdes. No entanto, essa intervencao foi insuficiente para que todos apreendessem
os conceitos de distancia percorrida e velocidade, como veremos na analise dos

exercicios.
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O proximo passo da discussdo foi apresentd-los a formula da velocidade média e

mostrar-lhes outros exemplos do célculo da velocidade:

Inicio: 11 min 13 s - 5° dia— CD 2

1 P se eu mudei a minha posi¢do, se eu mudei / se eu estou me locomovendo de alguma
forma ’ entdo eu tenho velocidade / grande ou pequena ’ eu tenho velocidade , ¢ ai vem / pra gente fechar
essa discussdo / o seguinte (+) como € que eu calculo a minha velocidade ” (+) e ai eu tenho o seguinte /
olhem ((escreve, numa folha, uma linha com os pontos A e B nas extremidades)) eu to aqui numa posi¢éo
/ vou chamar de posi¢@o A / e eu tenho aqui uma posi¢do B ’ ta” (+) eu fui de A até B, (+) de A até B (+)
vamos dizer que tenha 20 metros , ¢ eu andei esse percurso de A até B em 5 segundos ’° certo ” se eu andei
20 m em 5 s qual vai ser a minha velocidade ”

2 A2 [[ grande

A3 grande
3 P mas o valor ” o valor numérico , alguém saberia dizer
4 A2 quantos quilometros ”
5 P quantos m/s (3.0) , eu andei 20 m em 5 s * qual é a minha velocidade
6 A2 cinco
7 A6 dois
8 P porqué cinco ” foi no chute ou teve (incompreensivel) ”
9 A2 porque eu fi:::z”’
10 P andei 20 m em Ss , quero saber a minha velocidade ,
11 A6 dois ponto trés
12 A2 QUATRO, ¢ quatro
13 P porqué quatro ”
14 A2 porque eu fi::z ¢
15 A7 porque quatro vezes cinco ’ vinte ,
16 A2 ¢é::’ quatro vezes cinco ’ vinte ,
17 P porqué quatro vezes cinco ”
18 A7 a::h’ porque é 4m/s ,
19 A2 porqué ¢ vinte dividido por cinco , vinte dividido por cinco ’ quatro ,
20 A7 é:::’ fazaconta’
21 P cada quatro o qué ”
22 A2 4 km
A7 [[ 4 km
23 P metros
24 A7 4 m/s
25 A2 ¢’ 4m/s
26 P certo , entdo a cada segundo eu ando / 4 metros ,
27 A2 [ 4 metros
A7 4 metros
28 P entdo * em 5 segundos eu andei ’
29 A2 20 metros ,
A7 [[ 20 metros ,
30 P entdo * olha ai > vocés acharam como eu resolvo /

Término: 13 min 36 s

Tentamos fazer com que os alunos chegassem a féormula da velocidade, a partir do que
haviam compreendido das relagdes entre distdncia e tempo, até entdo. No inicio, as falas
do grupo foram vagas e abstratas, pareceu-nos que estavam arriscando um valor ou uma
operacdo qualquer. Até que A2 (linha 12) chegou ao valor, mas nao conseguiu explicar
o método que utilizou para encontrd-lo. A7, entdo, explicou, a seu modo, o seu

raciocinio (linha 15), com o qual, A2 concordou e considerou como seu.
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Entretanto, embora ambos tenham chegado ao valor exato, pela forma correta, ndo
tiveram condi¢des de explicar o real significado daquela divisdo, de acordo com o
conceito fisico da velocidade. Em outras palavras, eles sabiam utilizar os instrumentos
para chegar ao valor, mas ndo sabiam explicar, fisicamente, o que isso significava.

Pudemos comprovar isso nos exercicios finais, como veremos num topico mais a frente.

Inicio: 13 min 37 s - 5° Dia — CD2

1 P essa velocidade / vou pegar essa distancia e dividir pelo tempo , ((escreve a formula da
velocidade))

2 A2 ai no caso da 20 m ((aponta para o d)) e aqui coloco 5 ((aponta para o t))

3 P eu percorri 20m e divido por 5

4 A2 é(+)(+t)queda4

5 P ai (+) olhem aqui ndo é metro” ((aponta para o d)) aqui ndo ¢ segundo ” ((aponta para o

t)) entdo minha resposta vai ser 20 dividido por 5 ’ vai dar 4 (+) (+) 4 o qué ” metros por segundo (+) a
cada segundo eu ando (+) 4 metros ,

6 A2 4 metros ,

7 P entenderam ” s6 mais um exemplo pra gente fechar , / mesma coisa aqui ((faz outra
linha com os pontos A e B)) vou indo do ponto A ao ponto B/ e ai eu andei aqui 80m em 20 / ndo e::m/
vamos botar 180m , dificultar um pouquinho ’ né ” em 9s , eu andei 180m em 9s

8 Al é:: 10m/s

9 P e”

10 Al é

11 P porqué ”

12 A2 20 metros (+) 20 ndo / E > 20 metros ,

13 P 180 dividido por 9

14 A4 90

15 A6 90~

16 A2 eita’

17 P da noventa ”

18 A4 20° Da 20,

19 A2 24681012 14 16 18(+)da20

20 A4 180 (+) se 9 vezes 2 ¢ 18 /ndo tem 90 ai " né ”

21 P tenho 180m em 9s

22 A4 da 20,

23 A2 da 20m/s *olhe 2 4 6 8 10 12 14 16 18 /../20m/ porque 180 / ndo é a mesma
coisa de:: / porque * veja a:::/ €20,

24 P todo mundo acha que ¢ 20 ” 20 m/s ’ ou seja ’ a cada segundo eu andei 20m o que ja é

uma velocidade grande / vocé em s anda 20m * ¢ mais ou menos a distancia daqui pro portdo ’ quase ,
daqui pro portdo deve ter uns 30m /.../ entenderam entdo o que é velocidade ” ((afirmam com a cabega))
entenderam o que ¢ distancia percorrida ” ((afirmam com a cabega)) alguma divida

25 Todos nio,

Término: 17 min 40 s

Ao inserirmos a férmula da velocidade, A2 demonstrou que conseguiu compreender
corretamente nossa explicagdo sobre as relagdes entre as trés grandezas utilizadas:
distancia, tempo e velocidade. Ele apontou em que termos da formula deveriam ser
colocados o valor da distancia percorrida e do intervalo de tempo gasto, encontrando a

velocidade do percurso (linhas 2 e 4).
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Da mesma forma, A2 e A4 chegaram ao valor exato do segundo exemplo. E interessante
observar que, embora A2 conseguisse chegar ao valor dos exercicios, ele sempre

encontrava grandes dificuldades em expressar a forma como pensava na solugdo do

problema (linha 23).

Assim, concluimos nossa abordagem inicial sobre os conceitos de cinematica, aplicados
na aventura de RPG proposta. Todos esses dialogos foram realizados num tempo médio
de 20 minutos, o que consideramos muito pouco para um primeiro contato com tais
conceitos. Porém, entendemos que, na dindmica de um jogo de RPG, inser¢des ou
interrupgdes maiores que essas, poderiam contribuir para o desinteresse e a

desmotivagao dos alunos para concluir a aventura.

Apbs essa interrupcao do jogo para a explicacdo dos conceitos relacionados a historia,
voltamos a aventura. Os alunos sé voltaram a trabalhar, na pratica, aqueles conceitos
fisicos, na proxima semana, no sexto encontro. Nesse dia, estiveram presentes os alunos
A2, A3, A6, A7 e A9. Dentre esses, apenas A9 havia faltado ao encontro anterior, no

qual apresentamos os conceitos fisicos.

A situacao-problema proposta ja foi explicada na secdo sobre o uso de escalas (ver p.
99). O grupo precisava localizar suas terras no mapa (figura 6, p. 100) e s6 sabiam o
trajeto, indo pelo mar, a partir da Vila de Santa Cruz. No entanto, precisavam ir por
terra, j& que ndo havia embarcagdo disponivel para a viagem. Assim, utilizando os dados
que Afonso Gongalves lhes deu, deveriam encontrar o ponto no mapa que representaria
suas terras, estimar a distdncia até a vila e prever o tempo de viagem a pé, como

sugerem as orientagdes para o professor, inseridas no livro-texto da aventura:

Conceitos fisicos explorados: deslocamento, distincia percorrida e
velocidade média:

A partir dos valores de velocidade média de um barco (10 m/s) e de uma
pessoa caminhando (v = 0,5 m/s, pois o terreno local apresenta um grande
nivel de dificuldade para percorré-lo), os jogadores deverdo estipular a
duragdo da viagem. Neste caso, precisardo estimar o deslocamento desde a
Vila de Santa Cruz até a sesmaria recebida, a partir da velocidade do barco e
da duragdo da viagem dita pelo Administrador, dividindo-a em duas etapas:
da vila até a foz do rio mencionado, ¢ de la até as terras indicadas.
Encontrado esse local, poderdo indicar no mapa. Fazendo isso, deverdo
marcar a linha reta entre o ponto ¢ a vila onde se encontram, medir essa
distancia de acordo com a escala ou calculé-la de acordo com a geometria. O
valor encontrado sera dividido pela velocidade a pé. O tempo, em segundos,
devera ser convertido em horas. Dados (médios): distdncia Vila de Santa
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Cruz — Foz Igara-agu — Foz Capibaribe: 24 ¢cm = 37 km; distdncia Foz
Capibaribe — Sesmaria: 18 cm = 27 km; Vyueo = 10 m/s — Im/s = 9 m/s;
distancia Vila Santa Cruz — Sesmaria: 15cm = 22,5 km; tempo de viagem,
com v = 0,5m/s: 12h e 30 min ( Apéndice D, p. 10).

Nesse sentido, mostramos aos alunos que a melhor maneira de definir o local, no mapa,
seria considerando a viagem pelo litoral, de barco, dividindo-a em duas etapas, como
sugere o texto acima. Para a primeira etapa, sabiam a velocidade média do barco (10
m/s) e o tempo de viagem até encontrarem o “rio de foz larga” (62 minutos). Num
calculo rapido, deveriam encontrar uma distancia a ser percorrida de, aproximadamente

37 km, para chegarem ao dito rio.

Na aventura, os alunos contaram com a ajuda do personagem Padre Manoel que, além
de doar-lhes o mapa, levou-os a pensar na possibilidade de seguir viagem pela mata,

dizendo-lhes, inclusive, como deveriam agir para localizarem as terras, a partir do mapa.

Inicio: 54 min 30 s — 6° Dia—CD 1

1 P < eu digo pra vocés o seguinte / nessa época do ano ndo vao conseguir barco pra descer
a capitania / entdo a saida que eu vejo € vocés irem por dentro da mata / cortando caminho por dentro da
mata ’ de pés , /.../ entdo o que eu sugiro a vocés / eu posso tentar conseguir uns homens pra ir com vocés
/ se vocés quiserem um guia ’ eu aconselho que vocés procurem / tem um guia muito bom aqui * que € o
Pedro Jorge , mas mesmo assim ’ vocés t€ém que determinar pro Pedro Jorge qual € o ponto do mapa em
que vocés querem ir / e o que € que eu aconselho ” olhe / vocés podem calcular o ponto em que vocés
devem ir de acordo com os dados que o Dom Afonso deu pra vocés/.../ entdo vocés calculam * mais ou
menos ’ a distancia e:: a partir da distancia que vocés localizarem * ai vocés medem em quanto tempo
vocés vao fazer essa viagem se forem / se fossem por terra * entenderam” > veja s6 / vocés lembram o
que expliquei a semana passada sobre velocidade ”

2 A2 eu lembro

3 P como ¢ que eu calculo a velocidade de um corpo ”/.../ como eu calculo a velocidade de
um moével ” Como a gente viu como medir a velocidade ” a gente ndo explicou ” ndo viu tantos exemplos
’ aqui ’ semana passada ” esqueceram ja * foi 7

4 A7 se eu correr 2 km em meia hora ’ sdo 15 minutos para cada
5 P 15 min pra cada quilémetro (+) certo ((CD 2 — 00min 00s)) como acho a velocidade ” se
um corpo anda 10 metros em 5 segundos ° qual é a velocidade dele
6 A2 se eu ando 10 metro em 5 segundos (+) (+) 10 metros ’ no caso da:: 2m/s,
A6 [ 2m/s,
7 P 2m/s (+) entdo como ¢ que eu armo isso / como ¢ que eu faco essa conta ” eu quero a

velocidade / eu to fazendo o qué ” / pra eu achar que / se 10 metros eu ando em 5 segundos / eu achar que
¢ 2m/s / como € que eu armo isso ”’

8 A7 10 metro::s
9 A6 em 5 segundos
10 P em 5 segundos
11 A9 10 metros em 5 segundos > 2
12 P certo (+) mas como é que eu armo isso ”
13 A2 10-2
14 A6 nao
A3 [[ nao
15 A2 nao (+) ndo da ndo
16 A9 10 dividido por 5

17 A2 ¢
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18 A6 aida2

19 A3 endo €1isso ”

20 A2 ndo é 2m/s ”

21 A9 10 dividido por 5 (+) 2

Término: 01 min 31 s

Embora os alunos ndo recordassem, inicialmente, a formula da velocidade, eles
relembraram o célculo, a partir da fala de A7 (linha 4), que remetia a um exemplo que
utilizamos na semana anterior (ver didlogo p. 114, linha 17). A partir desse valor
encontrado, eles buscaram uma operagdo matematica que lhes garantisse essa resposta.
Primeiramente tentaram por subtra¢dao (linha 13), mas viram que ndo encontraram a

resposta pretendida. Finalmente, A9 sugeriu a divisdo, sendo acatado por todos.

Esse didlogo nos leva a acreditar que os alunos ndo tinham, ainda, o dominio do
conceito de velocidade, embora tenham encontrado um modo como calcula-la, a partir
dos valores dados. Vygotsky (2001) lembra que, ao apreender um conceito cientifico, o
aluno conseguird defini-lo facilmente, aplicd-lo em operacdes ldogicas distintas e
relaciona-lo com outros conceitos. Portanto, de acordo com o que foi observado até

entdo, o conceito de velocidade ainda ndo era de dominio do grupo.

Inicio: 02 min 08 s — 6° Dia— CD 2

1 P s6 que o Afonso ja disse que o barco tem quantos m/s ”’
2 A6 10
A2 [[ 10
3 P 10, e ele disse que a viagem leva quanto tempo ”’
4 A2 62 minutos
5 P entdo eu tenho que achar o qué ” / eu tenho o qué ” o que foi que ele me deu ”
6 A2 eu ndo sei ndo
7 P veja s6 / vocés tém o mapa / vocés estdo aqui ((aponta para a vila, no mapa)) vocés t€ém

que saber em que ponto desse mapa ¢ a terra de vocé€s pra vocés poderem ir pra 1a * ndo é ” pode ser aqui
pode ser aqui pode ser aqui pode ser aqui ((aponta em varias dire¢des do mapa))

8 A9 sera que ndo ¢ mais facil perguntar a ele se ele sabe onde ¢ a [incompreensivel] ”

9 P mas ele ja disse como chega 1a

10 A2 sim menino

1 P ele ja disse que vocés vao descer o rio ’ pegar ao sul * navegar tantos minutos ’

entrar no outro rio ’ navegar mais tantos minutos e vao achar a rocha’

12 A6 ndo / aquele rapaz que ele disse que sabe / o guia

13 P mas o guia /

14 A2 mas como ¢ que ele vai saber o ponto da gente aqui ”

15 P o guia / ele vai orientar a caminhada de vocés pra vocés nao se perderem na mata / isso

€ uma coisa / mas ele tem que saber pra que ponto ele tem que levar vocés
Término: 03 min 57 s

Os alunos ndo conseguiam estabelecer as relacdes entre o tempo de viagem e a
velocidade do barco, para que pudessem estimar a distdncia que deveriam percorrer até

a foz do rio, dito pelo Administrador da vila. Chegaram a apontar o guia como possivel
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solugdo do problema, no sentido de que ele pudesse saber o local das terras. Nesse
sentido, A2 pareceu entender que isso seria impraticavel para o guia (linha 14).
Explicamos, entdo, que naquela época, ndao havia placas ou sinalizagdes que

informassem em que local estavam. Precisariam se localizar pelo tempo de viagem.

Assim, procuramos ajuda-los num raciocinio que fosse valido para a solucdo do
problema, visto que ndo conseguiam estabelecer nenhuma relagdo com o que haviamos

dito sobre a velocidade.

Inicio: 04 min 05 s — 6° Dia— CD 2

1 P olhe preste atengdo / a 1* parte da viagem ¢ o qué ” vocés vao sair daqui e vao pra onde
” véo sair na foz (+) aqui ¢ a foz do rio Igara Acu (+) entdo vocés vdo vir aqui na foz ’ ¢ vao pra onde ”
norte ou sul ”

2 A2 _ _sul
A6 sul
A9 | L sul
3 P ai vao pro sul até:: / vao navegar quanto tempo ”
4 A2 _ — 62 minutos
A6 62 minutos
A9 | L 62 minutos
5 P a que velocidade ”
6 A2 ~~ 10m/s
A6 10 m/s
A9 L L 10 m/s
7 P entdo ’ se eu tenho o tempo ¢ a velocidade ’ eu ndo posso achar a distincia percorrida
nao ”’
8 A2 pode ’
9 A6 ago::ra’
10 A2 agora eu entendi ,
1 P mas tem que transformar os 62 minutos , (+) se a velocidade estd em m/s > vou
transformar em qué ”
12 A6 segundos
13 P em segundos /.../ (A2, A6 e A9 fazem o calculo))
14 A2 3720 segundos ,

Término: 05 min 59 s

Como podemos ver, depois de nossa intervencdo, os alunos disseram compreender a
forma como poderiam chegar a solu¢ao do problema. Apesar das dificuldades durante a

resolucao dos calculos, eles conseguiram obter o tempo e, posteriormente, a distancia:

Inicio: 06 min 00 s — 6° Dia— CD 2

1 P certo , como ¢ a férmula que a gente viu ” como ¢ a expressdo pra eu achar a velocidade
” a expressdozinha que a gente viu ” distancia percorrida > tempo /

2 A6 0 aqui ’ ((mostra a férmula no papel))

3 P muito bem ’ olhe / quanto ¢ a velocidade ”

4 A6 10

5 P 10, quanto ¢ o tempo ”

6 A9 62

7 A6 em segundos é:: 3720
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8 P 3720 ((A7 escreve no lugar de t)) e aqui ¢ 10 ((A7 escreve no lugar de v)) (+) ai vocé
pega / vocé quer essa distancia / olhe (+) se esse tempo ta DIVIDINDO ° ele vai passar pra ca como ”

9 A2 multiplicando ,

10 P entdo fica 3720 vezes /

11 A2 vezes 10 /.../ 3720 vezes 10 ((faz o calculo)) (16.0)

12 A6 s6 acrescenta mais um zero ((diz para A2)) (3.0)

13 P vai dar quantos metros ”’

A6 37200 segundos

A9 37200 segundos
15 P METROS ’ ndo é isso ”
16 todos é
Término: 07 min 48 s

14 A2 [ [ 37200 segundos

Os alunos, dessa forma, conseguiram, com nossa ajuda, realizar o calculo da distancia
percorrida, a partir dos dados do tempo de viagem e da velocidade do barco. A6 (linha
12) chegou, inclusive, a sugerir um atalho para a multiplicacdo, quando disse que era

necessario, apenas, acrescentar um zero ao valor do tempo.

A partir desse valor, como foi dito na secdo sobre escalas (ver p. 108), os alunos
encontraram o ponto do mapa que representava os cerca de 37 km percorridos, de barco,
a partir da vila. Encontrando-o, partiram para a segunda etapa do problema que seria
estimar a distancia a ser percorrida, navegando o rio, a fim de localizar em que ponto do

mesmo suas terras se€ encontravam.

Surgiu, entdo, um outro conceito que tentamos introduzir na aventura: a idéia de
velocidade relativa. Para isso, os alunos deveriam calcular a velocidade do barco, em

relacdo a margem do rio, sabendo que este possuia uma correnteza conhecida.

Inicio: 31 min 18 s — 6° Dia— CD 2

1 P veja so (+) entdo vocés ja sabem que vao ter que entrar nesse rio (+) agora vocés vao ter
que saber o quanto que vocés vao entrar nesse rio ’ certo ”’
2 A2 quanto:: (+) como assim ”
3 P a distancia
4 A2 a::h (+) ai vai calcular de novo * né ”
5 P calma , vai calcular tudo de novo * agora pra 2° parte , tdo entendendo como ¢é
6 Todos  hum rum
7 P muito bem , qual o tempo de viagem que vocés vao ter agora ’ nessa 2° parte ”
8 A2 50 minutos
9 P 50 minutos (+) qual é a velocidade do barco ”
10 A2 10 m/s
A6 [[ 10 m/s
11 P 10 m/s (+) mas ele disse que o rio tem uma correnteza * ndo ¢ ”
12 A6 1 m/s
13 P e o que € que eu fago com essa:: /
14 A6 menos 1

15 P como fago pra achar ”
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16 A6 o0 barco vai andar 9 m/s

17 A2 é:’9m/s

18 P porqué ”

19 A9 porqué ” a correnteza ¢ de 1 m/s ’ entd:o’ /.../

20 P e 1sso na pratica significaria o qué ” vamos dizer assim / vocé vai navegar no rio ’ certo

2

mas o rio tem uma correnteza , (+) a correnteza ta indo a favor ou contra o seu barco ”’
21 A2 [[ contra

A6 contra
22 P se a correnteza fosse a favor do barco * a velocidade ia ser quanto ”
23 A6 11
A2 11m/s
A9 [[ 11m/s
24 P ta claro isso ” /.../ entdo * quanto vai ser a velocidade do barco ”’
25 A9 9 m/s

Término: 33 min 51 s

Como podemos ver, os alunos ndo tiveram grandes dificuldades em relacionar as
velocidades do barco e do rio. A todo o momento, eles mostravam suas idéias,

demonstrando coeréncia em suas falas, a partir do que propunha o problema.

Seguindo o raciocinio anterior, ¢ utilizando os dados do problema, os alunos, agora,
precisaram estimar a distdncia a ser navegada, rio acima. Para isso, sabiam que essa
viagem deveria durar 50 minutos, ¢ que a velocidade do barco, anteriormente igual a 10
m/s, seria, a partir da foz, de 9 m/s, ja que o rio teria uma correnteza de 1 m/s, idealizada

constante.

Inicio: 34 min 10 s — 6° Dia— CD 2

1 P 50 minutos ’* em segundos ’ vai dar quanto ”
2 A9 quinhento::s segundos
3 P ¢ ” quanto ¢ um minuto ”
4 A9 60 (+) (+) (+) ah &’ tem que calcular
A2 60
5 P calcule ’
6 A9 50 (+) se 1 minuto € 60’
7 A2 ¢ 60 vezes 50 ((A9 e A2 calculam)) /.../ d4 3050
8 P sério ” esse 5 vem de onde ”
9 A9 5 vezes zero € zero * da 30 ou 300 ” ndo sei ,
10 A2 3000’
11 A9 ¢’
12 P certo, 3000 o qué”
13 A9 segundos
A2 segundos
14 P 3000 segundos , (+) se vocés vao andar 9 m/s ° em 3000 segundos’ vocé€s andam

quantos metros ” / aquela formulazinha da velocidade , a velocidade do barco ndo ¢ 9 m/s ” / vocés vdo
navegar quanto tempo ” nao sdo 3000 segundos ” entdo em 3000 segundos vocés andam que distancia a 9
m/s ” se a cada segundo vocés andam 9 m, em 3000 s vocés vao andar quanto ”

15 A9 entdo ¢ 9 veze::s 3000 ’ né&”
16 A2 € 9 vezes 3000, /.../ ((A9 e A2 calculam))
17 A9 27000

Término: 37 min 08 s



127

Dessa forma, os alunos, novamente a partir de nossas colaboragdes, conseguiram
encontrar o valor da distancia a ser percorrida, 27 km, rio adentro, a partir de sua foz.
Note que, desde o inicio, eles conseguiram chegar aos valores procurados, com a nossa
ajuda. Veremos, na segunda etapa da analise, se eles conseguiriam realizar célculos

semelhantes sozinhos.

Podemos dizer, que a resolucao de tais exemplos coincide com a ZPD desses alunos.
Pelo menos, daqueles que participaram mais ativamente dos calculos. Concordamos
com isso, a partir do que Vygotsky (2001) afirmou sobre o processo de aprendizagem:

sO se pode ensinar a crianga o que ela ja for capaz de aprender.

Tivemos, ainda, uma ultima etapa do problema proposto na aventura: encontrado o
local, no mapa, em que se localizavam as terras, precisavam, agora, estimar a distancia e
o tempo de viagem até 14, por terra, a partir da Vila de Santa Cruz. Para isso, utilizamos
o mesmo principio adotado nas etapas anteriores, ou seja, a partir do valor encontrado
numa medida com uma régua e utilizando a escala do mapa, encontramos essa distancia,
em metros. Dissemos ao grupo que a velocidade dos personagens, caminhando a pé,
seria em torno de 0,5 m/s, j& que iriam caminhar por regido de mata fechada, com
aclives e declives, comuns no terreno daquela regido. Assim, com esses dados em maos,

puderam encontrar o tempo de viagem, em segundos, depois transformando em horas.

Da mesma forma, os alunos ndo conseguiram resolver a questdo sem a nossa ajuda.
Precisamos estar presentes em cada etapa da sistematizacdo e da elaboracdo de
estratégias para a solucao deste problema. No entanto, embora ndo resolvessem sem a
nossa colaboracao, diziam, sempre, entender os procedimentos por nés adotados para o

calculo desse tempo de viagem.

De acordo com nosso planejamento inicial, o grupo ainda deveria encontrar outra
situagdo em que precisassem estipular valores de velocidade, tempo ou distancia
percorrida. Entretanto, devido aos grandes atrasos que envolveram os calculos mais
simples, até entdo, e para que ndo prolongassemos demais o jogo de RPG, pois alguns
alunos ja apresentavam cansago, preferimos encerrar, nesse momento, as insergoes de
conceitos fisicos e suas aplicacdes nessa aventura. No entanto, apresentamos, no

apéndice D, a aventura na integra, indicando as cenas que foram cortadas.
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Concluindo nossa andlise, em relagdo aos aspectos que envolveram a apresentacdo de
conceitos de Cinematica, entendemos que, embora o uso de situagdes praticas na
aventura de RPG possa contribuir para uma melhor compreensdo dos conceitos
cientificos, ¢ imprescindivel que os alunos ja possuam algum contato minimo com tais
conceitos, preferencialmente na sala de aula. Uma outra opgdo seria o professor
apresenta-los inicialmente a turma a partir do jogo. Nesse caso, as situacdes a serem
vividas deverdo ser bem mais simplificadas que aquelas vivenciadas nessa aventura. De
qualquer forma, isso ndo diminui a necessidade de uma intervengao mais abrangente e

especifica, na sala de aula, ap6s o jogo.

3.1.3. Etica, Comportamento e Imaginacio nas Relacées Sociais de uma Aventura de

RPG

O RPG também estimula a imaginagao e a criatividade de seus participantes, além de
induzir os mais variados comportamentos, provocando as relagdes sociais daqueles que
jogam. As questdes éticas também se manifestam numa aventura de RPG, a partir das
interacdes jogador-jogador ou personagem-personagem. Assim, na aventura ou no
relacionamento entre os estudantes, sdo muitas as situagdes que podem ser exploradas e

debatidas, dentro das idéias de ética e cidadania que se deseja construir junto aos alunos.

Nessa perspectiva, esta pesquisa também procurou estabelecer relagdes entre o RPG e
as questoes levantadas acima. Nesse sentido, buscamos inserir situagdes nas quais a
¢tica do grupo fosse questionada, tanto quanto os rumos de seus personagens, na
aventura, como nas relagdes sociais dos alunos. Essas situagdes exigiram, em alguns
momentos, a interacdo de seus personagens com outras culturas, dentro de nossa
proposta de se trabalhar a pluralidade cultural. Procuramos, também, verificar o
comportamento dos alunos, enquanto grupo, ou seja, como eles interagiam entre si,
como se escutavam, como participavam da atividade. Ainda sobre o comportamento,
como eles incorporavam seus personagens, as atitudes, a hierarquia entre eles.
Finalmente, buscamos comprovar as idéias de Vygotsky (2006) sobre as vinculagdes

entre a fantasia e a realidade, e como elas podem influenciar no aprendizado da crianga.
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Sobre a ética, induzimos algumas situagdes, na narrativa do jogo, a fim de perceber e
discutir as agdes do grupo. Nesse sentido, ja no inicio da historia, o grupo representava
uma minoria religiosa, cristdos-novos, moradores de Lisboa, Portugal. Embora
convertidos ao catolicismo, 0s personagens continuavam a realizar ritos judaizantes, em
segredo, até que foram denunciados a Inquisi¢do, sendo presos. Tivemos, assim, os
personagens desses alunos na condicdo de uma minoria religiosa, discriminados pela

sociedade portuguesa, embora possuidores de boa condig¢ao financeira.

Num segundo momento, os alunos encontraram-se num dilema ético, quando
pretendiam contratar um guia, na Vila de Santa Cruz, para leva-los até suas terras. Ao
conversarem com o Unico guia da regido, descobriram um homem amargurado, apos o
seqliestro de sua familia, por indios da regido. Coincidentemente, o caminho a ser
tracado, na mata, passaria bem proximo da aldeia dos algozes de sua esposa e filha. Isso
fez com que o guia exigisse uma troca de favores: ele levaria todos até as terras, sem
cobrar qualquer valor pelo servigo. No entanto, o grupo deveria ajuda-lo a resgatar sua

familia e, caso estivesse morta, destruiriam toda a aldeia, incendiando suas cabanas.

Inicio: 48 min 37 s—7°DIA-CD 1

1 P < veja s6’ ha algumas semanas os indios Tabajara / eu estava explorando os arredores
com minha esposa e minha filha (+) estdvamos andando pela mata e alguns indios Tabajara nos cercaram
e levaram a minha esposa e a minha filha (+) (+) e eu’ desde entdo’ t6 querendo juntar um grupo pra ir até
14’ resgatar a minha esposa e minha filha (+) mas ndo tem HOMEM suficiente aqui’ nessa vila’ que tope
ir comigo (+) Entdo (+) (+) veja so (+) (+) eu to vendo aqui (+) que a gente vai passar bem perto da aldeia
dos indios (+) (+) entdo eu vou DE GRACA’ levo vocés até 1a (+) mas em compensacdo (+) quando tiver
passando proximo da aldeia’ vocés vao me ajudar a resgatar a minha esposa e minha filha (+) (+) (+) e se
elas ja estiverem mortas (+) a gente vai incendiar TUDO aquilo ali >

2 A2 <ok (+) a gente topa >

3 A7 <pera: :1i(+)a gente vai conversar com meu pai >
4 A2 <NA : O (+) ele ta fazendo as compras 14 , >

5 A7 < mas a gente tem que conversar com ele >

6 P (+) e ai (+) o que vocés fazem”’

7 A7 a gente vai conversar com ele

Término: 50 min 24 s

Enquanto A2 teve um impulso e afirmou que ajudaria o guia a realizar os seus planos,
A7, com mais coeréncia, achou melhor saber a opinido de A9 que, na historia, fazia o
papel de seu pai. Essa atitude nos leva a duas conclusdes: primeiramente, dentro do
jogo, A7 assumiu sua personagem, Maria, que era a filha de Diogo, interpretado por A9.
Nesse sentido, ndo caberia aos trés personagens (Maria, Branca e Manoel) a decisdo
sobre um assunto tao sério. Isso cabia somente ao chefe da familia e, conseqiientemente,

chefe da expedicao, Diogo Fernandes.
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Em segundo lugar, na auséncia de A4, que vinha liderando os colegas desde o inicio dos
encontros, A9 assumiu essa lideranga para si, sendo constantemente consultado pelos
colegas, nos momentos de decisdes do grupo. Assim, observando nao apenas os
personagens, mas também as relagdes sociais entre os alunos, entendemos os motivos
que levaram A7 a procurar o apoio de A9, seja como colega de classe ou como pai de

Sua personagem.

Dentro da narrativa da historia, A9 e Al estavam dentro da taverna, fazendo compras
para a viagem, enquanto o restante do grupo foi chamado pelo Padre da vila, para que
conversassem com o guia. Assim, embora todos os participantes estivessem
presencialmente no mesmo espago, dentro da historia seus personagens estavam
distantes. Al e A9, dentro da taverna, e A2, A7, A3 e A8, do lado de fora. Portanto, A7,
representando a filha de Diogo, entrou na taverna para dizer ao pai o que acontecera do

lado de fora:

Inicio: 51 min 50 s—7° DIA-CD 1

1 A7 < pai’’ licenga ’ pai (+)o guia ta 14 fora * sabe *’(+)propds a gente ir de graga / ele vai de
graga nos ajudar a encontrar nossas terras MA:S (+) PORE::M ele pede a ajuda do senhor / da gente / de
todos pra poder recuperar a filha dele e a mulher dele que foram roubadas pelos indios (+) (+) se tiverem
mortas ’ € pra gente tocar fogo na vila dos indios ’ na aldeia dos indios (+) ai vamos falar com ele 14 na
frente / 14 fora / pra o senhor ver o que o senhor acha, >/.../

2 A9 < NAO (+) ndo é (sopa) ndo porque os indios fez nada com a gente / a gente vai l4 e se
tiver mortos a gente vai tocar fogo 14 ’ ai os indios se revolta contra a gente porque tocou FOGO *’ (+) a
gente ndo fez nada contra os indios e vai / s6 porque a filha de um cara ta morta / a gente vai se virar
contra os indios *’

3 A7 < A gente conversa com ele pra ele ndo tocar fogo nos indios >

Término: 52 min 51 s

Vé-se que, inicialmente, A9 discordou da op¢ao dada pelo guia. Aquilo ndo era um
problema do grupo, portanto ndo deveriam intrometer-se naquela briga. Isso,
provavelmente, ¢ um reflexo das licdes tiradas da sociedade por esses alunos: enquanto
o problema do outro ndo me atinge, permaneco alheio ao que lhe acontece, ou seja, cada

um cuide de seus proprios problemas.

Inicio: 52 min 52s—-7°DIA-CD 1

1 A8 mas ele ndo vai querer /

2 A3 vai ser tanta raiva dele que se for (maior) ele vai tocar fogo (+) (+) se fosse tua filha’ tu
ia fazer o qué’’ ((pergunta para A9))

3 A2 ¢ :: (+) exato

4 A9 ai vai (+) / a filha dele ta morta / ele vai ficar imaginando / p6xa ’ minha filha ta morta ,
/.../ ai vai ficar chorando ’ se lamentando (+) ¢ a familia dele

5 A8 mas (+) (+) ele vai querer desistir

6 A2 é:: (+) isso ai
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7 A8 mas também (+) é como Shirlene falou (+) a gente vai tocar fogo 14 / a gente vai levar a
culpa sem néo ter nada a ver (+) (+) a gente vai ser perseguido * entendeu *’

8 A2 e ai >’ vai topar ”’

9 A8 a gente deixa eles 14 e vamos embora ,

Término: 53 min 27 s

A discussdo chegou a todo o grupo, que pareceu concordar com A9. No entanto, quando
a personagem de A7 voltou para o lado de fora da taverna, o guia insistiu com sua
posicdo e comegou a falar sobre as dificuldades que poderiam encontrar na mata,
sozinhos. O grupo, entdo, achou melhor entrar no estabelecimento, para que os
personagens de A9 e Al pudessem participar da conversa. Assim, todos entraram na
taverna, ¢ A3, interpretando Branca, apresentou o guia para seu esposo, Diogo,

interpretado por A9.

Inicio: 10 min 46 s — 7° DIA - CD 2

1 P < olhe / veja s6 / tava falando com sua esposa ’ sua filha e seu secretario > que andar por
essas terras sem guia ¢ PERIGOSO (+) vocés vao se perder rapidinho (+) eu proponho / eu levo vocés até
as terras (+) e um tostdo eu ndo cobro (+)(+)(+) mas eu tava dizendo a sua familia / e o senhor tem esposa
tem filha ’ o senhor sabe disso (2.0) é a coisa que o senhor mais deve prezar nessa sua vida (+) / e eu
tenho a minha esposa e tenho a minha filha / e os indios levaram a minha esposa ¢ a minha filha / e eu
quero RESGATAR elas (+)(+) / entdo o que eu tava dizendo (+)(+) / olhe (+) / no caminho pras suas
terras a gente passa pela aldeia deles / dos Tabajaras ’ certo >’ / ¢ 0 que eu quero propor ao senhor é que
eu levo os senhores na maior seguranga até as terras > no menor tempo possivel ’ pois conhego bem essas
terras (+)(+) mas quando tiver passando 14 pela aldeia a gente vai / de noite / de fininho / vai procurar
minha esposa e minha filha (+)(+)(+) achando elas / a gente solta / beleza e a gente vai embora (+)(+) mas
se eu nao achar ’ a gente vai tocar fogo naquilo TUDINHO (+)(+) / minha proposta ¢ essa / ou ¢ isso ou
entdo vao se virar / se perder por essas matas (+) / mas s6 VOU com essa condicao, >

b} B

2 A8 se a gente for s6 ’ a gente vai morrer de qualquer jeito / que a gente vai s6 * vai se
perder ,
3 A9 ¢ melhor aceitar * né >’ (+) / porque / qual o outro guia que : (+)(+) / a gente pode

perguntar ao padre se tem outro guia ’ né *’ / (+) tém *’ ((pergunta para P. P nega com a cabega))
4 A2 sO tem esse

5 A9 entdo € tocar FOGO (+) vamos embora ,
6 A2 aceita mesmo
7 A9 <ta ACEITADO, >

Término: 12 min 49 s

Somente quando se sentiram prejudicados ao rejeitar a proposta do guia é que os alunos
reviram sua posi¢do e cederam ao seu apelo. A9 ainda pensou na contratagdo de outro
guia, porém, como nao havia outra pessoa, concordou com a condi¢do proposta. Mais
uma vez A9 desempenhou um papel de lideranca para o grupo. Uma vez aceito o
acordo, ninguém mais questionou a necessidade de incendiar a aldeia, nem propds

alternativas menos extremadas.

Um ultimo evento envolvendo um posicionamento ético a partir da pluralidade cultural

inserida na histéria ocorreu no oitavo encontro, quando os personagens dos alunos ja
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estavam em suas terras. Podemos dizer que foi um acontecimento dividido em dois atos.
Inicialmente, o grupo descobriu, logo que chegou as terras, que ali viviam indios
Caetés. No entanto, esses indios nunca haviam estabelecido contato com o homem
branco. Assim, ao contrario de outras duas aparigdes indigenas anteriores, na historia,
nas quais os indios agiram com violéncia, lutando ou aprisionando o grupo, estes

ultimos pareciam curiosos € mais amigaveis.

A partir de uma conversa confusa, pois apenas a personagem Branca aprendera um
pouco da lingua indigena, o grupo informou que estava ali para tomar posse de suas
terras. Os indios, entdo, disseram que ndo conseguiam entender que a terra tivesse
donos. No entanto, apds a conversa, ambos 0s grupos concordaram em conviver na

mesma terra.

Aconteceu, porém, de um trabalhador violentar e matar uma indiazinha. Isso trouxe
problemas para o grupo. Inicialmente, queriam entregar o malfeitor para os indios, a fim
de que fizessem justica. No entanto, o Cacique lhes disse que queria o responsavel pelos
brancos, pois teria sido sua culpa o que havia ocorrido. No caso, o responsavel era
Diogo, interpretado por A6 e A9. Surgiu, entdo, um dilema no grupo: enquanto A6
desejava se entregar, A9 achava perigosa a rendi¢do. Diante dessa indecisdo, o Cacique

matou o trabalhador assassino e cortou as relagdes entre os dois povos.

Foram muito interessantes as opinides que A6 e A9 nos apresentaram, quando
questionados, em particular, sobre a atitude ética de seu personagem, ao longo da
aventura. A lembranga imediata foi em relacdo ao impasse entre ambos, na cena em que

o Cacique queria levar o seu personagem preso.

A9 eu lembro que eu fiz uma antiética , porque no final o indio tinha que me levar / meu
personagem / e eu ndo queria , entdo prejudicou todos os outros ,

A6 usei agora ’ eu acho que usei agora / no final / porque eu fazia uma coisa / eu falava uma coisa
que:: / como que:: / eu fosse:: / o indio queria capturar ou o Diogo ’ ou o homem , (+) eu queria ir para
proteger todos sendo ele ia querer guerra ’ ia:: / ai eu me:: / quis ir , (+) (+) ai o outro ndo quis ’ a gente
concordou e:: /

Esse tipo de debate ¢ importante para o desenvolvimento dos alunos, pois lhes oferece
condigdes para compreender que um mesmo acontecimento pode ser analisado a partir

de varios pontos de vista, com seus desdobramentos. Nesse caso especifico, puderam
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experimentar as divergéncias de opinides entre cada um dos intérpretes de um mesmo
personagem. Isso se tornou possivel por colocarmos dois alunos para interpretar um

unico personagem.

Apbs isso, o personagem Manoel foi picado por uma cobra venenosa, e os alunos
resolveram pedir a ajuda dos indios. Estes ajudaram, na condi¢do de que o grupo se
juntasse aos indigenas, nas lutas contra aldeias inimigas. Retomada a alianga, a aventura

chegou ao fim.

Procuramos, também, observar a postura dos alunos em relagdo a interpretagdo de seus
personagens. Nesse sentido, trabalhamos a partir da idéia de Vygotsky (OLIVEIRA,
1998), que nos diz que as brincadeiras em que as criangas se comportam de maneira
diferente daquelas usualmente esperadas para a sua idade sdo de grande importancia
para o seu desenvolvimento cognitivo. Como o proprio Vygotsky (2001) diz, a crianca

aprende através da imitagao.

Assim, percebemos, em varias situacdes, uma postura adotada pelos alunos que se
diferencia das suas proprias. Desde o inicio, incentivamos 0 grupo a agir € pensar como
portugueses do século XVI. Algumas cenas, entretanto, chamaram-nos a atencao. Por
exemplo, quando estavam em alto-mar, na caravela, e escutaram gritos de euforia, dos
marinheiros no convés, A9 disse que iria falar com os homens e tentar descobrir o

motivo de tanta alegria:

Inicio: 05 min 29 s —4° Dia— CD 2

1 P vocés chegam 14 ’ ta um grupo de marinheiros se abracando ’ com alegria , (+) e ai * (+)
o que ¢ que vocés fazem ”

2 Al e ai * galera ” o que aconteceu ai embaixo ” ((risos))

3 A9 e aé ’ gale:rra ” ((risos)) ((toma uma postura mais séria)) < SENHORES ’ o que ¢ que

esta havendo ” >

Término: 05 min 47 s

Observamos que, embora inicialmente Al e A9 fizessem uma brincadeira, utilizando
toda uma giria comum a nossa época, imediatamente depois, A9 mudou a postura e
falou aos marinheiros com uma voz séria e polida, como, provavelmente, um

comerciante bem sucedido o faria.
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Outra situagdo peculiar, pode ser aquela que apresentamos anteriormente (p. 130), em
que A7, interpretando a filha de Diogo, falou para A9, como uma filha provavelmente

falaria:

A7 <pai’ licenga * pai (+) o guia ta 14 fora > sabe ** ... >

Notamos, mais uma vez, nessa ocasido, a postura do aluno em relagdo ao seu

personagem, agindo e falando de uma forma que ndo sdo naturalmente suas.

Finalmente, sobre o uso da imaginagao, vimos, no capitulo I, algumas relagdes entre a
fantasia e a realidade. De acordo com Vygotsky (2006), esses conceitos se vinculam em
nosso cotidiano, e sdo de suma importancia para o nosso amadurecimento cognitivo,

participando ativamente do desenvolvimento do homem.

Sendo o RPG uma atividade ludica que utiliza nossa capacidade imaginativa por
exceléncia, procuramos perceber situacdes no desenrolar do jogo que confirmassem
essa teoria. Vimos, assim, situagdes bastante evidentes em que essa vinculagdo fantasia-

realidade se apresenta.

Entre tantos didlogos observados, encontramos essa vincula¢do, por exemplo, numa
cena em que Os personagens precisavam atravessar um penhasco e encontraram uma
ponte de cordas. Nesse momento, era importante que os jogadores entendessem como
poderia ser essa ponte, a partir de seus conhecimentos prévios, visto que nao lhes

apresentamos nenhuma figura ou foto alusiva ao tipo de ponte a que nos referiamos:

Inicio: 24 min 59 s — 7° Dia— CD 2

1 P O guia diz que mais a frente tem uma ponte de cordas para atravessar o rio/.../ vocés
chegam la em frente a ponte (+) e qual ¢ a orientagdo de vocés’’

2 A9  Eita:: ¢ uma ponte de cordas’ né¢”’

3 A2  Como ¢ que a gente vai passar’’

4 P Pela ponte de cordas’

5 A9  ((vendo a dificuldade de A2, lhe diz)) Nao ¢ a corda na:o (+) Nao ¢ a corda na:o (+)(+)

¢ uma ponte daquelas que a gente vé€ no (cinema) ((gesticula no ar o formato da ponte)) / da pra passar,
6 A2  Eusei:
Término: 25 min 43 s

Observamos, ai, uma vinculacao entre a imaginacdo e a realidade. Aquela que nos diz

que toda criagdo se compde sempre de elementos tomados da realidade, extraidos da
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experiéncia anterior do homem. No caso, a imagem de pontes de cordas vista no
cinema, serviu como guia para imaginarem como poderia ser essa ponte a que nos
referiamos. O aluno A2, logo de inicio, teve alguma dificuldade em imaginar como
poderia ser uma ponte desse tipo. Somente apos a intervengao de A9, que fez a alusao

ao cinema, A2 conseguiu visualizar, a partir de sua imaginacao, a forma da ponte.

No mesmo cendrio, alguns minutos depois, outro fator nos despertou interesse: a

conexdo emocional.

Inicio: 26 min 25 s —7° Dia—CD 2

P /.../ Vocés sobem na ponte’ comegam a ouvir aqueles ESTALOS (+)(+) trac (+) trec
A3 O:: (+) chega me da agonia,

A9 A gente para,

P Continua estalando

A9 A gente vai devagar

P Continua estalando

A9  NAO’ (+)(+) a gente volta a gente volta (+) é melhor voltar é melhor voltar’
A3  PROFESSOR (+)(+)(+) ta me dando uma agonia
A8  Calma’ menina (+)(+) ndo vai cair NAO,

0 A7  ((pega na mado de A3)) Ai’ que mao gelada’ /.../

Término: 27 min 18 s

—_ 0 W 1NN A WN -

Observe que a aluna A3 se deixou envolver com a situagcdo vivenciada na histéria: o
grupo precisava passar a ponte que unia os dois lados de um desfiladeiro. Mas a ponte
era fragil, e a medida que subiam, a ponte comecava a fazer estalos em sua estrutura de

madeira e cordas.

A3 assumiu para si o desafio de sua personagem e, dessa forma, a ansiedade e o medo
de atravessar uma ponte, embora imaginaria, causaram-lhe sensagdes bastante reais: a
agonia que sentiu, as maos que ficaram geladas, a inquietacdo na cadeira, o coragdo
acelerado. Como vimos anteriormente, Vygotsky (2006) j& dizia que a crianga precisa
desprender seu funcionamento psicologico dos elementos concretamente presentes no
momento atual, adquirindo a linguagem e utilizando a representacao simbdlica. Dessa
forma, tudo que a fantasia constréi influencia nossos sentimentos, adquirindo uma
importancia na conduta e no desenvolvimento humano. Assim, o homem amplia sua
experiéncia ao ser capaz de imaginar o que ndo viu ou o que ndao experimentou
diretamente. Podemos afirmar que essa relagdo entre a imaginacdo e o emocional, no
desenvolvimento do homem, ndo ¢ algo explorado na aula tradicional, o que reduz o

aprendizado apenas aos aspectos cognitivos.
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Observamos que essa ansiedade ndo coube apenas a A3, sendo algo bem comum no
grupo. Porém, a referida aluna expds com maior evidéncia sua preocupagdo em

conseguir passar pela ponte a salvo.

Encerrando esta analise a partir das imagens de video gravadas, gostariamos de expor
caracteristicas observadas no RPG, que foram testadas nesta pesquisa. Em primeiro
lugar, fazendo um resgate do que foi dito no capitulo I sobre a atividade ludica (p. 22),
exploramos o seu carater erratico, ou seja, ndo existe um s6 caminho para se chegar aos
objetivos do jogo. Nesse sentido, a propria aventura vivenciada pelos alunos
proporcionava, em varias situagdes, multiplas op¢des de escolha, cada qual com suas

vantagens e desvantagens.

Figura 7: Planta da Vila de Santa Cruz

Vamos citar duas delas, como modelo desse conceito de errancia, em que o aluno tem o

poder de escolha, e qualquer que seja, lhe trard beneficios e dificuldades. Assim, quando
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o grupo chegou ao Brasil, por exemplo, devido a pouca profundidade do rio Igara Agu,
teve que escolher entre continuar o trajeto de botes ou por terra, optando pelo primeiro.
Chegando a Vila de Santa Cruz, os alunos receberam a planta da vila (figura 7), na qual
se configuravam as residéncias, a taverna, a igreja, a casa do administrador, entre
outros. Assim, eles tinham a liberdade de escolher para que local da vila gostariam de ir,

ou com quem desejariam falar primeiramente.

Dessa forma, possibilitamos aos alunos um aprendizado interativo, em que eles
decidiam que partes da vila deveriam explorar inicialmente, descobrindo, em cada

escolha, pessoas ou informacgdes que poderiam lhes auxiliar em seus objetivos.

Outro aspecto desenvolvido neste trabalho tem relacdo com a sociabilidade dos alunos,
enquanto personagens da historia. Os estudantes precisaram praticar sua educagdo
doméstica, no trato pessoal com outros personagens, na troca de favores e nos didlogos
comerciais. Essas simulagdes certamente favoreceram o desenvolvimento social dos

alunos.

Uma outra caracteristica que observamos a partir do uso do RPG, pedagogicamente,
esta na necessidade de propor, para um grupo de alunos, atividades diferentes que
possam ser realizadas simultaneamente, ou seja, o RPG nos permitiu desenvolver

habilidades diferentes com os alunos, em situa¢des diversas uns dos outros.

Dizemos isso, a partir do que foi verificado no 7° dia de trabalhos com os alunos. Como
ja comentamos anteriormente (p. 97), enquanto parte dos alunos fazia os célculos
referentes as compras, os demais pareciam desconcentrados ou desinteressados para
aquele tipo de atividade. Dessa forma, antecipamos uma cena para envolver todo o
grupo, naquele momento. Assim, enquanto Al e A9 usavam suas habilidades
matematicas, A2, A3, A7 e A8 interagiram com outros personagens secundarios e

negociaram a contratacdo de um guia e de trabalhadores para suas terras.

Esse tipo de atividade, que envolve cada aluno a partir de seu interesse, proporcionando
simultaneamente aprendizados diferenciados, ¢ uma caracteristica marcante do RPG,
que se ajusta a idéia de heterogeneidade de Vygotsky (2001), tdo importante para o

desenvolvimento cognitivo da crianga, na escola.
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A seguir, faremos uma analise dos exercicios e das entrevistas realizadas pelos alunos, a
partir dos aspectos cognitivos e afetivos, demonstrados individualmente, ao longo dos

encontros.

3.2. Segundo momento: andlise das entrevistas

Como abordamos no inicio do capitulo, além das imagens videografadas dos encontros,
utilizamos dois outros instrumentos para coletar informagdes: exercicios e entrevistas.
As entrevistas foram realizadas individualmente. Utilizamos o modelo de entrevista
semi-estruturada (apéndice C), em que, a partir das respostas dadas pelos alunos,

aprofundédvamos as questdes levantadas.

Com relacdo ao aspecto afetivo, buscamos constatar mudangas comportamentais dos
alunos ligadas a Fisica e Matematica, devido ao uso do RPG no aprendizado dessas
matérias. Isso foi possivel a partir das respostas a entrevista, que confirmaram ou nao

nossas observagoes, durante as atividades.

Sobre os aspectos afetivos que envolvem o RPG, procuramos saber:

a) o que os estudantes conheciam sobre o RPG antes dos encontros;

b) que contetidos tratados no jogo ficaram em sua memdria;

¢) que momentos consideraram mais empolgantes e mais cansativos;

d) se achavam que o jogo influenciou em seu desenvolvimento;

e) as dificuldades que tiveram, durante o jogo, de qualquer natureza;

f) se realizaram algum tipo de pesquisa durante os encontros;

g) se o RPG mudou sua forma de encarar o aprendizado;

h) as situagdes em que observaram o uso de nogdes de Etica ou Pluralidade

Cultural.

Em seguida, apresentaremos os resultados obtidos a partir de cada ponto levantado.
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a) Conhecimentos anteriores sobre o0 RPG

Nenhum estudante havia participado anteriormente de sessdes de RPG de mesa. No
entanto, apenas A3 e A5 nunca tinham ouvido falar sobre o jogo; Al, A2, A4, A7, A8 e
A10 ja conheciam o RPG, embora nunca o tivessem jogado; A6 ¢ A9 ja haviam jogado

em computador, mas desconheciam o tipo tradicional, de mesa.

Isso pode sinalizar que o RPG de mesa, embora venha se democratizando ao longo dos
anos, ainda ¢ uma atividade de lazer distante dos estudantes da escola publica. Talvez o
custo, nem sempre acessivel, dos manuais e acessorios do jogo, tenham relagdo direta
com o desconhecimento sobre o Roleplaying Game. Porém, queremos deixar claro que
o numero de entrevistados foi muito reduzido para generalizarmos este resultado. No
entanto, ao longo de cinco anos, desde quando comegamos nossas praticas rpgisticas,
temos conversado com alunos da rede publica estadual, e o discurso sempre converge

para o seu desconhecimento.

b) Conteudos mais lembrados ao fim do jogo

Os contetdos matematicos foram os mais lembrados (09 vezes), seguidos pelos
conteudos de Historia do Brasil (08 vezes), Geografia (06 vezes) e Fisica (05 vezes).
Entre os conceitos de Matematica, foram citados porcentagem (07 alunos), operagdes
matematicas (03 alunos), sistema de unidades e fracdes (02 alunos cada). Sobre
conteudos especificos de Historia do Brasil, trés alunos citaram a sua colonizagao,
enquanto os demais apenas falaram sobre a “historia de antigamente”. Em Geografia,
foram citados os conceitos de latitude e longitude (01 aluno), o espago geografico (03
alunos), os indios e a leitura de mapas (01 aluno cada). No que diz respeito a Fisica,

foram citados os conceitos de distancia percorrida (03 alunos) e velocidade (02 alunos).

Essa questdo teve como objetivo apenas saber quais assuntos ficaram marcados na
memoria dos alunos, sem a preocupacdo de saber se eles conseguiam, efetivamente,

entender os seus significados. Esse aspecto foi observado nos exercicios E1 e E2.

Entendemos que os motivos, que levaram os alunos a recordar, mais efusivamente, os

conteudos de Matematica e Historia, estdo atrelados ao nlimero de vezes que tratamos
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desses assuntos, durante a atividade, ja que o grupo teve contato com a Histéria do
Brasil em todos os momentos e precisaram realizar cdlculos matematicos em, pelo

menos, cinco dentre os 0ito encontros.

¢) Momentos cansativos e empolgantes, nos encontros.

Sobre essa questdo, tivemos algumas surpresas. Perguntamos, inicialmente, quais os
momentos que acharam mais cansativos, durante os encontros. Trés alunos (A5, A6 ¢
A9) disseram que ndo houve cansaco durante as atividades e outros trés (A2, A3 e A7)
relataram os dias em que precisaram fazer mais calculos. O aluno A4 considerou
cansativos os momentos em que o grupo nao sabia como agir, enquanto Al disse que a
atividade foi ficando cansativa devido ao grande niimero de encontros. A8 achou
extenuante apenas o dia em que estava tossindo muito e ndo pdde prestar atencdo as

atividades.

Apesar de insistirmos com os alunos para que identificassem um momento cansativo
durante o jogo, podemos considerar que quatro alunos (A5, A6, A8 e A9) ndo relataram
qualquer cansago, pertinente aos encontros. Mais importante do que isso, apenas trés
alunos reclamaram dos calculos que fizeram durante as atividades. Isso nos surpreendeu
muito, pois, como ja dissemos antes, foram excessivamente longos e continuos os
momentos em que precisamos parar o jogo para dar explicagdes pedagdgicas sobre

conteudos que os alunos desconheciam.

Enquanto isso, A4 considerou como cansativo um aspecto atitudinal do grupo, pois, em
alguns momentos, os alunos nao tomavam uma decisdo imediata diante dos problemas
que surgiam. Apenas Al se referiu ao longo periodo de atividades, o que concordamos,
pois realmente foi algo extenuante, porém necessario, devido ao perfil dos participantes.
A10 relacionou os encontros cansativos ou empolgantes com o cansago que vinha de

S€us COIan‘OH’liSSOS, €m casa.

Apbs isso, perguntamos quais momentos os alunos teriam considerado mais
empolgantes. Cinco alunos (A1, A3, A4, A7 e A9) fizeram relagdo com os dias em que
o grupo participou, efetivamente, dos rumos da historia. Isso acontecia quando o grupo

tinha alguma acdo (A4, A3 e Al), unia-se (A7) e vivia as cenas com mais emog¢ao (A9).
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Esse dado é muito importante, pois podemos interpreta-lo como uma demonstragdo de
que os alunos se sentem mais empolgados, em relagcdo a aprendizagem, quando sdo
convidados a agir e interagir com os contetidos que lhes sdo apresentados. Nao lhes
interessa mais aquela atitude passiva de sala de aula, em que ficam parados, sentados,
apenas ouvindo o que o professor lhes ensina. Eles querem agao! Querem ser individuos

ativos em seu processo de aprendizagem.

Outro fator a ser considerado tem relacdo com a resposta dada por A2. Ele considerou
empolgantes, os dias em que fizeram os célculos da comida e das armas. Se voltarmos
cinco paragrafos, iremos verificar que o mesmo A2 havia dito que os dias com calculo

tinham sido os mais cansativos. Seria, entdo, uma contradi¢cao? Acreditamos que nao.

Para tentar esclarecer essas falas, lembramos do que disse Pozo e Crespo (1998),
quando considerou que, para o aluno se sentir motivado a resolver problemas, ele deve
reconhecer o desafio como seu, com significado e sentido para si. Nao sera isso que
aconteceu a A2, quando viu a necessidade de comprar alimentos e armas para proteger a

si e a seu grupo?

Um mesmo problema pode trazer sensacdes diferentes ao aluno, a depender da forma e
do contexto em que ele ¢ apresentado. Desse modo, entendemos que A2 sentiu-se
cansado quando ndo conseguiu dar sentido aos calculos que fazia, realizando-os, apenas,
devido a nossa solicitacdo. Nesse sentido, sentiu-se motivado e empolgado a realizé-los,
quando aquela atividade lhe trouxe uma razao palpavel e coerente para o problema que

enfrentava, e que precisava de uma solugao.

d) A influéncia do jogo no desenvolvimento dos alunos

Quando perguntados se o RPG havia ajudado na aquisicdo de conhecimentos, todos
responderam afirmativamente, declarando que aprenderam coisas novas (Al, A3, AS,
A7, A9 e A10) ou relembraram assuntos pouco explorados anteriormente (A6 e AS).
Para A2, o RPG ensina toda a matéria a partir do jogo, e para A4 seu interesse por
Ciéncias aumentou depois de participar da atividade. Assim, podemos afirmar que o
RPG influenciou, positivamente, os alunos participantes da atividade, ampliando seus

aprendizados.
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e) As dificuldades encontradas, durante a atividade

Em relacdo as dificuldades para o desenvolvimento das atividades, alguns alunos
disseram que os célculos foram o maior problema (A1, A6, A8, A9, A10). Outros, no
entanto, consideraram muito dificil o uso da Fisica, principalmente quando precisavam
“fazer coisas” que nao sabiam (A4 e AS5) e precisavamos parar a aventura para explicar

os métodos corretos para a solugao desses problemas.

Observamos que, anteriormente, A6 ¢ A9 haviam dito que ndo consideravam nenhum
encontro cansativo. Mas, isso ndo quis dizer que ndo encontraram dificuldades nos
calculos, como afirmaram aqui. Isso nos leva a concluir, mais uma vez, que uma
atividade escolar, embora dificil, pode ser bastante prazerosa, dependendo da interagao

e do compromisso do aluno com a resolucdo do problema.

As falas de A4 e A5 confirmam a necessidade dos alunos dominarem o conhecimento

para poderem participar efetivamente das atividades.

Além dessas, A2 considerou como uma dificuldade, a interpretagdo de seu personagem,
dizendo-se envergonhado, no inicio, para falar como ele. Nesse sentido, observamos um
desenvolvimento muito positivo do aluno, que chegou ao final dos trabalhos com uma
participacdo excelente, tanto no aspecto cognitivo como atitudinal. A3, por sua vez,
relatou como dificuldade o horario dos encontros, pois 0 mesmo participava de um
curso antes das atividades. No entanto, mesmo sendo uma participagdo voluntaria, e
com todas as dificuldades de cansago e o corre-corre para chegar a tempo nos encontros,
registramos apenas uma falta do referido aluno. A7, por outro lado, relacionou suas

dificuldades as regras do jogo.

f) Realizacao de pesquisas durante os encontros

Apenas dois alunos (A5 e AS8) disseram ndo realizar qualquer tipo de pesquisa.
Consideramos como pesquisa, a consulta em livros, Internet, professores e colegas.
Dessa forma, trés alunos (Al, A6 e A9) disseram ter feito pesquisas na Internet,
geralmente para obter conhecimentos sobre o RPG, a Historia do Brasil e Portugal ou

sobre nocdes de navegacdo. A2 realizou consultas ao material de apoio entregue no
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inicio das atividades. Outros trés alunos (A5, A7 e A10) disseram que consultaram o
restante do grupo, a fim de combinarem as agdes para os proximos encontros. A4 teria
procurado o professor de Matematica para esclarecer dividas sobre porcentagem, o que

ja discutimos anteriormente.

Esses dados vém confirmar os resultados das pesquisas sobre 0 RPG (RODRIGUES
2004, MARCATTO 1996), que o identificam como um jogo que estimula, no
participante, a pesquisa e a leitura, no desejo de preparar seu personagem para a

aventura.

g) O RPG mudou a forma de ver o aprendizado

Novamente, todos os alunos disseram que mudaram a forma como viam o aprendizado
na escola. Alguns (A2, A4, A5 e A10) associaram essa mudanca a possibilidade de
poder aprender novos conteudos, divertindo-se a partir do jogo. Outros (A1, A3, A8 ¢
A9) disseram que conseguiram aprender coisas além do que viam na sala de aula,

usando os assuntos em situacdes praticas.

Essas duas caracteristicas vém confirmar os aspectos que Macedo, Petty e Passos (2005)
utilizaram para caracterizar uma atividade pedagogica como ludica: o prazer funcional,
j& que o aluno esta fazendo algo que lhe da prazer, e s6 por isso que o faz, e a dimensao
simbdlica, em que o aluno pode utilizar os conceitos estudados numa situagdo pratica,

que dé sentido ao seu aprendizado.

Para A6, usar a imaginacao foi algo que lhe marcou muito, j& que nao via o seu uso nas
aulas tradicionais. Disse, ainda, que através do jogo de RPG ¢ preciso se esforcar para
aprender. Nesse caso, lembramos que Vygotsky (2006) considerou o uso da imaginagao
como fundamental para o desenvolvimento do ser humano. Além disso, em relacdo ao
esforco citado pelo aluno, de um modo geral, numa aventura de RPG, o aluno que nao
aprende a usar os conceitos exigidos certamente ndo conseguirda chegar aos seus
objetivos, no jogo. Assim, o aluno se esforga para apreender tais conceitos e usa-los,
efetivamente, na busca da transposicdo dos obstaculos enfrentados pelo seu

personagem.
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A7 citou que o RPG mudou sua forma de encarar os indigenas e a sua cultura, pois sao
pessoas como nds, € que merecem respeito. Essa fala nos sinaliza que Roleplaying
Game tem a capacidade de nos fazer refletir sobre nossos atos, ou seja, o RPG pode ser
explorado num enfoque que trabalhe os contetidos atitudinais. Essa caracteristica o
diferencia de outros recursos didaticos, que visam desenvolver apenas os aspectos

cognitivos.

h) Nogdes de Etica e Pluralidade Cultural

Perguntados sobre as nogdes de ética e pluralidade cultural que conseguiram observar
ao longo das atividades, com exceg¢ao de A6, A8 ¢ A9, todos os demais disseram que a
unido do grupo, o didlogo constante antes de tomarem decisdes, 0 pensamento de se
protegerem e se ajudarem mutuamente poderiam ser citados como exemplos de atitudes
éticas do grupo. A8 ndo soube relacionar a ética a nenhuma ac¢do do grupo. A6 e A9,
como ja dissemos anteriormente, relacionaram a atitude ética ou antiética a0 momento

em que o seu personagem fora solicitado como prisioneiro pelo Cacique dos indios.

De acordo com Marcatto (1996, p. 57), “o RPG possibilita a pratica do respeito mutuo,
da livre expressao de opinides e da compreensdo da importancia dos limites”. Essa

pratica foi fortemente observada no grupo de alunos em questao.

3.3. Terceiro momento: andlise dos exercicios

Os exercicios foram divididos em duas etapas. A primeira, no primeiro encontro,
anterior aos trabalhos com o RPG, na qual os alunos responderam a um questionario
(apéndice A), que chamaremos, doravante, de E1. A segunda, no oitavo encontro, apos
o final da aventura, na qual outro questionario, semelhante ao primeiro, foi respondido

pelos alunos (apéndice B), e que chamaremos de E2.

Esses recursos tiveram como objetivo confirmar a progressao dos participantes, em

relacdo aos conceitos fisicos, matematicos e historicos, utilizados durante toda a nossa
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intervengdo. Para isso, comparamos os dados obtidos pelos instrumentos E1 e E2, a fim

de estabelecer os progressos conceituais esperados para essas disciplinas.

E importante dizer que solicitamos da professora de Ciéncias desses alunos, um breve
parecer diagndstico sobre cada participante, a fim de conhecermos o perfil desses alunos
em sala de aula e, se possivel, constatarmos se essas caracteristicas se confirmavam
durante o jogo. Assim, para uma real interpretagdo desse desenvolvimento, seja
cognitivo ou atitudinal, preferimos analisar cada questionario, caso a caso, fazendo
ligagdes com o envolvimento do aluno nos trabalhos, sua presenga nos encontros, a

postura diante dos desafios e o parecer diagnostico realizado pela professora.

Aluno A1

Parecer da professora: “E participativo e interessado nas atividades propostas em sala de

aula. Gosta de conversar fora do contexto da aula, porém o desempenho ¢ bom™.
N° de faltas: 1 (6° encontro)

Exercicio 1:

O aluno associou a velocidade a uma distancia percorrida, € na questdo sobre essa
distancia, disse que seria do lugar em que a pessoa sai para outro em que se estd. Nao
conseguiu realizar os calculos de velocidade média, nem aqueles sobre porcentagem. As
transformagdes de unidades foram parcialmente resolvidas, pois o aluno ndo soube
trabalhar com ntimeros decimais; assim, valores como 1,20 metros foram escritos como
1 metro e 20 centimetros. Sobre as questdes envolvendo Histéria do Brasil, A1 ndo

soube respondé-las, deixando-as em branco.

Exercicio 2:

O aluno associou a velocidade ao tempo percorrido, sem, entretanto, formular melhor
essa idéia, até mesmo quando questionado a respeito dessa resposta. Sobre a idéia de
distancia percorrida, A1 manteve a resposta original (a mudanca de um lugar para
outro). Dessa forma, verificamos uma pequena mudanca conceitual, pelo menos sobre a
velocidade, ja que anteriormente o aluno ndo associara esse conceito ao tempo gasto

pelo corpo. No entanto, conseguiu calcular a velocidade média, sem demonstrar os
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calculos. Indagado a respeito da forma como os realizou, ndo soube explicar o porqué
de dividir os 240 metros pelos 6 segundos. Isso nos leva a concluir que o aluno talvez
tenha aprendido a técnica para encontrar a velocidade, sem entender, conceitualmente,

as razoes que levam ao seu uso.

Em relacdo a Matematica, a questdo sobre porcentagem foi respondida, mas sem os
calculos e de forma errada. Provavelmente, esse conceito ainda se localiza em sua Zona
de Desenvolvimento Proximal, pois, em alguns encontros, o aluno conseguiu realizar
esses calculos junto com seus colegas. No entanto, A1l conseguiu realizar corretamente
todas as transformacdes de unidades solicitadas, inclusive aquelas em que se fazia

necessario o uso da virgula.

Nas questoes de Historia do Brasil, perguntado o que eram as sesmarias, disse serem
construcdes feitas no rio Capibaribe, na época em que se passou a historia.
Consideramos como uma resposta bem proxima do correto, de acordo com a
experiéncia que o jogo proporcionou ao aluno. Sobre a colonizagdo do Brasil, ele
respondeu que foi realizada por Portugueses e holandeses. Nesse caso, percebemos aqui,
sua capacidade de sistematizar informagdes, pois, nesse dia, na ultima cena da aventura,
haviamos finalizado o jogo com a informacao de que seus personagens, num futuro
proximo, teriam suas terras invadidas por holandeses. Vé-se, entdo, que embora nao
tenhamos feito nenhum outro comentario sobre esse fato, A1 conseguiu associar essa
nossa fala com o contexto da aventura e da colonizagdo do Brasil. Ainda quando
perguntado sobre essa questao, na entrevista, o aluno disse que a colonizagao foi dificil,

pois houve muitos conflitos com os indios.

Em relacdo ao aspecto atitudinal, o aluno se mostrou participativo e interessado, como
nos disse sua professora. No entanto, em poucos momentos observamos o aluno
envolvido em conversas paralelas. Suas falas foram, na maioria das vezes, compativeis

com o raciocinio exigido para a resolu¢ao dos problemas.

Aluno A2

Parecer da professora: “Aluno colaborador, participativo, atencioso e responsavel. Tenta

fazer as atividades da melhor maneira possivel. Desempenho bom”.
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N° de faltas: 0

Exercicio 1:

O aluno disse que velocidade era algo interno da pessoa e, sobre distancia percorrida,
escreveu como sendo uma distidncia que a pessoa percorre durante um dia. O calculo da
velocidade foi incorreto e sem demonstrar o desenvolvimento. Errou, ainda, a maior
parte das transformacdes de unidades (acertou apenas a conversao de 1 metro em 100
centimetros), assim como todas as porcentagens solicitadas. Nao soube dissertar sobre
as sesmarias ou as capitanias e associou a colonizacdo do Brasil aos negros e a

escravidao.

Exercicio 2:

Em relacdo a Fisica, o aluno ndo conseguiu responder o que entendia por distdncia
percorrida, e associou velocidade ao procedimento de alguém correr para atingi-la.
Indagado sobre suas respostas, durante a entrevista, o aluno ndo conseguiu associar a
velocidade ao tempo e a distancia. No entanto, respondeu corretamente as duas questdes
que envolviam esses trés conceitos, demonstrando, inclusive, os calculos para a sua

resolucao.

Sobre os conceitos de Matematica, o aluno respondeu corretamente a todas as questdes
sobre porcentagem, demonstrando os calculos. Sobre as transformagdes de unidade, o
aluno nao conseguiu transformar o primeiro valor (1,5 metros em cm), talvez por estar
escrito na forma decimal. No entanto, os outros valores, expressos em nimeros inteiros,

foram corretamente transformados, escrevendo-os, inclusive, na forma decimal.

Nas questdes de Historia do Brasil, o aluno ndo conseguiu entender o significado das
sesmarias, associando-as a mulheres. Sobre a colonizagdo, disse que houve muitas
guerras. Impelido a explicar melhor sua resposta, o aluno associou essas guerras aquelas
entre os indios e os negros. Embora ndo tivesse contato, em nenhum momento, com
personagens negros ou informagdes sobre a escravidao, o aluno insistiu na presenga de

negros nos principios da colonizacao do Brasil.

Em relacdo ao aspecto atitudinal, o aluno se mostrou muito participativo e interessado,

como nos disse sua professora. O aluno ficou todo o tempo atento as nossas falas,
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criticando, inclusive, seus colegas, quando estes conversavam e desviavam a atengao
para outros assuntos. Calculou, sempre, as operagdes matematicas solicitadas. As vezes
em colaboracdo com outros colegas, outras vezes sozinho. O aluno apresentou, ainda,
inseguranga para falar sobre suas idé€ias, em relagao aos problemas propostos. Porém,
quando tinha a certeza de seu raciocinio, tentava convencer os demais colegas. Além
disso, o aluno demonstrou, em alguns momentos, dominio sobre particularidades da
Historia, o que nos leva a dizer que ele realizou a leitura do material de apoio, entregue
no inicio das atividades. O aluno sempre reclamava quando o tempo se esgotava,
pedindo que continudssemos além do tempo previsto ou questionando como o tempo

passava rapido naqueles encontros.

Aluno A3

Parecer da professora: “No inicio do 1° bimestre, mostrou-se participativo, dinamico,
responsavel. Ao longo do semestre mudou de atitude, tornando-se irresponsavel diante
da execucdo das atividades e gazeando aula. Conversa bastante durante a aula.

Desempenho ruim”.

N° de faltas: 1 (4° Encontro)

Exercicio 1:
O aluno disse, simplesmente, que velocidade ¢ “rapido”. Associou distancia percorrida

com andar muito. Deixou as demais questdes em branco.

Exercicio 2:

Em relagdo a Fisica, o aluno associou a distancia percorrida com o trajeto percorrido
entre dois pontos. No entanto, continuou associando velocidade a um movimento
rapido. Questionado sobre essa resposta, o aluno conseguiu associar a velocidade com
qualquer tipo de movimento, seja rapido ou lento. Mas nao conseguiu ir além desse

raciocinio. O aluno ndo respondeu as questdes sobre o calculo da velocidade.
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Em relacdo aos conceitos de Matematica, o aluno respondeu erroneamente as questdes
de porcentagem e ndo demonstrou os calculos. Deixou em branco as transformagodes de

unidades solicitadas.

Sobre as questdes de Historia do Brasil, disse que as sesmarias foram uma inven¢ao dos
Portugueses. Embora coerente, a resposta ndo explica o significado do termo. Sobre a
colonizagao do Brasil, A3 disse que demandou muito esfor¢o, pois os portugueses
sairam de seus lares, correram perigo com os indios, sendo at¢ mesmo seqiiestrados,
precisaram de lenha para construir suas casas até, finalmente, conseguirem plantar a
cana-de-agucar. No entanto, tudo isso foi muito bom para os portugueses. Vimos, aqui,
uma percepcao mais concreta de A3, sobre a colonizagao do Brasil, tanto em relacao aos
demais colegas, como em relagdo ao seu primeiro exercicio, quando nao conseguiu

responder a essas questdes.

Em relagdo ao aspecto atitudinal, o aluno se mostrou interessado pelas atividades, ao
contrario do perfil adotado pelo aluno, na sala de aula, como nos disse sua professora.
Podemos afirmar isso pelo nimero muito reduzido de faltas do aluno, levando em
consideracdo que se tratava de uma atividade voluntaria e num horério diferente daquele
no qual tinha suas aulas regulares. Some-se a isso o fato de A3 estar fazendo outro
curso, no horario anterior aos encontros que, de acordo com o proprio aluno, foi
levantado como uma dificuldade para a sua participagdo. Apesar disso, A3 manteve-se
sempre distante dos momentos em que era necessdrio realizar algum calculo
matematico. Nesses momentos, o aluno geralmente dispersava-se em conversas com
outros colegas. Dai, provavelmente, temos o motivo pelo qual o aluno ndo conseguiu
realizar as operagdes matematicas ou fisicas solicitadas no exercicio. Porém, podemos
perceber que o aluno esteve sempre atento ao desenvolvimento da historia, visto que
dissertou bem e com propriedade sobre a colonizacdo do Brasil, competéncia que alunos
mais participativos ndo apresentaram. Seu envolvimento com a histoéria foi tdo grande
que chegou a expressar sintomas de ansiedade (maos suadas, pulsa¢do acelerada) em

situacdes de tensdo vividas no jogo.
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Aluno A4

Parecer da professora: “Aluno aplicado, estudioso, atencioso, responsavel e

participativo nas atividades. Executa suas tarefas com coeréncia. Desempenho 6timo”.

N° de faltas: 3 (6°, 7° e 8° Encontros)

Exercicio 1:
Sobre velocidade, o aluno disse se tratar de uma agao rapida, enquanto que distancia
percorrida seria algo que percorremos ha tempos atras. Nao realizou os calculos sobre

velocidade, nem as demais questdes do exercicio.

Exercicio 2:

Em relagdo aos conceitos fisicos, A4 continuou relacionando velocidade a uma agao
rapida. Distancia percorrida seria uma parte que o individuo andou. Questionamos essas
respostas, durante a entrevista, ¢ o aluno explicou a distancia percorrida utilizando
exemplos da propria sala em que nos encontravamos, sobre a distancia de certos
materiais € que seria necessario percorrer aquela distancia para alcangéa-los. Sobre a
velocidade, embora entendendo que ela n3o ¢ uma particularidade apenas de
movimentos rapidos, o aluno ndo conseguiu formular uma definicio melhor, mesmo
com nossa colaboragdo. O aluno também ndo respondeu aos calculos solicitados sobre

esse concelito.

Sobre as questdes que envolviam conceitos matematicos, o aluno ndo respondeu,
deixando-as em branco. Em relagdo a histéria do Brasil, também ndo soube dizer o
significado da Sesmaria. Sobre a coloniza¢ao, demonstrou admiragao pelos Portugueses
da época, que viajavam de navio sem saber onde iam chegar e os perigos que iam

encontrar.

Em relagdo ao aspecto atitudinal, o aluno se mostrou muito participativo e interessado,
como nos disse sua professora. Sua atitude de aluno responsavel, inclusive, lhe
proporcionou uma lideranca na equipe, chamando a atencdo dos colegas quando estes
conversavam, aconselhando-os em relacdo a atengdo devida, ao jogo, e sendo

consultado pelo grupo, quando este tinha uma duvida em suas operagdes matematicas.
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O aluno, porém, precisou se afastar nos ultimos dias dos encontros por ter se
matriculado num curso de computacdo, no mesmo horario das atividades. Com isso, o
aluno faltou aos dias em que, efetivamente, realizamos operagdes com o conceito de
velocidade e sistema de unidades. Aliado a isso, somente pudemos realizar o exercicio e
a entrevista com o aluno cerca de 60 dias apds o encerramento das atividades. Isso
porque, imediatamente apds os encontros, os alunos entraram de férias, voltando as
aulas somente 30 dias depois. Porém, nessa €poca, estavamos sem a maquina filmadora,
que estava sendo usada por outra pesquisa. Dessa forma, precisamos esperar o retorno
da méquina para voltar a escola e tomar o depoimento do aluno A4, assim como aplicar
o exercicio E2. Sendo assim, podemos concluir que o longo espago de tempo entre a
atividade e a tomada das respostas de A4 prejudicou o seu desempenho no exercicio

final.

Aluno A5

Parecer da professora: “Estudioso, educado, aplicado, executa suas atividades com
responsabilidade. Apresenta coesdo e coeréncia no desenvolvimento das atividades.

Desempenho 6timo™.

N° de faltas: 2 (6° e 7° Encontros)

Exercicio 1:
O aluno associou a velocidade como algo interno ao individuo e iniciado a partir de seu
nascimento. Relacionou distancia percorrida com a distancia entre duas pessoas. Nao

respondeu as demais questdes, deixando-as em branco.

Exercicio 2:

Nas questdes envolvendo conceitos fisicos, A5 deixou em branco a questdo sobre
distancia percorrida e associou velocidade ao tempo que a pessoa percorre. Instigado a
explicar suas respostas, durante a entrevista, o aluno ndo conseguiu explicitar suas
idéias sobre distancia percorrida. Da mesma forma, sobre velocidade, conseguiu
associa-la ao tempo, no pensamento que o tempo passa a medida que corremos, mas nao

conseguiu ir além dessa explicagdo. Nao respondeu, também, as questdes em que eram
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pedidos os calculos sobre velocidade. Provavelmente, devido a sua falta ao encontro

referente a esse conteudo.

Sobre Matematica, o aluno conseguiu responder corretamente a uma questdo de
porcentagem, demonstrando os calculos, e expressou de forma correta o algoritmo
utilizado na outra questdo, errando apenas na simplificagdo de fragdes, no final do
exercicio. Deixou em branco as questdes sobre transformacdes de unidades.

Provavelmente, pelo mesmo motivo alegado no paragrafo acima.

Em relagdo aos conceitos de Historia do Brasil, o aluno n3o conseguiu dizer o
significado de sesmaria. Sobre a colonizagdo, considerou algo muito rigoroso, com
muitas brigas por terras, mas com a persisténcia dos portugueses até atingirem seus

objetivos.

Em relacdo ao aspecto atitudinal, o aluno se mostrou interessado, como nos disse sua
professora. Entretanto, em algumas vezes, A5 se dispersava em conversas com seus
colegas. Foram raros os momentos em que participou, efetivamente, dos calculos
solicitados. Suas faltas aos encontros em que foram trabalhados os conceitos de Fisica a

Matematica prejudicaram seu desempenho no exercicio final.

Aluno A6

Parecer da professora: “E regular no desempenho, timido na participa¢io individual.

Tenta fazer as atividades dentro dos seus limites”.
N° de faltas: 2 (4° e 7° Encontros)

Exercicio 1:

O aluno associou velocidade a algo muito rdpido, e ndo soube definir distancia
percorrida, dando apenas exemplos, como relacioné-la a um carro que se locomove 30
quilémetros. Nao conseguiu realizar o célculo sobre velocidade, deixando em branco.
Fez as transformagdes de unidades corretamente, com excec¢dao do ultimo, o qual ndo
expressou em numeros decimais (2100 metros = 2 km e 100m). Acertou apenas uma

questdo de porcentagem, mas nao demonstrou o calculo. Disse que sesmaria era o local
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onde se enterravam os mortos, antigamente. Nao dissertou sobre a colonizagdo do

Brasil.

Exercicio 2:

Em relacdo aos conceitos de Fisica, o aluno continuou sem conseguir definir distancia
percorrida, exemplificado-a apenas (se andar 5m/s, vocé vai andar 20m em 4s). Da
mesma forma, disse apenas que velocidade ¢ usada em tudo, seria tudo o que se faz.
Solicitado a explicar suas idéias, o aluno nao conseguiu expor o raciocinio utilizado
para suas respostas. No entanto, ele respondeu corretamente os dois exercicios sobre
velocidade, embora ndo demonstrasse o calculo. Questionado quanto a isso, ele
informou que dividiu os dados informados. Disse ainda que, embora niao soubesse
explicar, sabia que deveria dividir esses valores. Percebemos, aqui, mais uma vez, que o
aluno conseguiu efetuar o célculo corretamente, embora nao tivesse apreendido o

conceito de velocidade.

Sobre os conceitos matematicos, para nossa surpresa, o aluno errou as respostas das
duas questdes de porcentagem. Dizemos isso, pois A6 ajudara bastante os colegas
durante esse tipo de questdo, embora sempre o fizesse mentalmente, sem recorrer ao
algoritmo escrito no papel. Queremos recordar, por exemplo, que no 7° encontro, ao
qual A6 faltou, precisamos intervir no calculo da porcentagem novamente. Enquanto
isso, no encontro anterior, os alunos tinham efetuado o calculo percentual sem nossa
colaboragdo. Calculo este que A6 realizou mentalmente e orientou seus colegas na
resolucdo. Talvez o erro se deva a resisténcia do aluno em utilizar os algoritmos
necessarios para efetuar, por escrito, os calculos. Em relagdo as questdes sobre
transformagdes de unidades, o aluno manteve a forma incorreta de escrevé-los, como no

exercicio anterior.

Em relacdo aos conceitos de Historia do Brasil, o aluno disse que sesmarias foram
construgdes, como a do Engenho Camaragibe. Embora incompleta, consideramos
correta a sua resposta, visto que, apesar de ndo se referir unicamente as construgdes, o
conceito de sesmaria pode abranger os engenhos que nela eram construidos. Sobre a
colonizagdo, A6 havia escrito apenas que decorreu muito bem até a chegada dos
holandeses. Quando questionamos essa resposta, o aluno considerou apenas o cenario

da aventura, em que, com a cana de agtcar, o engenho foi crescendo até surgir a cidade
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de Camaragibe. Relatou ainda as constantes lutas entre os portugueses e os indios, e
associou essa luta com o medo que os indios tinham dos portugueses, lembrando as
desvantagens dos indigenas em relacdo aos invasores. Podemos considerar, também,
bastante pertinentes, as descricoes de A6, muito embora ele s6 tenha conseguido

expressar essas idéias depois de nossos questionamentos, durante a entrevista.

Em relagdo ao aspecto atitudinal, o aluno se mostrou bastante participativo e
interessado, estando entre os alunos que mais se destacaram, em relagdo a sua
participacdo nas atividades, diferente do seu comportamento em sala de aula, conforme
nos relatou sua professora. Interagiu todo o tempo com os colegas e, em poucos
momentos, observamos o aluno envolvido em conversas paralelas. Suas falas foram, na
maioria das vezes, compativeis com o raciocinio exigido para a resolu¢ao. Em alguns

momentos vimos o aluno ensinando os colegas como chegar a resposta dos problemas.

Aluno A7

Parecer da professora: “Aluno responsavel e aplicado nas atividades escolares. Seu

desempenho ¢ bom”.

N° de faltas: 0

Exercicio 1:
O aluno associou velocidade a um automdvel rapido ou uma pessoa rapida, e distancia
percorrida a algo que foi percorrido com muita velocidade. O restante do exercicio

deixou em branco.

Exercicio 2:

Em relacao aos conceitos de Fisica, A7 disse que velocidade ¢ o tempo que o individuo
percorre, enquanto que distancia percorrida seria a distancia que alguém percorre.
Questionado sobre suas respostas, o aluno ndo conseguiu explica-las de forma mais
clara. Respondeu corretamente a uma das questdes sobre velocidade, embora ndo tenha

expressado o calculo e tenha usado a unidade errada.
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Sobre os conceitos de Matematica, o aluno respondeu corretamente as questdes sobre
porcentagem, embora ndo demonstrasse os calculos realizados. No entanto, deixou em
branco as questdes sobre transformacdes de unidades. Observando o video do encontro
em que explicamos esse contetido, observamos que A7 estava disperso e conversando

com outros colegas enquanto tentdvamos demonstrar as relagdes entre essas unidades.

Sobre Historia do Brasil, A7 ndo respondeu a questdo sobre as sesmarias € apenas
considerou que o Brasil ficou mais organizado apo6s a colonizagdo, ndo havendo mais

nada a declarar sobre isso.

Em relagdo ao aspecto atitudinal, o aluno se mostrou interessado, embora, em diversas
ocasioes, estivesse alheio ao que acontecia na mesa dos encontros. Em alguns
momentos de atencdo, foi questionador quando ndo entendia o raciocinio matematico
dos colegas e ajudou-lhes em alguns céalculos. Porém, normalmente, preferia esperar o

resultado dos demais, enquanto conversava com outros alunos.

Aluno A8

Parecer da professora: “Dificuldades para acompanhar os contetidos, porém mostrou-se

interessado para fazer, digo, participar do jogo RPG. Desempenho regular”.

N° de faltas: 2 (4° e 6° Encontros)

Exercicio 1:

Apenas associou velocidade a algo rapido, deixando as demais questdes em branco.

Exercicio 2:

Sobre os conceitos fisicos, continuou relacionando velocidade ao movimento rapido.
Desconsideramos sua resposta sobre distancia percorrida, visto que flagramos A8
copiando informagdes da apostila. Questionado sobre suas respostas, o aluno nao
conseguiu expressar melhor suas idéias. Sobre os conceitos matematicos e de Historia

do Brasil, o aluno entregou as questdes em branco.
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Em relagdo ao aspecto atitudinal, o aluno se mostrou disperso em diversas ocasioes,
conversando muito com colegas ou com preocupagdes fora da sala em que ocorriam os
encontros. Em alguns momentos, A8 expressou com mais intensidade suas opinides,
principalmente nas situagdes em que eram exigidas decisdes acerca da atitude do grupo

frente a alguns desafios éticos.

Aluno A9

Parecer da professora: “Faz as atividades com determinagdo, coesdo e coeréncia.

Desempenho 6timo”.

N° de faltas: 1 (5° Encontros)

Exercicio 1:

Em relacdo a velocidade, disse que era algo muito rdpido, muito veloz. Associou
distancia percorrida com andar para frente. Nao realizou os céalculos sobre velocidade.
Transformou as unidades corretamente, com excecdo daquelas que deveriam ser
expressas na forma decimal (120 cm =1 m e 20 cm; 2100 m =2 km e 100 m). Calculou
apenas uma porcentagem, embora ndo demonstrasse o desenvolvimento, e deixou o

restante do exercicio em branco.

Exercicio 2:

Sobre os conceitos de Fisica, persistiu com as idéias anteriores: velocidade ¢ algo que
passa muito rapido e distancia percorrida ¢ quando andamos para frente. Questionado
sobre essas respostas, disse que ndo lembrara como haviamos descrito. Mesmo com
nossa interven¢ao, o aluno nao conseguiu compreender esses conceitos, durante a
entrevista. No entanto, respondeu corretamente o céalculo de uma das questdes sobre
velocidade, inclusive com o seu desenvolvimento. Quando perguntamos o raciocinio

utilizado, A9 ndo soube explica-lo.

Em relacdo aos conceitos de Matematica, o aluno desenvolveu e respondeu
corretamente as questdes sobre porcentagem. Porém, deixou em branco as questdes

sobre transformacao de unidades.
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Dentro do que foi perguntado sobre Histéria do Brasil, semelhante a A3, afirmou que
sesmaria teria sido uma invengdo portuguesa. Nao podemos afirmar se houve copia
entre esses alunos. Sobre a colonizagao, disse que foi algo dramatico, comparando o que
viveram na historia com o que aconteceu, de fato, naquela época. Quando perguntamos
por que considerava dramadtica a colonizagdo, ele respondeu que seria devido aos
perigos da floresta, aos indios e a questdo de sairem de suas casas para morar em terras

desconhecidas.

Em relag¢do ao aspecto atitudinal, o aluno se mostrou muito participativo e interessado,
interagindo com os colegas e, inclusive, liderando-os apo6s a saida de A4. Pudemos
observar que A9 tomou para si a responsabilidade pelo grupo, assim como os demais
personagens estavam sob a responsabilidade de seu personagem. A9 também se

destacou como um dos alunos mais participativos do grupo.

Aluno A10

Parecer da professora: “Desempenho regular. Executa suas atividades dentro de suas

limitagdes”.

N° de faltas: 4 (4°, 5°, 6° ¢ 7° Encontros)

Exercicio 1:

O aluno disse em relacdo a velocidade que o individuo precisa ter um fisico de 100%,
com folego para correr mais e cansar-se menos. Distdncia percorrida seriam quantos
quildometros a pessoa consegue correr. Nao realizou o calculo da velocidade e acertou
apenas uma transformacao de unidade (1 km = 1000 m). Errou as questdes de
porcentagem e nao demonstrou seu desenvolvimento. Deixou em branco as questoes

sobre Historia do Brasil.

Exercicio 2:

Sobre o0s conceitos fisicos, deixou em branco a definicdo de velocidade e
desconsideramos sua definicdo sobre distancia percorrida, pois flagramos o aluno
copiando a resposta de A8. Questionado sobre a velocidade, o aluno ndo conseguiu

expor suas idéias. Entretanto, A10 respondeu corretamente uma das questdes sobre
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velocidade, embora ndo tenha demonstrado os calculos. Novamente, ndo soube explicar

o processo utilizado.

Em relacdo aos conceitos matematicos, o aluno respondeu corretamente as questoes
sobre porcentagem, demonstrando, inclusive, os calculos. Mas ndo soube fazer as
transformagdes de unidades. Provavelmente porque faltou as atividades referentes a este

conteudo.

Nao conseguiu responder a nenhuma questdo sobre a Historia do Brasil. Indagado sobre
a colonizacao, pelos portugueses, disse que deve ter sido dificil, enfrentando os indios e

livrando-se constantemente da morte.

Em relagdo ao aspecto atitudinal, o aluno se mostrou participativo e interessado,
interagindo com os colegas e discutindo as decisdes. No entanto, o aluno praticamente
desistiu das atividades, visto que sua auséncia foi observada desde o 4° encontro até o
final. Seu comparecimento ao ultimo encontro se deu, principalmente, porque os alunos
tiveram uma atividade com a professora de Ciéncias, na escola, antes de nosso encontro,
0 que nos favoreceu, no sentido de estarem quase todos naquele dia. Questionado pelo
motivo que o levou a faltar, disse que as atividades domésticas lhe “prendiam” em casa

e, por isso, precisou faltar tanto.
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CONCLUSOES

Dentro do que foi proposto, como atividade pedagogica para os alunos, ¢ instrumento
para a coleta de dados de nossa pesquisa, algumas consideragdes precisam ser feitas,

antes das conclusOes deste trabalho.

Como podemos perceber, os alunos apresentaram respostas mais proximas do desejado,
com relagdo a Matematica e Histéria do Brasil. Lembramos que esse grupo foi
intensamente impelido a viver a Colonizagdo do Brasil, a medida que se imaginavam
como personagens vivos que desbravaram essas terras, com toda a beleza e as
dificuldades que devam ter encontrado seus reais colonizadores. Nesse sentido, a
Histéria ndo se fez mais impressa nas paginas de um livro, mas, em suas experiéncias

pessoais, vividas na imaginagao e nas lembrancas do jogo.

Em relagdo a Matematica, ela foi um instrumento constante a cada encontro desta
pesquisa, assim como o ¢ na pratica rpgistica tradicional. Nao houve um s6 encontro
em que ndo fossem necessarios calculos matematicos, desde os mais simples, na
contagem dos dados e verificagdo dos niveis de Habilidade de seus personagens, como
durante os diversos célculos percentuais, conversao de medidas, e at¢ mesmo como a

ferramenta necessaria para os calculos de Fisica.

Muitas vezes falamos palavras cujos significados eles ndo entendiam. Porém,
constatamos que eles ndo tiravam suas duvidas sobre esses significados, mas
continuavam a histéria normalmente, mesmo sem entender algumas falas que tinhamos,
como personagens secundarios da aventura. Por exemplo, em diversas ocasides, falamos
sobre a foz de rios. Os alunos, porém, desconheciam o conceito de foz. Apenas quando
questionamos, o grupo disse desconhecer o seu significado. Isso, com certeza, também

dificultou a aprendizagem.

Apos todas as discussdes proporcionadas por este trabalho, apresentamos, aqui, algumas
conclusdes referentes ao uso do Roleplaying Game como um recurso didatico para o

ensino de Fisica, dando énfase as suas contribui¢des para o processo de ensino-
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aprendizagem. Nesse sentido, queremos, primeiramente, tecer alguns comentarios sobre

o método utilizado e as conclusdes a que chegamos a partir dai.

Um ponto que precisa ser considerado com cuidado num trabalho deste tipo ¢ a
duragdo da aventura. Os alunos responderam muito bem ao tempo de cada encontro,
que foi de duas horas cada um. Nao raro, precisamos extrapolar esse tempo,
acordado no grupo, em cinco ou dez minutos. No entanto, a auséncia de queixas,
reclamagdes, ou mesmo de gestos contrarios, leva-nos a acreditar que ndo houve
desacordo dos alunos sobre essas extrapolacdes. O fato, inclusive, de alguns
reclamarem ao término das atividades do dia, no desejo de continuar além do
horario previsto, sinaliza que foi uma duragdo suficiente para a realizacdo de nossos

trabalhos, sem que o grupo perdesse sua empolgacao pelo jogo.

Entretanto, em relagdo a aventura como um todo, consideramos que diluir a historia
em oito encontros (cerca de dois meses) nao teve a mesma resposta positiva. Faltas
crescentes e depoimentos sobre essa questdo comprovam esse pensamento. Isso, em
parte, pode ser devido ao fato de participantes nessa faixa etaria geralmente nao
terem interesse por atividades de longa duragdo. Nesse sentido, acreditamos que
experiéncias com RPG devam ser baseadas em aventuras curtas, usando-se entre

duas ou trés sessdes de jogo, talvez, no maximo, quatro sessoes.

Campanhas que exijam duragdes maiores poderdo desmotivar os alunos, além de
comprometerem o cumprimento do programa da disciplina. Também ndo achamos
valido utilizar uma tnica sessdo, pois, a depender do carater investigativo da
aventura, os alunos terdo um intervalo de tempo entre, pelo menos, duas sessoes,

para realizar suas pesquisas.

Outro fator a ser considerado esta relacionado ao professor que ird promover esse
tipo de atividade, na escola. Concluimos que o fato do professor ser integrante do
quadro docente, conhecedor das dificuldades dos alunos e, ainda, relacionando-se
com os demais professores da turma, pode contribuir para um maior aprendizado
dos alunos. Assim, o proprio professor saberd ajudar os alunos a superar suas

dificuldades. Além disso, o contato permanente com o corpo docente poderd gerar
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oportunidades de interacdo no aprendizado, envolvendo conceitos de outras

disciplinas no decorrer da aventura.

Em relacio ao RPG pedagdgico, observamos que sua pratica ajudou os alunos a

desenvolverem habilidades n3o apenas cognitivas, mas, principalmente, atitudinais.

Sendo, vejamos:

Os alunos precisaram, a cada instante, conversar uns com os outros, a fim de
tomarem decisdoes que lhes eram cobradas durante a aventura. Isso fortaleceu o
espirito de grupo e o respeito as opinides individuais, nem sempre convergentes, que
surgiram no decorrer dos trabalhos, como pode ser observado nos comentarios dos
proprios alunos, reconhecendo que em alguns momentos as crencas particulares
foram suprimidas para atingir o bem coletivo. Esse tipo de postura se aproxima do
método de trabalho de uma equipe de cientistas, que procura ouvir seus membros,
respeitando-se mutuamente, em prol dos resultados de suas pesquisas. Nesse
sentido, os alunos conseguiram apreender, de forma indireta, a partir do jogo de

RPG, atitudes éticas importantes para as relagdes sociais.

Quando tiveram contato com os indios, procuraram respeitar as diferencas culturais,
numa intensidade que levou um dos alunos a afirmar que mudou sua postura em
relacdo aos indigenas, considerando-os, agora, como nossos semelhantes, num
mundo em que todos somos iguais. Além disso, os alunos se mostraram surpresos
quando seus personagens foram colocados frente a cultura indigena e seus costumes.
Assim, conseguiram apreender conceitos de pluralidade cultural, embora nao os

tenham identificado como tais.

No decorrer da aventura, os alunos perceberam, por si sos, que haviam errado numa
estimativa de alimenta¢do para alguns dias. Essa descoberta, de alguma forma,
influenciou seu aprendizado, de modo que numa situagdao semelhante, recorreram a
outros métodos, mais eficazes, de prever quantidades de alimentos. Nesse sentido, a
partir do RPG, os alunos vieram a aprender com seus proprios erros, algo incomum

numa metodologia tradicional de ensino.
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Em algum momento, os alunos procuraram seu professor de Matematica, no sentido
de sanar davidas referentes ao aprendizado de conteudos, pertencentes as séries
anteriores. Vimos, assim, que o RPG estimulou, nos estudantes, a vontade de

aprender conceitos, a partir da necessidade imediata de sua utilizagdo pratica.

Num determinado momento, alunos se dispersaram, enquanto outros dois faziam
calculos matematicos necessarios a aventura. Envolvemos esses alunos dispersos em
didlogos com personagens secundarios, de modo a anteceder a préxima cena. Desse
modo, a partir de atividades diferentes, conseguimos incluir todos os participantes,
de acordo com os seus interesses, no jogo. Esse tipo de estruturagdao se mostrou

bastante eficaz, minimizando as conversas paralelas e tomando a aten¢do de todos.

As relagdes afetivas entre os alunos e as disciplinas mudaram, diante das aplicagdes
praticas dos conceitos trabalhados e da percepcao de que elas podem se misturar,
propiciando-lhes uma aprendizagem mais concreta. Houve, nesse grupo, inclusive,
um aluno que comentou ter aumentado muito o seu gosto pela Ciéncia, a partir da

forma como aprendeu novos conceitos.

Os alunos interagiram muito entre eles, ensinando uns aos outros, aprendendo uns
com os outros, diferentemente do ambiente comum de sala de aula, em que apenas o
professor ¢ o detentor do saber. Nesse sentido, o RPG demonstrou ser um
instrumento que permite as interacdes sociais de um grupo de alunos, de modo a

incentivar as intervengdes de cada um na ZDP de seu colega.

Em relacdo ao ensino de Fisica, atrelado ao RPG, verificamos que:

Os alunos conseguiram desenvolver uma postura mais aberta em relagdo a Fisica, a
partir do momento em que experimentaram essa disciplina de uma forma mais
prazerosa. Os desafios, apesar de persistirem, mostraram-se mais palpaveis e
proximos da realidade desses estudantes. Sendo assim, consideramos o RPG um
recurso para a sistematizagdo e contextualiza¢do de conceitos cientificos, desde que
permita, ao estudante, experimentar esses conceitos em situagdes praticas, bem

proximas daquelas que encontram no seu cotidiano.
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Em relacdo aos conceitos de Fisica, tivemos um grupo de alunos com graves lacunas
na aprendizagem de Matematica, o que, por si s0, ja dificultaria o aprendizado da
Fisica. No entanto, além disso, os alunos nunca haviam estudado essa disciplina
antes, o que aumentou exponencialmente as dificuldades, visto que, com o RPG, nao
havia espago para longas explicagdes, sobre o risco de comprometer a ludicidade
dessa atividade. Percebemos, porém, que embora os alunos ndo conseguissem
definir, mesmo que com uma linguagem rudimentar, o conceito de velocidade, eles
souberam utilizar a ferramenta matemadtica para calcular o seu valor, como foi o
caso de Al, A2, A6, A7, A9 e A10. Assim, podemos afirmar que, na contra-mao do
que muitos professores acreditam, o fato do aluno conseguir trabalhar com os
instrumentos matematicos ndo significa, necessariamente, que ele tenha apreendido
o conceito fisico envolvido naquele processo. Em outras palavras, ndo ¢ porque o
aluno responde a um exercicio que envolve o calculo de grandezas fisicas, que

podemos garantir que ele apreendeu o conceito cientifico dessas grandezas.

As lacunas de aprendizagem que os alunos apresentaram, prejudicaram o
desenvolvimento dos trabalhos. Nesse sentido, e de acordo com os objetivos da
aventura proposta, achamos fundamental que os alunos tenham algum conhecimento
prévio sobre os contetidos explorados no jogo. Assim, o RPG poderia funcionar
como uma aplicagdo pratica dos conceitos estudados na sala de aula, a menos que o
professor deseje motivar a aprendizagem de conceitos a partir da aventura de RPG.
Nesse caso, os conteudos devem ser abordados de modo mais sutil daquele utilizado

neste trabalho.

Da forma como foi empregado, o RPG, somente, ndo pode garantir o aprendizado
dos conceitos cientificos. Assim, ndo deve ser utilizado como substituto das aulas,
mas como complemento. Os alunos devem ter um aprofundamento sobre os
conceitos abordados na aventura, antes ou apos o jogo, na sala de aula. Dessa forma,

julgamos o RPG como mais um recurso pedagdgico a servigo da educacao.

A partir do que analisamos, percebemos que os alunos aprenderam o aspecto
procedimental dos conceitos fisicos estudados. Assim, conseguiram, em sua

maioria, efetuar célculos e algoritmos corretamente, ao final dos trabalhos. No
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entanto, ndo aprofundaram o aspecto conceitual, visto que ndo conseguiram defini-

los, no exercicio final.

Parece-nos claro que existem outras particularidades do uso do RPG no ensino de
Fisica, que ndo fizeram parte desta pesquisa. Assim, precisamos, ainda, observar o uso
do RPG numa situacdo ideal (alunos preparados cognitivamente, professores engajados
no processo de aprendizagem a partir do jogo) para descobrir se encontrariamos
resultados mais satisfatorios acerca do aprendizado de conceitos fisicos. H4, também, a
possibilidade de experimentar o RPG dentro de uma perspectiva interdisciplinar, a fim
de percebé-lo como um instrumento que permita, efetivamente, esse tipo de atividade na

sala de aula.

Outra busca importante seria em relacdo a pertinéncia dos conceitos abordados num
jogo de RPG. Em outras palavras, se acompanhdssemos um grupo de alunos que
desenvolva atividades com o RPG pedagogico, ao longo de sua vida escolar,
poderiamos estudar o quanto o seu desempenho se diferencia em relagdo aos demais e,
ainda, o quanto consegue lembrar, meses depois das atividades de RPG, dos conceitos
abordados durante o jogo. Devido ao carater desta pesquisa, vimo-nos impossibilitados
de procurar essas respostas e, por isso, sugerimos que esse tipo de estudo seja realizado

posteriormente.

Como o RPG se mostrou um recurso que se presta ao ensino de Fisica, para que venha a
ser mais utilizado pelo professor, deve ser mais acessivel ao mesmo, visto que nem
todos conhecem a sua pratica. Neste sentido, seria importante a elaboragao de aventuras
basicas, que possam ser adaptadas pelo professor para atender ao perfil dos alunos e

seus objetivos.

Finalmente, diante do que foi exposto neste trabalho, entendemos que o RPG pode ser
utilizado como recurso didatico para o ensino de Fisica, devido as vantagens ressaltadas
em seu uso, desde os aspectos cognitivos até os atitudinais. Entretanto, ¢ preciso que
ndo perca seu carater de atividade ludica, o que garantird o seu sucesso entre alunos e

professores.
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