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O JOGO DE TABULEIRO NO CONTEXTO DA ED}JCACAO
LIBERTADORA E DO ENSINO POR COMPETENCIA

THE BOARD GAME IN THE CONTEXT OF RELEASING
EDUCATION AND TEACHING BY COMPETENCE

Laura Dourado Loula Regis”

Resumo: O presente trabalho tem como objetivo descrever a experiéncia de implementag¢do do jogo de
tabuleiro em dois componentes curriculares de sintaxe, no curso de Letras. Teoricamente fundamentados
pela Teoria da Ac¢d@o Dialdgica (FREIRE, 1992, 1996) e pela proposta de ensino por competéncia
(ALLAL, 2004), apresentamos as metodologias ativas (FILATRO; CAVALCANTI, 2018) e, em
especifico, o jogo de tabuleiro como uma alternativa de desenvolvimento das competéncias e habilidades
cognitivas e socioemocionais no contexto de uma sequéncia de atividades. Norteados por uma filosofia de
educacdo que se pretende libertadora, os resultados da experi€ncia apontam para a possibilidade de
sistematizacdo dos objetos de aprendizagem do dominio cognitivo; a construgdo dialética “teoria-pratica”
e “professor-aluno” no contexto da sequéncia de atividades; o potencial exploratério das competéncias e
habilidades cognitivas e socioemocionais; o favorecimento da autonomia do aluno.

Palavras-chave: Jogo de tabuleiro. Metodologias ativas. Ensino superior.

Abstract: The present work aims to describe the experience of implementing the board game in two
curricular syntax components, in the Letters. Theoretically based on the Dialogic Action Theory
(FREIRE, 1992; 1996) and the proposal for teaching by competence (ALLAL, 2004), we present the
active methodologies (FILATRO, CAVALCANTI, 2018) and, specifically, the board game as an
alternative development of cognitive and socioemotional skills and abilities, in the context of a sequence
of activities. Guided by an educational philosophy that aims to be liberating, the results of the experience
point to the possibility of systematizing the learning objects of the cognitive domain; the dialectical
construction ‘theory-practice’ and ‘teacher-student in the context of the sequence of activities; the
exploratory potential of cognitive and socioemotional skills and abilities; favoring student autonomy.
Keywords: board game. active methodologies. university education.

1 Introducao

Embora o manuscrito Pedagogia do oprimido (FREIRE, 1992) tenha alcancado
mais de meio século' de vida, é inegdvel a atualidade da obra em virtude dos
inexpressivos avangos em relacao a superagao da educagao bancaria, descrita pelo autor:
o ato de “depositar”, de transferir, de transmitir conhecimentos e valores € de
responsabilidade do educador, cabendo aos educandos a posi¢do passiva de receptaculo
do “depésito™.

A Teoria da A¢do Dialégica (TAD), proposta por Paulo Freire nessa obra, supde
uma educacdo como pratica libertadora, a partir da conscientiza¢do, do engajamento e
da libertacdo, numa perspectiva dialdgica entre os sujeitos envolvidos no processo
educacional. Num ambito mais geral, os principios da TAD referem-se a “colaboracdo”,
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unido, organizacdo e sintese cultural. Resguardadas as devidas particularidades, os
principios da TAD seriam transpostos ao campo educacional, viabilizados pela
dialogicidade entre os sujeitos envolvidos no processo.

A construcdo dessa dialogicidade, esséncia da educacdo como pratica libertadora
por seu carater pedagdgico e genuinamente democrético na revolucdo, vai requerer, no
entanto, o deslocamento do educando de uma posi¢ao passiva para um lugar ativo: um
sujeito histdrico socialmente, estruturante do processo educativo. Um “co-laborador” na
dialética “educador-educando”, cuja autonomia constitui fator fundamental no processo
de aprendizagem (FREIRE, 1996).

Acreditamos que um modo exequivel da educagdo como pratica libertadora
parece corresponder a proposta de ensino por competéncia (ALLAL, 2004), desde que
ndo se perca de vista o forte viés humanista da filosofia freireana. Grosso modo, essa
proposta defende o desenvolvimento dos componentes cognitivos, afetivos, sociais e
sensorio-motores do aprendiz em ambiente escolar. O desenvolvimento dessa simbiose
de aprendizagens pressupde, entretanto, um saber que se constréi coletivamente em
espacos coletivos de reflexdo.

Em atendimento a prerrogativa da pedagogia freireana e da educacdo orientada
por competéncia, as metodologias ativas se apresentam de forma oportuna, na medida
em que possuem o viés humanista e recuperam as matrizes conceituais dessas
contribuicdes, transferindo o foco do ensino para a aprendizagem. Mais que promover a
autonomia ao aluno, as metodologias ativas “ddo €nfase ao papel protagonista do aluno,
ao seu envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as etapas do processo,
experimentando, desenhando, criando, com orientacdo do professor (...)” (BACICH;
MORAN, 2018, p. 4).

Com as potencialidades caracteristicas das metodologias ativas, o jogo de
tabuleiro (em grupo) se apresenta como uma estratégia produtiva de desenvolvimento
simultaneo das competéncias e habilidades’ cognitivas, afetivas, sociais e sensorio-
motoras. Desse modo, o objetivo deste trabalho reside em descrever a experiéncia de
implementacdo do jogo de tabuleiro no ensino superior, em dois componentes
curriculares de sintaxe do curso de Letras da Universidade Federal de Campina Grande.

O trabalho estd organizado em duas se¢des, além desta introducdo: breve
apresentacdo dos conceitos tedrico-metodoldgicos estruturantes do trabalho: dialética do
conhecimento (FREIRE, 1992, 1996); ensino por competéncia (ALLAL, 2004);
metodologias ativas; e uma se¢do de descricdo da experiéncia, com apresentacdo do
contexto de implementacdo do jogo, o processo de elaboracdo das cartas e os objetos de
aprendizagem e componentes contemplados. Como metodologias ativas, estamos
considerando “as estratégias, técnicas, abordagens e perspectivas de aprendizagem
individual e colaborativa que envolvem e engajam os estudantes no desenvolvimento de
projetos e/ou atividades préticas” (FILATRO; CAVALCANTI, 2018).

Entre as diversas metodologias ativas, a selecdo do jogo se justifica por este
apresentar um potencial significativo de desenvolvimento das competéncias e
habilidades para além do componente cognitivo, sendo este histdrico e quase
exclusivamente privilegiado no modelo tradicional de educacdo. No contexto de
implementacdo do jogo, pela propria natureza do trabalho colaborativo, competéncias e
habilidades relacionadas aos componentes afetivos, sociais € sensOrio-motores Sao
exigidas do aprendiz.

* Compreendemos competéncia como “saber fazer algo” e habilidade como aptiddo, destreza e/ou
disposicao, necessdria(s) a esse “saber fazer”.
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Compreendemos a relevancia de discussdes como esta, que enfocam a
correlacdo entre os conhecimentos acumulados na formacdo inicial, na experi€ncia
docente e as demandas de novas metodologias de ensino adequadas a uma educagdo
libertadora orientada por competéncia. Como uma forma de enfrentamento dessa
questdo, esta proposta representa a criacdo de um espaco para discussdo e possivel
resolucdo de problemas que vao emergir durante as etapas de discussdo tedrica,
producdo de material didatico de apoio e implementacdo de novas metodologias.

2 A pedagogia libertadora e o ensino por competéncia: complementaridades

A teoria dialética do conhecimento de Paulo Freire é considerada por Gadotti (2001)
como uma das grandes contribui¢des para o pensamento pedagdgico brasileiro no
século XX. Para Freire (1992):

[...] se os homens sdo seres do quefazer € exatamente porque seu fazer
é acdo e reflexdo. E praxis. E transformacdo do mundo. E, na razio
mesma em que o quefazer € praxis, todo fazer do quefazer tem de ter
uma teoria que necessariamente o ilumine. O quefazer ¢ uma teoria e
préitica. E reflexdo e acdo. Ndo pode reduzir-se, [...], ao tratarmos a
palavra, nem ao verbalismo, nem ao ativismo. (p. 145).

Intrinseca a retroalimentag@o entre teoria e pratica, figura a “acdo-reflexdo”: a
melhor maneira de refletir seria, portanto, pensar a pratica e retornar a ela para
transformd-la. No entanto, a dialética se presentifica nao apenas na relacdo entre teoria e
pratica, mas na relacdo dindmica de aprendizagem entre educador e educando —
“educador-educando e educandos-educadores”. Para isso, o educando precisa ser
deslocado da posi¢ao passiva da educacao bancaria para uma posi¢do ativa de “co-
laborador” no processo de aprendizagem.

Na troca de saberes entre o educador e os educandos, estes constroem e
reconstroem seus saberes desenvolvendo sua autonomia. Assim, “[...] nas condigdes de
verdadeira aprendizagem”, Freire (1996) afirma que “os educandos vao se
transformando em reais sujeitos da construcdo e da reconstru¢do do saber ensinado, ao
lado do educador, igualmente sujeito do processo” (FREIRE, 1996, p. 26). A construgdo
da autonomia se centraria na vivéncia de experi€ncias estimuladoras advindas da
tomada de decisdo e da possibilidade de o aluno assumir responsabilidade por sua
prépria aprendizagem.

De modo convergente e complementar a proposta freireana, julgamos estar a
proposta de aquisicdo das competéncias em situacdo escolar apresentada por Allal
(2004). A autora define competéncia como “uma rede integrada e funcional constituida
por componentes cognitivos, afetivos, sociais, sensOrio-motores, capaz de ser
mobilizada em ag¢des finalizadas diante de uma familia de situagdes” (p. 83).

Respaldada pela ideia-chave de Dewey (1938/1963), de que a forma como o
individuo aprende faz parte daquilo que ele aprende, Allal (2004, p. 83) advoga que
“uma competéncia sempre se constroi por meio de uma aprendizagem na ‘pratica’, o
que implica a apropriacdo, ndo s6 de saberes e savoir-faire, mas também de modos de
interacdo e de ferramentas valorizadas no contexto em questao™.

Como ndo € apresentado em Allal (2004) em modelo diddtico acabado para
desenvolvimento das competéncias dos diversos componentes, recuperamos aqui a
Taxonomia de Bloom, um esquema genérico das etapas de planificacio e avaliacdo da
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aprendizagem. As categorias propostas nesse modelo dividem-se em: cognitivo, afetivo
e psicomotor. O dominio cognitivo estd relacionado a obtencdo de novos conhecimentos
e ao desenvolvimento intelectual, de habilidades e competéncias; o dominio afetivo
refere-se ao desenvolvimento da postura emocional e comportamental do individuo
diante de diferentes situacdes; e o dominio psicomotor, ao desenvolvimento de
habilidades fisicas (BLOOM et al., 1973).

A Taxonomia de Bloom classifica em niveis os objetivos de aprendizagem do
aluno, e € preciso que o aluno adquira habilidades e competéncias em um nivel para que
esteja apto a compreender o seguinte, portanto as etapas sdo evolutivas. A Fig. 1, a
seguir, € representativa dos niveis e objetivos de aprendizagem do dominio cognitivo,
na versao ja revisada da Taxonomia.

Figura 1 - Taxonomia de Bloom (revisada)
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Fonte®: https://www.tuneduc.com.br/trabalhando-habilidades-do-enem/

O dominio cognitivo da estrutura encontra-se dividido em subcategorias, que
sdo: Recordar, relacionado a lembrar-se do que aprendeu quando necessdrio, ou seja, € a
capacidade de armazenar as informagdes e trazé-las a tona no momento oportuno;
Entender consiste em dar sentido ao conteido de forma que seja possivel seu
entendimento e reproducdo; Aplicar refere-se a habilidade de utilizar o conhecimento
adquirido para a resolu¢do de problemas praticos e em novas situagdes; Analisar
compreende a capacidade de fragmentar o conteido em partes menores para
compreensdo da estrutura final. O aluno precisa ser capaz de identificar as partes
separadamente, comparando-as e identificando seus relacionamentos e seus principios
de organizacdo na criacdo da estrutura completa; Avaliar é justamente a habilidade
adquirida em fazer julgamentos de valor, ou seja, conseguir avaliar uma situa¢do, um
projeto, uma proposta com base em critérios internos ou externos para um fim
especifico; e, por ultimo, a subcategoria Criar, que estd relacionada a habilidade de
acrescentar e unir partes na constru¢do de uma nova estrutura, bem como relacionar
partes ndo organizadas para formar uma nova proposta (KRATHWOHL, 2002).

Faz-se oportuno ressaltar, no entanto, que a Fig. 1 refere-se, especificamente,
ao dominio cognitivo e, na proposta de um ensino orientado por competéncia, 0S
atributos afetivos, sociais e sensOrio-motores, em Alall (2004), ou afetivos e
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psicomotores, em Bloom (1973), precisam ser desenvolvidos, mobilizados e avaliados
simultaneamente aos do dominio cognitivo.

H4, pois, no esteio do desenvolvimento dessas aprendizagens um processo
inextricdvel de incorporacdo das metodologias ativas, que orientam a realizacdo de
atividades préticas e aplicadas, o trabalho colaborativo (em pares ou em grupos) e, desse
modo, tornam visiveis ndo apenas as competéncias e habilidades cognitivas, mas,
principalmente, as socioemocionais.

Correspondem entdo as transversalidades das metodologias ativas: experié€ncia,
autonomia, dialogia, diversidade, acesso as  emocdes, aprendizagem,
interdisciplinaridade, transdisciplinaridade, transprofissionalidade, desenvolvimento
humano e social sustentdvel. Tudo isso somado ao deslocamento do aluno de um lugar
passivo, no modelo tradicional, para o papel de protagonista da prépria aprendizagem.
Passamos a discutir mais detidamente a proposta das metodologias ativas a seguir.

2.1 As metodologias ativas como alternativa de operacionalizacdo da educacio
libertadora orientada por competéncia

Aparentemente, um principio que permeia a proposta das metodologias ativas e
subjaz a todo e qualquer método, refere-se ao conceito de sala de aula invertida. O
conceito basico de inversdo se justifica, portanto, por se realizar em casa o que era feito
em aula, por exemplo: assistir a palestras e, em aula, o trabalho que era feito em casa,
como resolver problemas (BERGMANN; SAMS, 2012). A Fig. 2 representa o esquema
basico de uma sala de aula invertida e suas respectivas etapas: antes, durante e depois da
aula.

Figura 2 - Representacdo da sala de aula invertida
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Fonte: Schmitz (2016, p. 67).

Em nosso ambiente académico, a ‘“sala de aula invertida” se realiza, de modo
muito elementar, quando os professores solicitam que os alunos leiam em casa textos
teoricos ou facam pesquisas prévias e, em sala, realizam discussdes eou propdem
aplicacdes praticas acerca de determinado topico. A diferenca entre esse “modelo
académico elementar” e a sala de aula invertida, representada na Fig. 2, reside apenas
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no modo de compartilhamento das leituras prévias, feitas em plataformas digitais, bem
como na diversidade multimodal desses textos: videoaulas, infogréficos, podcasts,
hipertextos, etc.

E interessante ainda destacar, na Fig. 2, que Schmitz (2016) prevé, nesse
movimento de inversdao da aula, a possibilidade ndo apenas do desenvolvimento das
habilidades cognitivas, mas também das socioemocionais,4 relativas a comportamentos,
atitudes e caracteristicas de personalidade — autocontrole, resiliéncia, colaboracdo, etc.,
ndo diretamente ligadas ao dominio das disciplinas escolares. Rodrigues (2015) atenta
para o fato de que especialistas nas dreas de educagdo, psicologia e economia:

Tém defendido que o desenvolvimento das competéncias e
habilidades socioemocionais/ndo cognitivas (...) seria tdo ou mais
importante para promover o sucesso individual dos estudantes do que
as proprias competéncias e habilidades cognitivas. (p. 3-4).

Nesse contexto, as metodologias ativas ganham relevincia por quase sempre
promoverem atividades préticas, em pares ou em grupos. E apenas na pratica coletiva
que habilidades socioemocionais como colaboracdo, respeito e ética podem ser
verificadas para além do discurso. Em outras palavras, no modelo convencional de aula
expositiva e de atividades individuais, possivelmente a tnica fonte de dados sobre o
quanto o sujeito € colaborativo, respeitoso e ético seja o seu préoprio discurso. Na
pratica, com a interacdo e todas as suas imprevisibilidades, o comportamento desse
sujeito pode destoar completamente do seu discurso.

Para potencializar o desenvolvimento das competéncias e habilidades
(cognitivas e socioemocionais), sdo sugeridos diversos métodos ativos, articulados as
novas tecnologias, como plataformas digitais e aplicativos. A relacdo entre “sala de aula
invertida”, métodos disponiveis e tecnologias esté representada na Fig. 3:

Figura 3 - Integracdo sala de aula invertida, metodologias e tecnologias
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Fonte: Schmitz (2016, p. 78).

* As habilidades socioemocionais de Schmitz (2016) parecem corresponder aos componentes afetivo
psicomotor da Taxonomia de Bloom.
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Ao conceito geral de “sala de aula invertida”, conectam-se os métodos (jogos,
problematizacdo ou aprendizagem baseada em problemas, instrucdo pelos colegas, etc.)
e as ferramentas potencializadoras dessa proposta (blogs, videos, Ambiente Virtual de
Ensino e Aprendizagem — AVEA, etc.).

Nesse cendrio, a figura do professor, em sala, passa de “detentor absoluto do
saber” a de um colaborador, um orientador, imprescindivel e fundamental ao processo
de ensino-aprendizagem. Em todas as etapas do planejamento (elaboracdo, execugdo e
aperfeicoamento), o professor continua a assumir as mesmas responsabilidades —
determinacdo dos objetivos, selecdo e organizacdo dos conteidos, selecdo e organizacao
dos procedimentos de ensino, selecio de recursos, selecdo de procedimentos de
avaliacdo e estruturacdo do plano de avaliagcdo, execucdo do plano, avaliacdo, feedback
e replanejamento —, com a diferenca de que, durante a etapa de execucao do plano, sua
mediacdo serd decisiva na promoc¢dao da autonomia do aluno, da afetividade e do
trabalho colaborativo.

No hall das metodologias ativas, o jogo, enquanto procedimento metodoldgico,
garante os beneficios caracteristicos dessas metodologias e, de modo particular,
reconfigura os papéis do aluno e do professor em sala de aula. Para Antunes (2014, p.
36), o jogo ajuda o aluno “a construir suas novas descobertas, desenvolve e enriquece
sua personalidade e simboliza um instrumento pedagdgico que leva ao professor a
condicdo de condutor, estimulador e avaliador da aprendizagem”. E, uma vez
aprimorados os processos de socializacdo, haveria uma implicacdo positiva em termos
de cidadania, em virtude, principalmente, da evidéncia e do trabalho atento as
habilidades socioemocionais.

H4 que se ponderar, no entanto, que o jogo ndo se restrinja apenas a garantia de
ludicidade e dinamismo nas aulas ou que se resuma a um mero recurso para execucao
de velhas praticas.

Em geral, o elemento que separa um jogo pedagdgico de um outro de
carater apenas lidico € que os jogos ou brinquedos pedagdgicos sdao
desenvolvidos com a intengdo explicita de provocar uma
aprendizagem significativa, estimular a constru¢do de um novo
conhecimento e, principalmente, despertar o desenvolvimento de uma
habilidade operatéria. (ANTUNES, 2014, p. 38).

Ao contrdrio do que muitos podem ser levados a pensar, o jogo nao se constitui
mera “brincadeira” em sala de aula, ndo se configura uma agdo improvisada, sem
planejamento prévio, nem muito mesmo desabona o trabalho com os objetos de
aprendizagem relacionados ao dominio cognitivo. Ao contrério disso, a constru¢do de
um jogo pedagdgico exige do professor o cumprimento de todas as etapas do
planejamento e mais: vai exigir do professor o processo de didatizagdo dos objetos de
aprendizagem. Na elaboracdo de perguntas para um jogo, por exemplo, o professor
precisara transpor um conceito tedrico, abstrato, para uma forma aplicada. E essa ndo €
uma tarefa facil! Do aluno, o jogo pedagdgico vai exigir, para além das habilidades
cognitivas, as habilidades socioemocionais na interacao.

Por fim, vale destacar o caréter afetivo que envolve o jogo e as potencialidades
do lidico. Enquanto ferramenta metodolégica, a ludicidade apresenta-se de forma
imprescindivel ao melhor desempenho dos educadores em sua acdo pedagdgica.

A ludicidade ¢ uma necessidade do ser humano em qualquer idade e
ndo pode ser vista apenas como diversdo. O desenvolvimento do
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aspecto lddico facilita a aprendizagem, o desenvolvimento pessoal,
social e cultural, colabora para uma boa saide mental, prepara para
um estado interior fértil, facilita os processos de socializacdo,
comunicacio, expressdo e construcdo do conhecimento. (SANTOS,
2007, p. 12).

As potencialidades do lidico, hd que se articular as contribui¢des inerentes as
metodologias ativas: coletividade, atividades praticas, socializacdo, protagonismo do
aluno, desenvolvimento das habilidades cognitivas e socioemocionais, etc. No tépico a
seguir, passamos a descrever os resultados dessa articulacdo em nossa experiéncia de
intervencao.

3 O contexto geral da intervencao

Em atendimento as prerrogativas de uma educacao libertadora orientada por
competéncia, as metodologias ativas foram progressivamente incorporadas aos
componentes curriculares sob nossa responsabilidade: Sintaxe Oracional e Sintaxe
Interoracional. Nas duas turmas, a média de alunos matriculados ficava em torno de 25
alunos, o que tornava possivel a adoc@o das metodologias ativas. A sua implementacdo
mostrou-se oportuna, principalmente, na constru¢do da dialética “teoria-pratica”,
“professor-aluno”; no potencial exploratério das competéncias e habilidades cognitivas
e socioemocionais; bem como no favorecimento da autonomia do aluno ao longo das
sequéncias de atividades nos referidos componentes curriculares.

De modo geral, as metodologias ativas ndao apenas figuraram nas etapas de
planejamento com o propdsito de retroalimentacdo teoria-prdatica, mas também na
composi¢ao das etapas da avaliacdo processual — pesquisa, autoavaliacdo e avaliacdo
colaborativa, etc. —, e ainda na garantia da dialética professor-aluno em momentos de
aula, com “rotacdo por estacdes”’, jogos e Team-based Learning (Aprendizagem
Baseada em Equipes/Times). A Fig. 4 representa graficamente, a titulo de ilustragio,
algumas das metodologias ativas implementadas ao longo dos trés estagios constitutivos
dos componentes curriculares.

Figura 4: Representacio esquematica da sequéncia de atividades desenvolvidas nos componentes Sintaxe
Oracional e Interoracional

~ \\\ — | 0 —
¢ Pesquisas individuais | \
em gramaticas;
¢ Resenhas individuais
para registro dos ¢ Produgao escrita de .
resultados comparativos analise de material * RrodugaoA CEUDT
——— didatico; dartlg_()flcaddemlco de
¢ Jogo de tabuleiro como *Elaboragdo de de:(;tclig\;/?gadz Zrli%?:a
estratégia de proposta de atividade elaborada no Estagio Il
sistematizacdo do a partir de uma glo 1
cantelidaestudado. perspectiva textual do
B A recurso sintatico; |

avaliacao
colaborativa;

Fonte: Elaborado pela autora.
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No Estagio I, a metodologia ativa “pesquisa”, definida como primeira atividade
avaliativa e realizada individualmente, teve como propdsito o (re)conhecimento dos
objetos de aprendizagem em seus respectivos componentes curriculares — por exemplo,
sujeito e predicado em Sintaxe Oracional e coordenacdo e subordinacdo em Sintaxe
Interoracional. Em outras palavras, pretendia-se o (re)conhecimento dos objetos de
aprendizagem pelos alunos, respeitando seu tempo e modos de aprendizagem, ndo
eliminando, inclusive, um possivel retorno a descricdo morfolégica. Os resultados das
pesquisas foram registrados, comparativamente, por escrito, em formato de resenha
critica, no intuito de também avaliar as habilidades de compreensdo, comparacio,
sintese e da propria produciao escrita, tipicas do componente cognitivo. Para além dessas
habilidades, pretendia-se a promog¢do da autonomia do aluno, combinada com outras,
como a gestao de tempo, categorizadas no dominio afetivo, na Taxonomia de Bloom, e
como socioemocionais, por Schmitz (2016). Ainda no Estigio I, a metodologia ativa
jogo de tabuleiro foi implementada como estratégia de sistematizacdo do contetido
estudado at¢é o momento do jogo, no entanto, a descricio pormenorizada dessa
implementacdo serd realizada na sequéncia por se constituir o foco principal deste
trabalho.

No Estdgio II, foram propostas as atividades escritas individuais de andlise de
material didatico e a elaboracdo de uma proposta de atividade autoral, com foco na
exploracdo textual de um dos recursos sintdticos ja revisados no Estdgio I. Como
apresentacdo dos resultados de ambas as atividades, a priori, foi pensada a forma de
semindrios individuais. Em um dos componentes curriculares, embora a orientacdo
fosse de um tempo miximo de quinze minutos por apresentacdo, algumas acabaram
extrapolando em muito esse limite e os semindrios apenas referentes a primeira
atividade — andlise de material didatico — acabaram se estendendo por trés encontros,
num total de seis aulas. Nitidamente, o formato repetitivo das apresentagdes tornou-se
enfadonho e pouco produtivo, fator decisivo para a reconfiguracdo da socializacdo da
segunda atividade — proposta de atividade autoral. A partir da sugestdo dos proprios
alunos, definimos a socializagdo em forma de circulo de discussdao, com a realizagdo de
autoavaliagdo e avaliacdo colaborativa, com as contribuicdes orais da professora e dos
colegas. E vilido destacar nessa narrativa a presenca da dialética “teoria-pratica” e
“professor-aluno”. A dialética “teoria-pratica” se presentificou na medida em que os
alunos analisaram na prética, ou seja, no material didético, os objetos de aprendizagem
estudados teoricamente nas gramdticas no Estdgio I; jd a dialética “professor-aluno” se
concretizou na reconfiguracdo da socializacdo da segunda atividade em virtude da
sugestdo dada pelos proprios alunos.

Ademais, oportunamente, hd que se destacar a autonomia alcancada pelos
alunos em diversos momentos da sequéncia de atividades do Estagio II: na elaboracao
de andlise de material diditico e de uma proposta de atividade autoral, sem
desconsiderar o desafiador e complexo processo de didatizacdo dos recursos sintaticos;
na sugestdo de reconfiguracdo de uma atividade previamente definida pela professora;
na postura assumida na autoavaliacdo e avaliacdo colaborativa, com colaboracdes e
contribuicdes respeitosas e produtivas as atividades dos colegas.

No Estéagio III, por fim, a elaboracdo de um artigo académico de andlise da
proposta autoral - Writing Across the Curriculum (escrita por meio das disciplinas) —
promoveu o fechamento do processo avaliativo do componente curricular,
sistematizando os saberes acumulados no Estdgio I, com as atividades de pesquisa em
gramdticas, € no Estdgio II, com o movimento de andlise de material diddtico e a
elaboragdo da proposta de atividade autoral.

"
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3.1 A execucao do jogo de tabuleiro

O jogo de tabuleiro foi incorporado nos dois componentes curriculares como
um procedimento metodolégico capaz de mobilizar as habilidades cognitivas e
socioemocionais, definidas por Schmitz (2016), e as relativas aos dominios cognitivo,
afetivo e psicomotor, da Taxonomia de Bloom. Por uma questdo de recursividade, foi
adotado um tabuleiro genérico, composto apenas por “casas”, “partida” e ‘“chegada”,
garantindo assim a sua retroalimentacdo em novos contextos de uso, conforme se
apresenta na Fig. 5.

Figura 5 - Tabuleiro usado nas aulas

Fonte: Acervo pessoal.

A dindmica do jogo foi a mesma nos dois componentes curriculares: depois de
decidir “nos dados” ou no “par ou impar” qual grupo comecaria, um integrante escolhia
uma carta e lia duas vezes em voz alta para que todos ouvissem. A partir desse
momento, um crondmetro com o tempo de um minuto e meio era acionado e, uma vez
finalizado, o grupo tinha a op¢do de responder a pergunta ou passi-la para o segundo
grupo e, caso este ndo respondesse, repassaria para o terceiro grupo, que,
obrigatoriamente, responderia.

Antes de procedermos a descricdo especifica das competéncias e habilidades
requeridas na implementacdo do jogo, destacamos a produtividade do jogo quanto a
dialética “teoria-pratica” e “professor-aluno”, dentro do panorama geral dos
componentes curriculares. Conforme informado acima, no Estdgio I, uma das etapas da
avaliagdo referia-se a pesquisa individual em quatro gramdticas e, como forma de
registro dos resultados de pesquisa, a producdo individual de uma resenha critica
comparativa pelos alunos. Desse modo, o jogo foi utilizado ndo apenas como
sistematizacdo do conteido, mas também como a realizagdo da contraparte pratica do
par “teoria-pratica”, com o proposito de diagnosticar o desempenho dos alunos e
redirecionar o olhar a teoria. Acreditamos também que a pesquisa prévia a execucgdo do
jogo se mostrou decisiva para o desempenho satisfatorio dos grupos no jogo. Nao
apenas garantimos a premissa da “sala de aula invertida”, com estudo prévio do
contetdo pelos alunos, como nos valemos dos proprios trabalhos produzidos por eles
para elaborar as cartas do jogo. Talvez por isso mesmo os alunos tenham adquirido
confianca suficiente para sugerir que, no momento do jogo, em vez de a professora
apresentar a resposta correta apds o erro de um determinado grupo, o grupo adversario
faria isso com o beneficio de recuperar pontos referentes aquela carta, o que foi
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prontamente atendido. Em outras palavras, na dialética “professor-aluno”, os alunos

passaram a ocupar o papel tradicionalmente desempenhado pelo professor no momento
do feedback.

3.1.1 Exploracio das competéncias e habilidades cognitivas

A elaboragdo das cartas se deu a partir da Taxonomia de Bloom (revisada),
com o propoésito de contemplar niveis cognitivos distintos e progressivos. As Fig. 6, 7, 8
e 9 sdo representativas das cartas elaboradas para discussdo dos resultados da pesquisa
no componente Sintaxe Oracional, mais especificamente, para sistematizacao do
contetdo predicado.

Figuras 6, 7, 8 ¢ 9 - Cartas de tabuleiro elaboradas para o componente Sintaxe Oracional

Figura 6

Analise sintaticamente os predicados abaixo, a
pactir da perspectiva da G.T.

(1) Os pessegueiros foresceram,

(2) A familia chamou o médico.

(3) Os jovens gostarn de aventuras.

(4) O pintor ofereceu o quadro a um amigo.

Acertou: ande 4 casas
Errou: Fique sem jogar uma rodada

Figura 7

Figura 8

A qual perspectiva gramatical (tradicional ou
funcionalista) se filia a citacao abaixo? Justifique.

A senfenca € uma unidade que associa
propriedades fonolégicas (= dispoes de uma
entona(_‘jo), sintagméticas (= é um conjunto de
sintagmas), sintatico-funcionais (= ¢ um conjunto
de argumentos e adjuntos), semanticas (= é um
conjunto de papéis tematicos) e pragmaticas (= é

um ato de fala)."

Acertou: ande 4 casas
Errou: volte 2 casas

A posicio dos termos em uma oracio pode alterar
a funcio sintatica desses termos? Justifique com

exemplos.

Figura 9

Considere a situacio discursiva abaixo e, com
base no aspecto sintatico, semintico e
pragmatico-discursivo, dé as trés interpretacdes

possiveis para (1), em virtude do escopo de
predicador “naturalmente”,

Uma moradora de Campina Grande apresenta o
Maior Sdo Jodo do Mundo ao seu pretenso
namorado, vindo de outro estado. E comenta:

1) No Maior Sio Jodo do Mundo
nﬂtuﬂ:ﬂmm 08 msﬂ.i.s dﬂﬂml nas d]]ﬂs

de forrd.

Acertou: ande 4 casas
Errou: volte 1 casa

Acertou: ande 3 casas

Errou: Fique sem jogar uma rodada

Fonte: Elabora¢do da autora

As cartas correspondentes as Fig. 6 e 7 foram elaboradas com o propdsito de
revisar o conteudo predicado, numa perspectiva de revisdo dos postulados da Gramética
Tradicional (GT). De acordo com a Taxonomia de Bloom, para resolucdo de tais cartas,
seriam exigidas as acdes recordar, entender e aplicar, uma vez que, além da andlise
sintdtica requerida na Fig. 6, os alunos precisariam construir exemplos que justificassem
a resposta a pergunta da Fig. 7.

Ja as cartas correspondentes as Fig. 8 e 9 foram elaboradas com o intuito de
promover a discussdo da perspectiva gramatical mais proxima da vertente funcionalista,
ndo contemplada no Ensino Médio, por se tratar de um aprofundamento tedrico préprio

.
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do ensino superior. Na carta da Fig. 8, novamente, nos apropriamos de um trecho do
trabalho escrito por um dos alunos para questionar a qual perspectiva se filiava tal
citacdo. Além da identificacdo da filiacdo tedrica, os alunos precisavam ainda justificar
sua resposta.

A carta da Fig. 9, por fim, trazia ndo apenas o desafio da discussdo de uma
nova perspectiva tedrica de gramdtica, mas ainda a propositura da andlise sintdtica de
um exemplo de uso real de lingua, a partir dessa perspectiva. Ou seja, ndo se estava
propondo a andlise de exemplos cldssicos da literatura, vistos e registrados pelos alunos
em seus trabalhos, mas a de um “dado novo”, um exemplo de uso real de lingua.

De acordo com a Taxonomia de Bloom, para resolucio das cartas
correspondentes as Fig. 8 e 9, seriam exigidas as acdes recordar, entender e analisar e
avaliar, ja que, para realizar a diferenciacdo justificada da filiagdo tedrica, sdo
pressupostos recordacdo e compreensdo das respectivas correntes tedricas.

De modo similar a implementacio do jogo de tabuleiro no componente
curricular Sintaxe Oracional — pesquisa prévia nas gramaticas: “sala de aula invertida”;
uso de trechos das resenhas dos alunos para elaboracdao das cartas — deu-se a
implementacdo no componente Sintaxe Interoracional, com a diferen¢a de conteido
conceitual (periodo composto por coordenacdo e por subordinacdo) e nivel de
complexidade exigida. As cartas das Fig. 10, 11 e 12 foram selecionadas como as
representativas do maior nivel de complexidade do jogo.

Figuras 10, 11 e 12 - Cartas de tabuleiro elaboradas para o componente Sintaxe Interoracional

Figura 10

Figura 11

Figura 12

a difi ca pr

o periodo (1) — composto por coordenacio — e o
periodo (2] - composto por subcm:lin.m,:io.

Expli atico-discursiva entre

{1) O Brasil é um pais de grandes riquezas,
mas o padrio de vida do seu pove € um
dos mais baixos do mundo.

(2) Embora o Brasil seja um pais de zrandes
riquezas, padrio de vida do seu povo €
um dos mais baixos do muado.

Justifique, com exemplos, a a&mgic abaixo!

A prépria escolha do verbo dicends da oracao
principal ji constituiria em s uma estratégia
argumentativa  do  falante. (SPERANCA-
CRISCUOQLO, 2016).

Esplique a citagao abaixot

Secundo Dik (1997, £.96), ¢ interessante observar
que, embora no DD a oracio subordinada (ou
encaisada) tenha total independéncia e nio tenha
nenhuma macca de :ubo‘n:linagao, ela ocupa uma
posicio de argumento em relaclzéo A oracdo
principal. () Por outro lado, no DI o
complemento é explicitaments marcado pelo

subordinador que, principalmente, pode ser uma
conjuncdo intsgrante ou mesmo o verbo na
forma infinita. (SPERANCA.CRISCUOLO,
1014, p. 90).

Acertou: ande 5 casas

Acerton; ande 3 casas

Acertou: ande 4 casas
Errou: volte 1 casa

Errow: Fique sem jogar uma rodada

Etrou: volte | casa

Fonte: A autora.

De modo geral, o maior grau de complexidade das cartas desse grupo se
justifica por dois fatores: 1. aprofundamento de conteudos especificos da vertente
funcionalista da sintaxe; 2. mobiliza¢cdo todas as subcategorias do dominio cognitivo da
Taxonomia de Bloom. Na Fig. 10, por exemplo, sdo exigidos conhecimentos relativos a
andlise sintdtica combinada aos aspectos pragmadtico-discursivos a partir de exemplos, e
ainda ao conceito de evidencialidade, relacionado a arquitetura sintatica: coordenacao
ou subordinagdo. Ja na Fig. 11, € exigida uma compreensdo minima da defesa de alguns
funcionalistas de que a propria selecdo dos verbos dicendi ja se constituiria uma
estratégia argumentativa do falante. Ou seja, hd que se ter uma compreensiao
textual/discursiva das escolhas gramaticais dentro do periodo sintatico. Na Fig. 12, por
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fim, hd um aprofundamento da abordagem textual/discursiva da sintaxe, na medida em
que se explora a configuracdo morfossintatica do periodo na inter-relacdo das oragdes
subordinadas aos discursos diretos e indiretos. Em virtude do alto grau de complexidade
exigido nessas operacdes, para resolucdo das questdes correspondentes as Fig. 10, 11 e
12, seriam exigidas todas as a¢des da Taxonomia: recordar, entender, aplicar, analisar,
avaliar e criar.

E vilido ressaltar ainda que, em ambos componentes curriculares, as cartas
versavam desde a andlise sintitica numa perspectiva da GT — portanto,
“metalinguagem” —, até a discussdo de uma nova perspectiva tedrica de gramatica, com
andlise sintdtica e até mesmo elaboracdo de exemplos pelos proprios alunos, a partir
dessa nova vertente — “epilinguagem”. Em outras palavras, a elaboracdo das cartas de
um jogo de tabuleiro pelo préprio professor possibilita a liberdade de exploracdo dos
objetos de aprendizagem, mesmo os restritos ao dominio cognitivo, ndo apenas de
forma mecanica e sistematica, mas também de forma reflexiva e criativa.

3.1.2 Exploracio das competéncias e habilidades socioemocionais

Nesta experi€ncia de intervengdo, a personalizacdo da aprendizagem da turma
se deu por varios motivos: construcao de um jogo exclusivo, elaborado especificamente
para aquele momento e para aquela turma; utilizacdo de trechos dos trabalhos dos
alunos para elaboracdo das cartas do jogo, concedendo cardter legitimo de material
didético as suas pesquisas e produgdes prévias; e reconhecimento ao esforco em uma
atividade complexa’ de pesquisa. Acreditamos que essas acdes, somadas A novidade de
um jogo de tabuleiro no ensino superior, num componente curricular de descricdo de
lingua, proporcionaram uma motivagao geral perceptivel em toda a turma.

De modo geral, julgamos a experiéncia satisfatéria, em ambos componentes
curriculares, tanto da perspectiva cognitiva — conforme descricdo acima — quanto da
socioemocional: os participantes demonstraram colaboracao, respeito (as regras do jogo
e aos colegas), criatividade, resili€ncia, motivacgao, ética, boa comunicagao, etc., além
da autonomia, demonstrada por uma das turmas ao sugerir que eles assumissem a
responsabilidade do feedback durante o jogo.

No entanto, alguns alunos demonstraram inseguranga em suas participagdes.
Nio foi e ndo seria possivel precisar, porém, com apenas uma tnica execu¢do do jogo,
se tal inseguranca se deu em virtude da incompreensdo do contetido, da auséncia de
estudo prévio ou simplesmente por inabilidades socioemocionais que impediram o bom
desempenho da comunicacdo no momento da sua participacao.

Ademais, no cotidiano de uma das turmas, era perceptivel uma certa subdivisao
em “guetos” dentro da propria sala de aula, simbolizada, inclusive, pelo arranjo das
cadeiras no espaco. Eventualmente, alguns comentdrios hostis eram direcionados a
outros colegas de sala. Embora ndo se tenha realizado uma investigacdo cientifica
adequada para compreensdo dos problemas de interagcdo, pela prépria natureza dos
comentdrios, supomos que tal comportamento se dava em razdao de conflitos gerados
pelas diferencas e, naturalmente, pelo desrespeito as diferencas.

> Julgamos essa atividade “complexa” pelo cardter inédito de elaboracio de uma resenha critica
comparativa entre gramaticos pelos alunos em questdo; e pela mobilizacdo dos processos cognitivos
requeridos para o cumprimento dessa atividade, conforme a Taxonomia de Bloom: Recordar, Entender,
Aplicar, Analisar e Avaliar. Apenas a subcategoria Criar ndo foi necessdria para o cumprimento dessa
atividade.
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Por isso mesmo, advogamos em defesa de um uso mais amplo do jogo de
tabuleiro ou de qualquer outra metodologia ativa em detrimento do uso exclusivo do
“exercicio de verificacdo”, por exemplo, primeiro porque as competéncias e habilidades
socioemocionais tradicionalmente ndo sdo contempladas na andragogia; e segundo
porque nao ha como identificar problemas de interacdo com raras implementacdes ou se
o aluno é verdadeiramente ético, colaborativo, criativo, resiliente, etc., sem coloca-lo
numa situacdo de interacdo em pares ou em grupos. No maximo, teremos uma vaga
ideia de seus valores e atitudes a partir do seu discurso.

4 Consideracoes finais

O presente trabalho pretendeu descrever uma experiéncia de aplicacido do jogo
de tabuleiro no ensino superior, em dois componentes curriculares do curso de
Licenciatura em Letras da Universidade Federal de Campina Grande: Sintaxe Oracional
e Sintaxe Interoracional. Teoricamente estruturado na TAD e na pedagogia da
autonomia (FREIRE, 1992, 1996), na proposta de ensino por competéncia (ALLAL,
2004) e na Taxonomia de Bloom, apresentamos as metodologias ativas e, mais
especificamente, o jogo de tabuleiro como um potencial recurso diddtico de
operacionalizacdo da dialética freireana e do ensino por competéncia.

De modo geral, os resultados confirmam a produtividade do jogo no contexto
de uma sequéncia de atividades de uma educagcdo que se pretende libertadora. Nos
componentes curriculares Sintaxe Oracional e Interoracional, os resultados da execucdo
do jogo apontam para: a possibilidade de sistematiza¢do dos objetos de aprendizagem
do dominio cognitivo numa sequéncia de atividades; a garantia da dialética “teoria-
pratica” e “professor-aluno” na experiéncia de implementagdo; o potencial exploratério
das competéncias e habilidades cognitivas e socioemocionais; o favorecimento da
autonomia do aluno.

Ademais, a discussao dos resultados aponta para a possibilidade de um outro
“modo de fazer” em sala de aula, diferente da educagdo bancdria, sem necessariamente
prescindir mudangas substanciais no cendrio educativo. A respeito desse tdpico,
defendemos a implementacdo da educagdo libertadora freireana, combinada com a
proposta do ensino por competéncia. Especificamente quanto ao trabalho docente, a
implementacdo dessas propostas implica uma reflexdo/reconfiguracdo tedrico-
metodoldgica, implica um “educador-educando” no processo de aprendizagem, o que
significa um deslocamento do lugar do “professor transmissor de conteido” nas
metodologias tradicionais para um lugar de colaborador nas metodologias ativas, com
uma postura dialégica, inclusiva, favorecendo a construcao de significados e, sobretudo,
a constru¢do de autonomia daqueles que estao em processo de formacao.

Acima de tudo, defendemos a humanizacdo na educacdo, a partir do amplo
desenvolvimento das habilidades socioemocionais, ndo em atendimento a uma demanda
do mercado, mas como alternativa de ampliacdo da cidadania, do desenvolvimento
humano e social sustentavel, mirando, sempre, na promog¢do da consciéncia ecoldgica,
do respeito a diversidade e, consequentemente, na diminui¢do dos vdérios tipos de
violéncia, dos problemas de satide mental, etc. E, nesse contexto de desenvolvimento
das habilidades socioemocionais, as metodologias ativas nos parecem bastante
oportunas.
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