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RESUMO

ANDRADE, Kalina L. A. de B. JOGOS NO ENSINO DE MATEMATICA: UMA ANALISE NA
PERSPECTIVA DA MEDIACAO. 2017. 238f. Tese (Doutorado) — Faculdade de Educacéo,
Universidade Federal da Paraiba, Jodo Pessoa, 2017.

A presente pesquisa teve como objetivo central analisar o uso de jogos no ensino de
Matematica, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, considerando a perspectiva da
mediacdo pedagdgica. No ambito tedrico tratamos das concepcbes de mediacdo em
Vigotski, inserindo a discussdo sobre 0 jogo como instrumento mediador; trazemos um
recorte histérico acerca do desenvolvimento do conceito de jogo; e abordamos, de modo
breve, os processos de formacao de professores para ensinar Matematica, além de algumas
consideracbes sobre o livro didatico. Trilhamos o caminho da pesquisa qualitativa e o
ambiente de observacdo foram salas de aula de 3° e 5° anos do Ensino Fundamental.
Participaram da investigacdo, além de professoras destes anos de escolaridade,
professoras de um curso de Pedagogia, na perspectiva de discutirmos sobre a formacéao
para 0 uso de jogos pedagdgicos nas aulas de Matematica. Para andlise das entrevistas
tomamos como referéncia a analise de conteddo de Bardin. Em nossa argumentacao sobre
os resultados das entrevistas, fizemos a articulagdo com os resultados da analise da
colecdo de livros didaticos de Matematica adotada pelas professoras dos anos destacados,
entendendo-os como importante recurso de apoio ao planejamento das atividades docentes.
Avaliamos, nos livros didaticos, a proposta dos autores para o uso de jogos, em relagdo aos
contelldos matematicos a eles associados. A analise das entrevistas e dos livros didaticos,
bem como das observacfes das salas de aula, fortaleceram os argumentos de defesa de
nossa tese, de que o jogo s6 constitui ferramenta de mediacdo de aprendizagem
matematica se houver uma conjuncao efetiva de orientacdes, considerando-se a formacao
do professor, inicial e/ou continuada, e as propostas dos livros didaticos de Matematica.
Identificamos lacunas na formacéo inicial e continuada das professoras dos anos iniciais,
relativas ao uso de jogos no ensino de Matematica, e fragilidades relativas a esse uso, em
sala de aula, na medida em que o jogo nao €, de modo geral, utilizado como instrumento de
mediacdo da aprendizagem. Na pratica observada n&do foram propostas atividades
investigativas ou de resolucéo de problemas relacionados aos jogos que potencializassem a
formacdo de conhecimento pelos participantes e, além disso, a forma como 0s jogos sao
propostos nos livros didaticos analisados €, em geral, inadequada, constituindo uma
atividade pouco relevante para a pratica do professor, se nao for complementada ou
redimensionada. Nosso estudo néo teve como objetivo fazer generalizagbes com base nas
conclusBes a que chegamos, a partir do recorte selecionado, mas alerta sobre o risco da
recomendacao do uso de metodologias de ensino de Matematica sem o aporte tedérico e
formativo que precisa preceder essa utilizagdo em sala de aula.

Palavras-Chave: Mediagéo; Ensino de Matematica; Jogos matematicos.



ABSTRACT

ANDRADE, Kalina L. A. de B. GAMES IN MATHEMATICS TEACHING: AN ANALYSIS IN
THE PERSPECTIVE OF MEDIATION. 2017. 238f. Thesis (Doctorate) - Faculty of Education,
Federal University of Paraiba, Jodo Pessoa, 2017.

The present research had as main objective to analyze the use of games in the teaching of
Mathematics, in the initial years of Elementary School, considering the perspective of
pedagogical mediation. In the theoretical scope we deal with the conceptions of mediation in
Vygotsky, inserting the discussion about the game as mediating instrument; We bring a
historical clipping about the development of the game concept; And we briefly discuss the
processes of teacher formation to teach Mathematics, as well as some considerations about
the textbook. We traced the path of qualitative research and the observation environment
were classrooms in grades 3 and 5 of Elementary School. They participated in the
investigation, besides teachers of these years of schooling, teachers of a course of
Pedagogy, with the perspective of discussing the formation for the use of pedagogical games
in the classes of Mathematics. For analysis of the interviews we take as reference the
analysis of content of Bardin. In our argumentation about the results of the interviews, we
articulated with the results of the analysis of the collection of textbooks of Mathematics
adopted by the teachers of the highlighted years, understanding them as an important
resource to support the planning of teaching activities. We evaluated in the textbooks the
authors' proposal for the use of games in relation to the mathematical contents associated
with them. The analysis of the interviews and textbooks, as well as the observations of the
classrooms, strengthened the defense arguments of our thesis, that the game is only a
mathematical learning mediation tool if there is an effective conjunction of guidelines,
considering Teacher training, initial and / or continuing, and the proposals of the Mathematics
textbooks. We identified gaps in initial and continuing teacher education in the early years,
regarding the use of games in Mathematics teaching, and weaknesses related to such use in
the classroom, insofar as the game is not generally used as Instrument of mediation of
learning. In the observed practice there were no research or problem solving activities
related to the games that would potentiate the knowledge formation by the participants and,
in addition, the way games are proposed in the textbooks analyzed is, in general,
inadequate, constituting an activity Little relevant to the teacher's practice, if not
complemented or resized. Our study did not aim to make generalizations based on the
conclusions we reached, from the selected clipping, but alert about the risk of recommending
the use of mathematical teaching methodologies without the theoretical and formative input
that needs to precede this use in the classroom of class.

Keywords: Mediation; Teaching of Mathematics; Mathematical games.



RESUMEN

Andrade, L. A. B. Kalina. Juegos en la ensefianza de matematicas: un analisis
desde la perspectiva de la mediacion. 2017. 238f. Tesis (Doctorado) - Facultad de
Educacion, Universidad Federal da Paraiba, Jodo Pessoa, 2017.

Esta investigacion tuvo como objetivo principal analizar el uso de juegos en la ensefianza de
matematicas en los primeros afios de la escuela primaria, teniendo en cuenta la perspectiva
de la mediacion pedagogica. En la parte tedrica en que tratamos a los conceptos de
mediacion en Vygotsky, entrar en la discusion sobre el juego como instrumento mediador;
Traemos un corte historico sobre el concepto de desarrollo de juegos; y el enfoque, en
pocas palabras, los procesos de formacion del profesorado para ensefiar las matematicas,
asi como algunas reflexiones sobre el libro de texto. Recorrer el camino de la investigacion y
la observacion cualitativa habitacion eran 3 aulas y 5 afios de la escuela primaria.
Participado en la investigacion, asi como los profesores de estos afios escolares, los
profesores de la Facultad de Educacion con el fin de discutir acerca de la formacion para el
uso de juegos educativos en las clases de matematicas. Para el andlisis de las entrevistas
nos referimos al andlisis de contenido de Bardin. En nuestra discusion sobre los resultados
de las entrevistas, hicimos la conexion con los resultados del analisis de la coleccién de
libros de texto de matematicas adoptados por los profesores en comision de afios,
entenderlos como un recurso de apoyo importante para la planificacién de las actividades de
ensefianza. Evaluamos, en los libros de texto, la propuesta de los autores para el uso de
juegos en relacién con el contenido matemético asociado a ellos. El andlisis de las
entrevistas y libros de texto, asi como las observaciones de aulas, fortalece nuestros
argumentos de la defensa de tesis de que el juego sélo esta aprendizaje de las matematicas
herramienta de mediacién si existe una combinacion eficaz de las directrices, teniendo en
cuenta la formacion docente, inicial y / o continuado, y las propuestas de los libros de texto
de matematicas. Identificamos lagunas en la formacion inicial y de los maestros de
principios, sobre el uso de juegos de continuar en la ensefianza de matematicas y
debilidades relativas a este uso en el aula, en la medida en que el juego no se utiliza
generalmente como el aprendizaje de instrumentos de mediacion. En la practica no se han
propuesto actividades de investigacion y la resolucién de problemas conexo con los juegos
gue potencializassem la formacién del conocimiento de los participantes y, ademas
observado, la forma en que los juegos se ofrecen en los libros de texto analizados es
generalmente inadecuada, lo que constituye una actividad poca relevancia para la practica
del maestro, si no se complementa o cambiar de tamafio. Nuestro estudio no tenia como
objetivo hacer generalizaciones sobre la base de las conclusiones del cultivo seleccionado,
pero advierte del riesgo de Matematicas recomendaciéon del uso de métodos de ensefianza
sin el aporte tedrico y formativo que debe preceder a su uso en la habitacion clase.

Palabras clave: la mediacion; la ensefianza matematica; juegos matematicos.
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1 INTRODUCAO

Aquele que deseja construir torres altas
deverd permanecer longo tempo nos
fundamentos (ANTON BRUCKNER).

Os problemas que se inserem no contexto do ensino da Matematica abarcam
todos os niveis e ndo sédo novidades no meio educacional. Porém, nos ultimos anos
esse quadro vem se agravando e as tentativas para resolvé-los tem mobilizado
professores e pesquisadores, que buscam por meio de um repertério de solucdes e
estratégias encontrar uma solucdo. Mas os problemas no Ensino da Matemética séo
muitos, complexos e abrangem diversos pontos como curriculo, formacdo de
professores, pratica pedagdgica, politicas publicas, condic¢des fisicas e estruturais da
escola, para citar alguns. Para exemplificar, Ortigéo traca a seguinte visdo sobre um

dos pontos desse quadro:

Ao observar os dados de desempenho em matemética da 82 série (atual 9°
ano) ao longo das edicdes de 1995 a 2003, os resultados apontam que o
desempenho das escolas publicas, além de estar bem abaixo do esperado
pelo INEP, decresceu ao longo das cinco edi¢cdes analisadas. Tais
resultados conduzem a autora a concluir que ha um analfabetismo
matematico, em que os alunos, “apds oito anos de escolarizagdo, nao
construiram competéncias basicas necessdrias para o cotidiano e para
prosseguirem nos estudos” (ORTIGAO, 2008, p. 78).

E, neste contexto, podemos destacar a funcdo que a Matematica exerce na
formacdo béasica do cidaddo e o papel do trabalho que o docente desempenha
nessa area do conhecimento. E isso, de certa forma nos preocupa, pois se a fungéo
da Matematica é essa que se nos apresenta e 0 seu processo de ensino e
aprendizagem se apresenta repleto de inconvenientes, como entdo esta disciplina
cumprira suas atribuicdes de forma eficiente?

Nesse sentido, enquanto educadores, ndo podemos mais aguardar que algum
estudioso ou pesquisador nos apresente uma receita infalivel de como conduzir o
ensino da Matematica de forma que todos aprendam, mesmo porque ela ndo existe.
Como agentes reflexivos de nossas proprias praticas pedagdgicas, devemos dessa
forma, sempre buscar subsidios tedricos e praticos que possibilitem a compreenséao

e enfrentamento desses problemas e desafios do trabalho docente.
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Faz-se necessario entdo, que haja primeiramente uma reforma interior, uma
tomada de consciéncia também de nosso papel e de nossa funcéo, refletindo sobre
nossa prética, nossos saberes docentes que estdo sempre articulados e podem ser
percebidos durante a realizacdo do nosso trabalho docente, pois uma pratica
significativa agrega diferentes saberes a partir dos quais os professores mantem

diferentes relagbes. Salientamos que, saber docente aqui € entendido e esta de
acordo com o que expde Fiorentini e Nacarato (2005, p. 182),

Entendo o saber docente como plural e complexo, oriundo da
formacédo profissional, do conhecimento da disciplina, dos curriculos
e da experiéncia do professor. Num processo de trabalho coletivo,
em que a troca de experiéncia se faz presente, esses saberes
docentes vado-se explicitando e produzindo novos significados,
principalmente por se apoiarem numa pratica que é familiar ao grupo.

Neste cenario, funda-se nosso interesse nesta pesquisa, tanto de forma
pessoal como profissional, pois, na condi¢do de formadora de futuros professores do
Ensino Fundamental, entendemos ser essencial realizar um estudo mais
aprofundado sobre outros espacos e contextos, além da apropriacdo de toda
investigacdo tedrica, em que estdo inseridos os jogos no ensino da Matematica,
buscando subsidios para fomentar a nossa pratica pedagodgica e contribuir cada vez
mais com a formacao de quem busca trilhar os caminhos da educacéo.

Dessa forma, inserido neste quadro de saberes e préticas, o professor deve
comecar a exercer as suas influéncias visando a uma maior aproximacgao entre a
Matematica e os alunos.

Essa distancia entre a Matematica e os alunos estd presente em sua
formacdo escolar, na medida em que ndo se fornece uma explicacdo que o0s
convengam da imprescindibilidade desta disciplina em suas vidas. Muitos concluem
seus estudos na Educacdo Béasica sem terem atribuido sentido aos conteddos
estudados e poucos devem tirar algum beneficio dos contetudos trabalhados em
Matematica, aplicando-os em situagdes cotidianas.

Quadro semelhante € atingido também pelos professores, na medida em que
ensinam os conteudos da Educacdo Basica, em particular de Matematica, foco de
nosso interesse, com foco na memorizagdo de definicbes, regras e procedimentos.
Com esse direcionamento, tem-se uma disciplina hostilizada por uma grande parcela

de alunos, sendo dificil, para o professor, manter-se estimulado para leciona-la.



17

Faz-se necessario, entao, refletir sobre o ponto de vista tanto do aluno quanto
do professor, considerando as possibilidades de melhoria de seu relacionamento
com a Matematica, e desta com o cotidiano, estabelecendo-se préticas de ensino e
aprendizagem que proporcionem perspectivas positivas em relacdo aos saberes
apreendidos na escola e sua aplicacdo nas mais diversas situacfes da vida.

Inseridas nesta relacao entre saberes e praticas, nesta tentativa de aproximar
a Matemética dos alunos, estdo as atividades ludicas e seu processo de conducgéo
dentro do contexto escolar e, mais especificamente, 0s jogos que, apesar de néo
serem uma novidade dentro do sistema de ensino e, principalmente no ensino da
Matemética, ainda encontra muita resisténcia ao seu uso.

Tal resisténcia pode estar associada a visdo e ao papel que muitos
educadores atribuem ao jogo, no sentido de passatempo com pouco valor formativo.
Sobre isso, alguns autores afirmam que o ladico sofre muito preconceito, outros
apontam que eles sdo muito negligenciados por serem vistos apenas como atividade
voltada para o descanso mental, e outros falam que os professores partem do
principio de que brincar € bobagem, perda de tempo (CAMARGO, 1998; SMOLLE,
DINIZ, CANDIDO, 2007; MRECH, 2011).

Sabemos que a atividade ludica é inerente ao ser humano e ha muito tempo
ja se sugeria trabalhos envolvendo estes tipos de atividades tanto na vida secular
como escolar, por se apresentar como uma necessidade do individuo, sem distin¢ao
de idade (ALVES, 2001; KISHIMOTO, 2011; LORENZATO, 2012, HUIZINGA, 2012).
Assim esse desejo do ser humano em estar desenvolvendo tarefas ludicas,
prazerosas, motivou a criacao de diferentes jogos e brincadeiras.

A realizacdo de tais tarefas funciona como uma necessidade do individuo, em
gualquer momento de suas vidas. Para isto, basta observarmos nossas ocupacoes
diarias e verificar a quantidade de préticas ludicas nos envolvendo a todo instante.
Huizinga ja defendia o uso de jogos, afirmando ser este anterior a propria cultura, e
estar presente em tudo, e declarava ser o jogo “como um fator distinto e
fundamental, presente em tudo o que acontece no mundo (...) € no jogo e pelo jogo
que a civilizagao surge e se desenvolve” (HUIZINGA, 2012, prefacio).

Nessa perspectiva, este trabalho busca contribuir para o esclarecimento de
alguns desses pontos, e nosso interesse principal serd o uso do jogo no ensino de
Matematica. No ambito da dimenséao ludica do jogo, Chateau (1987) tem defendido

que ele é, para a crianga, a0 mesmo tempo uma brincadeira e uma atividade séria



18

em que o faz-de-conta, as estruturas ilusérias, o geometrismo infantil, a alegria, a
euforia, a exaltacdo, tém importancia primordial. Tomando-se o0 jogo como 0
desencadeador de situacbes de aprendizagens, dentre outros, Moura (2011)
explicita que o jogo, no contexto da Matematica, s6 deve ser considerado como
material de ensino quando puder promover a aprendizagem, pois a crianca quando
em contato com o ludico, assimila a estrutura logica da brincadeira, e, assim, pode
apreender a estrutura matemética existente.

Dessa forma, o jogo deve ser empregado com a finalidade de desenvolver
habilidades de resolucdo de problemas, proporcionando ao aluno a oportunidade de
elaborar planos de acao para se alcancar determinados objetivos, executar jogadas
de acordo com estes planos e avaliar a eficiéncia nos resultados obtidos. Estudos
mostram que as criancas adquirem atitudes e competéncias com o jogo, e a partir
disto elas passam a ter outro posicionamento diante de desafios, sejam advindos da
natureza ladica (situacdo de jogo), sejam de natureza escolar (aprendizagem)
(SMOLE, DINIZ, CANDIDO, 2007; MACEDO, PETTY, PASSOS, 2005).

O mais importante € que essa passagem de posicionamento ndo é
automatica, ou seja, essa predisposicdo a aprendizagem nao € transferida
diretamente quando se realizam atividades escolares com o jogo, pois nem sempre
as tarefas irdo estimular a aprendizagem, nem serdo suficientemente desafiadoras
para desencadear esse resultado. Nesse contexto, é fundamental o trabalho de
intervencdo do educador, acompanhando e analisando as jogadas, propondo
desafios, analisando pontos de vistas, induzindo a reflexdo, ao diadlogo, auxiliando os
alunos a perceberem as diferencas entre o jogar por jogar e o0 jogar visando uma
aprendizagem. E pensando na aprendizagem que os jogos devem ser utilizados
como um instrumento de mediacdo pedagdgica como explicitaremos adiante.

Para Vigotsky (2005, p.15) “[n]o fim das contas, 0 jogo € a lei suprema do
pensamento egocéntrico”, ou seja, por meio do pensamento, durante a atividade
ludica, a crianca inicia seu processo de comunicacao, de contato social, utilizando-se
da linguagem, que posteriormente se transformara de pensamento socializado para
o individual.

Dentro dessa logica, o professor, devera ter em mente uma pratica
pedagogica inovadora, e esta ndo consiste na aplicacédo pura e simples de uma nova
metodologia de ensino, mas sim na “[p]ostura diferenciada que o professor e o0s

alunos apresentam em relagdo ao conhecimento”. (GUERIOS, 2005, p. 148). Essa
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postura do professor frente a um trabalho diferenciado perpassa por habilidades,
atitudes e conhecimentos adquiridos durante o processo formativo e o
desenvolvimento profissional, os quais sdo fundamentados em uma longa
caminhada, levando o professor a ser sujeito de seu proprio processo e construtor
deste percurso e a um estado permanente de transformacao.

Inseridos nas tematicas envolvidas no presente trabalho, como mediacao
pedagdgica, jogos, formacao de professores, ensino-aprendizagem da Matemética e
a perspectiva historico-cultural de Vigotski, encontramos varios estudos que
trilharam por algum desses caminhos. A seguir destacamos algumas destas
pesquisas, entre uma vasta gama, como forma de nos situarmos no cenario de
nossa tematica.

Iniciando a exposicéo de forma cronoldgica, assinala-se a tese de Maria Célia
Ribeiro Malta Campos, USP, 2004, orientada pelo Dr. Lino de Macedo, que, apesar
de abordar a tematica do jogo, segue a linha da psicologia genética de Piaget e a
experiéncia de aprendizagem mediada (EAM) de Feurstein, onde o educador se
interpde entre a realidade e o individuo. Procura identificar indicadores dos
progressos na funcdo mediadora do professor, orientada para o desenvolvimento
cognitivo dos alunos, fungdo essa considerada como uma competéncia geral.

Tem como titulo “Formagédo docente em oficinas de jogos: indicadores de
mediacao da aprendizagem”, e diferentemente da perspectiva Vigotskiana, onde o
instrumento ou signo é o elemento mediador que se interpde entre o individuo e o
conhecimento, segue uma mediacdo voltada para a figura do professor, ou seja,
este é que se constitui 0 mediador das aprendizagens. A conclusédo obtida, dentre
outras, € que a interacdo entre professor e aluno e a relacdo das professoras
consigo mesmas se tornaram mais ricas e se transformaram ao longo das oficinas
com jogos, e isso se deveu a progressiva interacdo entre suas crencas e a suas
praticas em sala de aula.

Cecilia Fukiko Kamei Kimura, PUC-SP, 2005, orientada pelo Prof. Dr. Michael
Otte, seqguiu os estudos de Piaget, abordando os jogos e 0s numeros negativos
como objetos de sua pesquisa, intitulada “O jogo como ferramenta de trabalho com
nameros negativos: um estudo sobre a perspectiva da psicologia genética de
Piaget”. A autora optou pelo estudo do jogo na visao piagetiana, apresentando-o

como um modelo adequado das estruturas algébricas ou da Matematica em geral.
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Referenciando-se nas pesquisas de Pierce e Piaget, aborda o jogo como
tendo uma ligagao direta com a representagéo e defendeu ndo ser suficiente o uso
de materiais concretos, pois € preciso refletir sobre as estruturas implicitas
relacionadas as regras e que os diferentes tipos de jogos avaliados em seu trabalho
podem ser potencializados se puderem ser associados ao estruturalismo construtivo
que permite distinguir os niveis concretos dos niveis das regras. Também concluiu
que a aprendizagem de numeros negativos ou positivos ndo se reduz a manipulacao
de signos, como se eles fossem autossuficientes, mas que € necessario o trabalho
orientado para o0 acompanhamento da formacéo de conceitos e operacdes mentais.

Destacamos ainda os trabalhos de dissertacdo e tese de Regina Célia
Grando, UNICAMP, 1995 e 2000, respectivamente, orientada pela Prof? Dr2 Lucila
Diehl Tolaine Fini, nos quais enfatizou os jogos na Matemética, tendo como titulos:
“Os jogos e suas possiblidades metodologicas no processo ensino-aprendizagem da
Matematica” (Dissertagéo); e “Conhecimento matematico e o uso dos jogos na sala
de aula” (Tese). Essas pesquisas se converteram em um livro, no qual a autora
apresenta uma defesa da importancia dos jogos para o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica.

Ama Rahif Suleiman, UNESP, 2008, orientado pelo Prof. Dr. Ricardo Leite
Camargo, realizou uma pesquisa que englobou uma tematica semelhante a do
nosso trabalho, na qual buscou analisar o0 que pensam e quais as concepc¢des dos
professores acerca dos jogos na pratica das aulas de Matematica e teve como titulo
“O jogo e a Educagédo Matematica: um estudo sobre as crengas e concepgdes dos
professores de Matematica quanto ao espago do jogo no fazer pedagdgico”.

Suleiman relacionou 0s jogos com 0s pressupostos da teoria construtivista de
Piaget, e em seu trabalho concluiu que alguns professores participantes da pesquisa
utilizam o jogo em sua préatica pedagogica atribuindo-lhe um espacgo periférico,
enguanto outros o fazem em um espaco mais amplo e de forma sistematizada, mas,
apesar das dificuldades e resisténcias apontadas, utilizam jogos em suas aulas.

Observou ainda que falta aos professores uma maior consisténcia tedrica que
permite garantir ao jogo o papel de mediador entre o conhecimento matematico e a
aprendizagem do aluno. Com a pesquisa concluiu que a aplicacdo dos jogos em
aulas de Matematica ocorre mais em carater motivacional do que por atuagdo num

contexto pedagdgico construtivista, o que evidenciou a auséncia, no discurso desses
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professores, da epistemologia piagetiana, que, assinalou como de peculiar
importancia para o ensino de Matemética e a eficacia do jogo como recurso didatico.

Marly Teixeira Morettini, 2009, UFMS, orientada pela Dr2. Sonia da Cunha Urt,
defendeu a tese intitulada “A aprendizagem dos professores em contexto de grupo-
oficina na apropriacdo da teoria histérico-cultural”, que teve como objetivo investigar
0 processo de aprendizagem do professor, no movimento de suas apropriagdes e
objetivacbes, ao se apropriar da Teoria Historico-Cultural, baseada em Vigotski e
seus colaboradores. Utilizou-se da pesquisa-intervencdo e, como procedimento,
formou o Grupo-Oficina, um trabalho com os professores reunidos para estudar e
discutir temas escolhidos, sob o aporte desta teoria. Este trabalho também culminou
em um livro.

Maria Alves de Azerédo, UFPB, 2012, orientada pela Prof2. Dr®. Rogéria
Gaudéncio do Régo, em sua tese “As representagdes semioticas de multiplicagao:
um instrumento de mediacdo pedagogica’ explorou os conceitos de mediagao
pedagdgica; ensino e aprendizagem; multiplicacdo; e representacées semiodticas.
Para essa discussao a autora assumiu a perspectiva da Psicologia Sécio-Histérica
como suporte tedrico que auxiliou na analise sobre 0s processos educativos, cujo
enfoque foi o desenvolvimento mental das criancas. Investigou o0 ensino de
multiplicacdo nos anos iniciais, buscando destacar a fungdo atribuida as
representacfes semidticas no processo de ensino e aprendizagem.

A autora expbs como resultado obtido em sua pesquisa que as
representacfes semidticas de multiplicacdo constituem instrumentos de mediacéo
pedagdgica, mas, para que essa funcéo se efetive, é imprescindivel que o professor
as utilize como instrumento de mediacéo, atribuindo a elas esse significado.

Além do estudo de pesquisas sobre o uso de jogos no ensino de Matematica,
bem como relativos a mediacdo no ensino, em particular da disciplina citada,
evidenciando lacunas relativas aos jogos como instrumentos de mediacdo de
aprendizagem matematica, reforcamos nossa justificativa para a realizacdo da
presente pesquisa considerando nossa vivéncia pessoal com a formacdo de
professores que atuam nos anos iniciais da Educagéo Basica.

Apesar de constatarmos, com base em nossas intervengdes vinculadas a
pratica docente, em escolas da rede de ensino, uma presenca cada vez maior do
jogo como instrumento pedagdgico no ensino de Matemética, em sala de aula, ao

mesmo tempo guestionamos a natureza desse uso, em razao das lacunas que se



22

evidenciam na formacéo dos docentes em exercicio, para lidar com essa ferramenta
especifica. Ndo é suficiente, portanto, que 0s jogos sejam contemplados no
planejamento das atividades didatico-pedagdgicas dos docentes que ensinam
Matematica. Para discutirmos as demandas desse processo e apresentarmos a tese
que defendemos, no presente trabalho abordamos o jogo como possivel mediador
dos processos de ensino e aprendizagem de Matematica, considerando elementos
da Teoria Histérico-Cultural de Vigotski, o0 que nado identificamos nos trabalhos que
analisamos.

Os estudos que mais se aproximam do nosso sdo o de Suleiman (2008),
porém, seguindo uma perspectiva piagetiana; e o de Azerédo (2012), que abordou o
conceito de mediacdo na perspectiva tedrica de Vigotski, mas com foco na resolucéo
de problemas envolvendo diferentes significados da multiplicacdo. Dessa forma,
consubstancia-se a nossa tematica com contribuicbes que entendemos serem
inovadoras e que poderdo auxiliar na melhoria da compreensao da préatica de sala
de aula de Matemética, referendadas pelas questdes elencadas em seguida.

Nesse cenario, buscamos considerar as seguintes questées iniciais: como
tém sido organizadas as atividades que envolvem o uso de jogos para o ensino de
Matemética? Como séo desenvolvidas as aulas de Mateméatica com jogos no Ensino
Fundamental? Os professores receberam, em sua formagé&o inicial ou continuada,
orientacdes acerca de como trabalhar com jogos em sala de aula? Como os livros
didaticos e os professores estdo abordando a teméatica dos jogos nas aulas de
Matemética?

Diante destes questionamentos, delimitamos como objetivo geral de nossa
pesquisa, analisar as praticas de docentes do Ensino Fundamental relativas ao uso
de jogos nas aulas de Matematica, considerando a perspectiva da Mediacao
Pedagdgica. Para alcancarmos esse fim, apontamos como objetivos especificos as
seguintes acOes: a) identificar e discutir acerca do processo de formacdo de
professores que atuam nos anos iniciais (1° ao 5° Anos) do Ensino Fundamental
guanto ao uso de jogos no ensino de Matematica; b) Avaliar a proposta de trabalho
com jogos em livros didaticos de Matematica dirigidos a esse nivel de escolaridade
e, ¢) Levantar e discutir como € organizada e efetivada a pratica educativa de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, quanto ao uso de jogos no

ensino de Matemaética.
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Nosso trabalho foi dividido em seis capitulos assim sistematizados: neste
primeiro capitulo expomos um resumo da situacdo da Matematica e a utilizacdo de
jogos no ensino desta disciplina, bem como um breve relato de alguns trabalhos
realizados que possuem uma tematica similar a nossa pesquisa, € no proximo e
segundo Capitulo tratamos de uma revisdo bibliografica sobre a mediacdo em
Vigotski, trazendo uma reflexdo referente a instrumento, signo, pensamento e
linguagem, dentre outros conceitos estudados sob a Otica da Teoria Historico-
Cultural.

O terceiro Capitulo apresenta uma discussdo geral sobre os jogos,
destacando um breve histérico e uma exposicdo sobre suas diversas definicdes,
além da relacdo destes com o ensino da Matemética.

No quarto Capitulo, discorremos sobre o processo de formacdo de
professores para ensinar Matematica, abordando sobre a pratica docente,
perpassando sobre o processo de ensino e aprendizagem desta disciplina.

O quinto Capitulo traz uma breve explanacdo sobre o livro didatico e suas
funcdes no contexto do fazer pedagdgico, inserindo-se como uma ferramenta
importante no trabalho docente.

No sexto Capitulo, apresentamos a descricdo e a andlise dos dados obtidos
durante as entrevistas e observagdes, enfatizando-se a perspectiva dos jogos no
ensino da Matematica. Consta ainda a analise de uma colecéo de livro didatico de
Matematica adotado pela escola alvo de nossa pesquisa, com o intuito de averiguar
Ccomo 0s jogos estdo sendo expostos sob a ética da mediacéo.

Por fim, nas Consideragfes Finais sdo explanadas as respostas aos nossos
guestionamentos norteadores, tendo-se em vista a questdo dos jogos no processo

de ensino e aprendizagem da Matematica, na perspectiva da mediacao.
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2 MEDIACAO EM VIGOTSKI: UM PRINCIPIO EDUCACIONAL

Nesta parte do texto apresentamos uma discussao sobre o uso de jogos no
ensino de Matematica, argumentando em defesa de que eles podem constituir um
instrumento mediador no processo de ensino e aprendizagem de conhecimentos
relativos a essa area. Tratamos, ainda, do fato de que 0s jogos por si sO ndo
impactardo esse processo se seu uso nao for planejado de acordo com o0 que
apontam as teorias que tratam da perspectiva da mediacao.

Dessa forma, tratamos aqui das potencialidades da mediacdo como facilitador
da construcdo do saber, constituindo-se como um elemento auxiliar no
desenvolvimento cognitivo, afetivo e social do estudante, a partir de uma reflexao
critica acerca de experiéncias e do processo educativo. Consideraremos, em nossa
pesquisa, a perspectiva de mediacdo na linha vigotskiana, na forma e pelas razbes
que exporemos em seguida. Vigotski' sustentou sua teoria, baseado na historicidade
do sujeito, na sua constituicdo, apoiado no materialismo histérico, considerando suas
funcdes psicoldgicas, e o carater social da condicdo mediada da relacdo homem-
mundo (MORETTINI, 2012).

Vigotski inquietou-se com a crise vivida na Psicologia, em sua época,
declarando que seria necessario realizar investigacdes que pudessem auxiliar o
entendimento sobre o funcionamento da psique, defendendo que a Psicologia
carecia, entdo, dos beneficios de uma metodologia adequada. O autor vislumbrava
0s métodos e principios do materialismo dialético baseado em Marx, como a
resposta as incoeréncias cientificas fundamentais com que confrontavam os
estudiosos da época. Enfatizava que a ideia principal desse processo € que 0S
fenbmenos sejam analisados como processos em movimento e em constante
transformacéao.

Para Leontiev (2004), companheiro de estudos e pesquisas de Vigotski, 0
elemento essencial na evolucdo psiquica do homem é a atividade, que esta
diretamente ligada & mediacdo por que passam 0S processos psiquicos, utilizando-

se de instrumentos.

! Segundo Z6ia Prestes (2010), podemos encontrar o nome de Vigotski com varias grafias diferentes
como Vygotsky, Vygotski, Vigotsky, Vygotskii, Wygotski, Vigotski, Vuigostkij ou até mesmo Vigdtski.
No presente trabalho, usamos a grafia VIGOTSKI, porém nas citagcdes preservamos a original das
obras referenciadas.
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Baseando-se nestes fatos, Vigotski (1991) aponta que, a mediacdo é
considerada como um processo onde ocorre a intervengdo de um elemento
intermediario numa relacao; esta deixa de ser direta e passa a ser, entdo, mediada
por esse elemento. Esta autora exemplifica mediacdo com um fato simples e
corrigueiro: se um individuo aproxima e retira sua mao da chama de uma vela por
causa da dor sentida, estabeleceu-se uma relacédo entre o calor da chama e a
retirada da mao. Porém, se a mao for retirada porque alguém alertou que o individuo
poderia se queimar entdo a relacdo estara sendo mediada pela intervencdo dessa
outra pessoa. Em outro caso, se o individuo ndo mais colocar a méo porque apenas
sentiu o calor e se lembrou da dor sentida, sua a¢éo estara mediada pela lembranca
da dor.

As teorias comportamentalistas, voltadas para o estudo de mudancas de
comportamento no processo de aprendizagem, defendiam uma relacédo direta entre
estimulo (S) e resposta (R), porém, diferentemente dessa abordagem, Vigotski, em
sua obra, “A formacéo social da mente”, introduz um novo elemento nesta relagao, e
esta relacdo passa a ser mediada (indireta) e ndo direta, como se pensava até
entdo. Para representar esta nova relacdo, tem-se um estimulo (S), uma resposta
(R) e um "elo de mediacéo” (X) entre eles (S-X-R, e ndo mais, S-R). O autor quis
indicar, com essa noc¢ao, que durante suas atividades o individuo recebe o estimulo
e modifica-o como parte do processo de resposta a este. Dessa forma, foi o
processo como um todo que o autor tentou descrever com o termo “mediagao”.

Vigotski baseia-se na nocao de que a relacédo dos individuos com o mundo se
da de maneira fundamentalmente mediada e ndo direta. Tomando-se como principio
essa relacdo, temos condicOes de esclarecer o que nao se entende por mediacéo,

considerando-se a sua obra, sob a otica de Costas e Ferreira (2011, p.2):

e Uma inter-relac@o simples e assisteméatica entre sujeitos;

¢ Interferéncia nas interacdes entre 0s sujeitos objetivando apenas
a imposicao de regras, sem nenhuma discusséo;

e Quaisquer atividades que sejam estruturadas rigidamente sem
permitir a exposicdo dos sujeitos por meio de préaticas de
linguagem.

Vigotski, dessa forma, ampliou o conceito de mediacdo baseado na relacao

homem-ambiente, o qual também pode ser remetido as interacbes entre aluno-
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professor e aluno-aluno em sala de aula, fazendo-se uso dos instrumentos e signos,
dos quais trataremos adiante. Sobre as inter-relacbes ou interacdes entre 0s
sujeitos, Vigotski defende que o desenvolvimento da consciéncia humana depende
diretamente da cultura e das interacdes sociais que o sujeito estabelece. Enquanto
Piaget salientava “as forgcas que estdo dentro da crianga”, Vigotski evidenciava “as
forcas que estdo fora da crianga”, que sdo as forgas da cultura (LE FRANCOIS,
2012, p.266).

Dessa forma, na teoria de Vigotski, temos a cultura como um ponto de
fundamental importancia para o desenvolvimento humano, uma forca que vem de
fora do individuo. Neste caso, a cultura estabelece o que € um desenvolvimento
bem-sucedido e, ainda, modela o funcionamento mental humano. Para LeFrancgois
(2012, p.266), o tema mais importante da teoria vigotskiana pode ser resumido em
uma frase: “a interagao social esta fundamentalmente envolvida no desenvolvimento
da cognigao”.

Por interacdo social o autor entende a interacdo da crianca com aquilo que
ele chama de cultura. Salientamos entéo, de seu pensamento, que 0 homem € um
ser social e 0 que o faz ser o que é advém de sua experiéncia de vida em
sociedade. Nesse sentido, respaldado neste autor, vemos o contexto de sala de aula
como um potencial incitador dessa for¢ca externa e propiciador da interacédo social

gue se constitui tAo importante para o desenvolvimento cognitivo das criancas.

2.1 MEDIACAO: UMA ALTERNATIVA PARA UM ENSINO INTERATIVO

A teoria historico-cultural teve suas origens nos estudos de Vigotski (1896-
1934), buscando superar a estagnacdo em que a Psicologia se encontrava no inicio
do século XX. O autor e seus colaboradores desenvolveram estudos que defendiam
a mediagao social no desenvolvimento das fungbes mentais resultantes da atividade
humana, ou seja, da relacdo dos seres humanos com 0s objetos sociais com 0S
guais interagem.

Albert (2012) destaca a influéncia dessa teoria na é&rea educacional,
relacionando o ambiente cultural e social no processo de aprendizagem e
desenvolvimento que também se constituiram em temas de estudo de Vigotski,

enfatizando este autor que ndés ndo somos meramente produtos do meio, mas
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sujeitos ativos na criacdo, formacdo e mudanca do ambiente no qual estamos

inseridos.

Uma das perspectivas mais dindmicas, que cativou 0 campo da
educacdo foi a teoria historico sociocultural. E o nome dado a
abordagem de Vygotsky, que enfatiza o contexto cultural de
aprendizagem e desenvolvimento. A premissa basica desta
abordagem é que as origens das funcdes mentais superiores séo
exclusivamente humanas e sdo encontrados em nossas relagcbes
sociais com o mundo externo. Um aspecto essencial dessa ideia,
observou Vygotsky, é que ndo sao apenas produtos de nosso
ambiente, mas nos também somos agentes ativos em criar esse
ambiente (ALBERT, 2012, p.5).

Assim, o desenvolvimento da crianca esté intrinsecamente ligado a cultura,
bem como seu desenvolvimento cognitivo, apontando que quanto maior sua
interacdo com o0 meio, com o professor ou com os colegas, mais adquire condicdes
de melhorar suas funcfes psicolégicas e sua cognicdo. Esta, por sua vez, atua
diferentemente no desenvolvimento humano e no animal, pois, enquanto o segundo
vive na natureza, adapta-se e faz uso dela do modo como ela se encontra, de forma
pronta e imediata. Ou seja, 0 animal se serve do que a natureza oferece e o homem
a modifica, reconstruindo-a de acordo com suas necessidades, por meio de suas
relagcbes com os outros e com os fendmenos naturais que se manifestam, tanto para
sua utilizacao imediata, quanto também pensando nas geracdes futuras.

Ao defendermos que a formacdo do homem é cultural, estamos sustentando
gue ele € um ser historico, e isto se configura dentro do processo de transformacao
que o homem opera na natureza e, consequentemente, em sSi mesmo, como
componente dela, o que o faz arquiteto dele préprio. Nesse sentido, Leontiev,
concordando com Vigotski, preconiza que os homens diferem dos animais porque é
capaz de criar, de produzir, de transformar, promovendo, desta forma, suas
condi¢cbes de existéncia, enquanto vai avancando e evoluindo em seu processo de
hominizacao.

A partir dessa premissa, Leontiev (2004) destaca que o homem se
desenvolve a partir de duas leis, a primeira de origem biolégica, quando os érgdos
se adaptaram as condi¢cdes e necessidades de producdo; e, a outra, de origem
sécio-historica, que conduz o desenvolvimento da prépria producdo e 0s processos

gerados por ela.
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Trazendo para a realidade educacional, podemos dizer que as criangas
chegam a escola com uma carga experiencial biologica, natural, resultado do
desenvolvimento de seus 6rgados e sentidos, e a outra, por meio da necessidade de
se relacionar e interagir com o ambiente e condicbes em que vive, e que precisam
ser agucadas e estimuladas para que adquiram o seu desenvolvimento pleno.

Leontief enfatiza, ainda, que o individuo ndo nasce pronto, acabado, e que
aprende a ser um homem perante as necessidades que vao surgindo e verificando
que a natureza da forma como se encontra ndo supre essas necessidades, assim,
precisa modifica-la, adapta-la, para poder se relacionar na sociedade em que vive,

defendendo que:

[A]s aquisi¢cdes do desenvolvimento histérico das aptidées humanas
nao sao simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos
da cultura material e espiritual que os encarnam, mas sao ai apenas
postas. Para se apropriar destes resultados, para fazer deles as suas
aptidées, “os 6rgados da sua individualidade”, a criangca, o ser
humano, deve entrar em relagdo com os fendmenos do mundo
circundante através doutros homens, isto é, num processo de
comunicagdo com eles. Assim, a crianga aprende a atividade
adequada. Pela sua funcéo, este processo €, portanto, um processo
de educacado (LEONTIEV, 2004, p.290, grifos do autor).

Tomando as palavras de Leontiev, observamos a importancia das relacbes
interpessoais, e pontuamos que a interacdo das criangas possui uma funcao
especifica em seu desenvolvimento. E nesse contexto que as formas culturais de
funcionamento psicolégico ou mental vdo sendo interiorizadas por elas. E no
ambiente culturalmente organizado que vao adquirindo a bagagem para o seu
desenvolvimento psicolégico. Para Vigotski, essa cultura ndo € algo pronto e
acabado, mas, ao contrario, é considerada por ele como um “palco de negociacdes”,
em que os sujeitos estdo constantemente transformando e recriando as informacoes,
as ideias, os conceitos, os significados.

Inserida nesse ambiente organizado culturalmente esta a escola, a sala de
aula, e é nas relagbes entre professores e alunos, ou entre estes, que ocorrera o
desenvolvimento. E no ambiente organizado pelo professor que as trocas de pontos
de vistas, de opinides, na roda de discussdes e reflexdes, que as criangas vao
construindo seu conhecimento. Mais especificamente, com o auxilio de instrumentos

mediadores da aprendizagem, as criancas vao interagindo com o professor e umas
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com as outras, apropriando-se dos signos culturais. Ao trocarem ideias, ouvindo o
outro e acumulando experiéncias, vao aprendendo a diferenciar diferentes pontos de
vista, assimilando os possiveis significados dos contetdos e elaborando sentido
para o que aprende.

Assim, as funcgbes psicologicas elementares, entendidas como as acgles
reflexas do individuo, como o ato de mamar ou chupar o dedo, por exemplo, assim
como reagOes automatizadas, como movimentar a cabeca em direcdo a um som, e
0S processos de associacdo simples entre eventos, como evitar colocar a mao sobre
a chama do fogo, vao sendo transformadas.

Como resultado da transformacéo, temos as func¢des psicologicas superiores,
que sao as acdes conscientemente controladas (como a atencdo voluntéaria,
memorizacao ativa, pensamento abstrato e comportamento intencional), as quais se
caracterizam como processos mediados por sistemas simbdélicos, possibilitando o
desenvolvimento das capacidades intelectuais e emocionais. Assim, o homem
constitui-se homem por meio de suas interagdes sociais (VIGOTSKI, 1991).

E importante lembrar que um ambiente cultural, como a sala de aula, ndo é
estatico, inerte e nem acabado. Ele é dinamico, transforma-se constantemente, e 0s
sujeitos nele inseridos, como no caso de alunos e professores, necessitam ser ativos
e interativos, para que, com o tempo, tomem posse das formas de manifestacao
dessa cultura e transformem as atividades externas e as funcdes interpessoais em
atividades internas, intrapsicoldgicas.

Para explicar melhor esse elemento, Vigotski, recorre a teoria conhecida
como materialismo histérico, que teve um papel bem definido em seus estudos,
buscando compreender a origem e desenvolvimento da espécie humana, tomando o
surgimento e a formacdo da sociedade. Baseando-se no trabalho como processo
basico do homem, concluiu, com base no pensamento de Marx, que ‘mudangas
histéricas na sociedade e na vida material produzem mudancas na "natureza
humana" (consciéncia e comportamento) (COLE, SCRIBNER in VIGOTSKI, 1991:
Prefacio, p.10).

Assim, a histéria do homem coincide com essas mudangas historicas, as
quais passaram da ordem biologica para a ordem da cultura. Dessa forma, as
funcdes biologicas ou elementares ndo desaparecem com o surgimento das funcdes
culturais, mas vao se transformando e sendo incorporadas a cultura humana
(MORETTINI, 2012).
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A utilizacdo de bases do materialismo histérico foi também realizada por
outros estudiosos, porém, Vigotski foi o primeiro a estabelecer correlagcbes com as
questdes psicoldgicas concretas, valendo-se das concepcdes de Engels sobre o
trabalho humano e o uso de instrumentos como os meios pelos quais o individuo

transforma a natureza e, ao fazé-lo, transforma a si mesmo.

[O] meio de trabalho € uma coisa ou um complexo de coisas que o
trabalhador coloca entre si mesmo e o objeto de trabalho e que lhe
serve como condutor de sua atividade sobre esse objeto. Ele utiliza
as propriedades mecénicas, fisicas, quimicas das coisas para fazé-
las atuar como meios de poder sobre outras coisas, conforme o seu
objetivo (MARX, 1996, p.282).

Marx defende que o homem se interpde entre o meio de trabalho e o objeto,
complementando, assim, a sua atividade na transformacdo de si mesmo, da
natureza e da sociedade, utilizando-se das propriedades desses objetos, “moldando-
0s” de acordo com 0s seus objetivos, suas necessidades e até sua sobrevivéncia,
tornando-se homem. A producdo desses bens materiais/objetos, resultado do
trabalho humano, é que nos leva a uma compreenséo da sociedade como fruto de
suas relagbes econbmicas, historicas, politicas e ideoldgicas. Ou seja, 0 que o torna
homem é o trabalho, e é também o que o torna diferente dos animais e o faz se
integrar aos processos historicos.

Recorrendo a Marx, evidenciamos que as condicfes materiais sdo a mola
mestre para a formacédo da sociedade, orientando os processos que compdem a
vida social, politica e espiritual. Neste contexto, o ponto central em Marx, do qual
Vigotski se beneficiou, € o trabalho, base da sociedade e caracteristica essencial do
homem. Sendo uma atividade propria do ser humano, é por meio dela que se
capacita a explicar o mundo e a sociedade. Como pratica transformadora do mundo,
permite também ao homem prever elementos do futuro, visando a constru¢do de
uma nova sociedade e, assim, fazer historia.

E pelo trabalho que conseguimos explicar o mundo e suas relacdes com o
passado e com o futuro, buscando-se a (re)construcdo ndo so da sociedade, mas,
também, do proprio homem. Marx enfatiza que na producéo social da sua vida, os
homens assumem determinadas relagbes, as quais sSao necessérias e

independentes de sua vontade, relacbes de produgdo que correspondem a uma
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determinada fase de desenvolvimento das suas forcas produtivas materiais (MARX,
1859; ANDERY et al, 2004, p.401).

Para Marx, no trabalho estdo envolvidos trés elementos essenciais: a
atividade do homem; o objeto sobre o qual ele age; e o meio (instrumento) pelo qual

ele age e,

[...] assim como a invencao de instrumentos e de sistemas simbalicos
possibilitou aos homens transformar a natureza em cultura e
transformar-se eles mesmos de seres naturais em seres culturais (ou

7

humanos, é o mesmo), da mesma maneira, a transformacdo da
crianca em um ser humano (ou seja, cultural) pressupde o acesso
dela aos meios que possibilitam essa transformacédo (PINO, 2000,
p.43).

Percebe-se aqui mais um componente chave na teoria de Vigotski, que é o
que faz com que o ser humano relacione-se com o mundo por meio de uma relacao
mediada e néo direta. Esse componente esta representado por meio de dois
elementos basicos que auxiliam o homem a agir sobre o mundo e criar sua condi¢ao
de existéncia: os instrumentos e 0s signos.

Reportando-nos a sala de aula e fazendo-se um paralelo com a teoria de
Marx, vemos a atividade como o processo educativo, o objeto sobre o qual ele age
como sendo o conhecimento, a informacdo; e o meio ou instrumento, como, por
exemplo, os simbolos, a linguagem que os alunos utilizam. Agindo sobre o objeto de
conhecimento, elabora sua prépria transformacéo, de ser biolégico em ser cultural,
ou, ainda, de crianca a ser humano pleno.

Esses instrumentos, no ambiente cotidiano e educacional, funcionam como
elementos sociais e mediadores entre as criancas e 0 Seu processo de
aprendizagem. Na perspectiva de sala de aula, os instrumentos sado os elementos
sociais que fardo a ponte, a ligacao entre a crianca e o conhecimento. Dessa forma,
todas as ferramentas que o professor utilizar de forma organizada, planejada,
intencionando uma melhoria no processo de ensino e aprendizagem das criancgas,
pode se tornar um elemento fundamental no processo educativo, principalmente nas
aulas de Matematica.

As funcbes das ferramentas como condutora das atividades humanas
influenciam em seu objetivo podendo ocasionar mudancas nesse objetivo. Por

exemplo, em uma aula de Matematica se o objetivo é que os alunos resolvam uma
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equacao quadratica, a ferramenta pode ser uma calculadora grafica. Essa
ferramenta influencia o objetivo, pois dependendo da natureza e estrutura do
problema, o uso da calculadora vai demandar menos tempo para que o problema
seja resolvido. Por essa razdo, as ferramentas sdo orientadas para o exterior do
individuo (ALBERT, 2012). No contexto de nosso trabalho, o instrumento que
avaliaremos como ponte entre a crian¢ca e o conhecimento é o jogo, funcionando
mediante a interacdo entre o professor e as criangas e entre estas, auxiliando-as em
seu processo de constituicdo como sujeitos, inseridas no processo educativo.

Vigotski define instrumento como um elemento interposto entre as criancas e
0 seu objeto, que € o conhecimento, ampliando as possibilidades de transformacéo
da natureza, do ambiente ao seu redor e dela propria, como sujeito desse processo.
Para tanto, a crianca necessita do auxilio de um exemplo simples: a aquisicdo do
instrumento, que, na concepc¢ao de Leontiev (2004, p.287), “[...] € o produto da
cultura material que leva em si, da maneira mais evidente e mais material, os tracos
caracteristicos da criagdo humana. Nao €& apenas um objeto de uma forma
determinada, possuindo dadas propriedades”.

Esses instrumentos, considerados objetos sociais, foram criados e
incorporados as atividades de trabalho de forma histérica e, quando as criancas 0s
adquirem, também se apropriam das operacées motoras que estdo incorporadas a
ele, ou seja, se apropriam também da forma de manusea-lo, levando-as a
desenvolverem novas aptiddées, novas funcdes superiores e psicomotoras, uma vez
que aprenda a manusea-lo, a dominar suas funcoes.

E nessa concepgéo de instrumento mediador que o jogo podera cumprir uma
funcdo educativa. Sera por meio do manuseio das pecas, do tabuleiro, apropriando-
se das regras, dialogando, discutindo, refletindo, trocando ideias, ou seja, jogando,
gue a crianga vai se integrando em seu contexto, aprendendo a jogar, entrando em
contato com as situacbes apresentadas, se envolvendo com o contelddo e
desenvolvendo suas fung¢des psicoldgicas. Para isso, a mediacdo promovida pelo
professor serd fundamental. Assim, fazendo uso desse instrumento, em um
movimento dialético, as criancas estardo transformando a si mesmas, estardo
desenvolvendo sua cognicdo e suas funcdes superiores, como a memobria, a
atencao, a percepc¢ao e outras, produzindo novas formas de pensamento.

Diferentemente dos instrumentos, temos também o0s signos, que séao

elementos que servem para representar ou expressar outros objetos, eventos e
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situagdes. Considerados “instrumentos psicologicos”, sdo elementos internos, e
possuem uma acao endogena, ou seja, sdo orientados para o préprio individuo.
Segundo Oliveira (1993, p.30), os signos ndo provocam mudancas nos objetos,
como os instrumentos, e “sao ferramentas que auxiliam nos processos psicolégicos
e ndo nas acdes concretas, como os instrumentos”.

Usando a linguagem como exemplo, observamos que esta € composta de
signos: a palavra carro remete ao objeto concreto carro, e podemos imagina-lo sem
a necessidade de vé-lo no momento em que falo a palavra. Esta € a capacidade de
construir representacbfes mentais que substituem os objetos do mundo real,
constituindo-se em um tracgo evolutivo bastante importante. "Ela possibilita libertar-se
do espaco e do tempo presentes, fazer relacdes mentais na auséncia das préprias
coisas, fazer planos e ter intencbes" (OLIVEIRA, 1993, p.30).

Salientamos que, enquanto 0s instrumentos sdo elementos externos ao
individuo, cuja funcdo é modificar os objetos e controlar e dominar a natureza, 0s
signos sao internos e servem para modificar as fungcdes ou acdes mentais. Os
signos sao, pelo que sabemos hoje, exclusivamente humanos e funcionam como
meios auxiliares na resolucéo de problemas psicologicos, como lembrar, escolher e
relatar. Da mesma forma que os instrumentos funcionam como meios para modificar
a natureza, os signos atuam no campo psicolégico, ou seja, 0s signos auxiliam em
acOes ou atividades que necessitem do emprego da memoaria e atencédo (OLIVEIRA,
1993; VIGOTSKI, 1991).

Podemos exemplificar signos de trés formas: a palavra carro € um signo que
representa o objeto carro; o numeral 8 € um signo que representa a quantidade oito;
um chapéu, ou uma cartola desenhada na porta de um sanitario representa que
aguele é um sanitario destinado a pessoas do sexo masculino. Os signos servem
também para auxiliar em diversas atividades psicoldgicas do dia-a-dia, como, por
exemplo, na organizacdo de uma lista de compras; na leitura de mapas; ou na
amarracdo de uma fita no dedo, para lembrarmos algo. Eles funcionam como
mediadores que viabilizam outras possibilidades de armazenamento de informacdes
e controle das a¢fes psicologicas.

No ambito das aulas de Matematica, 0s signos — que sdo os simbolos
matematicos -, juntamente com os instrumentos, aqui exemplificados pelos jogos,
podem constituir elementos importantes no cenario de atividades sociais e

organizagcbes que podem conectar os alunos tanto & comunidade de aprendizagem



34

como consigo mesmos. Os signos compartilhados pelos membros do espaco
educativo permitem a comunicagdo entre os individuos (aluno-professor; aluno-
aluno) e, posteriormente, possibilitam o aprimoramento da interagéo social.

Os signos, em sala de aula, podem ser expressos por meio da linguagem, da
escrita e dos sistemas de numeros, que servem como meios de comunicacdo e
dialogo, auxiliadores do processo de ensino e aprendizagem. Na teoria de Vigotski,
0 desenvolvimento intelectual repousa sobre a internalizagdo ou a compreensao das
ferramentas da prépria cultura. Como os instrumentos e as ferramentas surgiram e
mudaram, n6s mudamos e a educacado e a sociedade também e, assim, contamos
com ferramentas culturais cada vez mais avangadas, demandando mudancas na
forma como a Matemética é ensinada.

Nesse sentido, o processo educativo deve ser dinamico, ativo, criativo e
acompanhar os avancos que levam ao surgimento de novas ferramentas que podem
auxiliar a educacdo matematica dos alunos, como os computadores, softwares,
multimidias e Internet, ferramentas tecnolégicas, mas, também, e apesar de ndo ser
algo novo, os materiais didaticos ou manipulaveis, e os jogos, alvo de nossa
tematica. Ou seja, as ferramentas surgem, sdo criadas, sdo internalizadas e séo

modificadas assim como a cultura se desenvolve e também muda.

2.2 RECONSTRUINDO E CONSTITUINDO-SE: AS OPERACOES E O SUJEITO

Quando o individuo passa a ndo depender mais diretamente dos instrumentos
para realizar determinada atividade, Vigotski enfatiza que houve uma internalizagéo.
Nesse momento 0S signos aparecem como marcas externas, que fornecem um
suporte concreto para a acdo do homem no mundo, e estas marcas externas vao
aparecer agora como “processos internos de mediagdo”, chamado por ele de
processo de internalizacdo, que compreende “a reconstrucdo interna de uma
operacgao externa”. O autor exemplifica esse conceito com o gesto de apontar que,
para a crianga, € apenas uma tentativa de pegar um objeto que esta além de seu
alcance. A mao esticada em direcdo ao objeto que ndo consegue pegar constitui o
movimento de apontar (VIGOTSKI, 1991).

Nos processos de internalizacdo sdo desenvolvidos sistemas simbalicos que
organizam 0s signos em estruturas complexas e articuladas, como, por exemplo, as

operacfes mentais: ver algo em um lugar em que ndo estamos; imaginar alguém
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gue ndo esta ao nosso lado; imaginar um lugar em que ndo estamos presentes.
Essas operagdes ndo estdo em relagéo direta com o mundo real, mas sao mediadas
pelos signos que foram internalizados em algum momento e que representam
elementos do mundo (reais ou ndo). Neste contexto, ndo ha necessidade de o
homem estar sempre presente e/ou interagindo com os objetos de seu pensamento.

Este fato mostra que ndo € necessario vivenciar ou estar presente em
determinados locais para se perceber e organizar o real. Essas operacbes mentais
podem se desenvolver independentemente da relacdo do individuo com o mundo
fisico, sendo necessario apenas utilizar-se dos instrumentos psicolégicos ou signos
que irdo fazer a mediacdo entre o homem e sua realidade, sendo “[a] linguagem o
sistema simbdlico basico de todos os grupos humanos” (OLIVEIRA, 1993, p.36).

E durante suas relacées sociais, no seu cotidiano ou na sala de aula, ou em
suas atividades interpessoais que a crianca constroi, se apropria e transforma suas
atividades praticas e simbdlicas existentes no meio em que vivem, “e as
internalizam como modos de acdo/elaboracdo “proprios”, constituindo-se como
sujeitos” (FONTANA, 2005, p.11, grifos do autor). E nesse processo de interagdo e
apropriacao interior que as criancas reelaboram internamente tudo que assimilaram
e compartilharam na escola, em casa ou na rua. E é a essa “[rleconstrucao interna
de uma operacgao externa”, que Vigotski da o nome de internalizac&o (idem).

E no espaco escolar que se formam as situacdes que podem propiciar a
evolucdo no processo de internalizacéo e as relac6es formadas no ambiente de sala
de aula, nas circunstancias do jogo, constituem-se em um cenario ideal para que
€Sse processo ocorra, pois € nessa atmosfera interativa que os desdobramentos do
processo de ensino e aprendizagem afloram e podem ser elucidados. O jogo pode
constituir, dependendo do modo como o trabalho com ele é organizado, lugar de
interacOes, de apropriacdes e de internalizagdes.

Apropriacdo que segundo Smolka (2000), pode assumir o lugar de sinGnimo
equivalente de “internalizacao” refere-se, entdo, ao ato ou efeito de apropriar (-se),
de tornar préprio, adequado, € a adequacdo ou pertinéncia aos valores e normas
socialmente estabelecidos. Mas, segundo Vigotski (1991), a apropriagdo, pelos
sujeitos, dos resultados do desenvolvimento histérico s6 é possivel por meio da
mediacao simbdlica que possibilita a relacéo entre as pessoas e, a0 mesmo tempo,
sintetiza, cristaliza as praticas sociais humanas, traduzidas em pensamento, valores

e fazer.
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Essencialmente, o processo de internalizacdo consiste em inicialmente uma
operacdo ou atividade externa que €& “abstraida” e reelaborada internamente,
fazendo uso da inteligéncia pratica, atencdo voluntaria e da memoéria e, esse
processo que antes era interpessoal, agora passa a ser intrapessoal, pois as
funcdes que aparecem no desenvolvimento da crianca aparecem primeiro a nivel
social, na relagdo entre as pessoas e depois passam ao nivel individual, ou seja, no
interior da crianca. Sao os niveis interpsicoldgico e intrapsicoldgico respectivamente.

Isso acontece nos processos que envolvem a atencéo voluntaria, a memaoria
l6gica e a formacao de conceitos e, esta transformacédo do processo interpessoal no
processo intrapessoal ndo se da de forma abrupta, mas como resultado de um
processo dinamico de eventos ocorridos durante o desenvolvimento, podendo ainda
transformar-se e mudar de forma externa até ser internalizado definitivamente
(VIGOTSKI, 1991).

Assim, a concepc¢ao de aprendizagem que se tem na teoria sécio-histérica € a
de uma relacdo dinamica, ativa, de apropriagdo de conhecimentos historicamente
acumulados, também entendida como a construcdo de significados sociais das
intencdes que surgem da atividade, como resultado das experiéncias vividas
socialmente, tanto pelo professor quanto pelo aluno, por meio do mesmo processo.

Pensando no contexto de sala de aula, Morettini (2012) comenta que, assim
como o professor, o aluno também pode encontrar obstaculos e possibilidades ao
interagir com o mundo e com as formas culturalmente dadas, que serao
internalizadas e transformadas no material simbodlico, mediador entre o sujeito e o
conhecimento, no processo de desenvolvimento. Dessa forma, pensando-se no
desenvolvimento das funcdes superiores do sujeito, 0s jogos, no contexto de aulas
de Matematica, podem servir de ferramentas ou instrumentos mediadores.

E nesse sentido que a educacgio deve assumir seu papel de fendmeno social,
e sua dupla funcdo que é permitir a apropriacdo dos conhecimentos sobre 0 mundo
fisico e social e, paralelamente, promover o desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores, possibilitando ao individuo constituir-se, pensar o mundo e
buscar transforma-lo.

Essa apropriacdo dos conhecimentos e o desenvolvimento das funcdes
mentais, esta diretamente relacionada a linguagem, e Vigotski (2005, p.62), fazendo
um paralelo entre ela, o0 pensamento, e sua relagdo com a cultura, comenta, que “[0]

desenvolvimento do pensamento é determinado pela linguagem, ou seja, pelos
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instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia sociocultural da
crianca”. Observamos entdo que o desenvolvimento intelectual da criancga,
principalmente no contexto educacional, esta diretamente ligado a sua experiéncia
no meio social e ao dominio da linguagem.

Antes de se apropriar da fala propriamente dita, ela demonstra uma
inteligéncia que lhe da condicbes de resolver atividades praticas pela sua
capacidade de agir no ambiente, mas ainda sem a mediacdo da linguagem: é o
estagio pré-linguistico do desenvolvimento do pensamento. No estagio pré-
intelectual da linguagem, o choro, os gestos terdo a funcdo de alivia-la
emocionalmente e a fungdo social. Quando esses dois estagios se unem, surge
entdo, o pensamento verbal e a linguagem racional, que propiciard ao sujeito um
modo de funcionamento psicolégico mais sofisticado, mediado pelos sistemas
simbdlicos da linguagem e o pensamento verbal passa a prevalecer na acao
psicoldgica especifica humana.

Nesse contexto, a linguagem mateméatica encontra, nos seus signos,
elementos que representam quantidades, situacdes, objetos, processos ou
conjuntos. O processo de construcdo desta linguagem acompanha a evolucdo da
propria histéria da humanidade. Estes signos, oriundos de varias culturas, foram
ordenados no sentido de verificar nimero e forma, ideias e conceitos fundamentais
da Matemética. A oficializacédo desta linguagem apresentou-se como de fundamental
importancia no sentido de proporcionar a interacdo social, tanto nas areas
comerciais quanto nas areas econdmicas e tecnoldgicas, entre outros.

Dentre os signos, temos na linguagem oral e escrita um importante papel de
mediadora na internalizacdo das funcbes mentais superiores, além de ser
considerado o sistema simbdlico basico dos grupos humanos, como evidenciado
anteriormente. Vigotski pontua que este tipo de linguagem sempre ocupou uma
posicdo menor na educacdo escolar, tomando-se como base o papel fundamental
gue ela desempenha no desenvolvimento cultural das criancas. Da-se énfase a
forma mecanica de ler o que esta escrito e mitiga-se a linguagem escrita.

O autor argumentava, a época, que isso se devia a fatores historicos, no
sentido de que a pedagogia pratica dispunha de muitos métodos para ensinar a ler e
a escrever, mas ainda nado desenvolvera um meétodo ou procedimento cientifico
efetivo para o ensino da linguagem escrita as criancas. O ensino da linguagem

escrita requer muita atencao e esforco por parte do professor e do aluno, podendo



38

se fechar em si mesmo, relegando a linguagem escrita ao segundo plano. Outro fato
que agrava este processo € que, “[alo invés de se fundamentar nas necessidades
naturalmente desenvolvidas das criancas, e na sua prépria atividade, a escrita Ihes é
imposta de fora, vinda das maos do professor” (VIGOTSKI, 1991, p.70).

Dos estudos de Vigotski, temos que o0 momento fundamental do
desenvolvimento intelectual das criangcas, o qual propicia e associa a inteligéncia
pratica e abstrata, ocorre quando o professor une a fala com a atividade prética, que
s&o linhas independentes de desenvolvimento, mas que passam a concorrer. E por
meio da fala que a crianca na sala de aula consegue se comunicar, expressar
davidas, realizar questionamentos e controlar o meio ao seu redor, favorecendo seu
relacionamento com professor e colegas, além de iniciar a organizacdo de seu
préprio pensamento, que mais tarde produz o intelecto proporcionando a forma de
se utilizar dos instrumentos.

O autor defende que as criangas costumam realizar suas atividades praticas
fazendo uso da linguagem, ou seja, falando e gesticulando, e que este meio de
comunicacdo tem um papel fundamental na realizacdo destas atividades. Nos

experimentos do autor, foram demonstrados dois fatos importantes:

(1) A fala da crianca € tdo importante quanto a acdo para atingir um
objetivo. As criangcas ndo ficam simplesmente falando o que elas
estdo fazendo; sua fala e agédo fazem parte de uma mesma funcéo
psicologica complexa, dirigida para a solugdo do problema em
guestao.

(2) Quanto mais complexa a acéo exigida pela situacdo e menos
direta a solu¢do, maior a importancia que a fala adquire na operagao
como um todo. As vezes a fala adquire uma importancia tao vital que,
se nédo for permitido seu uso, as crian¢as pequenas ndo sao capazes
de resolver a situacdo (VIGOTSKI, 1991, p.21).

Essas observacdes também levaram Vigotski a concluir que as criancas
fazem uso da fala, bem como dos olhos e das maos, para realizar suas atividades
praticas e que a fala tem um papel especifico na realizacdo destas acbes. Essa
triade (percepcéo, fala e agdo) auxilia na internalizacdo do campo visual, que se
constitui no foco central de estudos das formas de comportamento humano, sendo
muito expressivos no processo educativo e, entendemos como altamente exigidos

no contexto da aprendizagem matematica.
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Aléem da fala, Vigotski também destaca o papel que tém as funcbes
psicoldgicas de atencdo e percepcdo nas atividades praticas das criancas e afirma
gue a atencado deve ter um lugar primordial quando do uso dos instrumentos, pois a
capacidade que a crianca tem de utilizar a propria atencdo € fundamental para o
sucesso ou fracasso em suas atividades praticas. A atencdo é um dos pontos
essenciais para diferenciar a inteligéncia prética das criancas e dos animais, pois,
pela reconstrucédo de sua percepg¢ao, as criangcas podem se libertar da estrutura de
determinados campos perceptivos.

Destacamos que esses trés aspectos sdo considerados essenciais na
aprendizagem matematica e foram considerados em nossas observagfes no
contexto dos jogos realizados em sala de aula com as criangas, na investigacédo de
campo que realizamos, e, nesse caso, a perspectiva € que, no processo, elas
discutissem entre si, dispensassem atencao as jogadas e tivessem uma percepcao
acurada de detalhes e pormenores envolvidos naquela ocasido. Nessa dire¢cao, o
professor deve estar preparado para agir adequadamente, no sentido de aproveitar
estas ocasibes e explorar as reflexdes advindas do contexto dos jogos na
Matematica, estimulando as fun¢des psicoldgicas das criancas.

Vigotski resume seus estudos sobre a importancia da linguagem na prética
das criancas e expde ser fundamental que, dependendo da qualidade da mediacao
proposta, as criancas busquem, além da fala, alternativas e estratégias para
solucionar seus problemas e, assim, promover seu préprio desenvolvimento. “As
fungbes cognitivas e comunicativas da linguagem tornam-se, entéo, a base de uma
forma nova e superior de atividade nas criangas, distinguindo-as dos animais”
(VIGOTSKI, 1991, p.23).

Neste sentido, os signos e as palavras, no ambiente de sala de aula, em
NOSSO caso, No contexto de jogos, se tornam o principal meio de comunicacao para
as criangas e potencializam o convivio com as pessoas ao seu redor. Muitas vezes a
fala das criancas expressa seus desejos, seu estagio cognitivo, social e emocional e,
em outras situacdes, aparece como um substituto para que o objetivo possa
realmente ser atingido. Porém, se na tentativa de solucionar determinado problema,
surgir algum empecilho ou dificuldade maior, a crianca pode interromper a atividade,
utilizar a comunicacao verbal e pedir o auxilio de alguém com mais experiéncia,

como o professor ou um colega.
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Destaca-se, assim, a importancia da mediacdo, pela fala, instrumentos e
signos do que Vigotski chama de experimentador. Em nossa investigacao, este seria
o professor de Matemética, pronto para atender a seus alunos em suas dificuldades
de forma estimuladora, reflexiva e incentivadora, possibilitando que a crianca
perceba o mundo ndo somente através dos olhos, mas, também, o organize atraves
da fala.

Salienta-se, dessa forma, a importancia das interacbes entre professor e
aluno e entre os préprios alunos, bem como a insercdo de jogos neste processo,
como um dos instrumentos possiveis de mediacdo entre os alunos e o
conhecimento. Dentro dessa visdo, a escola deve, entdo, proporcionar a formacao
de um ambiente em que essas relagdes sejam fortalecidas, potencializadas e no
qgual os alunos sejam ativos, dinamicos, criticos, criativos, reflexivos e participativos
e o conhecimento seja elaborado e socializado.

Considerando essa dimensao, Vigotski (1991, p.53) ressalta que “[...] o
aprendizado é considerado um processo puramente externo que ndo esta envolvido
ativamente no desenvolvimento. Ele simplesmente se utilizaria dos avancos do
desenvolvimento ao invés de fornecer um impulso para modificar seu curso”. Ele
defende que todas as concepcdes correntes da relacdo entre desenvolvimento e
aprendizado nas crian¢cas podem ser reduzidas a trés grandes posi¢des tedricas.

A primeira delas considera que a aprendizagem e o desenvolvimento da
crianca sao dois processos independentes e que a aprendizagem se constitui em um
processo externo, ndo ligado diretamente ao desenvolvimento e que se
complementam. Nessa perspectiva o desenvolvimento seria sempre um pré-requisito
para o aprendizado e se uma crianca nédo teve suas funcées mentais amadurecidas
de forma a lhe predispor a aprender determinado assunto, de nada adiantara a
instrucdo. O desenvolvimento ou a maturacdo seriam vistos, nessa concepgao,
como uma pré-condicdo do aprendizado, mas nunca como resultado dele.

A segunda posicao teodrica defende “que aprendizado é desenvolvimento”
(VIGOTSKI, 1991, p.54), ou seja, sdo tidos como um mesmo processo. Aqui O
processo de aprendizado € completamente indissocidvel do desenvolvimento.
“Implica que qualquer aprendizagem tem um efeito direto sobre o desenvolvimento
ou, mais precisamente, é automaticamente identificado a um desenvolvimento”
(FRIEDRICH, 2012, p.109).
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A terceira posicdo combina as duas anteriores, defendendo uma
interdependéncia entre desenvolvimento e aprendizagem. Vigotski exemplifica essa
abordagem com a teoria de Koffka, segundo a qual o desenvolvimento se baseia em
dois processos inerentemente diferentes, embora relacionados, uma vez que um
influencia o outro - de um lado a maturacdo, que depende diretamente do
desenvolvimento do sistema nervoso; de outro o aprendizado, que é em Si mesmo,
também, um processo de desenvolvimento.

Vigotski (1991) discute a relacdo entre aprendizado e desenvolvimento
explicitando a posicédo de alguns tedricos, mas nao aceita nenhuma delas, embora
evidencie que a sua anadlise leva a uma visdo mais adequada desta relagdo,
destacando que € uma tarefa complexa compreendé-la.

Friedrich, afirma que as ideias de Vigotski se ddo em torno de duas grandes

teses:

A primeira tese afirma que “a aprendizagem precede o
desenvolvimento” e que as aprendizagens tém um papel primordial
no desenvolvimento da crianga. [...] Na segunda tese, Vigotski afirma
que o ritmo de desenvolvimento ndo coincide com o ritmo das
aprendizagens, o0 que parece, a primeira vista, revitalizar a tese

7

anterior. [...] Mas essa segunda tese € indispensavel para poder
supor uma verdadeira interdependéncia entre aprendizagem e
desenvolvimento, uma interdependéncia na qual nenhum dos dois
tem prioridade sobre o outro. Essa tese sobre a incomensurabilidade
permite justamente afirmar que néo é apesar do desenvolvimento,
mas gracas a ele que as aprendizagens se realizam (FRIEDRICH,
2012, p.109-110, grifos do autor).

Assim como Vigotski, defendemos o ponto de vista de que o aprendizado das
criancas comeca muito antes delas frequentarem a escola, ou seja, tem uma historia
anterior. Mesmo antes de ter iniciado seus estudos de aritmética nos espacos
escolares, elas ja tiveram contatos e experiéncias com numeros e quantidades e ja
realizaram algum tipo de operagdo com esses elementos. E, mesmo que o
aprendizado da idade pré-escolar seja diferente do escolar, que se preocupa mais
com a aquisicdo de informacdes e conhecimento cientifico, a todo instante ela esta
aprendendo, adquirindo informacdes e habilidades.

Assim, “[D]e fato, aprendizado e desenvolvimento estdo inter-relacionados
desde o primeiro dia de vida da crianga” (VIGOTSKI, 1991, p.56-57), e é um aspecto

fundamental e universal do processo de desenvolvimento das fung¢des psicolégicas
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organizadas culturalmente e especificamente humanas. Desenvolvimento, para este
autor, significa a compreenséo de até onde a crianga ja conseguiu chegar, ou seja, 0
que ela foi capaz de fazer, levando-se em consideracdo o caminho que sera
percorrido por ela para realizar determinada tarefa.

Diante disto, Vigotski (1991) declara que o aprendizado adequadamente
organizado resulta em desenvolvimento mental. Dessa maneira, enfatizamos mais
uma vez a importancia de o professor planejar as aulas utilizando jogos dentro de
um contexto de atividades e situacdes-problemas que desafiem os alunos a
solucionarem, a discutirem entre si, a refletirem sobre as jogadas e sobre as
questdes propostas.

Nesse sentido, destaca-se a importancia do planejamento e organizacdo das
aulas, como essenciais ao processo de ensino e aprendizagem, pensando-se na
participacdo efetiva dos estudantes e na interacdo no ambiente de sala de aula,
tanto durante as atividades quanto apés sua concluséo.

Vigotski resume suas ideias destacando que o aspecto fundamental
detectado em sua hipotese € o fato de que os processos de desenvolvimento néao
ocorrem de forma paralela aos de aprendizagem, e ressalta que “[0] processo de
desenvolvimento progride de forma mais lenta e atrds do processo de aprendizado;
desta sequenciacdo resultam, entdo, as zonas de desenvolvimento proximal”
(VIGOTSKI, 1991, p.61 - grifo nosso). A zona de desenvolvimento proximal seria
adequadamente nomeada por blijaichego razvitia, cuja traducdo seria zona de
desenvolvimento iminente, como defende Prestes (2010) em sua tese sobre este
autor.

Isso vai de encontro ao que preza a visao tradicional que prediz que quando a
crianca aprende o significado de determinada palavra ou consegue resolver uma
operacdo aritmética os processos de desenvolvimento estdo praticamente
concluidos. Mas sabemos que ter dominio dessas operac¢des nos dao a base para a
resolucdo e dominio de problemas mais complexos, ou, como demonstrado pelo
proprio Vigotski (1991, p.61), “[o] dominio inicial das quatro operac¢des aritméticas
fornece a base para o desenvolvimento subsequente de varios processos internos
altamente complexos no pensamento das criangas”. Isso, de certa forma, esta de
acordo com nosso pensamento ao longo do percurso escolar das criancas, de que
se elas se apropriam e compreendem as quatro operacdes basicas, elas

desenvolverdo os contelldos matematicos posteriores com mais facilidade.
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Ao discutir as dimensdes do aprendizado escolar, Vigotski diferencia dois
niveis em que as criancas podem se encontrar: no primeiro, chamado de nivel de
desenvolvimento real, as fun¢des psiquicas superiores ou mentais sdo determinadas
em consequéncia do desenvolvimento de certas etapas ja concluidas, ou seja,
nesse nivel as criangcas conseguem resolver seus problemas de forma autbnoma.

Consideramos como capacidade mental das criancas as atividades que elas
conseguem fazer por si mesmas. Quando falamos que as criangas ja sabem “fazer”
determinada tarefa, referimo-nos ao que ela consegue realizar sozinha, sem a ajuda
dos colegas ou do professor, mas essa autonomia ndo implica, necessariamente,
gue a acao se dé com base na compreensao. O aluno pode ser capaz de resolver
mecanicamente uma operacdo, sem entender como ela funciona, o que pode leva-la
a cometer erros, em casos mais complexos. Para Vigotski, entretanto, a autonomia
s6 ocorre com base na compreensdo, ou seja, 0 nivel citado é resultado de
processos de desenvolvimentos ja integralizados e ja consolidados.

A crianca estaria no segundo nivel, denominado de nivel de desenvolvimento
potencial, se s6 consegue resolver alguma atividade com o auxilio de alguém mais
experiente fornecendo-lhe dicas ou pistas, ou indicando a solucédo do problema, ou
ainda, quando o mais experiente inicia a resolucdo e a criangca a complementa, ou
guando a crianga resolve o problema conjuntamente com outras criancas. Em suma,
se a crianca ainda ndo € capaz de resolver os problemas autonomamente, sem
auxilio, isto indica que ela ainda ndo atingiu seu pleno desenvolvimento mental
(VIGOTSKI, 1991).

Muitos estudiosos costumavam, a época, considerar apenas o nivel em que
as criancas conseguem realizar algo de forma autbnoma, independente. Isto era
como escreveu Vigotski (1991), senso comum, e foi durante muito tempo
considerado um fato inquestionavel. Estes estudiosos nunca consideraram que
aquilo que a crianga consegue realizar mediada pelos outros poderia ser, de certa
forma, “muito mais indicativo de seu desenvolvimento mental do que aquilo que
consegue fazer sozinha” (VIGOTSKI, 1991, p.57).

Assim, Vigotski define a zona de desenvolvimento proximal como sendo:

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solucdo independente de problemas,
e 0 nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em
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colaboracdo com companheiros mais capazes. [...] A zona de
desenvolvimento proximal define aquelas fun¢des que ainda néo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturacao, funcdes
gque amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado
embrionario. Essas fun¢bes poderiam ser chamadas de "brotos" ou
"flores" do desenvolvimento, ao invées de “frutos" do
desenvolvimento. O nivel de desenvolvimento real caracteriza o
desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de
desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental
prospectivamente (VIGOTSKI, 1991, p.57-58).

O autor ainda salienta que o estado de desenvolvimento mental de uma
crianca sO podera ser estabelecido quando os seus dois niveis forem manifestados:
o nivel de desenvolvimento real e 0 de desenvolvimento proximal. Na orientacéao
adequada do aprendizado o professor devera observar o que a crianca € capaz de
fazer sozinha (a partir de fungcdes mentais amadurecidas) e/ou o que ela faz com o
auxilio de outras pessoas a fim de possibilitar o seu desenvolvimento global.

Assim, na organizacdo do conteudo da aprendizagem em sala de aula, &
fundamental planejar atividades que explorem a utilizacdo de capacidades que ainda
nao foram afloradas, mas que estdo em vias de serem formadas. Se o processo de
aprendizagem nédo exigir do sujeito seu desenvolvimento podera ficar estagnado,
sem progressao. Nesse sentido, a criacdo de atividades considerando-se a zona de
desenvolvimento proximal dos estudantes deveria ser uma preocupacdo dos
educadores.

Identificando as fun¢cBes mentais empregadas nas atividades, o professor
teria condicGes de identificar recursos e estratégias didaticas capazes de criar esses
niveis e promover a internalizacdo da aprendizagem, 0 que sem 0 ensino e sem
estes recursos mediadores ndo seria possivel. Vale salientar, entretanto, que essa
nao € uma tarefa simples, uma vez que, em uma mesma turma, temos alunos em
diferentes niveis de desenvolvimento, sendo possivel termos um mesmo aluno em
zonas diferenciadas de desenvolvimento, dependendo da natureza do conhecimento
em questao.

Vigotski (1991) destacou que alguns estudiosos viam a imitagdo e o
aprendizado como processos puramente mecanicos, mas posteriormente ele e
outros psicologos passaram a defender que uma crianga s6 consegue imitar aquilo
que pertence ao seu nivel de desenvolvimento, e exemplifica afirmando que, quando

uma crianca sente dificuldade em resolver determinada atividade e o professor a
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orienta, considerando seu nivel de desenvolvimento, ela pode assimilar a solugcéo
rapidamente, mas se o professor propuser uma solugdo usando uma mateméatica
mais complexa que a adequada para seu nivel, ela ndo compreendera, mesmo que
a repita inUmeras vezes.

A preocupacao do autor era com 0s processos maduros e em maturacao, dai
seu estudo exaustivo sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal. Ele sempre
sinalizava que a crianga poderia prosperar mais, poréem com o auxilio de outras
pessoas mais experientes em relacdo ao conhecimento em questdo, em uma
aprendizagem colaborativa, interativa, ndo devendo considerar somente aquilo de
que ela ja se apropriou. Nesse sentido, a aprendizagem vai carregando consigo o
desenvolvimento.

Vigotski elaborou a “lei geral do desenvolvimento das funcfes mentais
superiores” (1991, p.60), ressaltando o equivoco de se pensar que ela pode ser
aplicada indiscriminadamente a qualquer processo de ensino e aprendizado das
criangas, enfatizando que este Ultimo é capaz de promover a criacdo de zonas de
desenvolvimento proximal, gerando processos internos de desenvolvimento, que sé
serdo visiveis nos processos em que ha interacdo das criancas, ou em atividades
com outras pessoas. Uma vez internalizados, esses processos tornam-se parte do
desenvolvimento independente da crianga.

Uma crianca com trés ou quatro anos de idade é geralmente capaz de contar
sequencialmente a partir de um a dez, mas, pode ocorrer de, neste momento, estar
evidenciando apenas o resultado de uma memorizagédo, uma funcdo mental inferior.
A medida que a crianca aprende que ndmeros representam uma quantidade,
comeca a compreender o conceito de numero, levando ao desenvolvimento de
funcdes mentais superiores (ALBERT, 2012).

Compreender a natureza das diferentes fungées mentais possibilita que o
professor planeje de modo mais eficiente suas acfes didaticas, observando e
analisando a manifestacdo de fungbes mentais nas criancas, definindo os ajustes

necessarios e quais atividades auxiliardo seu desenvolvimento.

2.3 DESENVOLVENDO CONCEITOS: MULTIPLAS VISOES.

Vigotski destaca a importancia do papel da escola no trabalho com a crianga,

“do ponto de vista das tarefas que a escola tem diante de si quando inicia a crianca
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no sistema de conceitos cientificos”, visando a elaboracdo destes conceitos,
definidos como constru¢des culturais que podem ser internalizadas durante o
processo de desenvolvimento do individuo (2001, p.241).

Citando experiéncias de Ach, o autor argumenta que a construcao de
conceitos ndo € um processo mecanico e passivo, mas um processo criativo,
dindmico e bastante ativo e interativo e pode resultar de uma atividade complexa
envolvendo a resolugdo de um problema. Porém, a simples relacdo mecanica entre
a palavra e o objeto causada pelas condi¢cdes externas ndo sao suficientes para o
desenvolvimento de um conceito.

Vigotski (2005) diferencia os conceitos cientificos dos espontaneos, sendo
estes Ultimos os desenvolvidos de forma natural pelas criancas, como resultado de
suas interacdes e reflexdes sobre suas experiéncias no dia-a-dia. Estes conceitos
séo formados fora do contexto escolar, de forma ndo consciente e intencional, e sua
estrutura € composta de determinantes que possuem origem nos aspectos sensorial,
emocional, moral e afetivo.

Os conceitos espontaneos tém sua génese nas interacfes e relacbes
mediadas pela familia, colegas e amigos, além de vivéncias e conhecimentos
adquiridos no trabalho, na comunidade, bem como os obtidos através dos meios de
comunicacdo de massa. Eles ddo origem a principios e representacfes que 0
individuo possui sobre 0 seu mundo.

Estes séo, para Vigotski, elaboracfes culturais, internalizadas pelas criancas
e adultos no decorrer de seu desenvolvimento. Exemplificando, as criancas
aprendem o que experienciaram em suas atividades habituais, mas, ao longo de sua
vida, necessitam alcancar os conhecimentos cientificos que se transformam em
instrumentos psiquicos. Esse conhecimento, por sua vez, s6 pode ser adquirido por
meio de atividade planejada que proporcione a formacgdo de conceitos cientificos,
tomando como base, em muitos casos, 0S conceitos espontaneos elaborados fora
do ambito da sala de aula.

Assim, 0s conceitos cientificos sdo mais do que simplesmente certos
agrupamentos estabelecidos pela memadria, mas se constituem como um conjunto
complexo de pensamentos que ndo se forma a partir de treinamentos mecanicos,
mas se desenvolve com base nas condi¢des reais de vida e, particularmente, no
contexto escolar. Sao elaborados com base em atividades sistematizadas e

estruturadas com auxilio dos professores que possibilitam aos alunos ter acesso, a
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informacdes adequadamente organizadas, orientacbes mediadoras de qualidade
gue os levem a serem capazes de fazer generalizacbes e abstragbes cada vez mais
formais, do ponto de vista da linguagem matematica.

Formam-se e transformam-se em condicfes externas e internas e de formas
totalmente diferentes, dependendo do fato de ser ele totalmente gerado por meio de
aprendizado sistematizado, ou ter origem nas praticas sociais das criancas, em seu
dia-a-dia.

Vigotsky argumenta que a formacdo de conceitos cientificos ndo se da por
meio de pura memorizacdo das palavras e sua relacdo com os objetos, mas como
“[...] resultado de uma atividade intensa e complexa (operacdo com palavra ou
signo), da qual todas as funcdes intelectuais basicas participam em uma combinacéo
original” (VIGOTSKI, 2001, p.168). Porém, tais funcBes sé proporcionardo o
desenvolvimento almejado quando sedimentadas no uso de signos, que S&8o 0S
meios essenciais para se realizar as opera¢cfes mentais, as quais levam a solugéo
dos problemas com os quais 0 sujeito lida.

Para Vygotsky (2005), os conceitos espontaneos e cientificos envolvem
experiéncias e atitudes diferentes por parte das criancas e se desenvolvem por
caminhos diferentes; "a auséncia de um sistema é a diferenca psicoldgica principal
que distingue os conceitos espontaneos dos conceitos cientificos" (p.144). Fontana
(2005, p.20) destaca que o “[p]Jrocesso de conceitualizagdo € um processo unico e
integrado”, e que “[O]s conceitos espontdneos e 0s conceitos sistematizados
articulam-se e transformam-se reciprocamente” (ibid., p.22).

Fontana (2005) destaca ser essencial diferenciarmos as atividades mentais
advindas do cotidiano daquelas advindas da elaboracdo sistematizada na escola,
partindo-se do pressuposto de que as condi¢cdes externas e internas de elaboracéo
desses conceitos sédo diferentes, pois 0s primeiros sdo aprendidos em sua
experiéncia pessoal e a outra no ambiente de sala de aula.

A autora esclarece ainda que nas experiéncias pessoais, este aprendizado se
da por meio da linguagem sob a mediacdo do adulto em situa¢cdes imediatas e,
nesse contexto, a atencdo do processo estd voltada para a situagcdo e nos
elementos que a envolvem e ndo no ato intelectual (na sistematizacdo do
aprendizado) envolvido. Porém quando se trata do contexto escolar de sala de aula,
guando as atividades ja sdo elaboradas, estruturadas e sistematizadas visando a

aquisicao de conhecimentos, o processo de elaboracdao conceitual se volta para a
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tarefa de entender as informacfes e sistemas de concepc¢les cientificas bem
divergentes da elaboracéo conceitual espontanea.

Firma-se entdo, que a presenca da intervencdo do adulto de forma deliberada
é fundamental, constituindo-se de uma relagéo que se da no sentido do ensinar e do
aprender, de forma intencional, explicita entre o adulto e a criangca 0os quais provém
de lugares sociais diferenciados e hierarquicamente organizados. Desta maneira, um
elemento fundamental para a compreensao da formagédo e desenvolvimento dos
conceitos é o tema da mediacéo, e a interacdo das criangcas com o0 conhecimento
passa a ser mediada por um terceiro elemento.

Inserido em nossas investigagcdes, 0 jogo, como instrumento mediador pode
constituir-se como elemento que propicia o0 desenvolvimento de atividades
psicolégicas voluntarias, intencionais, controladas pelo proprio sujeito, desde que as
acdes que o envolvam sejam adequadamente mediadas pelo professor, fazendo uso
adequado da linguagem, em um processo de interagéo planejado.

Além da importancia dos signos, no processo de elaboracdo de conceitos,
Vigotski defende que os conceitos, espontaneos ou cientificos, s6 serdo formados
por meio das interacdes sociais, das relacbes mediadas pela pratica social. Fontana

(2005, p.14) explicita como se da essa formacao, argumentando que,

[A] formagdo dos conceitos depende fundamentalmente das
possibilidades que os individuos tém (ou ndo) de, nas suas
interacdes, se apropriarem (dos) e objetivarem os contetudos e
formas de organizagdo e de elaboragdo do conhecimento
historicamente desenvolvidos. (grifos da autora)

[...] O desenvolvimento da conceitualizagcdo na crianga transcorre no
processo de incorporacdo da experiéncia geral da humanidade,
mediada pela pratica social, pela palavra (também ela uma pratica
social), na interagcdo com o(s) outro(s).

Desse modo, a formacdo de conceitos se da por meio de uma pratica
mediada, e nossa investigacdo esta inserida nesse contexto. Nossos argumentos de
defesa de nossa tese emergem das praticas dos professores com 0s jogos, no
ensino de Matematica, considerando a perspectiva sugerida por Vigotski.

Azerédo (2013), ao tratar do processo de mediacéo, enfatiza que Vigotski vé
0s sistemas semidticos como instrumentos psicologicos de mediacdo no processo
de desenvolvimento humano, principalmente no que diz respeito a fungdo da

linguagem. Esta se constitui como um sistema simbadlico fundamental em todos os
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grupos humanos e sua funcdo vai além da comunicacdo, sendo uma ferramenta
cultural que promove e potencializa o desenvolvimento dos processos psicoldgicos
superiores. Em sala de aula é ela quem vai fazer a ponte, estabelecer o elo entre
professor e aluno e entre alunos, potencializando a elaboracdo de conhecimento,
por meio da formac&do de conceitos, transformando os dltimos em sujeitos de sua
propria aprendizagem.

A teoria de Vigotski sobre a relacdo entre a linguagem e o pensamento e o
seu processo de desenvolvimento serve de base para a compreensao do processo
de construcdo de conceitos. Ele afirma que nédo existe conceito sem palavras, “o0
pensamento em conceitos € impossivel fora do pensamento verbal’, sendo uma
capacidade mental que exige a participacdo das diferentes fungdes mentais, como a
memoria, atencéo, percepcao, entre outras (AZEREDO, 2013).

Neste sentido, Vigotski (2005, p.104) complementa:

7

[ulm conceito é algo mais do que a soma de certas ligacdes
associativas formadas pela memoria, € mais do que um simples
habito mental; € um ato real e complexo de pensamento, que néo
pode ser ensinado por meio de treinamento, s6 podendo ser
realizado quando o proprio desenvolvimento mental da crianga tiver
atingido o nivel necessario.

Este autor defende que a base psicoldgica para a formacdo de conceitos so
irh amadurecer e se desenvolver na puberdade, embora o processo de elaboracdo
de conceitos tenha inicio na infancia. “Antes dessa idade encontramos determinadas
formacdes intelectuais que realizam funcdes semelhantes aquelas dos conceitos
verdadeiros, ainda por surgir’ (VIGOTSKI, 2005, p.72). Mas, mesmo que O0S
conceitos sejam formados mais tarde, sabemos que as criancas desde cedo ja
fazem uso das palavras e se relacionam com os adultos e entre si, isto €, as
palavras ja funcionam como meio de comunicagdo bem antes destas se tornarem
conceitos completamente desenvolvidos.

Desse fato decorre a relevancia de se incentivar a linguagem e o uso das
palavras entre as criangas, seus pares e, professores, pois, nesse momento ja se
pode instigar e/ou iniciar a formacdo de determinado conceito. No contexto dos
jogos em sala de aula, tanto durante o proprio jogar, como apés, no contexto da
insercéo de atividades e situacdes-problemas acerca do conteudo a ser estudado a

interagdo social, a comunicacdo, a linguagem e as palavras envolvidas entre os
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protagonistas deste processo como um todo podem vir a potencializar o
desenvolvimento da formagao de conceitos nas criangas.

Vigotski aponta que uma das principais fontes para a formacéo dos conceitos
nas criancas em idade escolar € a instrucdo. Esta tem um papel preponderante
como forca orientadora da evolucéo, definindo o futuro de seu desenvolvimento
cognitivo, porém, a aprendizagem de conceitos cientificos s6 sera possivel se a
escola organizar e sistematizar o seu processo de ensino com intencionalidade e
planejamento. Nessa perspectiva, o autor enfatiza o papel da formacéo escolar da
crianca, como também o papel da mediacéo neste processo.

E nesse processo de escolarizacdo, de elaboragdo sistematizada de
conhecimento que as criancas sdo postas diante de concepc¢des cientificas, que se
pretende que elas entendam e internalizem. Conseguimos vislumbrar entdo, no
ambiente da sala de aula, um cenario cultural definido pelas interacdes professor-
aluno, professor-conhecimento, aluno-aluno e aluno-conhecimento, podendo ser ele
resumido pela triade professor-conhecimento-aluno, onde o professor, objetivando a
producado de niveis cada vez mais elevados de elaboracao conceitual, propiciara os
meios para que formas particulares de comunicacao ocorram.

Vigotski (2005) defende que, para se atingir o patamar de desenvolvimento de
conceitos e significados das palavras, é necessario que fungcdes como atencéo
deliberada, memoria logica, abstracdo e capacidade para comparar e diferenciar,
sejam desenvolvidas e estas ndo séo atingidas em um curto espaco de tempo. Além
disso, é impossivel um professor ensinar conceitos, de forma direta. Eles s&o
construcdes internas e pessoais.

Quando acreditam que conceitos podem ser ensinados, promovendo-se a
repeticdo de definicbes e a mecanizacdo de procedimentos a eles associados, ndo
conseguem da crianga mais que o “o efeito papagaio”, ou psitacismo, que representa
o processo de reproducdo automatica de palavras ou frases, destituidas de sentido,
simulando um conhecimento dos conceitos correspondentes, mas encobrindo, na
realidade, um vacuo conceitual.

A formacdo de conceitos ndo é um processo simples, mas resulta de um
conjunto complexo de atividades, que envolvam fungdes intelectuais diversas do
individuo. Em alguns casos, dependendo da complexidade do conceito, atividades
relacionadas a ele precisardo ser realizadas considerando-se um longo recorte

temporal, desenvolvendo-se ac¢bes envolvendo diferentes significados do conceito
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em questdo. Dentre essas acdes, 0 uso de jogos e outros instrumentos mediadores,
se bem conduzidos pelos professores, podem demandar o uso de muitas das
funcdes citadas, fazendo com que as criancas as utilizem para resolverem as
situacdes-problemas desencadeadas nesse contexto.

Em seus estudos Vigotski deixa claro que, desde os primeiros dias de vida da
crianga, elas aprendem e se desenvolvem sempre de modo inter-relacionado. Seja
no convivio familiar, na escola ou em sociedade as relagcfes vao se desencadeando
de forma a propiciar sua aprendizagem e desenvolvimento. Ou seja, sd0 essas
relacbes mediadas que levam o sujeito a desenvolver suas potencialidades
cognitivas, psicologicas, sociais e culturais.

Para Vigotski, este é um conceito central na compreensdo do funcionamento
psicolégico, sendo a mediacdo o elo intermediario na relacdo entre o sujeito e o
objeto de conhecimento, ou seja, “a mediagdo € um processo essencial para tornar
possivel atividades psicolégicas voluntarias, intencionais, controladas pelo proprio
individuo” (OLIVEIRA, 1993, p.33). Friedrich (2012), ao tratar das relacdes que
ocorrem por meio da mediagédo, comenta que, “o que ¢€ interiorizado pelo sujeito sao
relacfes sociais que ocorrem entre pessoas nas instituicdes sociais”. As interacdes
entre o feiticeiro e os membros de uma tribo, entre o chefe e os seus subordinados,
entre o professor e o aluno se reunem “em uma so6 e unica pessoa” (FRIEDRICH,
2012, p.74).

Na educacdo, o conceito de mediacdo remete a uma relacdo sintonizada
entre o individuo e as possibilidades do conhecer, do saber, do aprender, do
relacionar, do transformar, que se da na troca de experiéncias entre as pessoas, na
apropriacdo do conhecimento, do vir a ser. O professor, como principal responsavel
pelo desencadeamento de situacdes de aprendizagem, precisa interferir no processo
educativo, por meio da mediacdo, possibilitando a sintonia entre as criangcas e o
conhecimento a ser elaborado, por meio de experiéncias originadas nas relacdes
sociais com o grupo educativo.

Como comentamos no inicio do presente capitulo, operar com signos ou
instrumentos mediadores requer estabelecer um elo intermediario ou um elo de
ligagé@o entre o estimulo e a resposta. Esse elo intermediario é interposto no interior
da operacédo e preenche uma funcéo especial, na teoria de Vigotski (1991), que € a
de criar uma nova relagéo entre o estimulo (S) e a resposta (R) e se constitui num

estimulo de segunda ordem (signo).
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O autor explica que o termo "colocado” indica que o individuo deve estar
ativamente envolvido no estabelecimento desse elo de ligacdo. Esse signo possui,
também, a caracteristica importante de agéo reversa, agindo sobre o individuo, e
nao sobre o ambiente. Vigotski (1991, p.45), acrescenta que “[...] o processo simples
estimulo-resposta é substituido por um ato complexo”, que representamos da

seguinte forma:

S R

~ 7

X

onde: S — estimulo
R — resposta
X — elo intermediario ou elemento mediador

Nesse novo processo, a presenca dos elementos mediadores fornece um
item a mais nas relagdes dos organismos ou dos sujeitos com o0 seu meio, tornando-
as mais complexas, aqui postas ndao no sentido de “complicadas”, “confusas”, mas
no sentido de completas, de elementos que se inter-relacionam mutuamente. Para o
autor, durante o desenvolvimento do individuo tem-se a predominancia das relacdes
mediadas sobre as relagdes diretas.

Vigotski (1991) complementa sua discussao sobre essa nova relacdo entre
estimulo e resposta, com a insercdo de um elemento mediador, defendendo que
esse elemento pode introduzir as operagcbes psicologicas novas formas de
funcionamento, o que permite ao ser humano, por meio de estimulos extrinsecos, o
controle de seu proprio comportamento, levando o uso mediado de signos a criacao
de novos processos psicologicos.

Em uma situacdo de jogo, visando a aprendizagem de conteudos
matematicos, foco que tomamos em nosso estudo, além da dimensdo ludica é
fundamental considerar a dimensado educativa, ou seja, levar em conta 0s aspectos
relativos a construcdo de conhecimentos. Pensando no ambito de aprendizagens
que extrapolam o espago escolar e se desdobram no campo social externo a sala de
aula, o jogo pode auxiliar na compreensdo do respeito a regras; a ouvir 0 outro; a
refletir sobre as consequéncias de uma jogada; a dialogar; a controlar acbes e

emocdes. Tais atitudes auxiliardo o desenvolvimento de novas fungdes psicoldgicas,
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essenciais tanto a sua vida escolar como em seu processo de formagdo como ser
humano.

Nessa perspectiva, entendemos que a mediagdo conduzida pelo professor
deve visar a interacao entre os conhecimentos sistematizados e os conhecimentos
nao sistematizados ou em processo de sistematizacdo, ou seja, o professor deve
pensar, planejar, organizar e avaliar o processo de ensino, por meio da ponte que
precisa ser estabelecida entre dois diferentes tipos de conhecimento e que estao
intimamente relacionados.

Na perspectiva de nosso trabalho, tratamos das potencialidades dos jogos
como instrumentos mediadores no processo de ensino e aprendizagem de
Matemética, entendendo como essencial a competéncia do professor para realizar a
mediacdo, no processo, entre 0 conhecimento que a crianca ja possui e 0 que se
pretende que ela elabore. Para tanto, consideramos duas perspectivas diversas,
dentre outras possibilidades: a formacao inicial e continuada dos docentes, para
esse tipo de prética; e a orientacdo presente nos livros didaticos, quanto ao uso de
jogos no ensino de Matemaética.

Em relacdo ao primeiro ponto, realizamos entrevistas com professores que
atuam em processos de formacao inicial e continuada de professores que atuam nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, levantando elementos pertinentes a nossa
discussdo. Quanto ao segundo elemento, analisamos como € proposto o uso de
jogos em um livro didaticos de Matematica adotado em nossa regido, no sentido de
proporcionar atividades nas quais possam ser exploradas tanto as dimensofes
ltdicas quanto educativas.

Para levantar informacdes relativas a forma como o professor vé a relacao
entre 0 jogo e a aprendizagem, realizamos entrevistas com 0s participantes de
nossa investigacdo e, observamos um conjunto de aulas em que os professores
fazem uso desse instrumento, avaliando se ha e, em caso afirmativo, como se da a
mediacdo observada, considerando-se a promocdo de uma aprendizagem com
compreensao.

Como o foco de nossa investigacdo se deu tomando-se como possivel
instrumento de mediacdo o uso de jogos, no Capitulo seguinte apresentamos uma
sintese historica acerca dos jogos e a funcdo que lhes eram atribuidas em algumas
sociedades, em diferentes épocas. Trazemos, ainda, algumas definicbes e

caracteristicas que entendemos como relevantes para 0s jogos, evidenciando nao
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ser facil se chegar a uma definicdo consensual. Tracamos um paralelo entre o jogo,
como instrumento mediador e propiciador do desenvolvimento das fungbes mentais,
e a Matemaética, refletindo como sua inser¢cdo no contexto do ensino e aprendizagem

desta disciplina, tomando como pano de fundo a mediacédo pedagogica.
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3 OS JOGOS FAZENDO A DIFERENCA

Pelo jogo, com efeito, podemos abandonar o
mundo de nossas necessidades e de nossas
técnicas, este mundo interessado que nos
fecha e nos estreita; escapamos da empresa
do constrangimento exterior, do peso da
carne, para criar mundos de utopia. (...) nos
nos realizamos plenamente, entregando-nos
por inteiro ao jogo (JEAN CHATEAU, 1987).

Atualmente muito se discute sobre uma educacdo de qualidade. Uma
educacao que contribua para a constru¢cdo de uma sociedade mais justa e solidaria.
Para isso, entretanto, € necessario reorientar o ensino a fim de possibilitar a
formacao de cidadaos capazes de interpretacao, reflexado e acao sobre a realidade.

Dentro da perspectiva educacional atual, vislumbra-se a necessidade de
delinearmos novas praticas pedagogicas adequadas a realidade do aluno, capazes
de romper com o ensino mecanico e desprovido de significados considerando-se as
particularidades da fase de desenvolvimento na qual ele se encontra.

Nesse contexto, surge como alternativa a insercdo do lidico no espaco
escolar. Tal proposta consiste na conducdo do processo educativo por meio de
atividades que fazem parte do universo de interesse de criancas e jovens, como
jogos, desafios e brincadeiras. A pratica de atividades ludicas como discutiremos
adiante, esta presente no modelo natural de comportamento do universo infanto-
juvenil.

Na tentativa de definir ludicidade e no que constituem as atividades ludicas,
encontramos algumas contradicdes entre os autores visitados e, por essa razao,
necessitamos deixar claro o que significam esses termos para nos, considerando
autores como Luckesi (2005), de cujas ideias vamos nos apropriar para iniciarmos
essa discusséo.

Para o autor citado define atividade lidica como aquela que possibilita a
“plenitude da experiéncia”. Destaca que, embora se veja a atividade ludica como
sempre acompanhada de diverséo, esta pode néo o ser, necessariamente. Para ele
0 que “...] mais caracteriza a ludicidade €& a experiéncia de plenitude que ela
possibilita a quem a vivencia em seus atos” (LUCKESI, 2005, p.2).

Essa plenitude, destacada pelo autor, se apresenta no sentido de que se

efetivamente vivemos uma atividade ladica, nossa atencao estara totalmente voltada
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para este momento, ndo havendo lugar para outra atividade em nossa experiéncia.
N&o podemos nos dividir, estando nela plenos e inteiros. Se nao estivermos
participando efetivamente dela a atividade ndo sera plena e, portanto, ndo sera
lGdica.

Atividades ludicas como brincar, jogar, exigem uma entrega total do individuo,
uma dedicacdo de corpo e mente, simultaneamente. Ndo se admite partilha,
fracionamento, e as préprias atividades ludicas, por si mesmas, nos conduzem a
esse estado de consciéncia. Dessa forma, Luckesi vé a ludicidade como um
fendbmeno interno ao sujeito, que pode se manifestar no exterior, ou seja, entende-a
assentado no lugar interno do sujeito. O que ele prop8e esta intrinsecamente ligado
a dimensdo do ser humano, sua dimensdo interna, seu desenvolvimento, sua
identidade, sua integridade. O que importa na atividade ludica ndo € apenas o
produto final da atividade, mas o processo, a prépria acdo, 0 momento vivenciado.

A dimenséo interna, porém, se desenvolve no ambito coletivo, através das
experiéncias vivenciadas em comunidade, levando-se em consideracdo os valores,
0s sentimentos, relacbes e interacbes entre os individuos, como defendido por
Vigotski (1991). Na perspectiva histérico-cultural pensada por este ultimo autor, a
construcdo do conhecimento € uma acdo compartilhada, uma vez que € por meio
das interacbes com o0s outros que as relagcdes entre sujeito e objeto de
conhecimento sdo estabelecidas.

Devemos entender a ludicidade como elemento de uma acdo que esta além
do simples ato de brincar e/ou jogar e, se devidamente compreendida e praticada,
pode possibilitar o desenvolvimento de saberes para vida tanto pessoal quanto
profissional, objetivando que o sujeito interaja com seu meio social de maneira
prazerosa e dinamica.

Nesta acepcédo, Kishimoto (1994) registra que a ludicidade ndo pode ser
considerada apenas como diversdo ou passatempo, mas como elemento
indispensavel ao ser humano, em qualquer idade, uma vez que favoreceria a
aprendizagem. Atividades que invocam aspectos lddicos auxiliariam o
desenvolvimento pessoal, social e cultural do individuo, além de poder atuar
positivamente na saude mental, por auxiliar nos processos de interacao,
socializacdo, comunicacdo e expressdo. Em nosso caso, compreendemos o
processo educativo como saber ensinar e mediar o processo de aprendizagem, na

perspectiva da apropriagdo de conhecimentos de forma ativa e dinamica,
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entendendo que o ldadico pode colaborar de forma efetiva para o pleno
desenvolvimento intelectual, cognitivo e afetivo do estudante.

Ao considerar a historicidade do sujeito, da teoria de Marx, Vigotski avanca
em seus estudos tentando entender a realidade humana como uma realidade
historica. Esta historicidade surge com o processo de apropriacdo da cultura.
Considerando a especificidade de nosso estudo, se tomarmos o0 jogo como elemento
cultural e possivel suporte de mediacdo de aprendizagens teremos que o individuo,
ao se apropriar e se objetivar dos conhecimentos envolvidos no processo, pela
interacdo com outras pessoas, estara se realizando como sujeito histoérico.

Tratando da relevancia do jogo, Huizinga em sua obra Homo Ludens, explicita
gque este apareceu antes da cultura, e explica a sua natureza e significado como

Fendmeno Cultural:

O jogo é fato mais antigo que a cultura, pois esta, mesmo em suas
definicbes menos rigorosas, pressupde sempre a sociedade humana;
mas, 0s animais ndo esperaram que 0s homens 0s iniciassem na
atividade ladica. E-nos possivel afirmar com seguranca que a
civilizagdo humana néo acrescentou caracteristica essencial alguma
a ideia geral de jogo. Os animais brincam tal como os homens.
Bastara que observemos os cachorrinhos para constatar que, em
suas alegres evolucdes, encontram-se presentes todos o0s elementos
essenciais do jogo humano [...] Essas brincadeiras dos cachorrinhos
constituem apenas uma das formas mais simples de jogo entre os
animais. Existem outras formas muito mais complexas, verdadeiras
competicbes, belas representacdes destinadas a um publico
(HUIZINGA, 2012, p.3).

O autor ainda faz uma defesa significativa sobre este tipo de atividade, tanto
para a vida da crianca quanto para a do adulto indicando que é relativamente facil
mostrar a presenca ativa de elemento ludico em todas as manifestacdes culturais e
este como incitador “[d]as formas fundamentais da vida social” e expressa 0 jogo
como estando presente em quase tudo que nos cerca, como no Direito, na Guerra,
na Poesia, na Filosofia, na Arte, enfim, em quase todos os aspectos de nosso
cotidiano (HUIZINGA, 2012, p. 193).

Este autor explicita entdo o jogo intimamente ligado a cultura ou fazendo parte
dela. Sempre esteve unido a cultura dos povos e presente, em todas as civilizagdes,
ligado a arte, a lingua, a literatura, aos costumes, ao amor, a guerra. Serviu de ponte

fazendo ligagcao entre os povos, possibilitando a comunicacao entre as civilizagoes.
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Para Huizinga, a natureza poderia ter-nos dado qualquer outro mecanismo de
“desestressar”, de descarregar as energias, mas ela escolheu nos presentear com o
divertimento do jogo. O autor argumenta que 0 jogo € uma categoria absolutamente
priméria da vida, tdo essencial quando o raciocinio (Homo sapiens) e a fabricacao de
objetos (Homo faber). J& a denominacdo de sua obra como Homo ludens, significa
que o elemento ladico est4 na base do surgimento e desenvolvimento da civiliza¢ao.

Sobre as caracteristicas fundamentais do jogo, Huizinga (2012, p.11-12),

esclarece, apos algumas consideracoes,

[...] @ primeira das caracteristicas fundamentais do jogo: o fato de ser
livre, de ser ele proéprio liberdade. Uma segunda caracteristica,
intimidade ligada a primeira, € que o jogo nao é vida “corrente” nem
vida “real”. Pelo contrario, trata-se de uma evasao da vida “real” para
uma esfera temporéaria de atividade com orientagdo propria. [...] O
jogo distingue-se da vida “comum” tanto pelo lugar quanto pela
duracdo que ocupa. E esta a terceira de suas caracteristicas
principais: o isolamento, a limitacdo. E “jogado até o fim” dentro de
certos limites de tempo e de espago. Possui um caminho e um
sentido préprios. O jogo inicia-se e, em determinado momento,
“acabou”. Joga-se até que se chegue a um certo fim.

Observa-se, portanto, que o jogo € dotado de certa imprevisibilidade, € uma
fuga da vida cotidiana, da vida real, e é diferente da vida comum, do normal, da
rotina, é a valvula de escape das coisas cotidianas, dos afazeres cotidianos. Ele tem
inicio e tem um fim, mas com uma vantagem, pode-se retornar a ele, sempre que
desejarmos.

Huizinga ressalta a presenca ativa do ludico em diversas areas e processos
culturais, explicitando que, “[N]ao foi dificil mostrar a presenca extremamente ativa
de um certo fato ludico em todos os processos culturais, como criador de muitas das
formas fundamentais da vida social” (2012, p.193).

Tracando também um paralelo entre o jogo e a cultura, Vigotski assinala que
0 sujeito se constitui e se torna homem, por meio da apropriagcdo da cultura
historicamente acumulada, o que acontece porque ele vive em sociedade e se
realiza na comunicacao, na interacdo e nas relagdes sociais que sao estabelecidas
nos diversos grupos com que se envolve nas atividades das quais participa. Nesse
contexto cultural temos 0s jogos como instrumentos mediadores intelectuais,
fazendo com que as criangas atuem criticamente no meio em que vive.

Na concepcéao de Morettini (2012, p.23),
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A historia do homem é a histéria dessa transformacado, que produz a
passagem da ordem da natureza para a ordem da cultura. Ao colocar
a questdo da relacao entre as fungbes elementares ou biolégicas e
fungbes superiores ou culturais, Vigotski esta propondo a via da sua
superacdo. As funcbes bioldégicas ndo desaparecem com a
emergéncia das culturais, mas adquirem uma nova forma de
existéncia: elas sdo incorporadas na cultura humana. Afirmar que o
desenvolvimento humano é cultural significa dizer que ele € histérico,
pois representa o longo processo de transformacdo que o homem
opera na natureza e nele mesmo, como parte dessa natureza,
lembrando que é isso que faz dele o artifice de si mesmao.

A defesa dos jogos como uma acao cultural se d4 na medida em que € na
integracdo e interacdo com o0s outros que nos conhecemos melhor, aprendemos a
respeitar as diferencas, divergéncias de opinides, que existem limites e que tudo isso
contribui para o processo de constru¢édo da cidadania.

Tais elementos, possiveis de serem explorados na pratica escolar do jogo,
permite a materializacdo de temas transversais como a Etica, em disciplinas como a
Matematica, de maneira adequada. Saber ganhar e saber perder; compreender que
as regras sao estipuladas para serem respeitadas; entender quando é a sua vez de
jogar ou quando € hora de aguardar a jogada do outro, sdo a¢des que auxiliam para
além da formagéo do conhecimento especifico.

Essas acfes extrapolam o ambito do conteido matematico explorado no jogo
e, se adequadamente tratadas em sala de aula, certamente contribuicdo para a
formacao de elementos de natureza social, baseadas no respeito ao préximo, e que
promovem uma melhor convivéncia entre as pessoas.

Além de possibilitar o trabalho com o tema transversal Etica, como destacado
anteriormente, o uso de jogos pode auxiliar os professores de Matematica a
aplicarem o que rege a Lei Federal N° 10.639, de 2003, que tem como objetivo a
aplicacdo e implementacédo de acdes afirmativas, inserindo o estudo da Historia da
Africa e a contribuicdo da cultura negra na formacéo da sociedade brasileira. Esses
elementos deverdo ser explorados em todas as disciplinas da matriz curricular, de
maneira contextualizada, em uma perspectiva interdisciplinar, integrando
conhecimentos de diferentes componentes. Na Matematica, ha jogos africanos que
estdo sendo explorados em sala de aula, e que envolvem, além de conteudos do
campo da aritmética, o planejamento de estratégia e a compreensdo de

procedimentos adotados na agricultura do continente africano.
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O mais conhecido desses jogos é a Mancala, que constitui, na verdade, uma
familia de jogos de tabuleiro, com inumeras variagbes. A Mancala € um jogo
associado a semeadura e colheita e seu tabuleiro faz referéncia as covas para as
sementes que sdo distribuidas em cada jogada, e aos silos para guarda da
producdo, correspondente as casas maiores, nas laterais do tabuleiro, como

indicado na Figura 1.

Figura 1 - Tabuleiro de Mancala, de semeadura.

Fonte: http://www.malabarcoastliving.com/accessories-1/vintage-african-game-board-mancala-
from-benin. (Acesso: maio de 2016).

Outras versdes da Mancala fazem referéncia a caca, quando as regras
envolvem situagcbes de captura e, neste caso, o tabuleiro ndo contém as casas

laterais maiores, como ilustrado na Figura 2.

Figura 2 - Tabuleiro de Mancala, de captura.

Fonte: https://www.reference.com/hobbies-games/rules-mancala-1e943264728b728d
(Acesso: maio de 2016)



http://www.malabarcoastliving.com/accessories-1/vintage-african-game-board-mancala-from-benin
http://www.malabarcoastliving.com/accessories-1/vintage-african-game-board-mancala-from-benin
https://www.reference.com/hobbies-games/rules-mancala-1e943264728b728d
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O jogo de Mancala foi analisado por Pereira (2011) em sua dissertacao de
Mestrado, voltada para o estudo da implantacdo da Lei citada e, como resultado, o
autor evidenciou as contribuicées da atividade desenvolvida em sala de aula, para
que o professor de Matematica compreendesse que € possivel trabalhar o que é
indicado na legislacdo, de maneira significativa para os alunos.

Binsbergen (1997) analisou as diferentes vertentes da Mancala africana,
comparando-as com um jogo com a mesma estrutura, jogado em paises asiaticos.
Ja Dias e Brenelli (2009a, 2009b), analisaram as contribuicbes do trabalho com a
Mancala, destacando suas contribuicdes no processo de avaliacdo e conhecimentos
aritméticos e da capacidade de conservagcdo e quantidades, além de estudarem
suas implicacdes psicopedagdgicas. Esses artigos, assim como outros trabalhos
voltados para a analise do jogo de Mancala e seu desenvolvimento em sala de aula,
podem auxiliar o professor nessa tarefa.

Enfocaremos nosso estudo a partir de agora tracando um caminho histérico
do percurso do jogo ao longo dos anos, mostrando como ele era considerado, sua
relevancia para alguns povos e sua contribuicdo para a educacdo e para a

sociedade em varias culturas.

3.1 OS JOGOS: UM BREVE RECORTE HISTORICO

Os jogos estdo intrinsecamente relacionados a espécie humana e as
atividades ludicas parecem ser tdo antigas quanto a humanidade. Autores, como
Huizinga (2012) ainda arriscam afirmar que 0s jogos nao se restringem a
humanidade, mas ja eram praticados pelos animais antes mesmo do surgimento do
homem. O ser humano sempre brincou, sempre jogou, em todas as circunstancias e
em praticamente todas as culturas, e por meio de jogos aprende normas e padrdes
de comportamento que o auxiliaram a se tornar adulto, aprendendo, desta forma, a
viver em sociedade. A identidade de um povo esta ligada ao desenvolvimento de
jogos, que, por sua vez, geram cultura.

Embora a palavra jogo possa ter varias conotacdes, em nosso trabalho
iremos nos ater ao ambito dos jogos de tabuleiro ou similares, inicialmente criados
para fins de diversdo e posteriormente incorporando aos espacgos escolares.
Segundo Anjos (2013), os primeiros jogos do tipo que estamos considerando teriam

surgido por volta de 5.000 anos a.C. na Mesopotamia e Egito. Destacam-se, nessa
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época, 0s jogos Senet e o Jogo Real de Ur, tidos como 0s mais antigos jogos de
tabuleiro j& registrados. Eram considerados itens indispenséveis para uso apos a
morte, pois esses povos antigos acreditavam que o ato de jogar poderia ser uma
forma de diversédo eterna. De acordo com a tradicdo mesopotamica, 0s jogos que
pertenciam aos mortos eram enterrados juntamente com eles, o que os salvaria do
tédio infinito.

Originario da Africa, mais precisamente do Egito, 0 jogo Mancala vem de
longa data, com registros por volta de 2000 a.C., apesar de haver indicios de sua
existéncia datar de 7000 a.C., o que o definiria como o “pai” dos jogos. Do vale do
Rio Nilo, a Mancala espalhou-se por toda a Africa e todo o oriente. Atualmente é
jogado em todos os continentes e difundido através de seus apreciadores e de
educadores, em escolas e universidades. Em sua origem, o Mancala tinha um
sentido magico e estava relacionado aos ritos sagrados. Em algumas regibes, as
partidas eram reservadas apenas aos homens ou sacerdotes (ANJOS, 2013).

A breve referéncia aos jogos de tabuleiro citados tem como intuito apenas
situar o leitor acerca da historia dos jogos, com referéncias ha muitos séculos atras.
Em uma perspectiva mais ampla, vale destacar que, de acordo com Brenelli (1996),
a utilizacdo do ladico no aprendizado da crian¢ca também seria muito antiga, vinda
dos gregos e romanos. Platdo, por exemplo, defendia que o “[a]prender brincando”
era muito importante, e introduziu uma pratica matematica ludica que séculos depois
seria destacada. Ele afirmava que “[TJodas as criangas devem estudar a
matematica, pelo menos no grau elementar, introduzindo desde o inicio atrativos em
forma de jogo” (ALMEIDA, 2003, p.20).

Almeida relata que “[...] entre os povos egipcios, romanos e maias, 0S jogos
serviam de meio para a geracao mais jovem aprender com os mais velhos valores e
conhecimentos, bem como normas e padrées de vida social” (ALMEIDA, 2003,
p.16). Nas sociedades antigas, como o trabalho ndo ocupava tanto tempo, adultos e
criancas partilhavam dos mesmos jogos e diversdes, 0 que mantinha as pessoas
unidas, constituindo-se em um momento favoravel para que os lagos fossem
estreitados.

Segundo Ariés (1981), por volta do século XVI, mais notadamente em Roma e
no Egito, ndo existia a particularidade da consciéncia sobre o universo infantil. O
autor esclarece que, nessa época, 0S jogos e as brincadeiras eram, de maneira

geral, admitidos e incentivados sem restricdes nem discriminacdes. Porém, para uns
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poucos, mas poderosos, da época medieval, o que incluia a igreja, 0os jogos eram
considerados atividades profanas, imorais, delituosas, ndo admitindo sua prética.
Com o avanco do cristianismo, o interesse pelos jogos diminuiu, passando-se a
adotar uma educacéo rigida, disciplinadora, com a proibicdo severa dos jogos.

Ainda no século XVI, destacamos a critica de Rebelais® (1483-1553) ao
formalismo da educacdo escolastica, excessivamente livresca, e sua dendncia da
crueldade e dos castigos corporais dos tempos medievais. Contrapondo-se aos
processos verbalistas de ensino, a palmatéria vigente, ele defendia o ensino por
meio de jogos e gque se ensinasse aos estudantes a gostarem de ler e desenhar,
bem como pregava que o uso de jogos de cartas e de fichas ajudavam no ensino de
Geometria e Aritmética. Para ele o0 jogo era um instrumento auxiliar do ensino de
Matematica bem como de outras disciplinas (ALMEIDA, 2003).

No periodo renascentista o jogo comecou a ser reabilitado, sendo incorporado
ao cotidiano dos jovens, ndo como diversdao, mas como tendéncia natural do ser

humano. Destacando a importancia dos jogos, Ariés (1981, p.94) escreve:

Os humanistas do Renascimento, em sua reacdo antiescolastica, ja
haviam percebido as possibilidades educativas dos jogos. Mas foram
0S colégios jesuitas que impuseram pouco a pouco as pessoas de
bem e amantes da ordem uma opinido menos radical com relagdo
aos jogos.

Em 1534 a Companhia de Jesus, fundada por Ignacio de Loyola,
compreendeu a importancia dos jogos como aliados do ensino, e, em lugar de proibi-
los, introduziu-os oficialmente por meio da Ratio Studiorum?®, o método pedagdgico
dos Jesuitas, que trazia os jogos de volta a pratica, de forma disciplinadora. “[...]

Assim disciplinados, os divertimentos reconhecidos como bons foram admitidos e

2 Frangois Rabelais (Chinon, 1494 — Paris, 9 de abril de 1553) foi um escritor, padre e médico
francés do Renascimento, Rabelais é o modelo perfeito do humanista do renascimento, que lutava
com entusiasmo para esquecer a influéncia do pensamento da Idade Média inspirando-se nos ideais
filosoficos e da antiguidade classica. Acreditava no homem e em suas capacidades e estava saturado
de romances de cavalaria, do espirito escolastico e de um sistema educacional muito preso ao mundo
medieval.

% Ratio Studiorum — Conjunto de normas criado para regulamentar 0 ensino nos colégios jesuiticos.
Sua primeira edigdo, de 1599, além de sustentar a educacao jesuitica ganhou status de norma para
toda a Companhia de Jesus. Tinha por finalidade ordenar as atividades, fungfes e os métodos de
avaliacdo nas escolas jesuiticas. Nao estava explicito no texto o desejo de que ela se tornasse um
método inovador que influenciasse a educagcdo moderna, mesmo assim, foi ponte entre o ensino
medieval e 0 moderno.
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recomendados, e considerados a partir de entdo como meios de educacao tao
estimaveis quanto os estudos” (ARIES, 1981, p.94).

Kishimoto (2013) pontua que, nesta época, passou-se a admitir cada vez mais
0s exercicios fisicos, de barras, de corridas, jogos de bola, jogos do corpo e do
espirito. Os jogos de cartas educativos, inventados por Thomas Murner, frade
franciscano, para que os jovens aprendessem a dialética, sdo também uma invencgéo
deste periodo.

Além da contribuicdo fundamental dos jesuitas para o desenvolvimento e
aceitacdo dos jogos no ensino, alguns educadores, pesquisadores e tedricos
colaboraram de forma particular na énfase ao processo ludico na educacédo, dentre
os quais destacamos, inicialmente, Comenius” (1592-1670), que em sua obra Orbis
Sensualium Pictus (1657), defendeu a relevancia das imagens para a educacao
infantil. Locke® (1632-1704), o pai do empirismo, reforcou essa tese defendendo que
tudo que se encontra na inteligéncia também passa pelos sentidos e também propos
jogos de leitura, bem como outros destinados as atividades de disciplinas como
Historia, Geografia, Moral, Religido, Matematica, dentre outras (KISHIMOTO, 2013).

Em seu livro, Histéria Social da Crianca e da Familia, Ariés (1981) apresenta
elementos importantes da histdria dos jogos quando relata, por exemplo, que essa
pratica também j& fazia parte da educacado formal do individuo, ao lado do canto e
da musica, por volta da primeira metade do século XVII. Kishimoto assinala ainda
gue a eclosdo do movimento cientifico do século XVIII trouxe a diversificagcdo dos
jOgos, 0 que propiciou a criagdo, adaptacéao e a popularizagéo destes no ensino.

Destacamos, ainda na dimensédo histdrica, os trabalhos de Rousseau, que
defendia ser “[clonveniente dar a crianca a oportunidade de um ensino livre e
espontaneo, pois o interesse geraria alegria e descontragao” (ALVES, 2001, p.18).
Froebel, na passagem do século XVIII para o XIX, ao idealizar os jardins de infancia,
baseou-se na concepcao de que a crianca possui natureza diferente da do adulto e
incluiu os métodos ludicos na educacao, enfatizando o jogo na educacado infantil,

caracterizado por agdes de liberdade e espontaneidade.

* Jan Amos Komensky (em latim, lohannes Amos Comenius; em portugués, Coménio; (Nivnice, 28 de
marco de 1592 - Amesterda, 15 de novembro de 1670), foi um bispo protestante da Igreja Moraviana,
educador, cientista e escritor checo. Como pedagogo, é considerado o fundador da didatica moderna
® John Locke (Wrington, 29 de agosto de 1632 — Harlow, 28 de outubro de 1704) foi um filésofo
inglés e idedlogo do liberalismo, sendo considerado o principal representante do empirismo britanico
e um dos principais teéricos do contrato social. Rejeitava a doutrina das ideias inatas e afirmava que
todas as nossas ideias tinham origem no que era percebido pelos sentidos.
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O inicio do século XIX destaca-se pelas inova¢des pedagogicas, quando as
escolas tentam colocar em préatica principios de Rosseau, Pestalozzi e Froebel,
apontando o objeto e a agédo de brincar como parte do processo educativo e,
essenciais ao desenvolvimento infantil. Pestalozzi procurou estudar a acdo mental
da crianca, pesquisando as intuicdes necessarias ao estabelecimento de relacdes,
mas foi Froebel quem defendeu que o jogo, “[clomo objeto e ag&o de brincar, passa
a fazer parte da historia da educacao pré-escolar”. Ele partiu do pressuposto de que
€ manipulando e brincando com materiais como bola, cubo e cilindro, montando e
desmontando objetos, que a crianca estabelece relacfes matematicas e adquire
nocdes primarias de Fisica e Metafisica (KISHIMOTO, 2013).

Alves ainda destaca, no final do século XIX, o trabalho de outro estudioso,
Spencer, que elegeu o jogo como elemento que propicia o desenvolvimento da vida
intelectual em todos os aspectos, justificando que, nestes, as crian¢cas mostram
envolvimento, interesse e alegria, 0 que produz uma excitacdo mental agradavel. O
filosofo John Dewey também defendeu a sua utilizacdo, fazendo criticas a
submissdo e obediéncias cultivadas nas escolas, e propds uma aprendizagem
diferenciada para cada aluno, tendo o0 jogo como elemento propiciador deste
ambiente, sendo divergente das referéncias abstratas pelas quais as criangcas nao
apresentam interesse (ALVES, 2001).

J& a partir do século XX, as pesquisas da Psicologia sobre desenvolvimento
infantil passaram a discutir a importancia do ato de brincar para a construcdo de
representacdes nesta fase. Por meio destes estudos, verificou-se que o trabalho
com jogos impulsiona naturalmente as criangas. O ato de brincar facilita o
aprendizado e, além disso, assim como outros comportamentos do ser humano,
sofre influéncia da cultura na qual esta inserido.

Ainda na linha histérica, Claparéde® (1873-1940), neste século, esclarece que
saber, pesquisar e trabalhar sdo necessidades vitais do ser humano, e que se
manifestam em todas as brincadeiras, vistas ndo apenas como diversdo, mas
também como trabalho, defendendo que ndo ha diferenca entre ele e o jogo, como

vé a pedagogia tradicional. Para ele, esse fato pode ser presenciado nas atividades

® Edouard Claparéde (Genebra, 24 de Marco de 1873 — Genebra, 29 de Setembro de 1940) foi um
neurologista e psicologo do desenvolvimento infantil, que se destacou pelos seus estudos nas areas
da psicologia infantil, da pedagogia e da formagéo da memoéria. Foi um dos mais influentes expoentes
europeus da escola da psicologia funcionalista, tendo as suas teorias grande repercussdo nos
movimentos de renovagdo pedagogica da primeira metade do século XX
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de sala de aula, onde os jogos s6 sdo aplicados apds a realizacdo das tarefas
escolares, as quais sao “consideradas coisas seérias” (ALVES, 2001, p.21).

Alves (2001) destaca ainda, em defesa dos jogos na educacao, os trabalhos
de Piaget, que criticava a escola tradicional, a qual se opde ao que ele defendia que
era tornar os individuos inventivos, criticos e criativos. Outros estudiosos como
Vygotsky, na RuUssia, e Brunner, nos Estados Unidos, concordaram que as
experiéncias no mundo real constituem o caminho para a crianga construir seu
raciocinio. Cada um deles reconheceu que a a¢do do individuo sobre o objeto é
essencial para a aprendizagem, e evidenciou o papel fundamental que o material
didatico pode desempenhar na sala de aula, durante a acdo pedagodgica, em
particular, o jogo.

Alguns autores caracterizam 0s jogos ou brinquedos como uma atividade que
da prazer, mas Vigotski (1991) assume que este pressuposto € incorreto por duas
razdes: primeiro, porque existem muitas atividades que dao mais prazer que o jogo,
como por exemplo, chupar chupetas. E, segundo, existem jogos em que a prépria
atividade nao é agradavel. Para algumas criancas, alguns jogos s6 dao prazer, se
ela considerar o resultado.

De acordo com Brenelli (1996, p.19), “[...] com o movimento da escola nova e
0s novos ideais de ensino, 0 jogo passou a ser cada vez mais utilizado com a
finalidade de facilitar as tarefas escolares”. Assim, o jogo tem sido desde muito
tempo, considerado como uma atividade importante na educacéo das criancas, e as
consideracdes dos varios estudiosos se voltam para uma utilizacdo adequada dessa
ferramenta nos contextos escolares.

Enguanto fato social, o jogo também assume o papel que cada sociedade |Ihe
atribui, ou seja, sua imagem e seu sentido variam de um grupo social para outro. Por
exemplo, a boneca € um brinquedo para uma crianca que brinca de “méae e filha”,
enquanto em algumas tribos indigenas, é simbolo de divindade, de adorag&o. Outro
exemplo seria 0 uso do arco e flecha, que, para uns seria jogo, e, para outros,
preparo profissional. Ou seja, dependendo do lugar e da época, o jogo pode assumir
diferentes significados. Se em alguma época o jogo foi considerado uma atividade
inatil depois apareceria como uma atividade séria, destinada a educar a crianga
(KISHIMOTO, 2013).
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3.2 JOGO: EM BUSCA DE UMA DEFINICAO

Etimologicamente, a palavra jogo tem sua origem no latim jocus, iocus, iocare
e significa gracejo, zombaria, ou ainda brinquedo, folguedo, divertimento,
passatempo sujeito a regras, ou até mesmo uma série de coisas que formam uma
colecdo. Em indo-europeu, o vocabulo jogo surge como “aig-“, que significa duvidar,
oscilar e mover-se.

Sobre a origem, ou origens do termo jogo, ha indicios de variacfes, de acordo
com cada cultura. “Em todos os povos encontramos o jogo, e sob forma
extremamente semelhantes, mas as linguas destes povos diferem muitissimo em
sua concepc¢ao do jogo, sem o conceber de maneira tao distinta e tdo ampla como a
maior parte das linguas europeias modernas” (HUIZINGA, 2012, p.34).

Kishimoto (2011), estudiosa dos jogos, brinquedos e brincadeiras, introduz um
de seus textos afirmando que tentar definir jogo nao € tarefa facil. Ela escreve isso
no sentido de que quando se fala em jogo muitas pessoas interpretardo de modo
divergente umas das outras. A autora cita diversos jogos como os jogos de adultos,
de criancas, de futebol, de quebra-cabeca afirmando que, apesar de todos serem
“‘jogos de alguma coisa...”, cada uma apresenta sua singularidade. Um necessita do
imaginario, outro do raciocinio loégico, outro da concentracdo, outro, apenas
habilidades manuais, para citar algumas das possibilidades.

Da mesma forma, alguns tipos de jogos dependem da funcado para o qual séo
adotados. Por exemplo, um tabuleiro com pecgas, classicamente definido como jogo,
ao ser utilizado em sala de aula continua sendo um jogo ou passa a ser um material
pedagogico? Devido a esses e outros fatores a autora enfatiza a complexidade de
se tentar definir jogo e destaca: “Por tais razdes fica dificil elaborar uma definicao de
jogo que englobe a multiplicidade de suas manifestagdes concretas” (p.18), e
esclarece: “[c]ada contexto social constr6i uma imagem de jogo conforme seus
valores e modo de vida, que se expressa por meio da linguagem” (KISHIMOTO,
2011, p.19).

A mesma autora afirma que se pode falar de jogos politicos, de adultos,
criangas, jogos ou brincadeiras com animais, amarelinha, xadrez, jogos de
adivinhacado, brincadeiras de mae e filha, de contar histérias, jogos de futebol,
dominds, quebra-cabecas, e muitos outros que, embora possam até mesmo receber

a mesma denominacao, apresenta cada um, suas particularidades em determinados
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contextos sociais. A dificuldade em se definir jogo perpassa, portanto, por varios
aspectos, e uma das dificuldades em se tentar defini-lo é justamente a grande
variedade de fendbmenos considerados como tal, sendo ainda mais dificil classificar
guando uma atividade pode ser vista ou hdo como jogo.

Wittgenstein, outro estudioso dos jogos, especifica o jogo como “[ulm termo
impreciso, com contornos vagos, por assumir multiplos significados”
(WITTGENSTEIN, apud KISHIMOTO, 2011, p.24). Kishimoto discute as
consideracfes e exemplos de jogos apresentados por Wittgenstein que, ao fazer
comparacdes entre eles, chegou a conclusdo de que ao se tentar estabelecer
correspondéncias entre determinados jogos de uma classe, alguns tragos comuns
desaparecem e outros surgem.

Dentre muitos exemplos apontados por este autor, citaremos um, dentre 0s
destacados por Kishimoto (2011, p.25): “[N]Jos jogos de bola ha um ganhar e um
perder, mas se uma crianca atira a bola na parede e a apanha outra vez, este traco
desapareceu”. Assim, Wittgenstein conclui que nada melhor para caracterizar estes
fatos do que usar a expressao “semelhancgas de familia”, pois comparativamente, é
nas familias que os tracos surgem em uns e desaparecem em outros membros,
como altura, cor dos olhos, cor dos cabelos, temperamento.

Para esta autora, na definicdo de jogo podemos estabelecer trés niveis de
diferenciacdo: o jogo pode ser visto como “[o] resultado de um sistema linguistico
que funciona dentro de um contexto social; um sistema de regra; e um objeto”
(KISHIMOTO, 2011, p.18). No primeiro caso estamos nos referindo ao fato de o
sentido atribuido ao jogo variar de acordo com o0 contexto social, e que a nocao de
jogo de cada contexto refere-se ao seu uso no cotidiano, ficando subtendido que
cada grupo social apresenta uma compreensao, uma fala e um pensamento sobre o
jogo basicamente da mesma forma.

Quanto ao sistema de regras, estas servem para identificar uma série de
passos e orientacdes para cada modalidade. Sdo as regras que definem o tipo de
jogo, utilizando-se dos mesmos objetos ou materiais. Por exemplo, o baralho permite
gue se tenha varios tipos de jogos, seguindo-se determinados conjunto de regras
especificas para cada caso. Ja o terceiro sentido refere-se ao jogo enquanto objeto,
porque o material € que da vida ao jogo. O jogo, enquanto soé teoria, ndo existe. “O
xadrez materializa-se no tabuleiro e nas pecas que podem ser fabricadas com

papelao, madeira, plastico, pedra ou metais” (KISHIMOTO, 2011, p.20).
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A autora citada ainda usa outro termo que considera indispensavel para se
compreender esse campo que envolve jogo, que € o “Brinquedo”, explicitando que
este se diferencia do jogo pelo fato de que com o brinquedo a crianga estabelece
uma relagdo mais intima além de manter uma relacéo de “indeterminagao” quanto ao
Seu uso, pois o utiliza sem seguir um sistema de regras pré-determinadas para sua
orientacao.

Vigotski, porém, defende que ndo h& brincadeiras ou uso de brinquedos sem
regras e que, mesmo em situacdo imaginaria, com qualquer forma de brinquedo,
existem regras de comportamento, embora estas possam ndo ser formalmente
estabelecidas. Exemplifica que mesmo numa brincadeira de boneca em que a méae é
a crianca e a filha é a boneca, ela obedece as regras de comportamento maternal.

E, continua,

[E]ssa subordinacgéo estrita &s regras é quase impossivel na vida; no
entanto, torna-se possivel no brinquedo. Assim, o brinquedo cria uma
zona de desenvolvimento proximal da crianga. No brinquedo, a
crianga sempre se comporta além do comportamento habitual de sua
idade, além de seu comportamento diario; no brinquedo é como se
ela fosse maior do que € na realidade (VIGOTSKI, 1991, p.69).

Além desses fatores, temos ainda tentativas de relacionar o jogo ao “eu” da
crianca e suas expressdes corporais e relacbes sociais, intercalando o imaginario
com a realidade como podemos ver nesta definicdo de Erikson (1971, p.194), “[...]1 O
j6go, entdo, é uma funcdo do ego, uma tentativa no sentido de sincronizar os
processos corporais e sociais com o eu’.

Nesse pensamento do jogo como funcado do eu, Vigotski (1991) assinala que
as criancas tém a tendéncia de satisfazer seus desejos no mesmo instante, por iSso
enfatiza que, se as necessidades nao realizaveis imediatamente ndo fossem
desenvolvidas durante os anos escolares, os brinquedos nao existiriam. Segundo o
autor, parece que estes eram inventados justamente quando as criancas iniciam seu
processo de experimentacdo de tendéncias irrealizaveis.

Huizinga analisa 0os jogos criados nos meios sociais, indicando algumas
caracteristicas consideradas importantes, como prazer, carater “ndo sério”’, a
liberdade, a separacdo dos fendmenos do cotidiano, as regras, o carater ficticio ou
representativo e sua limitagdo no tempo e no espac¢o. Algumas teorias tem 0 jogo

como uma “preparagado do jovem para as tarefas sérias que mais tarde a vida dele
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exigira” (HUIZINGA, 2012, p.4), outras, o tem como auxiliar no autocontrole do
individuo, que se torna indispensavel em seu viver.

Esse carater “ndo sério” apontado pelo autor citado, também é reforcado por
Vigotski (1991), s6 que por outro viés, ao afirmar que para uma crianca muito
pequena o brinquedo € um jogo sério, s6 que em um sentido divergente da palavra.
A seriedade aqui significa que ela brinca sem conseguir separar a situacéo
imaginaria da situacao real na qual esta envolvida.

Outro autor que comenta o carater “sério” do jogo € Chateau, quando afirma
que “[A] crianga que joga de fato ndao olha em torno de si como o jogador de baralho
num café, mas mergulha fundo em seu jogo, porque ele é coisa séria” (CHATEAU,
1987, p.21). Em sua opinido, essa seriedade é diferente daquela que consideramos
guando afirmamos, em oposicdo ao jogo, que a vida é séria. Para ele o mundo do
jogo é um treinamento, ou uma antecipacdo do mundo das ocupacdes sérias. Este
fato é explicado pelo exemplo de que quando as criancas brincam de méae e filha,
estdo exercitando no plano imaginario, algo que pode se concretizar na vida futura.

Huizinga (2012) afirma que muitos definem os fundamentos dos jogos
baseando-se na descarga da energia vital superabundante, outros ja se baseiam na
satisfacdo de um certo “instinto de imitagdo”, e ainda outros o definem simplesmente
como uma “necessidade” de distensdo. No sentido da satisfagdo pela imitacao,
Vigtotski (1991) destaca que as criancas se lancam no mundo dos adultos, imitando,
ensaiando atividades, comportamentos e habitos que ainda ndo sdo desenvolvidos
nelas, mas que no ambito da brincadeira possibilita a criacdo de processos de
desenvolvimento, internalizando o real e promovendo o desenvolvimento cognitivo.

Outra caracteristica tipica do jogo é a sua intensidade e seu poder de
fascinacdo, que ndo podem ser explicados por analises biolégicas. Nesses aspectos
residem a propria esséncia e a caracteristica primordial do jogo, concluindo que a
natureza poderia ter nos fornecido como elementos de descarga das tensdes
advindas do trabalho e de outros esforgos da vida diaria, atividades “[s]ob a forma de
exercicios e reagfes puramente mecanicos. Mas ndo, ela nos deu a tensdo, a
alegria e o divertimento do jogo” (HUIZINGA, 2012, p.5).

Vigotski (1991) também traz um comentario sobre essas tensdes, sO que no
contexto da infancia. No sentido de aliviar as tensdes advindas dos desejos e

necessidades realizaveis imediatamente, as criancas envolvem-se num mundo que



71

Ihes € peculiar, que € o mundo das ilusdes e imaginacdes e 0s realizam por meio

desse mundo que chamamos de brinquedo.

sendo

Huizinga (2012, p.33), apresenta uma definicdo mais completa de jogo como

[...] uma atividade ou ocupacao voluntéria, exercida dentro de certos
e determinados limites de tempo e de espaco, segundo regras
livremente consentidas, mas absolutamente obrigatérias, dotado de
um fim em si mesmo, acompanhado de um sentimento de tenséo e
alegria e de uma consciéncia de ser diferente de “vida cotidiana”.

O autor ainda complementa a definigédo inicial do seguinte modo: “[0] jogo é

uma atividade voluntaria. Sujeito a ordens, deixa de ser jogo, podendo no maximo

ser uma imitacdo forcada” (HUIZINGA, 2012, p.10). Ele apresenta como

caracteristicas fundamentais do jogo:

a)

b)

“[o] fato de ser livre, de ser ele préprio liberdade” (p.11) - segundo o autor, o
jogo € uma atividade livre, em que o jogador deve participar de livre e
espontanea vontade. Assim, tanto a crian¢ga quanto o adulto devem possuir
liberdade de jogar e parar no momento que achar conveniente;

“[o] jogo ndo é vida “corrente” nem vida “real”. [...] trata-se de uma evaséo da
vida “real” para uma esfera temporaria de atividade com orientagdo propria”
(p.11) - Aqui o autor, refere-se ao jogo como um “escape” ou uma “fuga” da
vida real e cotidiana para se deleitar numa atividade singular, “em outro
mundo” (grifos nossos);

O jogo é “desinteressado” (p.11) - O autor considera que o jogo apresenta
um fim nele préprio. Joga-se sem compromisso, sem responsabilidade;

‘[o] fato de ser necessario, de ser culturalmente util” (p.12) — Essa
necessidade se da ndo necessario do ponto de vista de interesse material,
nem de necessidade biol6gica, mas como contribui¢cdo a vida social;

“[O] isolamento, a limitacdo” (p.12) - Aqui 0 jogo se apresenta como uma
atividade isolada e limitada no tempo e no espaco. Durante o jogo ha
‘movimento, mudanca, alternancia, sucessdo, associagao, separacao”. Em
determinado momento, limitado pelo tempo, se acaba e pronto! Mas,
“Imlesmo depois de o jogo ter chegado ao fim, ele permanece como uma

criagcao nova do espirito, um tesouro a ser conservado pela memoaria.” (p. 13);
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f) “[clapacidade de repeticao” (p.13) — O jogo pode ser repetido onde e quando
quisermos;

g) “[llimitagdo no espago” — O autor afirma que esta caracteristica é mais
incontestavel que sua limitacdo no tempo. Todo jogo acontece em algum
espaco previamente delimitado, seja ele real ou imaginario. “[...] Todos eles
sdo mundos temporarios dentro do mundo habitual, dedicados & prética de
uma atividade especial” (p.13).

h) “[e]le cria ordem e é ordem” (p.13) — Diante da imperfeicdo da vida o jogo cria
uma perfeicdo temporaria, uma ordem dentro do caos. Qualquer
desobediéncia a isto pode estragar 0 jogo;

i) “[O] jogo langa sobre nds um feitigco: € “fascinante”, “cativante™. (p.13) — O
jogo por si s6 atrai, chama a atencéao, envolve, seduz;

) “[Tlodo jogo tem suas regras” (p.14) — S&o estas regras que ditam o que deve
ou ndo acontecer no jogo, ou seja, o que vale ou ndo dentro desse “mundo
temporario”. Quem desrespeita estas regras é um “desmancha-prazeres”
(grifo do autor);

k) O “prazer” - Mesmo que 0 prazer seja uma caracteristica marcante do jogo,
existem situacdes onde o desprazer € o que caracteriza um jogo;

l) O carater “ndo sério” (p.8) — A ndo seriedade apresentada pelo jogo, porém,
nao implica que o jogo deixe de apresentar seriedade, pois a crianca pode
jogar concentrada. Mesmo existindo jogos que poderiamos considerar sérios,
eles sempre se encaminham de forma mais livre, desprendida.
Complementando esta Ultima caracteristica, Macedo, Petty e Passos (2005),

parecendo refutar esse elemento defendido por Huizinga, apontam o brincar como
algo sério, pois envolve atencdo e concentracdo. Atencdo, porgue implica varios
aspectos inter-relacionados, e concentragdo porque, mesmo se tratando do ato de
brincar, é necessario um foco que possa motivar a brincadeira.

Mesmo apresentando uma definicdo e varias caracteristicas para o jogo,
Huizinga (2012, p.10) frisa que ao se tentar defini-lo em termos de beleza inerente a
ele proprio, devemos limitar-nos a seguinte consideracao: “[o] jogo € uma funcao da
vida, mas ndo € passivel de definicho exata em termos logicos, biolégicos ou
estéticos”.

Baseando-se nestes e em outros fatores, entendemos que definir jogo ou

encontrar um termo que represente um significado Unico de jogo para todas as
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civilizacbes néo é tarefa facil. Os mdltiplos significados sociais, os diversos nomes,
as inumeras formas, seu poder de fascinio, suas regras, suas linguagens, seus
objetivos e caracteristicas implicam na impossibilidade de se encontrar uma
definicdo que abarque todas as multiplas facetas do termo jogo.

Mesmo mesclado por inUmeras caracteristicas e multiplos significados que
dificultam uma definicdo completa, o seu potencial na aprendizagem da matemética
tem sido destacado por varios autores como Brenelli (1996), Moura (2011), Grando
(1995, 2000), Macedo, Petty e Passos (2005) e Smolle, Diniz e Candido (2007), e

serdo discutidos a partir de agora.

3.3 OS JOGOS E O ENSINO DE MATEMATICA: UMA RELACAO POSSIVEL

A Educacdo Matematica, enquanto campo profissional e cientifico surgiu
como é&rea de investigacdo no século XIX, por meio de pelo menos trés elementos
determinantes, segundo Kilpatrick (1992): matematicos; pesquisadores; e
professores de Matematica preocupados com a qualidade da propagacdo e
socializacdo das ideias mateméticas relativas tanto ao aperfeicoamento das aulas
quanto inovagdo e modernizacao do curriculo escolar da Matematica.

O segundo fator foi a promocao da formacdo de professores secundarios,
gracas a iniciativa de universidades européias, ao final do século Xl, o que contribuiu
sobremaneira para 0 advento de especialistas universitarios em ensino de
Matematica. A terceira causa refere-se a estudos realizados por psicologos
americanos e europeus, desde o inicio do século XX, sobre o modo como as
criancas aprendem Matematica.

Para Flemming (2005, p.13), a “[E]ducacdo Matematica pode ser
caracterizada como uma area de atuacgéo que busca, a partir de referenciais teéricos
consolidados, analise, solugbes e alternativas que inovem o ensino da Matematica”.
E ainda considerada uma atividade pluri e interdisciplinar, e suas pesquisas e

estudos tém como principais finalidades,

[dlesenvolver, testar e divulgar métodos inovadores de ensino;
elaborar e implementar mudancas curriculares, além de desenvolver
e testar materiais de apoio para o ensino da Matematica. Seu
objetivo fundamental é tornar esse ensino o mais eficaz e proveitoso
possivel” (MENDES, 2009, p.3).
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Essas pesquisas e estudos visam oferecer subsidios teoricos e metodologicos
para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem, buscando apontar
possibilidades viaveis de superacdo das dificuldades encontradas por alunos e
professores em todo o processo educativo. Dentro desses subsidios sugeridos por
pesquisadores da Educacdo Matematica, destacamos em nosso estudo o uso de
jogos no ensino dessa disciplina.

Um dos primeiros autores a defender o uso do jogo como instrumento de
aprendizagem, no Brasil, foi Julio César de Melo e Souza, mais conhecido como
Malba Tahan. No site oficial dedicado a esse autor, é possivel acessar diversos
artigos destacando seu trabalho de divulgacdo de matematica, por meio de inUmeras
obras de fic¢do e didaticas.

Em um de seus textos, intitulado Didatica da Matematica, obra de dois
volumes publicados pela primeira vez no ano de 1962, Malba Tahan dedica dois
Capitulos, de numero XXII e XXIII, especialmente para uma discussado acerca do uso
de jogos no ensino de Matemética. O Capitulo XXII tem como titulo: “O jogo — O jogo
e a crianca — As teorias do jogo” e nele o autor ressalta o fato de que a ideia de
utilizar o jogo no sistema educacional ndo era nova, mesmo aquela época, usando
como argumento o trabalho de Rousseau, Froebel e Claparéde.

As teorias que Malba Tahan destaca em seu texto sobre o uso de jogos séo
as apresentadas pelo ultimo autor citado (Claparede): a teoria do descanso — nessa
direcéo, o jogo promoveria o descanso do corpo ou da mente fatigados; a teoria do
excesso de energia — nesse caso, defende-se que 0 jogo ajudaria a consumir O
excesso de energia das criangas; a teoria do atavismo — criada por Stanley Hall, em

1903 e depois parcialmente rejeitada por ele, defendia que o jogo seria,

[...] um exercicio necessario para o desaparecimento de todas as
fungbes rudimentares que se tornaram inlteis; exercitando-as, a
crianca procede a semelhanga do embrido da rd que movimenta a
cauda a fim de desembaracar-se dela (TAHAN, 1964, p.159).

Outra teoria, a do exercicio preparatério, proposta pelo psicologo Karl Gross,
em 1896, é também apresentada por Malba Tahan, estando ela relacionada ao
desenvolvimento bio e psicoldgico de funcdes que a criangca exerceria na fase

adulta, sendo o jogo “[...] um exercicio de preparagao para a vida séria” (TAHAN,
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1964, p.160). Essa teoria foi duramente criticada por diversos autores, dentre eles,
Claparéde.

Uma quinta teoria, a das estruturas rudimentares, proposta por Koffka,
considera o jogo como atividade realizada pelas criancas, ainda com suas estruturas
em seu estado rudimentar, ou seja, elas ndo teriam consciéncia do fim que uma
brincadeira tem para ela. A teoria do exercicio complementar, sexta destacada por
Malba Tahan, defende que o jogo seria um recurso que possibilitaria ao individuo,
preservar e mesmo aperfeicoar habitos ja adquiridos. Essa teoria também teria sido
criticada por Claparede, que nédo via a crianca com habitos ja estabelecidos a serem
reforcados.

A teoria psicanalista do jogo é ressaltada por Malba Tahan, apresentando
argumentos do texto Psicologia da Infancia, de Sylvio Rabelo e do trabalho de
Everardo Backheuser, que defendem o valor pedagdgico do jogo. Ainda referindo-se
a Sylvio Rabelo, Malba Tahan trata da teoria da pseudo-satisfacdo da vontade de
poténcia, segundo a qual, o brinquedo n&o apenas serviria para preparar a crianca
para a vida, mas |lhe ajudaria a desenvolver o sentido de comunidade e, ainda, o
desejo de dominio (TAHAN, 1964).

Por fim, Malba Tahan apresenta a teoria catértica e a teoria da derivacéo e da
compensacao. A primeira defende que o jogo ajudaria a nos livrarmos de atitudes
anti-sociais, ajudando-nos a controlar nossos impulsos. A segunda, proposta por

Claparede, é explicada por Malba Tahan:

Uma criangca excessivamente travessa, irrequieta, talvez mesmo
indisciplinada na sala de aula, é capaz, entretanto, de atitude
perfeitamente disciplinada num jogo ou brinquedo que exija certa
movimentacdo. Por qué? Porque o que lhe custa, o que a coloca em
situacdo de constrangimento, o que, afinal, ndo consegue respeitar é
a imobilidade forcada e a relativa rigidez da disciplina da classe.
Logo, porém, que possa saltar, correr, ou mesmo agitar os bragos e
expandir-se e gritar bem alto, sente-se feliz, pois, nesse caso, todo o
seu “excesso de energia” é canalizado e ela se submete
perfeitamente as regras do jogo. O que € isso? Uma derivacdo, no
sentido de Claparéde (TAHAN, 1964, p.166).

Quanto a compensacao, o autor esclarece que,

[...] @ mesma crianca pode ser vista sentada, a um canto, absorta,
em siléncio, colecionando selos ou lidando com figurinhas. Por qué?
A razdo é obvia: esta enquadrada numa atividade ludica por onde
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canaliza todo o seu potencial de energias, supercompensando a sua
aparente estabilidade com a atencdo concentrada e interessada
(TAHAN, 1964, p.166).

Os elementos de natureza teorica trazidos por Malba Tahan, em seu texto,
visavam sedimentar propostas apresentadas na década anterior, por autores como
Irene Albuquerque, citada por ele, que defendiam o uso de jogos no ambiente
escolar, como fator de desenvolvimento das criangas.

No Capitulo seguinte, de numero XXIII, intitulado “Func¢des secundarias do
jogo de classe — 0 jogo e o trabalho — objetivos morais do jogo de classe — o jogo de
classe e suas finalidades didaticas”, Malba Tahan trata das funcbes do jogo, que
seriam: 0 passatempo; um recurso para descanso; um agente de progresso social; e
agente de transmissdo de ideias e costumes. Vamos ressaltar, porém, nas
discussbes apresentadas no Capitulo citado, apenas o que trata da relacdo entre
jogo e trabalho, na qual o autor destaca que “[O] éxito da obra educacional consiste
nesse surpreendente segredo de transformar o trabalho em jégo” (TAHAN, 1964,
p.171).

O autor denomina de jogos de classe, ou jogos de aprendizagem,
diferenciando-os dos comuns, as atividades ludicas relacionadas ao ensino e que
sédo desenvolvidas em sala de aula. Esses jogos teriam como objetivo: ajudar a
incutir o espirito de disciplina; combater complexos como a timidez, a introverséo;
educar a capacidade de atencdo; estimular o interesse pelo estudo; revigorar a
solidariedade; ensinar a lealdade e correcdo de acdes; e estimular a relacdo entre
alunos e professor.

Quanto as finalidades didaticas do jogo de classe, de maneira geral, dentre
elas Malba Tahan destaca: a fixacdo da aprendizagem; retificacdo da aprendizagem
— 0 jogo possibilitaria a orientacdo para superacdo de erros; e pode auxiliar a
verificagdo de aprendizagem. No caso especifico da Matematica, os objetivos
seriam: despertar o interesse do estudante pela disciplina; promover acdes que
envolvam o calculo mental; e cultivar a imaginacgao.

O autor conclui, porém, que, “...] apesar das multiplas e importantes
finalidades didaticas, o jogo de classe, de um modo geral, é esquecido ou pelo
menos subestimado pelos professores” (TAHAN, 1964, p.184). Essa auséncia do
jogo da sala de aula s6 seria minimizada a partir do final da década de 1990, quando

documentos como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Matematica,
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destacam essa metodologia dentre as recomendadas para o Ensino Fundamental.
Mantém-se, porém, em muitos casos, a observagdo do autor de que “[N]Jo Curso
Secundario ndo aparece; no Curso Primario ndo € aplicado como deveria ser”
(TAHAN, 1964, p.184).

Alves (2001), em sua obra “A ludicidade e o ensino da matematica”, inicia
comentando sobre os jogos na educagéao, defendendo-os como uma das alternativas
mais pesquisadas ultimamente, considerando-se aspectos 0s mais diversos, em
especial em contextos da pré-escola e nas primeiras séries do ensino fundamental.
Na discussdo que faremos nesse ambito, buscamos um olhar que superasse a mera
critica ao modelo tradicional de ensino, ou que fizesse a defesa do uso dos jogos no
ensino, de modo ingénuo.

Dessa forma, defendemos que, no espaco escolar, o jogo pode ser
considerado como um instrumento que pode contribuir como condutor do
desenvolvimento intelectual, social e emocional das criangas. O professor de
Matematica, em especial das séries iniciais da Educacdo Béasica, em nossa viséo,
pode e deve incentivar o uso de jogos em sala de aula, porém, mais do que o
incentivo, € a definicdo e o planejamento dos objetivos que se quer alcancar, que
irdo possibilitar criar situacdes de aprendizagem.

Sobre o desenvolvimento das fungdes psicolégicas nas criangas, na
concepcao de Chateau (1987, p.14-15), “[A] infancia tem, portanto, por objetivo o
treinamento, pelo jogo, das fungdes tanto psicolégicas quanto psiquicas”, e ainda,
“Se 0 jogo desenvolve assim as fungdes latentes, compreende-se que o ser mais
bem-dotado é também aquele que joga mais”.

No enfoque de que a dimensédo educativa do jogo sé surgira se as atividades
ou situacdes ladicas forem intencionalmente criadas e planejadas pelo professor
e/ou adulto visando a estimulacdo de certos tipos de aprendizagens, Kishimoto
(2011, p.41) alerta, “[D]lesde que mantidas as condi¢des para expresséo do jogo, ou
seja, a acao intencional da crianga para brincar, o educador esta potencializando as
situacdes de aprendizagem”.

Penteado (2011), ao tratar de jogos e suas propriedades formativas, comenta
gue na vida da crianca, além do papel de entretenimento, o jogo ainda faz parte da
dimensdo formativa, dentro de perspectivas educacionais progressistas, as quais
valorizam a participacdo ativa da crianca em seu processo de formacao.

Contribuindo para fortalecer esse argumento, trazemos a afirmacao de Chateau
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(1987, p.14), ao enfatizar que “[Plelo jogo, ela (a crianca) desenvolve as
possibilidades que emergem de sua estrutura particular, concretiza as
potencialidades virtuais que afloram sucessivamente a superficie de seu ser,
assimila-as e as desenvolve, une-as e as combina, coordena seu ser e lhe da vigor’
(Paréntese nosso).

Neste sentido, podemos formular alguns questionamentos: Se 0 ensino de
Matematica apresenta problemas e, como destacamos, 0 jogo pode ser uma
estratégia eficiente para motivar a aprendizagem, por que nao usar 0 jogo para
ensinar Matematica? Com a difusdo dos jogos no processo de ensino e
aprendizagem e de seu potencial, h& resisténcias em relacdo ao uso educativo de
jogos? Alves (2001) defende a importancia do jogo no ensino, ndo somente para o
ensino de Matemética ou para as criangcas da pré-escola e o ensino fundamental,
mas afirma que h& professores que resistem a sua aplicacdo nas aulas,
especificamente em aulas de Matemética e, em especial, em outros niveis de
ensino.

Grando (2000, p.19), em sua tese de Doutorado, enfatiza que,

[A]s criancas, desde os primeiros anos de vida, gastam grande parte
do seu tempo brincando, jogando e desempenhando atividades
ludicas. Na verdade a brincadeira parece ocupar um lugar especial
no mundo delas. Os adultos, por sua vez, tém dificuldade de
entender que o brincar e o jogar, para a crianga, representam sua
razao de viver, onde elas se esquecem de tudo que as cerca e se
entregam ao fascinio da brincadeira. A experiéncia docente tem
mostrado que muitas criancas ficam horas, as vezes, prestando
atencdo em um Uunico jogo e ndo se cansam. E, muitas destas
criancas sdo categorizadas, pela escola, como aquelas com
dificuldade de concentragcéo e observacéo nas atividades escolares.

Dessa maneira, devemos nos convencer de que a aprendizagem da crianga
ndo se da de forma espontanea e ndo acontece igualmente para todos, mas
depende da influéncia e interacdo do professor ou de algum colega mais habilitado,
gue possam inserir neste processo, elementos mediadores entre ela e o conteudo, e
propiciar situacdes e um espaco de acdo nos quais as criangas se concentrem e
empenhem-se ao maximo.

Destacamos que a utilizagéo de jogos pode provocar alteragdes significativas
nos processos de ensino e aprendizagem, em particular se considerarmos 0 modelo

de ensino que tem na resolucdo de longas listas de exercicios repetitivos seu
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principal recurso didatico. Se em uma estrutura de atividade bem planejada, os jogos
poderdo auxiliar no “[d]esenvolvimento de habilidades como observacgao, analise,
levantamento de hipoteses, busca de suposicfes, reflexdo, tomada de deciséo,
argumentacao e organizacdo, que estado estreitamente relacionadas ao chamado
raciocinio l6gico” (SMOLE, DINIZ, CANDIDO, 2007, p.11).

Sobre a motivagao para realizar atividades escolares, Kamii e DeVries (1991,
apud Alves, 2001, p.58), esclarecem que “[...] as folhas mimeografadas e as
maquinas de escrever ndo tém a mesma forca motivadora que um jogo”, uma vez
que, no jogo, os alunos estdo mentalmente mais ativos do que quando resolvem
listas de exercicios padrdao, nas quais trabalham sozinhos, sem interagdo com 0s
colegas e centrando-se basicamente em processos de memorizagdo de
procedimentos.

Kamii e DeVries sugerem alguns critérios de escolha para que o jogo seja util
no processo educacional: deverdo ter e orientar situagbes interessantes e
desafiadoras para o0s jogadores; permitir a autoavaliagdo do desempenho do
jogador; e permitir a participacdo de todos. A importancia do jogo seria justificada
nao pelo simples fato de a crianca aprender a jogar determinados jogos, ou ocupar
seu tempo com eles, mas por eles poderem estimular suas atividades mentais e sua
capacidade de cooperacao e socializacgao.

Partindo desse pressuposto, observamos que 0 jogo na escola sO tera
importancia quando revestido de seu significado funcional e que muitas vezes seu
uso foi negligenciado, por ser visto como uma atividade secundaria, ou seja, utilizada
para liberar excesso de energia ou para se descansar de atividades mais sérias.
Vérios autores, como ja discutido, dispensa ao jogo um valor educacional expressivo
e propde que, por meio de jogos, as criancas podem desenvolver todo o seu
potencial intelectual.

No caso especifico da Matematica, 0 jogo passa a ter um carater de material
de ensino quando visto como um desencadeador de aprendizagem e
desenvolvimento. Para Moura (2011), a crianca quando colocada perante situacoes
ludicas, apreende a estrutura l6gica do jogo ou da brincadeira e, dessa maneira,
apreende também a estrutura matematica presente.

Do ponto de vista da orientacdo acerca do uso escolar do jogo, em
documentos oficiais, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Matematica

propéem-no como um dos recursos a serem utilizados no ensino da disciplina,
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defendendo que, através dos jogos, além das criancas experimentarem situacoes
corriqueiras, aprendem também a lidar com simbolos, a fazer analogias, os
significados das coisas, produzem linguagens, criam convencgdes e assim aprendem
a lidar com as regras caracteristicas dos jogos. Outro aspecto relevante dos jogos,
segundo os PCN, “[é] o desafio genuino que eles provocam nos alunos, que gera
interesse e prazer’ (BRASIL, 1997, p.9).

Segundo Morettini (2012), para a escola de Vigotski, como ja ficou explicitado,
€ pela dialética apropriacdo/objetivacdo - o processo através do qual o sujeito
internaliza (e objetiva) o significado das experiéncias de suas atividades no mundo,
que ele se torna historico. Por esse angulo, vemos que através dos jogos e as
situacBes advindas deles no contexto escolar, e mais precisamente da Matematica,
as criancas podem internalizar/objetivar os significados dessas experiéncias
vivenciadas nessas atividades e situacdes e, dessa forma, participar de sua
aprendizagem e desenvolvimento, evoluindo, se constituindo sujeito.

A experiéncia escolar das criangcas e a aprendizagem matematica sao
influéncias que vém agregar ao seu fazer/agir, isto €, incorporam-se em um
processo continuo de desenvolvimento que teve seu inicio bem antes do seu
processo de escolarizacao, pois elas chegam a escola, munidas de certas formas de
percepcao da atividade matematica e se utilizam de alguns de sistemas expressivos
e simbdlicos.

Em vista disso e mediante as teorias vigotskianas, o desenvolvimento da
linguagem, a qual pode contribuir significativamente para a aprendizagem das
criancas, deveria ocorrer conjuntamente as atividades matematicas. Pois, nas
criancas, desde muito cedo esta contribui de forma significativa para a
aprendizagem, incluindo as ideias, enunciados e conceitos matematicos. E é por
meio das atividades com jogos, mediadas pelo professor, propondo atividades e
situacdes-problemas que propiciem um ambiente de reflexdes, de trocas, de dialogo,
gue se torna possivel o desenvolvimento da linguagem e, por sua vez, da
aprendizagem.

Assim, destaca-se a interacdo das criangas com o professor e entre si, no
processo educativo, e sua relacdo com o didlogo desencadeado nas situacdes de
jogo. Nessas relagdes, as criangcas vao revelando seu processo de linguagem, no
inicio, desconexo, mas depois, contextualizado, concatenado, e as ideias vao sendo

organizadas e assim, os conceitos podem vir a ser formados. Os conceitos, dentro
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dessa abordagem, compdem-se de constru¢des culturais, que sdo internalizadas
pelas criangas, durante as atividades com jogos em seu percurso no processo de
desenvolvimento.

Vigotski (2005) propbés um percurso conceitual, ao tratar da forma como a
crianca (ou o adulto) evolui nesse processo, até chegar aos conceitos cientificos. As
criangas formam o0s conceitos espontaneos, em suas atividades praticas, nas
relacbes sociais, mas posteriormente precisam ser ampliados para 0S conceitos
cientificos, que sO serdo adquiridos por meio de atividade pensada, organizada e
planejada.

Consequentemente, a necessidade de se proporcionar uma formacgao
matematica de qualidade a todos os alunos tem sido discutida em propostas feitas
por pesquisadores da area, considerando-se, em sua maioria, 0 aluno como centro
do processo educacional, ativamente empenhado no processo de constru¢do do seu
conhecimento, interpretando-se seu mundo e considerando-se suas experiéncias
com os diferentes fenbmenos com que tem contato, inclusive os matematicos.

Conforme D"Ambrésio (1989, p.16), “[...] sao as interpretacdes dos alunos que

constituem o saber matematico ‘de fato” (Grifo do autor). Essas interpretagées, so
serdo alcancadas se os alunos forem estimulados a participarem da construcao de
seu préprio conhecimento, por meio de atividades organizadas com o objetivo de
promoverem seu desenvolvimento cognitivo e afetivo, em particular quanto aos
conceitos matematicos.

Uma caracteristica fundamental a ser considerada, no uso educativo de um
jogo, é a garantia de expressdo da criatividade pelos sujeitos, o que pode ser
observado em varios momentos da utilizacdo dos jogos em aulas de Matemaética.
Essa possibilidade de expressar-se, de maneira criativa, pode ocorrer na idealizacéo
do jogo, que pode ser elaborado pelos proprios alunos, na confec¢cdo do material
necessario, no desenvolvimento do jogo, na criacdo ou adaptacdo de regras, dentre
outras.

Fiorentini e Miorim (2007, p.5) lembram que “...] o professor ndo pode
subjugar sua metodologia de ensino a algum tipo de material porque ele é atraente
ou ludico. Nenhum material é valido por si s6”. Ou seja, os jogos, tomados
isoladamente, ndo garantem aprendizagem. Estes desempenham um papel
importante, mas nao suficiente e devem, assim, ser concebidos como ferramentas

que podem colaborar nos processos de reflexdo, para que as relagcdes com o0s
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conhecimentos matematicos presentes direta ou indiretamente no jogo sejam
efetivamente estabelecidas.

O uso de jogos mateméticos necessita ocorrer tendo como base a promocéao
de discussoes e reflexdes sobre as acdes efetuadas pelo aluno, das quais se espera
o desenvolvimento de conceitos, procedimentos e atitudes, como explicita Régo
(2012, p.7):

Os conceitos sdo ideias a serem construidas pelo aluno. Esta
construcdo exige o trabalho de mediadores (professores, colegas,
materiais instrucionais, entre outros) que contribuam para a
atribuicdo de significados aos fenbmenos estudados, no caso
associados as formas, ao espaco e a suas representacdes. [...] Os
procedimentos estédo relacionados com o saber fazer. Eles envolvem
raciocinios do tipo passa a passo, semelhante aos algoritmos. Para
serem entendidos e utilizados em situagcdes-problema, exigem que o
aluno domine os conceitos a ele associados.

Pensando-se na formacédo do individuo de maneira plena, devemos valorizar
nao apenas seu desenvolvimento conceitual, no ambito da Matemética, mas também
seu crescimento atitudinal, pois como bem ressalta Régo (2012), essas atitudes
estdo ligadas a maneira de agir, de ser e de estar no mundo. E também
responsabilidade do professor ensinar atitudes relacionadas aos conhecimentos
adquiridos na escola, como o incentivo ao desenvolvimento de métodos de estudo,
da autoconfianga, ajudando-o a reconhecer suas potencialidades e suas limitagbes
cognitivas, “[a]prenda a trabalhar em grupo e de maneira cooperativa, seja ético e
desenvolva uma visdo em grupo e de maneira cooperativa, seja ético e desenvolva
uma visdo cientifica e estética do mundo, associando a ciéncia ao seu dia a dia”
(REGO, 2012, p.7).

Situacdes de sala de aula que empregam as listas de exercicios visando
repeticbes e/ou memorizacbes, principalmente no caso da Matematica, nao
oportunizam a formacdo de conceitos. Para tanto, se faz necessario que algumas
funcbes como a atencdo deliberada, abstracdo, memoria logica, exigidos na
comparacao e diferenciacdo estejam desenvolvidos, as quais s6 sao conseguidas
com a prética constante de atividades que solicitem o processo mental das criancas
e estimule a sua consciéncia.

Acreditamos que o interesse natural que a crianga tem pelos jogos faz com

qgue ela direcione seu raciocinio para alcancar um objetivo e, ao jogar, realiza uma
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tarefa, produz resultados, aprende a pensar em um contexto em que enfrentar os
desafios e tentar resolvé-los sao imposicdes que ela faz a si mesmo.

Esse envolvimento necessario a promocdo de conhecimento, pelo aluno, se
efetivard se 0 ambiente escolar propiciar um encontro consigo e com 0s saberes
necessarios a essa construcdo, sejam eles relativos a conceitos, procedimentos ou
atitudes, mediados pelo professor. Como 0s recursos materiais, como 0S jogos,
possibilitam experiéncias fisicas, sensoriais e motoras que auxiliam a compreensao
de elementos matematicos, que nao estdo nos objetos em si, € fundamental que o
professor tenha clareza de seu papel no processo de construcdo de conhecimento
desse campo pelos alunos.

Dessa forma, nossa reflexao teérica sobre a préatica docente relacionada ao
uso de jogos, no ensino de Matematica, caminha na direcdo da ampliacdo de nossa
compreensao acerca do conceito de mediacdo. Nossa opcdo se da na direcdo de
aprofundamento dos estudos de Vigotski sobre esse elemento particular associando-
0 a tematica de nosso interesse, compreendida pelo uso de jogos no ensino da
disciplina destacada. Nossa perspectiva € contribuir para as discussées sobre a
proposta de alternativas para que o aluno aprenda a gostar de Matematica, saiba
usa-la em contextos diversos, associando os conhecimentos adquiridos na escola a
sua realidade, tornando-se um cidadao critico e criativo.

Deste modo, inserido no panorama da conducdo dos jogos nas aulas de
Matematica e sua relagdo com o processo formativo do professor dessa disciplina,
no proximo Capitulo traz uma discussao acerca desta formacédo, quais saberes sédo
necessarios para que ele possa articular a pratica ao ensino, com qualidade.
Refletiremos sobre o papel da formacéo inicial e o contexto da sala de aula e sobre
a relacao entre o aluno e a aprendizagem matematica, atendo-nos ao uso de jogos e
o conceito de mediacao na perspectiva da teoria historico-cultural.

Defendemos o uso de jogos no ensino de Matematica, como uma proposta
que pode colaborar significativamente no processo formativo dos estudantes,
tomando-os como instrumentos mediadores das aprendizagens, a depender da agéo
dos professores. Seria pertinente, entdo, questionarmos: se mesmo contando com a
possibilidade de uma alternativa de ensino tdo promissora, por que ainda tem sido
destacado o fracasso em Matematica de tantos alunos em sua passagem pela

escola? Neste sentido, Brenelli (1996, p.15) discute que
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[...] as dificuldades das criancas na aprendizagem, a ineficacia do
ensino e da escola e a formacéao precéria dos professores constituem
uma realidade desafiadora para os educadores e os pesquisadores
da area, os quais, de varias maneiras, vém procurando compreender
tal realidade a fim de supera-la.

Brenelli complementa argumentando que o0s resultados escolares se
apresentam ineficientes tanto de forma individual quanto coletivamente e aponta
ainda que se isso ocorre € porque ainda existem caréncias e deficiéncias no
desenrolar do processo pedagogico. De acordo com Lorenzato (2006, p.1), a
Matematica tem uma parcela de culpa nesse insucesso, argumentando que “[O]
prejuizo educacional que a mais temida das matérias escolares causa ndo se
restringe a escola, pois muitas pessoas passam a vida fugindo da matematica e, ndo
raro, sofrendo com crendices ou preconceitos referentes a ela”.

Concordando com Lorenzato (2006), entendemos que 0 sucesso ou fracasso
dos alunos em Matematica depende da relacdo estabelecida entre eles e a
disciplina, desde o inicio de sua escolarizacdo, sendo fundamental o papel que o
professor desempenha nesse processo e a metodologia de ensino por ele
empregada. Nunes et al (2009), tratando do papel do professor, defendem que para
evitar cair no tradicionalismo e evitar justificativas infundadas para praticas que nao
funcionam, como “eu aprendi assim e meu aluno deve aprender assim”, o professor
precisa analisar criticamente as propostas que surgem, experimentando-as e
avaliando-as, sem meramente pratica-las em fungao de “modismos”.

Para isso o professor, como todo profissional do século XXI, precisa estar
sempre em formacdo, ocupando-se de estudar as investigacbes acerca dos
processos de ensino e aprendizagem, em uma perspectiva critica. Lima (1999, apud
Nunes et al, 2009, p.12), resume essa visdo da seguinte forma “[QJuem usa a mente
como instrumento de trabalho ndo pode deixar de cultivar, diariamente, a
inteligéncia”.

O professor precisa se atualizar permanentemente, buscando novas
metodologias e estratégias para desenvolver seu trabalho com a melhor qualidade
possivel, tentando acompanhar o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, para
poder dimensionar as demandas de formacdo de seus estudantes, em razdo das
mudancas processadas na sociedade. E preciso inteirar-se das pesquisas,

descobertas e inovacdes em sua area de atuagdo, para melhorar sua pratica.
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Entendemos, entretanto, que as dificuldades para que isso se efetive sdo de
diversas ordens, ndo sendo nosso objetivo discuti-las no presente trabalho, no qual
nos atemos a discussao sobre a questdo da mediac¢do do professor quando do uso

de jogos matematicos em sala de aula.
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4 O PROFESSOR DE MATEMATICA: FORMACAO E PRATICA

O principal objetivo da educacdo é criar
pessoas capazes de fazer coisas novas e ndo
simplesmente repetir 0 que outras geracdes
fizeram. Homens que sejam criadores,
inventores, descobridores. A segunda meta
da educacdo é formar mentes que estejam
em condicbes de criticar, verificar e néo
aceitar tudo que a elas se propde (JEAN
PIAGET, 1978).

Neste Capitulo buscamos suscitar uma discussdo acerca do contexto
formativo dos professores, suas praticas, 0 que precisa saber o professor, dentre
outras tematicas, visando subsidiar um suporte para nossos questionamentos
centrais, que foram: como tém sido organizadas as atividades que envolvem o0 uso
de jogos para o ensino de Mateméatica? Como sdo desenvolvidas as aulas de
Matemética com jogos no Ensino Fundamental? Os professores receberam, em sua
formacdo inicial ou continuada, orientacées acerca de como trabalhar com jogos em

sala de aula?

4.1 A FORMACAO DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA

Para responder as perguntas que propusemos como motivadores de nossa
pesquisa, promovemos uma reflexdo acerca das ideias de tedricos que tratam da
formacdo de professores em geral, como daqueles que estudam a formacgéo
especifica para o ensino de Mateméatica, o que sera considerado de modo
predominante em nosso texto.

Durante nossa atuacdo como docente, junto a estudantes do Curso de
Pedagogia, diversas vezes ouvimos afirmacdes como: “Estou cursando Pedagogia
para fugir de Matematica”; ou, “Fiz Pedagogia porque néo gosto de Matematica”, ou
outras na mesma direcdo. Relatos acerca de afirmacdes como essas Ss&o
frequentemente feitos por professores da area de Matemética que atuam em cursos
de Licenciatura em Pedagogia.

O elemento mais preocupante das narrativas desses estudantes é que muitos
dos que assumem ndo gostarem e/ou ndo terem aprendido Mateméatica na

Educacdo Basica, em breve estardo em sala de aula, atuando como docentes
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polivalentes e, portanto, tendo que lecionar conteudos de Matematica. Em
momentos como os citados, nos vem a mente a afirmacao de Lorenzato (2006, p.3):
“[Clonsiderando que ninguém consegue ensinar o que ndo sabe, decorre que
ninguém aprende com aquele que da aulas sobre o que n&do conhece”.

O requisito fundamental para se orientar o aprendizado de alguma coisa é
saber o que se pretende ensinar. Lorenzato argumenta que, “[...] por razdes de ética
e responsabilidade”, independentemente do valor do salario do professor, este tem o
dever de conhecer o conteddo, o fato ou informacdo que pretende ensinar e,
continua, “[Ploderia um professor que nao conhece matematica sentir a beleza
dessa disciplina? Poderia ele sentir o prazer de ensina-la? Conseguiria dar aulas
com paixao e deslumbrar seus alunos?” (2006, p.4).

Considerando particularmente as dificuldades de aprendizagem de
Matematica, estejam elas relacionadas as questdes que foram levantadas pelos
autores citados, ou ndo, o processo de formacgao de professores passou a ser alvo
de estudos e uma vasta gama de publicagfes a respeito do tema foi disponibilizada
nos ultimos anos. Alguns desses estudos mais iniciais, segundo Ferreira (2003),
evidenciavam pouca ou nenhuma preocupacdo sobre as concepcfes que O
professor possuia sobre o processo de ensino-aprendizagem de Mateméatica, nem
sobre suas crencas ou seus valores acerca desse campo de conhecimento.

De acordo com Ferreira, a maior parte dos trabalhos voltava-se para “[0]
desenvolvimento de estratégias eficientes de treinamento e pesquisas que
realizavam diagndsticos e comparavam a influéncia de caracteristicas do professor
sobre o desempenho do aluno” (FERREIRA, 2003, p.28). O professor era concebido,
em muitos casos, como um mero executor das propostas elaboradas pelos
estudiosos da area e os cursos de formacdo docente ainda estavam centrados na
divisdo entre conteudos especificos e aqueles voltados para a docéncia.

A época Fiorentini criticava:

[..] apesar da mudanga de discurso, 0 que percebemos, nos
processos de formacao de professores, € a continuidade de uma
pratica predominantemente retrograda e centrada no modelo da
racionalidade técnica que cinde teoria e pratica. A verdade € que
ainda sabemos muito pouco sobre como transformar o discurso em
praticas efetivas, ou melhor, como produzir discursos auténticos, e
sem ambiguidade seméantica, a partir de investigacbes e de
experiéncias concretas que contemplem as novas concep¢des do
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professor como profissional autbnomo e investigador de sua prépria
préatica (FIORENTINI, 2003, p.9).

A partir da década seguinte as pesquisas comecaram a discutir sobre o
professor como alguém que é capaz de refletir sobre sua préatica; que é dotado de
concepglOes e percepgcbes e que necessitam ser levadas em consideracdo. Na
perspectiva da teoria historico-cultural a qual adotamos, a docéncia, interpretada
como trabalho é concebida como uma atividade de carater eminentemente social e
politico, praticada de forma conjunta, coletiva, e, para sua efetivacdo, faz-se
necessario o uso de instrumentos e signos que tém a funcdo de transformar tanto o
objeto quanto a nossa mente, auxiliando-a a se aperfeicoar cada vez mais e a
controlar nosso comportamento (LEONTIEV, 2004).

Desse modo, considerando que, em cursos de Licenciatura que formam
professores que irdo lecionar Matemética, temos estudantes que mantém relagées
negativas com a disciplina, € fundamental que sejam feitos esforcos para que suas
concepcbes mudem, ajudando-os a entender a importancia das habilidades e
competéncias que devem adquirir para assumirem a docéncia, com qualidade.

Neste sentido, Jaramillo (2003) discute o papel do professor formador que

atua nesses cursos, defendendo que,

[...] o papel do formador ndo é outro que o de incitador e motivador
dessa viagem do formando para o exterior de si. O formador incita ou
instiga o formando a iniciar sua prépria viagem (singular e individual),
a descobrir seus préprios caminhos. Uma viagem que na maioria dos
casos, € tortuosa e arriscada. Mas que s6 cada um deve/pode
percorrer por si mesmo. Uma viagem da qual cada individuo volta
formado, transformado e conformado, com uma apropriacdo
consciente das coisas que se manifestam em seu carater, em seu
modo de ser e em sua forma de interpretar o mundo (em sua ética e
sua estética) (JARAMILLO, 2003, p.95).

No processo de formacéo do professor, entendemos ser central o conceito de
mediacao, que, ha concepcao vigotskiana, € um processo que ocorre através do uso
de instrumentos e signos que sao interpostos entre o individuo e o objeto de sua
atividade, visando a construgdo de novos conhecimentos, novas aprendizagens,
posteriormente ampliando seu desenvolvimento psicologico. Assim, o professor, ao

se relacionar com seus alunos, precisa mediar o processo, intercedendo e
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auxiliando-os em suas atividades, fazendo uso de elementos de natureza linguistica,
materiais de apoio, ou outros, que faréo a ponte entre eles e o conhecimento.

Para que o professor possa realizar suas tarefas referentes a sua agéo
docente no contexto escolar € necessario, uma compreensdo, de como os saberes
relativos a sua profissdo sdo organizados e mobilizados diariamente. Ressaltamos
gue o percurso pessoal e sua experiéncia enquanto aluno, sado formalizados na fase
pré-profissional, pois a epistemologia da pratica docente € organizada baseando-se
tanto na interacdo em sala de aula quanto com outros profissionais. Mas
enfatizamos que o mais importante neste cenario € o “lugar” onde a teoria e a pratica
se conectam, se concatenam.

A formacao tedrica é, nesse contexto, fundamental no processo de formacgéao
profissional do professor, mas ela precisa estar associada a pratica, para que ambos
facam sentido e o habilite a lidar com as necessidades e desafios que sdo impostos
no cotidiano da docéncia, sendo capaz de definir que pratica melhor se adequa a
teoria e a realidade, visando contribuir com o processo de formacdo plena do
cidadao pelo qual é responsavel em sala de aula.

Considerando que, em muitos casos, os cursos de formacdo docente se
preocupam sobremaneira com a transmissdo de saberes tedricos distantes dos
contextos nos quais a escola esta imersa, e que pouco contribuem para a formacéo
efetiva do individuo, Silva (2009) destaca que, em sua formacdo académica, o
professor adquire um conjunto de saberes técnicos e teoricos referentes a sua
profissionalidade, porém, distantes do ambiente escolar sobre o qual este
profissional atuara futuramente. Essa formacéao privilegia o corpus teérico e a teoria
estudada pelos futuros docentes ndo esta sendo discutida tomando-se como foco o
chéo da escola, onde o cotidiano diuturnamente € produzido e reproduzido.

No caso especifico da Matematica, hA um descontentamento geral com a
forma e a estrutura atual dos cursos de Licenciatura do pais, que apresentam
deficiéncias no processo de formacao inicial, embora haja indicios de melhoria desse
quadro. Essa perspectiva seria “[a] reflexdo, o trabalho colaborativo e uma relagao
mais equilibrada e harmoniosa entre teoria e pratica — na qual, ambas se tornem
aliadas, dialogando dialeticamente — como pontos fundamentais para as diversas
mudangas que se mostram necessarias” (FERREIRA, 2003, p.32).

Neste sentido, devemos levar em consideracdo varias questbes que devem

ser evidenciadas no processo de formacdo de professores de Matematica. Blanco
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(2003, p.53), defende dois pilares basicos que favorecem a tomada de decisdes na
formacdo de professores a partir da educacdo matematica. Sao eles: “[0]
conhecimento do professor: conceituagéo, dominios e estrutura; e a aprendizagem
do professor de matematica: conceituagéo e caracterizagcao”.

Essa defesa de Blanco (2003) ao analisar a formacédo de professores, de um
modo geral, aponta que o exercicio da docéncia demanda uma movimentagédo de
varios tipos de saberes: os saberes pedagogicos, baseando-se numa reflexdo sobre
a pratica educativa de forma mais ampla; os saberes das disciplinas,
compreendendo diversos campos do conhecimento e efetivam-se pela
operacionalizagcdo dos programas; 0s saberes curriculares e 0s saberes da
experiéncia, que € composta por saberes especificos no exercicio da atividade
profissional.

No contexto de uma sociedade complexa, onde as informacdes tém avancado
a velocidades consideraveis e o desenvolvimento causado pelo avanco das ciéncias
e tecnologias tem sido cada vez maior, a formacao do professor, em especial de
Matematica, em razdo da presenca de conhecimentos desse campo nas mais
diversas areas de atuacdo humana, tem suscitado reflexdes e demandado acbes
mais dindmicas, com o propésito de elaborar e reelaborar saberes que seréo
imprescindiveis para a realizacdo de uma pratica pedagoégica de qualidade.

Blanco (2003, p.66), defende que “[o] conhecimento deveria ser aprendido em

contextos que sejam significativos”, argumentando que,

[...] o fato de conceituar o conhecimento do professor de matemética
como situado, leva-nos a considerar o conhecimento que existe na
mente dos professores e as situacdes nas quais ele € adquirido e
usado, assumindo, assim, que o conhecimento é inseparavel dos
contextos e das atividades nos quais se desenvolve. Isso nos permite
afirmar que o contexto em que uma atividade realiza-se é uma parte
integral da atividade e esta é, também, parte integral da
aprendizagem que acontece no contexto.

Desse modo, se desejarmos formar futuros professores para atuarem
considerando relagcbes de conexao entre aquilo que ensina e a realidade dos
estudantes, precisariamos promover 0 mesmo pProcesso em nossos cursos de
Licenciatura. O problema do distanciamento no ensino superior, no entanto, persiste,
uma vez que os cursos de formagéo inicial ainda tém curriculos constituidos de

conteludos estanques e atividades distantes da realidade das escolas.
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As unidades nas quais se define o que estudar, na formacéo para a docéncia,
ndo conseguem sintonizar as contradi¢cdes que envolvem a pratica social educativa,
oferecendo poucas contribuicbes para o processo de construgdo da identidade do
profissional docente. Depende-se, para a superacao das lacunas que dai derivam de
cursos de formacao continuada, sobre os quais ndo ha, em muitos casos, controle
sobre a qualidade do que € promovido.

Baseando-se nestas proposicdes, Blanco (2003, p.67) elenca alguns
aspectos-chave que séao essenciais ao futuro professor de Matematica, referindo-se

aos licenciandos dessa area:

A aprendizagem acontece mediante participacdo ativa num
contexto e ndo pela assimilacdo passiva de principios gerais e
teorias;

¢ A aprendizagem acontece num contexto definido por atividades
significativas (denominadas por Brown e colaboradores como
“atividades auténticas”);

¢ O estudante para professor de matematica aprende participando
nas atividades auténticas sob a orientagdo do formador de
professores;

e O estudante para professor de matematica da significado a
atividade que esta desenvolvendo, tendo como referéncia seu
conhecimento e crengas prévias;

e O estudante para professor de mateméatica pode modificar ou

ampliar suas concepgbes como consequéncia de utilizd-las na

resolucado de situagdes problematicas.

As consideracdes feitas por Blanco podem ser estendidas aos alunos que
esse futuro professor tera, pensando-se em uma aprendizagem que deva ocorrer de
forma participativa e ndo s6 pela memorizacao de elementos tedricos e distantes da
realidade. Para isso, o futuro professor precisa vivenciar, em seu proprio espaco de
formacdo, acdes de contextualizacdo que remetam o que ele estuda e o que faz,
como aluno, e fara como docente. Ou seja, a orientacdo do professor, que aqui
interpretamos como instancias de mediacdo € indispenséavel, tanto para o aluno da
educacdo béasica quanto para o futuro professor, para que ele(s) possa(m) atribuir
significado a situagdes problemas de diversas ordens e diferentes contextos.

Em relacdo ao processo de formagdo, tanto pessoal quanto profissional,
Vigotski (1991, 2005) defende em seus estudos o sOciointeracionismo, no qual
estabelece a nocdo de que os sujeitos aprendem por meio da interacdo com seus

pares mais experientes, no caso, um colega ou o professor. Para o autor, todo
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conhecimento é conhecimento partilhado, dai sua defesa em prol da “mediagéo”, da
“‘instrugdo e desenvolvimento” e do “social e individual” defendendo a dependéncia,
entre o processo de desenvolvimento e a capacidade de aprendizado, discutidos no
Capitulo anterior.

Para ele, o aprendizado aguca varios processos internos de desenvolvimento
que podem atuar quando a crianga ou adulto interage com outros individuos em seu
ambiente e em processo de colaboragdo. Quando internalizados, esses processos
irdo fazer parte das aquisi¢cdes independentes do sujeito. Dessa forma, aprendizado
nem sempre é desenvolvimento.

Porém, o aprendizado, de forma adequadamente planejada e organizada,
reverte-se em desenvolvimento mental e traz a tona varios outros processos de
desenvolvimento que seriam impossiveis de acontecer sem essa base.

Desta forma, os professores formadores necessitam criar ambientes de
aprendizagem que visem criar experiéncias que permitam aos futuros professores
confrontar-se com questbes essenciais do contexto em que irdo atuar, para que
possam se capacitar por meio das investigacfes e destrezas de resolucdo de
problemas pedagogicos, em uma pratica critica e reflexiva.

O pensamento de Vigotski colabora com esse pensamento, quando ressalta
que, “[Clomo na escola o aprendizado é um resultado desejavel, € o préprio objetivo
do processo escolar, a intervengcdo € um processo pedagogico privilegiado”
(OLIVEIRA, 1993). Vigotski, ao defender a importancia da intervencdo, ndo esta
limitando sua visdo apenas a instru¢do das criancas, mas a todo e qualquer nivel do
processo educativo.

Nesta perspectiva, a orientacdo dos formadores, em atividades de estagio
supervisionado, possibilitaria lidar com problemas em ambientes que estao imersos
na realidade, em situacbes que os licenciandos enfrentardo posteriormente,
sozinhos. O ambiente no qual se forma deve se aproximar 0 maximo possivel do
espaco em gue o futuro professor ira atuar, pensando este ultimo como local préprio
de formacao de cidadédos que pensam, refletem e participam da sociedade, com
gualidade.

Como defende Sutherland (2009, p.70), “[O] objetivo é apresentar, ndo um
modelo, mas um conjunto de praticas. O objetivo é também apresentar ferramentas
para professores examinarem o ensino e a aprendizagem em suas proprias salas de

aula”. E ainda sobre o0 assunto, Lorenzato discute,



93

[S]le desejamos que as criancas construam significados €
imprescindivel que, em sala de aula, o professor lhes possibilite
muitas e distintas situagfes e experiéncias que devem pertencer ao
mundo de vivéncia de quem vai construir sua prépria aprendizagem;
e mais, tais situacdes devem ser retomadas ou reapresentadas em
diferentes momentos, em circunstancias diversas; enfim, as criancas
devem reproduzir (escrevendo, falando, desenhando, etc.) aquilo que
aprenderam (LORENZATO, 2008, p.9).

Essas circunstancias sO ocorrerdo se outras de mesma natureza fizerem
parte do repertorio de experiéncias do futuro professor. Os resultados das situac6es
propostas dependerdo do modo como o professor organiza 0S espacos e as
situacdes de aprendizagem e, para tanto, € que se sugere a participacéo efetiva do
futuro professor em ambientes que servirdo de referéncia para sua pratica futura,
capacitando-o a organizar e estruturar seus ambientes de atuacao.

Reconhecemos, entretanto, que um curso de formacéo inicial ndo é capaz de,
sozinho, dar conta de todos 0s saberes ou necessidades necessarios para um bom
desempenho na docéncia. Eles sdo extremamente necessarios para os professores
que desejam aprender, de forma significativa, como ensinar, mas nunca serao
suficientes (LORENZATO, 2006). Isso se da hoje em todos os ambitos de atuacao
profissional, e ndo poderia ser diferente no caso dos professores que ensinam
Matematica, que precisam investir permanentemente em sua formacédo, em especial
pelo fato de as investigacdes acerca da aprendizagem matematica terem aumentado

consideravelmente nas Ultimas décadas.

4.2 O ALUNO E A APRENDIZAGEM MATEMATICA

Muito se tem discutido acerca de como as criancas aprendem, ou 0 que
precisa ser feito para que as criancas aprendam, e essa problematica ndo se
constitui em uma preocupacéo que tem ocupado investigadores de todo o mundo.
Sutherland (2009, p.38) afirma que,

[A]o se iniciar a explicitacdo das semelhancas e das diferengas entre
salas de aula de matemética ao redor do mundo, torna-se claro que
ainda h& muito a ser entendido sobre a complexidade de se ensinar e
aprender matemdtica, sobre como a cultura de uma sala de aula
matematica é constituida e sobre como os paises diferem de forma
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consideravel em seus valores e praticas e na nog¢do que se tém de
quais propésitos e atividades sédo importantes.

Embora as preocupacbes sejam comuns, as especificidades de cada
realidade fazem com que as discussdes levem a conclusdes singulares, ndo se
chegando a um denominador comum, em razao das inimeras variaveis envolvidas.
Como resultado, sédo sugeridas alternativas e metodologias, recomendados alguns
principios, materiais e praticas, mas que nem sempre produzem os efeitos
desejados, nem tampouco em todas as circunstancias nos quais sao aplicados.

Nessa perspectiva, Macedo, Petty e Passos (2005, p.23) alertam sobre os
problemas que podem surgir durante o processo de ensino e aprendizagem, pois
estudos tem demonstrado que durante o atendimento as criancas em idade escolar
estdo ocorrendo varios “ruidos” que sao considerados “interferéncias negativas” no
decurso da comunicacao de conteludos em sala de aula. Este fato pode surgir como
produto das interligacdes entre os varios elementos que devem ser levados em
consideracdo em todo o0 processo.

O sucesso ou insucesso dos alunos na Matematica esta diretamente ligado
ao tipo de relacédo firmada desde o inicio de sua vida escolar, entre eles e o
contetdo, e que deve ser intermediada pelo professor, que passa a exercer um
papel fundamental ao associar metodologias adequadas e propor atividades que
promovam a interacdo, a reflexdo e faciltem a organizacdo de informacdes,
incentivando os alunos a serem construtores de seu préprio conhecimento,
estimulando-os a participacdo em sala de aula, permitindo que se manifestem,
interajam e expressem suas opinides.

Como defende Lorenzato (2006, p.15 e 16), “[Plermitir que os alunos se
pronunciem €, antes de tudo, um sinal de respeito a eles e de crenca neles”, e,
“M]ais do que deixar os alunos falarem, é preciso saber ouvi-los”, pois ouvi-los,
segundo o autor, é conseguir compreendé-los por meio da fala, do olhar, dos gestos,
das perguntas e até por meio de seu siléncio, pois esta atitude, muitas vezes
expressa mais do que palavras.

Um fator relevante no processo de ensino e aprendizagem é que os alunos
nao apenas trazem suas experiéncias escolares em matematica de anos anteriores,
como também as experiéncias de fora da escola, do seu dia-a-dia. Reconhecer esse

fato € como argumenta Lorenzato (2006), “aproveitar a vivéncia” dos estudantes.
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Essa vivéncia ndo se restringe apenas a alunos de determinado nivel de
escolaridade, mas esta presente em todas as fases do ensino, e pode ser usada
para conhecer e avaliar 0 estagio de desenvolvimento do aluno.

Aproveitar esta vivéncia também se refere a aproveitar o conhecimento de um
aluno para auxiliar outro, pois, as vezes, quando um aluno ndo consegue ter um
bom desempenho em alguma atividade, o colega pode fazé-lo por meio de alguma
intervencdo que antes nao era conseguida com o professor. Sutherland (2009,
p.42), complementa “[c]ada aluno traz para sala de aula sua propria histéria de
aprendizagem e, quando diante de uma nova situacédo, da sentido a ela a partir de
sua propria experiéncia e modo de conhecer’.

Outro fator relevante, defendido por Lorenzato (2006, p.33), € 0 respeito a
individualidade do aluno, pois todos sao diferentes, ndo existem alunos iguais e, “[...]
cada aluno € um grande complexo de fatores que abrangem as areas fisica, afetiva,
social e cognitiva; eles estdo em desenvolvimento simultaneo e com ritmos
diferentes”. Devido as historias de vida desses diferentes alunos € que cada um se
encontra em um determinado estagio de desenvolvimento, que diferem uns dos
outros.

Diante deste fato, espera-se que o0s alunos possuam e expressem
“[d]iferentes habilidades, competéncias, linguagens, limites, ritmos de trabalho,
modos de aprender e de agir, enfim, suas caracteristicas intrinsecas” (LORENZATO,
2006, p.33). Essas peculiaridades devem sempre ser consideradas pelos
professores, mesmo sabendo que elas se tornam elementos que deixam a tarefa de
ensinar mais complexa.

Para facilitar, Macedo, Petty e Passos (2005, p.18) consideram que “[Ulma
das formas mais interessantes de promover a aprendizagem ou avaliar é a situagao-
problema”. Nessa diregao, defendemos a exploragao de jogos matematicos, mas em
associacdo com a proposicéo de situacdes-problema, os quais tenham por objetivo
promover a aprendizagem.

Estes autores argumentam que muitas das tarefas escolares, da forma como
sdo conduzidas, sdo desagradaveis para as criangas e expdem algumas razdes para

isso, dentre as quais destacamos as que seguem:

[...] o tempo de sua realizacdo é excessivo ou insuficiente. As
instrucdes ou orientacdes para seu fazer sédo pouco claras, as tarefas
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sdo complicadas, formuladas de forma indireta e confusa. Além
disso, os conteudos sao repetitivos e a formulacao é irregular e sem
sentido para a crianca. Sua realizagdo ou demanda é
demasiadamente previsivel, dependendo de recursos
(procedimentos, materiais, etc.) ndo-disponiveis. Sdo faceis ou
dificeis demais, ou seja, ndo condizem com o nivel e o interesse das
criancas. Finalmente, e mais do que tudo, sdo claramente justificadas
por um interesse educacional, que s6 faz sentido para os adultos,
ainda que realizado para o “bem” das criangcas (MACEDO, PETTY,
PASSOS, 2005, p.18).

Vale lembrar que no contexto da proposicdo de situacdes-problemas
envolvendo a formacédo de conceitos, esta envolvido o uso da palavra, primordial na
comunicacado das criangcas com o0s adultos e entre elas, que possibilita a construgcéo
e desenvolvimento de fungBes como atencdo, memoria e imaginacdo. Estes
aspectos sao fundamentais na fase da formacgéo dos pseudoconceitos, que servirao
de base para a elaboracéo posterior dos conceitos. De acordo com Vigotski (2005,
p.101), “[Ulm conceito se forma [...] mas mediante uma operacao intelectual em que
todas as funcbes mentais elementares participam de uma combinacdo especifica
[...], dirigida pelo uso das palavras como meio para centrar ativamente a atencéo”,
gue conserva a sua funcao diretiva na formacéo dos conceitos verdadeiros.

Investigando sobre esse processo, Vigotski salienta a importancia da

resolucao de problemas:

A formacéo de conceitos é o resultado de uma atividade complexa,
em que todas as funcdes intelectuais basicas tomam parte. No
entanto, o processo ndo pode ser reduzido a associagdo, a atencao,
a formacé&o de imagens, a inferéncia ou as tendéncias determinantes.
Todas sdo indispensaveis, porém insuficientes sem o uso do signo,
ou a palavra, como meio pelo qual conduzimos as nossas operacdes
mentais, controlamos o0 seu curso e as canalizamos em direcdo a
solucéo do problema que enfrentamos (VIGOTSKI, 2005, p. 73).

Dentro dessa perspectiva, Vigotski destaca que o papel da escola é, ao
oportunizar os conteddos e possibilitar o desenvolvimento de pensamentos
especificos, operar em um nivel diferenciado na apropriagdo do conhecimento pelas
criangas. E nesse cenério escolar que elas passam uma grande parte das etapas do
pensamento conceitual, e mediante as atividades orientadas e sistematizadas, a
escola tem a responsabilidade de proporcionar as condi¢cdes para que as criangas

evoluam nessas etapas e prossigam em busca da formacdao integral dos conceitos.
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Esse pensamento fortalece nossa defesa do uso do jogo no ensino de
Matematica, valorizando-o no contexto escolar e, mais especificamente, no ambito
do processo de aprendizagem, levando em consideracdo, a diversdo, o prazer
funcional, a motivacdo, o desafio e a voluntariedade que desperta, mas sem
esquecer 0s objetivos educacionais, associando-0s a situacdes-problema propostas
para mediar a interagdo do aluno com o conhecimento a ser construido. Nesse
sentido, aliando-se as situagdes-problemas ao contexto do jogo, por meio de uma
mediacdo de qualidade, podemos possibilitar uma aprendizagem de qualidade.
Nesse sentido, a resolucéo de situacdes-problema pode ajudar a organizar o ensino
envolvendo ndo s6 aspectos meramente metodologicos, mas toda uma mudanga de
conduta frente ao que € ensinar e, consequentemente, ao que significa aprender.

As situacdes que promovem a reflexdo, propostas em cada jogada, relativas
as hipdteses ou estratégias formuladas, podem ocorrer na forma de
questionamentos como: Essa jogada é a Unica possivel? H& outras alternativas? Se
sim, qual vocé escolhe? Por qué? Houve algum erro? Qual? Por que foram
cometidos? E possivel resolver o jogo ou o problema de outra forma? E se mudarem
as regras? Desse modo, as criancas sao desafiadas a pensarem, refletirem e
indagarem sobre determinadas jogadas ou tarefas (BORIN, 2004; SMOLE, DINIZ,
CANDIDO, 2007).

Borin (2004) e Smole, Diniz e Céandido (2007), sugerem como lidar com a
resolucdo de problemas, os quais podem aparecer naturalmente durante os jogos,
ou serem provocados pelo professor. Em suas discussoes sugerem reflexdes acerca
da tentativa e erro; propdem que o professor estimule o aluno a reduzir o problema
inicial a um problema mais simples; que sugiram que o aluno tente a resolucdo do
problema de tras para frente; que seja feita a discussdo coletiva levantando-se
dificuldades e descobertas feitas; que o aluno seja orientado a produzir registros a
partir de sua participacdo no jogo, por meio da escrita ou de desenhos, relatando
duavidas e opinides e manifestando sua visdo acerca do que esta estudando.

Assim, o professor tem a oportunidade de intervir, acompanhar as atividades,
propondo desafios, analisando, instigando a reflexdo e ajudando os alunos a

entenderem que,

[...] enfrentar e resolver uma situacdo-problema néo significa apenas
compreender o que é exigido, a aplicacdo de técnicas ou férmulas



98

adequadas e a obtencao de reposta correta, mas além disso, adotar
uma atitude de investigacdo em relacdo aquilo que estd em aberto,
ao que foi proposto como obstaculo a ser enfrentado e até a préopria
resposta encontrada (SMOLE, DINIZ, CANDIDO, 2007, p.15, grifo
dos autores).

Essa atitude de investigacdo se caracteriza por assumir uma postura de
inconformismo frente a obstaculos, tornando-se uma pratica constante de
desenvolvimento do senso critico e da criatividade, caracteristicas consideradas
essenciais para aqueles que fazem ciéncia e estabelecem objetivos do ensino de
matematica.

Considerando o exposto, entendemos como importante para nossa pesquisa,
levantar como os professores que atuam no Ensino Fundamental, e, particularmente,
0s participantes de nosso estudo, estdo conduzindo seus trabalhos em sala de aula,
buscando identificar o uso de jogos como instrumentos mediadores da
aprendizagem matematica, em uma pratica voltada para a exploracao de situacdes-
problemas relacionadas aos conteudos, como também de interagBes entre
professores e alunos no sentido de incentivar a linguagem, a reflexdo e o dialogo
entre e com as criancas. Nosso pressuposto basico é que tém ocorrido situacdes de
uso de jogos em aulas de Matematica, o que levantamos previamente, por meio da
andlise dos livros didaticos adotados e utilizados pelos professores participantes de
nossa investigacao.

Desse modo, no Capitulo seguinte focamos nossa discussdo sobre o livro
didatico, concebido como um dos materiais sobre os quais o trabalho do professor
se assenta, buscando desenvolver uma reflexdo sobre seu uso, destacando sua
relevancia e papel no cenario do uso de jogos no processo de ensino e

aprendizagem de Matematica, referendando-nos na teoria histérico-cultural.
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5 O JOGO NO LIVRO DIDATICO DE MATEMATICA

Se ndo morre aquele que escreve um livro ou
planta uma arvore, com mais razdo, nao
morre o educador, que semeia vida e escreve
na alma (BERTOLD BRECHT).

A educacdo escolar € assinalada pelo estabelecimento de uma relagédo
didatico-pedagdgica entre os conhecimentos praticos e tedricos. Sendo assim, 0s
procedimentos e conteudos relativos a esses conhecimentos devem se adequar
tanto ao cenéario tipico escolar no qual o aluno esta inserido quanto aos diversos
saberes nele envolvidos.

Nesta circunstancia, irrompe a figura do livro didatico como uma ferramenta
de apoio ao trabalho do professor, atendendo, como expdem Verceze e Silvino
(2008, p.85), “[...] a dupla exigéncia: de um lado, os procedimentos, as informacdes
e 0S conceitos propostos nos manuais;, de outro lado, os procedimentos, as
informacdes e conceitos que devem ser apropriados a situacao didatico-pedagdgica
a que se destinam”. Essa preocupacao tem respaldo na LDB n° 9394, de 20 de
dezembro de 1996, artigo 4°, inciso VII, que trata do dever do Estado em relacéo aos
programas de acesso ao material pedagdgico demandado: “O dever do Estado com
a educacao escolar publica sera efetivado mediante garantia de atendimento do
educando no Ensino Fundamental, por meio de programas suplementares de
material didatico [...]” (BRASIL, 1996, p.3).

Assim, o livro didatico figura como personagem principal no processo em que
estdo envolvidos os materiais didaticos em sala da aula, atuando como relevante no
contexto do sistema de ensino e aprendizagem, que € o de carregar o conhecimento
sistematizado inserido em uma area especifica de atuacéao.

Inseridos e propostos no livro didatico e incluidos em nossos objetivos estéo
0S jogos para o ensino da Matematica, os quais devem atender ao que determinam
os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (PCN), dirigido aos anos
iniciais do Ensino Fundamental, que enfatizam o trabalho em grupo, “[...] propiciando
a perspectiva cognitiva, emocional, moral e social da crianca, aléem de estimular o
desenvolvimento do raciocinio légico” (BRASIL, 1997, p.48-49).

Porém, de acordo com Lajolo, a importancia do livro didatico é maior em

paises como o Brasil, onde a situagédo educacional é precaria, fazendo com que ele
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termine definindo os conteudos e preservando estratégias e metodologias de ensino,
assinalando de forma marcante, “[...] 0 que se ensina e como se ensina 0 que se
ensina” (LAJOLO, 1996, p.4, grifos do autor).

Sobre o fato de o livro determinar muitos elementos dentro do contexto
educacional, Silva (1996) afirma que, no sistema de educacao de nosso pais o livro
didatico possui uma tradicdo tdo forte que a sua recepcdo e acolhimento é
independente da vontade e da decisdo dos professores. Ou seja, professores e
alunos, muitas das vezes ndo o escolhem e ndo decidem se querem ou nao usa-lo e
sao obrigados a fazerem uso deles e até mesmo a seguirem-no fielmente, de capa a
capa.

Dessa forma, o livro didatico tem sido considerado um parametro para
professores em todas as areas do ensino e, portanto, também pelo professor de
Matematica. Baseando-se nele os professores organizam, planejam e orientam suas
atividades, referenciando-se nas teorias, metodologias e técnicas pedagogicas, que
servem de base para o texto desse material.

O fato de ser didatico caracteriza e define um certo tipo de obra que é usado
como instrumento particular e essencial no processo de ensino e aprendizagem
formal. Para Silva (1996), os livros didaticos servem para informar, orientar e instruir
0 processo de aprendizagem, mas que estes nao educam.

Mesmo ndo devendo ser o Unico material no qual professores e alunos,
devam recorrer para efetivar o processo de ensino/aprendizagem, ele pode ser
determinante na qualidade das atividades realizadas na escola (LAJOLO, 1996), dai
a importancia de sua inclusdo nas politicas educacionais e sua escolha e utilizacéo
baseados na competéncia dos professores, que, juntamente com seus alunos irdo
torna-lo instrumento didatico.

Neste contexto, compete ao professor conduzir 0 processo de ensino e
aprendizagem utilizando-se do livro ndo como Unico recurso, mas atuando como
mediador, fazendo a ponte entre o aluno e os objetos de conhecimento nele
apresentados, sendo capaz de criticd-lo e complementar as fragilidades que nele
identificar. Nessa perspectiva, “[0] livro didatico € portador de uma perspectiva sobre
0 saber a ser estudado e sobre o modo de se conseguir aprendé-lo mais
eficazmente” (BRASIL, 2009, p.18). Cabe ao professor analisar avaliar se essa

perspectiva é ou ndo adequada para os objetivos de ensino por ele tragados.
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Nessa direcdo o livro serd considerado um instrumento de mediacdo do
interesse e da motivacéo dos alunos, proporcionando a alteracdo do objeto em uma
solugédo, assessorando a aprendizagem destes. Este fato nos instiga a crer que
possa proporcionar uma melhoria na interacdo, comunicacédo, dialogo e motivacao
entre os individuos envolvidos em todo o processo de ensino e aprendizagem.

Para Vigotski, os instrumentos e 0s signos podem orientar 0 comportamento

humano de diversas maneiras, defendendo que,

[...] n@o pode existir, para cada fungéo psicolédgica, um Unico sistema
interno de atividade organicamente predeterminado. O uso de meios
artificiais — a transicdo para a atividade mediada - muda,
fundamentalmente, todas as operagfes psicolégicas assim como o
uso de instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades
em cujo interior as novas fungdes psicolégicas podem operar. Nesse
contexto, podemos usar o termo fungdo psicolégica superior, ou
comportamento superior com referéncia a combinagdo entre o
instrumento e o signo na atividade psicolégica (VIGOTSKI, 1991,
p.40).

Ressalta-se, dessa forma, a influéncia das ferramentas definidas por Vigotski,
as quais acrescentamos o livro didatico e os jogos neles inseridos, além de um
contexto adequado ao desenvolvimento das funcbes psicolégicas, no processo
citado como extremamente significativos para o desenvolvimento intelectual do
aluno.

No cenario da Educacdo Matemética, Valente destaca o papel do livro

didatico, afirmando que,

[Dlesde os seus primordios, ficou assim caracterizada, para a
matematica escolar, a ligagdo direta entre compéndios didaticos e
desenvolvimento de seu ensino no pais. Talvez seja possivel dizer
gue a matematica se constitua na disciplina que mais tem a sua
trajetoria historica atrelada aos livros didaticos. Das origens de seu
ensino como saber técnico-militar, passando por sua ascendéncia a
saber de cultura geral escolar, a trajetoria histérica de constituicdo e
desenvolvimento da matematica escolar no Brasil pode ser lida nos
livros didaticos (VALENTE, 2008, p.141).

Em raz&o dessa importancia, todos os elementos do livro didatico devem ser

pensados em funcéo da aprendizagem a que ele se propde colaborar a desenvolver

7

e, mesmo estando cientes de que um livro ndo é composto apenas de uma
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linguagem verbal, se faz necessario que todas elas estejam em consonancia. Lajolo

(1996, p.5) sugere mais:

[NJum livro didatico, tudo precisa estar em funcdo da situacéo
coletiva da sala de aula, para com ele se aprenderem conteudos,
valores e atitudes especificos, sendo que se espera que a
aprendizagem ndo se processe apenas pela leitura das informacotes
gue o livro fornece, mas também pela realizacdo das atividades que
ele sugere (LAJOLO, 1996, p.5).

Ou seja, 0s jogos inseridos no livro didatico, com todas as linguagens nele
explicitadas, e visando o coletivo de sala de aula, ndo devem ter a finalidade Unica
de divertimento ou de passatempo, mas propor situacdes e atividades visando
sempre as aprendizagens de conteudos, valores e atitudes especificas.

Bicudo (1999) adverte que ao professor cabe o papel de organizar, planejar e
preparar situacdes, metodologias e materiais que poderdo favorecer o trabalho em
sala de aula, assim, mesmo que os livros didaticos apresentem 0s jogos em sua
estrutura, o professor € quem deve conduzir as criancas as situacdes provindas dos
jogos como estratégias favoraveis ao seu desenvolvimento.

Complementando as caracteristicas do livro didatico, os pesquisadores
Gérard e Roeglers (1998), citados no PNLD (BRASIL, 2013, p.10), expdem que, em
relacdo ao professor, o livro didatico desempenha, entre outras, as importantes

funcdes de:

e Auxiliar no planejamento anual do ensino da éarea, seja por
decisdes sobre condugfes metodologicas, selecdo dos contetdos
e, também, distribuicdo dos mesmos ao longo do ano escolar;

e Auxiliar no planejamento e na gestdo das aulas, seja pela
explanagdo de contetdos -curriculares, seja pelas atividades,
exercicios e trabalhos propostos;

o favorecer a aquisicdo dos conhecimentos, assumindo o papel de
texto de referéncia;

o favorecer a formacéo didatico-pedagogica;

¢ auxiliar na avaliagdo da aprendizagem do aluno.

A terceira funcao destacada refor¢a o fato de que o livro deve ser considerado
como uma referéncia, um parametro, um modelo e um apoio, abrindo espagos para
gue se busquem outras fontes e recursos. Por melhor avaliado que ele seja, pode e

deve ser complementado, e ndo ser tomado como o Unico instrumento de que o
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professor dispfe para organizar sua pratica. Nesse sentido, devemos levar em
consideracao o papel do professor, atentando para que a sua autonomia pedagogica
ndo seja comprometida (BRASIL, 2013). E fundamental que ele adeque as
propostas didaticas do livro ao contexto escolar, levando em consideracdo o
contexto social e cultural em que esta inserido seu grupo de alunos, como defendem

as orientacdes do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD):

E sempre desejavel buscar complementa-lo, a fim de ampliar as
informacbes e as atividades nele propostas, para contornar
deficiéncias ou, ainda, com objetivo de adequa-lo ao grupo de alunos
gue o utilizam. Mais amplamente, € preciso levar em consideracéo as
especificidades sociais e culturais da comunidade em que o livro é
utilizado, para que o seu papel na formacéo integral do aluno seja
mais efetivo. Essas séo tarefas em que o professor é insubstituivel,
entre tantas outras (BRASIL, 2013, p.11).

O Guia do PNLD ressalta, dentre as funcdes do livro didatico:

e Favorecer a aquisi¢cdo de conhecimentos socialmente relevantes;

e Propiciar o desenvolvimento de competéncias cognitivas, que
contribuam para aumentar a autonomia;

e Consolidar, ampliar, aprofundar e integrar 0os conhecimentos
adquiridos;

e Auxiliar na autoavaliagdo da aprendizagem;

e Contribuir para a formagdo social e cultural e desenvolver a
capacidade de convivéncia e de exercicio da cidadania (BRASIL,
2013, p.12).

Dessa forma, o livro didatico situa-se como um elemento auxiliador no
processo de aprendizagem dos alunos, no qual o professor assume o papel de
mediador, de condutor de um trabalho diferenciado, explorando a criatividade dos
alunos, propiciando-lhes reflexdes diversas sobre a realidade.

Temos que destacar, entretanto, que em nossa realidade, muitos professores
ainda tém o livro didatico como quase o Unico instrumento de referéncia para a
organizacdo de suas atividades em sala de aula. Nesse sentido, Silva (1996) faz

uma analogia entre o professor e o livro didatico, expondo a situagdo em questao:

Costumo dizer que, para uma boa parcela dos professores
brasileiros, o livro didatico se apresenta como uma insubstituivel
muleta. Na sua falta ou auséncia, ndo se caminha cognitivamente na
medida em que ndo ha substancia para ensinar. Coxos por formacéo
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e/ou mutilados pelo ingrato dia-a-dia do magistério, resta a esses
professores engolir e reproduzir a ideia de que sem a adocao do livro
didatico ndo ha como orientar a aprendizagem. Muletadas e
muleteiros se misturam no processo (...) (SILVA, 1996, p.11).

Silva alerta para o fato de que “[e]sse apego cego ou inocente a livros
didaticos pode significar uma perda crescente de autonomia por parte dos
professores”. Devemos ser cautelosos em relagdo a essa dedicagado exacerbada ao
livro didatico devido ao perigo dela se constituir em um aspecto mais importante até
mesmo que “o préprio dialogo pedagogico”, que € essencial no processo de ensino e
aprendizagem (SILVA, 1996, p.11).

Ressaltamos, entdo, para o cuidado que devemos ter em nao deixar que 0s
papéis escolares se invertam e o0s alunos, ao invés de interagirem com o professor
e/ou com os colegas buscando a construgdo e reconstrucdo de conhecimentos,
como sugere Vigotski, estes se dedicam apenas a processar as informacgdes
presentes no livro didatico adotado. Dentro desse perimetro em que o livro impera e
prepondera mais que o professor, “[0] ensino vira sinbnimo de “selecao/adog¢ao” dos

disponiveis no mercado”, como alerta Silva (1996). Assim,

[O] vigor do livro didatico advém da anemia cognitiva do professor.
Enquanto esse perde peso e importancia no processo de ensino,
aguele ganha proeminéncia e atinge a esfera da imprescindibilidade.
De meio (que deveria ser), o livro didatico passa a ser visto e usado
como um fim em si mesmo (SILVA, 1996, p.12).

Nesse sentido, ndo devemos deixar que o livro didatico assuma o centro das
atencles e seja considerado elemento imprescindivel ao processo e o professor, e
suas relacdes dialégicas em sala de aula, seja relegado a segundo plano. Como
afirma Silva (1996, p.12), “[O] magistério, enquanto trabalho e profisséo, vem sendo
desfigurado e desvalorizado ininterruptamente. A escraviddo ao livro didatico faz
parte de um conjunto maior de fatores que empobrecem as condi¢cbes para a
producdo de um ensino de qualidade”.

No entanto, como exposto anteriormente, faz-se necessario alertar para o fato
de que as funcbes que um livro didatico pode exercer ndo seréo efetivadas se nao
levarmos em conta o contexto em que ele é utilizado, ou seja, as fun¢des que o livro
exerce “[...] sdo historica e socialmente situadas e, assim, sujeitas a limitagdes e

entraves” (BRASIL, 2013, p.11). Ou seja, dependendo das caracteristicas regionais,
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das condi¢cBes sociais, econdmicas e culturais, algumas dessas funcdes podem nao
ser cumpridas.

Da Teoria Historico-Cultural, € fato que a escolarizacdo desempenha um
papel significativo no processo de desenvolvimento humano, especialmente quando
vivemos momentos de crescimento cientifico, expansdo tecnoldgica e avanco
cultural. Porém, Vigotski alerta que nem todo processo de escolarizacdo provocara
esse desenvolvimento, mas apenas aquele que for adequadamente planejado e
organizado. Explicita ainda que “...] o aprendizado € um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das funcdes psicoldgicas culturalmente
organizadas e especificamente humanas” (VIGOTSKI, 1991, p.61). Destacamos,
entdo que um processo educativo organizado é fundamental para o processo de
desenvolvimento das criancas.

Pesquisando sobre o livro didatico de Matematica em varios paises,
Sutherland (2009) destacou que as diferencas nos livros didaticos sao referentes as
crencas sobre aprendizagem da Matemética que cada cultura possui.

[H]a grandes diferenca entre as maneiras com que a matematica é
representada nos livros didaticos nos diversos paises. Essas
diferencas estdo ligadas a crencas sobre a aprendizagem de
matematica e sobre o papel da linguagem e dos simbolos na
matematica. Essas diferencas provavelmente s&o refletidas em
praticas de ensino na sala de aula, que, por sua vez, relacionam-se
com as diferencas na aprendizagem de matematica (SUTHERLAND,
2009, p.25).

Do mesmo modo como a Matematica foi, por muito tempo, considerada
privilégio de poucos e essa concepgdo vem aos poucos sendo modificada, também
mudou a estrutura dos livros didaticos dessa disciplina, que, de livros em preto e
branco, com poucas ilustracdes, nas ultimas décadas passou a ser um recurso mais
atrativo, contando com a indicacao de, uso de variados recursos didaticos, dentre
eles, os jogos.

Nessa perspectiva, buscamos analisar a proposta de trabalho com jogos nos
livros didaticos de Matemaética utilizados pelos professores que participaram de
nosso estudo, bem como acompanhamos sua aplicagdo em sala de aula, visando
analisar ambos, de acordo com o referencial tedrico que adotamos. Em particular,
nos detivemos na avaliagdo da acdo docente no que diz respeito a mediacdo do

processo de aprendizagem dos alunos, considerando o que € sugerido pelos autores
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das obras que adotam, mas, também, sua formacdo para a organizacdo de
situacdes de ensino que possam promover o desenvolvimento dos alunos.

Ao realizarmos a andlise de jogos presentes nos livros didaticos das colecdes
adotadas, buscamos avaliar se estes defendem o trabalho em grupo, se os jogos
propostos favorecem o uso de estratégias e de raciocinio logico, quais as linguagens
envolvidas e se apresentam algum vinculo com os conteddos e conceitos
matematicos que estdo sendo estudados em sala de aula. Além disso, observamos
se 0s jogos sao acompanhados de propostas de aprofundamentos, ou se 0s autores
se restringem apenas a proposicao da realizacao de partidas pelos estudantes, sem

a devida reflex&do sobre o que fazem.



107

6 CAMINHOS METODOLOGICOS

E, até no pormenor da pesquisa cientifica,
diante de uma experiéncia bem especifica
gue passa ser consignada como tal, como
verdadeiramente una e completa, sempre
serd possivel ao espirito cientifico variar-lhe
as condi¢cBes, em suma, sair da contemplacéo
do mesmo para buscar o outro, para dialetizar
a experiéncia (Bachelard, 1996, p.21).

Objetivando analisar as praticas de docentes do Ensino Fundamental e
Superior relativas ao uso de jogos nas aulas de Matematica, considerando a
perspectiva da mediacdo pedagdgica, optamos pela pesquisa de cunho qualitativo
como norteadora do processo de levantamento e analise dos dados por esta ndo se
preocupar com a representatividade numérica, embora ela possa surgir no processo,
mas tem como foco principal o aprofundamento da compreensao de um elemento de
grupo social, de uma organizacdo, dentre outros. Nesse contexto, busca-se a
explicacdo e o porqué das situacdes, ou seja, preocupa-se mais com a profundidade
na discusséo dos fatos do que com a quantificacao destes.

Dentro deste enfoque, assumimos a pesquisa de campo, que, de acordo com
Gil (2008), estuda um s6 grupo ou comunidade focando-se em sua estrutura social,
salientando a interacdo de seus componentes e busca mais um aprofundamento das
questdes propostas do que a descricdo das caracteristicas da populacdo alvo. O
planejamento é muito mais flexivel e pode continuar mesmo que os objetivos sejam
modificados durante a pesquisa.

Essa abordagem pode ser utilizada quando pretendemos conseguir
informagdes e conhecimentos sobre determinado problema sobre o qual buscamos
uma resposta e ainda quando desejamos descobrir novos fendmenos ou as relacdes
entre eles, observar acontecimentos na forma como ocorrem, levantar dados
referentes a estes, registrar as variaveis relevantes e analisa-los.

Sobre as técnicas de levantamento de dados, em nossa pesquisa optamos
por fazer uso da observacdo e de entrevistas. Durante a observacéo, além de ver e
ouvir, o pesquisador necessita examinar fatos ou fendmenos que deseja estudar, ou
seja, consegue-se perceber os fatos diretamente, sem a necessidade de

intermediacdes. Segundo Trivifios (1987), observar € muito mais que olhar, estar
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presente e verificar o que se passa ao redor, é destacar alguma caracteristica
especifica de um conjunto de coisas, como cor, tamanho etc. Para ele significa que o
evento ou fendmeno tenha sido especialmente separado de seu contexto para que
se possa estudar seus atos, atividades, significados, relacdes, interacfes, dentre
outros.

Para as observacdes que efetuamos em nossa pesquisa, a priori, tivemos
como alvo aulas de Matematica com jogos e, como participantes professoras do
Ensino Fundamental. Foram realizadas anotacfes escritas e gravacdes visando o
registro de detalhes e fatos importantes que possam passar despercebidos durante
a observacéo.

Nessas observacgfes utilizamos o Diario de Campo, guiado por um roteiro de
observacdes (Apéndice 1) onde foram registradas informacfes e manifestacdes
ocorridas ao longo do processo de investigacdo, bem como as reflexdes do
investigador, que podem representar as primeiras expressoes de explicacées. Ha de
se salientar que os registros feitos no Diario de Campo nao representam, por si so, a
realidade observada, mas evidencia a visdo do investigador, suas percepcdes do
mundo. A subjetividade vira a tona no instante em que sédo feitas as observacoes e
realizados apontamentos até a interpretagéo (TRIVINOS, 1987).

Outra técnica para levantamento de dados utilizada foi a entrevista que, de
acordo com Gil (2008, p. 109), “[P]ode-se definir entrevista como a técnica em que o
investigador se apresenta frente ao investigado e lhe formulam perguntas, com o
objetivo de obtencdo dos dados que interessam a investigagdo”. Em consonancia
com Trivifios (1987), privilegiamos a entrevista semiestruturada em nossa
investigacdo, por valorizar a presenca do investigador ao mesmo tempo em que
oferece todas as perspectivas possiveis para que o entrevistado alcance a liberdade
e a espontaneidade necessérias, enriquecendo a investigagao.

Ainda segundo o autor, na entrevista partimos de certos questionamentos
considerados basicos que interessam a nossa pesquisa, oferecendo amplo campo
de interrogativas que surgiram no decorrer das repostas dos colaboradores. Assim,
“[o] informante, seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas
experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador, comeca a participar
na elaboracgéo do contetdo da pesquisa” (TRIVINOS, 1987, p. 146).

As entrevistas foram realizadas com duas professoras universitarias (Roteiro:

Apéndice 2) e duas professoras do Ensino Fundamental (Roteiro: Apéndice 3), para
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gue possamos captar ideias, opinides, visbes, conceitos, condutas, situacdes, fatos
e fatores que influenciam a realidade escolar em que estao inseridas essas pessoas.
Salientamos que a entrevista semiestruturada foi totalmente gravada em gravador
digital de voz, tendo sido solicitada a permissdo e assinado o termo de
consentimento livre e esclarecido de todas as entrevistadas. As gravacdes
ocorreram na propria escola onde as professoras trabalham e foram realizadas em
outro turno ou durante intervalos de aulas.

Todas as entrevistas foram transcritas por nés, apds varias sessdes de
audicdo, dentro das quais recolhemos alguns trechos considerados relevantes para
a descricdo e analise dos dados. Durante o processo de analise procuramos fazer
um link de forma critica entre 0s questionamentos da pesquisa, 0S objetivos
sugeridos e o referencial tedrico que embasou o trabalho e a reflexdo sobre o objeto.

Na analise das entrevistas elegemos o método da Analise de Conteludo

desenvolvida por Bardin, que o considera como sendo:

[UIm conjunto de técnicas de andlise das comunica¢des visando
obter, por procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do
conteldo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de
producédo/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens (BARDIN,
2009, p.40).

Trivinos (1987) explicita a definicdo de Bardin e esclarece que esta possui
algumas particularidades préprias como “[ulma delas é o de ser um meio para
estudar as comunica¢des entre os homens, colocando énfase no contelddo das
mensagens”, e ainda explica a opgao por esta analise, “[u]sar o método de analise
de conteldo nas mensagens escritas, porque estas sdo mais estaveis e constituem
um material objetivo ao qual podemos voltar todas as vezes que desejarmos”
(TRIVINOS, 1987, p. 160).

Vale salientar que a analise de contelddo ndo se constitui tarefa facil,
demandando compreenséo e familiaridade, o que nos levou a recorrermos a estudos
ja realizados e que a utilizam principalmente na educacdo, onde o numero de
situacOes abordadas tem destaque. Ressalta-se ainda que, todos estes fatos foram
vivenciados pela pesquisadora durante a investigacdo, mas conseguimos delinear

algumas representacoes deste tipo de analise, para nossa pesquisa.
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Nesse sentido, para analise das entrevistas seguimos as 3 (trés) fases
propostas por Bardin (2009) que séo: a pré-andlise, exploracdo e as inferéncias.
Baseando-se nas entrevistas transcritas, na chamada primeira fase ou pré-andlise,
que consiste na fase de organizacdo dos dados, foi realizada a “leitura flutuante”,
uma leitura prévia de todo material coletado, analise e escolha destes, elaboracao
dos indicadores que nortearam a interpretacao e a ordenacao do material.

Na segunda fase, que é a da exploragdo do material, procedemos com a
classificacdo do material em blocos e escolhidas as categorias que surgiram
fundamentando-se nos eixos norteadores das questbes. Na terceira fase, que trata
do processo de andlise em si do conteudo, denominada de tratamento dos dados,
foram realizadas as inferéncias e interpretacdes, onde buscamos analisar o0 que esta
implicito por tras dos conteudos, das informacdes levantadas por meio dos dialogos,
nas entrevistas.

Segundo Bardin (2009), o mais interessante em uma entrevista nao seria a
descricdo do contetdo dos didlogos, mas as ideias transmitidas por elas, o que tém
a nos ensinar e a falar, levando-nos a descobrir o significado central das
mensagens. As inferéncias sdo sempre feitas apds a construcdo de uma Grelha de
Andlise de Conteudo. Com esta grelha temos a possibilidade de compreendermos
as mensagens que sdo transmitidas por meio da entrevista, e, a partir dai
realizarmos as interpretacfes. Baseando-se em Bardin (2009), esta grelha pode ser
formada por:

 Categorias, que consistem dos temas principais que nortearam a entrevista
e que, geralmente, seguem o mesmo padrao do Guia Geral da Entrevista, podendo
abarcar até os mesmos termos apresentados por este;

* Subcategorias, que descrevem e desmembram o0s temas que Ssdao
determinados nas categorias, e que visa facilitar a percepcdo na andlise da
entrevista; e

* Indicadores, que, conjuntamente com as unidades de registo, apontam para
as principais ideias apontadas pelos entrevistados, para que possamos
compreender as ideias apresentadas pelo(a) entrevistado(a) de forma mais
minuciosa, sem a necessidade de uma leitura em sua integralidade.

Bardin (2009, p. 147) sugere, para a categorizagao, dois processos inversos:
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o ¢ fornecido o sistema de categorias e repartem-se da melhor
maneira possivel os elementos a medida que vao sendo
encontrados. Este é o procedimento por <<caixas>> de que ja
falamos, aplicavel no caso de organizacdo do material diretamente
dos funcionamentos tedéricos hipotéticos;

e 0 sistema de categorias ndo € fornecido, antes resulta da
classificacdo analdgica e progressiva dos elementos. Este € o
procedimento por <<acervo>>. O titulo conceptual de cada
categoria somente é definido no final da operacéao (grifos do autor).

Em nosso processo de analise de contetdo utilizamos o primeiro processo
sugerido, ou seja, estabelecemos as categorias a priori, baseando-se nos eixos
principais das entrevistas e nas tematicas que mais apareceram em todo o texto
transcrito. A grelha foi elaborada seguindo-se a matriz da entrevista, determinando
uma associacdo com o0 guia preliminarmente criado, de maneira a utilizarmos os
mesmos termos e sistematizacdo. Dessa forma, tornou-se mais facil organizar a
grelha agregando-se as unidades de contexto e unidades de registro, que sao as
falas das entrevistadas, em cada matriz de categorias.

Com esta grelha é possivel fazermos uma leitura mais ordenada e objetiva de
toda a entrevista, onde se encontram manifestas todas as ideias, convic¢des e
concepgdes das entrevistadas, sem a necessidade de se realizar uma leitura da
entrevista na integra.

Também realizamos um levantamento das colecdes de livros de Matematica
visando identificar a mais adotada pelas escolas publicas do Ensino Fundamental
atendidas pelo municipio de Campina Grande — PB, no triénio 2013-2015, conforme
PNLD. Dentre as cole¢gdes apontadas a mais utilizada foi “A Conquista da
Matematica” que coincidentemente é a mesma adotada pelas professoras da escola-
campo de nossa pesquisa e que foi alvo de nossa andlise.

Em relacdo a esta analise, avaliamos a proposta de trabalho dos autores com
jogos para o ensino de Matematica, considerando a perspectiva da mediacéo
pedagogica. Explicitaremos a proposta do jogo mediante o contetdo articulado e
como estes jogos estdo sendo explorados e mediados, por meio da sugestdo de
atividades e situacdes-problemas e as indicacdes e sugestdes contidas nos guias e
orientacdes aos professores.

As observacgdes e as entrevistas desta pesquisa foram realizadas com duas
professoras das turmas do 3° e 5° anos, de uma Escola Municipal de Ensino

Fundamental do Municipio de Campina Grande, na Paraiba, e entrevistas com duas
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professoras de um centro de Ensino Superior publico de nossa cidade (Joao
Pessoa, Paraiba), que oferece o curso de graduacdo em Pedagogia. As entrevistas
e observagdes ocorreram nos meses de maio e julho de 2015.
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7 ANALISE DOS DADOS

Existe uma coisa que uma longa existéncia
me ensinou: toda a nossa ciéncia, comparada
a realidade, é primitiva e inocente; e, portanto,
€ 0 que temos de mais valioso. (ALBERT
EINSTEIN)

Neste capitulo apresentamos a descri¢ao e interpretacdo dos dados coletados
em nossa investigacdo que se constituem de andlise de uma colecdo de livro
didatico de Matemética do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, observacfes das
aulas em seu proprio espaco — a sala de aula e analise das entrevistas com
professoras do Ensino Fundamental e Ensino Superior. Refere-se a uma etapa em
gue se articula a compreenséao a respeito do objeto de estudo, tendo-se como base
o referencial tedrico elaborado e concepc¢des que a concentracdo dos dados pode

oferecer.

7.1 ANALISE DOS JOGOS NOS LIVROS DIDATICOS DE MATEMATICA

Neste item de nosso texto, o foco € a apresentacdo e resultados da analise
dos livros didaticos utilizados pelos professores participantes de nosso estudo. Ao
conduzirmos essa analise, levantamos como estes sdo propostos, considerando 0s
conteudos explorados no capitulo em que se apresentam e se favorecem o trabalho
em grupo, o uso de estratégias, o raciocinio e as possibilidades de um trabalho na
perspectiva da resolucdo de problemas associados ao jogo, evitando-se a
proposicao do jogo pelo jogo.

Inicialmente realizamos um levantamento junto a Secretaria Municipal de
Educacao da cidade de Campina Grande, com a intencéo de identificar as colecdes
de Matematica mais adotadas nas escolas publicas do municipio, que conta com
120 (cento e vinte) escolas de Ensino Fundamental. Dentre essas cole¢des, constam
“A Conquista da Matematica”, seguida pela colecdo “A Escola é Nossa”. Como a
primeira colecdo era a adotada pelas professoras do 3° 4° e 5° ano da escola-
campo de nosso estudo, centramos nela nossa atencéo.

A colecao “A Conquista da Matematica”, € de autoria de José Ruy Giovanni
Jr., licenciado em Matematica e professor do Ensino Fundamental e Ensino Médio

desde 1985. E publicada pela Editora FTD, de S&o Paulo, e a versdo analisada teve
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sua primeira edicdo em 2011, tendo sido avaliada e aprovada no Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD), constando no Guia para os anos de 2013 a 2015 (BRASIL,
2013).

Os livros do 1°, 2° e 3° anos fazem parte da alfabetizacdo matematica. O do
1° Ano é dividido em capitulos, dedicados a topicos dos campos da Matematica
escolar e composto por sequéncias de atividades, presentes em secdes como
“‘Agora é com vocé” e “Assim também se aprende”. Ja os volumes do 2° e 3° anos
sdo organizados em unidades, subdivididas em capitulos que incluem a secao
“Explorando”, reservada, segundo o autor, para a investigagdo do conhecimento
prévio dos alunos, além das sec¢des “Vamos resolver”; “Assim também se aprende”;
e “Curiosidades, Desafios e Interdisciplinaridade”. No final dos volumes, ha
sugestdes de leitura para o aluno, bibliografia da obra e elementos de recorte, além
de um glossério, presente nos livros do 2° e 3° Anos. A colecdo ainda consta de um
livro destinado a “Orientacdes para o professor”.

Os volumes do 4° e 5° Ano estdo estruturados em unidades, e estas em
capitulos, alguns dos quais se subdividem em tépicos. Também contam com a
secao “Explorando”, além das expostas anteriormente para o 1°, 2° e 3° Anos. Ao
final de cada unidade encontram-se as sec¢des “Falando de Jogos e Brincadeiras”
(livro do 4° ano) ou “Falando de Cidadania” (livro do 5° Ano), que trazem projetos a
serem abordados durante o respectivo ano letivo. No livro do 4° Ano, também ha
materiais para reproducéo.

Na resenha da colecdo apresentada no Guia do PNLD, encontramos um
toépico sobre a “Metodologia de ensino e aprendizagem”, que inclui algumas
consideragdes acerca das atividades contidas na colegao “[E]Jm geral as atividades
sdo pouco desafiadoras e o aluno é, quase sempre, solicitado a apenas repetir
procedimentos. Desse modo, ndo se favorecem interacbes mais efetivas e uma
maior autonomia do aluno na constru¢ao do conhecimento” (BRASIL, 2013, p. 149).

Sobre as propostas de jogos no livro didatico, foco de nosso trabalho, o Guia
afirma: “[D]estaca-se positivamente 0 recurso aos jogos, que se constituem em um
dos projetos anuais da colecdo. Esses projetos sao apresentados em sec¢des ao fim
de todas as unidades do volume 4, articulados com os conteudos abordados no
capitulo” (idem, p. 149-150). Observamos que, apesar do uso de jogos sO ser
evidenciado no livro do 4° Ano, néo foi feita nenhuma ressalva em relacdo a esse

fato, na avaliagao apresentada no Guia.
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7.1.1 Andlise da Proposta de Jogos no Livro do 1° Ano do Ensino Fundamental

O primeiro contato que temos, nesse volume da Colegao, com o termo “jogo”,
encontra-se na pagina 47, quando o autor apresenta o molde de um cubo numerado,
para ser confeccionado pelos alunos, a partir das orientacdes do professor, seguido
da seguinte instrucao: -“Guarde o dado! Vocé vai usa-lo no jogo da pagina 205”.

O jogo ao qual o autor se refere € o “Jogo da Trilha”, cujo tabuleiro se
encontra ao final do livro no encarte “Pecas para recortar”. Ao longo do texto do livro
do aluno o autor ndo faz mais nenhuma referéncia ao jogo, como também n&o ha
indicagdo de em que momento o professor deve explora-lo. Neste sentido,
entendemos que o jogo pode ser trabalhado a qualguer momento ao longo do livro,
pois a tematica principal nele presente gira em torno das nocdes de transito, meio
ambiente, saude, dentre outras (Figura 3). O molde do cubo é apresentado ao final
da Unidade 5, dedicada ao estudo de formas, na qual propde o trabalho com o
contetdo de solidos geométricos, e a referéncia ao jogo em questao s6 se da pelo

fato do formato do dado lembrar um cubo.

Figura 3 - Jogo da Trilha
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Pelo que indicam as “Orientagbes ao professor”, o jogo € sugerido para se
trabalhar nocbes de adicdo, subtracdo, sucessor, e antecessor, de forma ludica,
além de estimular o respeito as regras e socializacdo das criancas (GIOVANNI Jr.,
2011). O autor sugere os conteudos a serem trabalhados, mas ndo apresenta
atividades exploratérias ou situacdo-problema relacionada ao jogo, e ndo sugere
nenhuma intervencéo por parte do professor.

Como proposto no livro, o jogo pode ndo contribuir para a aprendizagem,
caso o professor ndo tenha desenvolvido as competéncias minimas necessarias
para explorar adequadamente tais recursos.

Vigotski defende a importancia do jogo como elemento mediador, pois, para
ele, o ser humano se caracteriza por uma sociabilidade priméria, que € o ponto de
partida e fruto de suas interacdes sociais com o entorno. Este autor defendia que a
natureza social e cultural tem um papel preponderante no desenvolvimento das
funcdes superiores, ou seja, estas dependem da cooperacdo dos adultos. E ainda,
em comentario sobre os estudos de Stern, destaca que este estudioso afirmava com
bastante énfase a importancia dada ao meio ambiente social como fator essencial
ao desenvolvimento da linguagem (VIGOTSKI, 2005).

Assim, as condi¢cfes para aprender ndo estdo no jogo em si, como também
em nenhum material que se possa empregar neste sentido, mas dependem da
forma como sdo conduzidos e orientados 0s processos de ensino, pela mediacao do
professor. Os jogos e outros materiais podem auxiliar, a partir do momento em que
instigam a reflexdo e a construcdo dos variados significados de cada ideia
matematica a ser aprendida.

Apesar de, nas orientacbes ao professor, o autor fazer referéncia aos
conteudos de adicéo, subtracdo, antecessor e sucessor, entendemos que, caso nao
sejam feitas as devidas complementacbes pelo professor, voltadas para a
exploracdo dessas ideias ao longo do jogo, os alunos realizardo apenas a
identificacdo de quantidades obtidas no dado e a contagem correspondente no
namero de casas que deverao deslocar seus marcadores.

Sem a intersec¢édo explicita do professor, os conteidos matematicos indicados
pelo autor ndo emergirdo durante o jogo, pois ndo seria esperado que o aluno, sem
ser solicitado, afirme: “- Eu estou na casa 8. Como tirei 5 no dado, meu marcador ir4

para a casa 13”; “- Eu cai na casa 7. Como tenho que voltar 2 casas, meu marcador
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vai para a casa 5”; ou “- Eu tirei 1 no dado, como estava na casa 12, vou para o 13,
que é seu sucessor’.

Caso o professor tenha uma formacao adequada em relacdo ao uso de jogos
matematicos em sala de aula, ele podera entender e orientar adequadamente a
exploracéo dos conteudos explicitados pelo autor. Cabe avaliar, entretanto, que essa
exploracdo seria mais eficiente se feita apos o jogo, com a ajuda de um roteiro de
exploracdo, no qual constassem questdes relacionadas ao que se deseja formalizar,
como, por exemplo: Se seu marcador se encontra na casa 5 e no dado foi sorteado
0 numero 4, em que casa ele iria parar? Como poderiamos representar essa acao
usando uma adi¢cao?

O trabalho com questfes dessa natureza ndo seria recomendavel para o
momento em que o jogo esta sendo realizado, mas para ap0s 0 jogo, para evitar que
ele perca seu carater ludico, como sugere Kishimoto (2011), ao comentar sobre a
acao intencional (afetividade), as representacdes mentais (cogni¢éo), a manipulagao
de objetos (fisico) e as trocas nas interacdes (social). O jogo pode contemplar varias
formas de representacdo da crianca, podendo contribuir para a aprendizagem e o

desenvolvimento infantil, pontuando ainda a autora que,

[Qluando as situacdes ludicas sdo intencionalmente criadas pelo
adulto com vistas a estimular certos tipos de aprendizagem, surge a
dimensdo educativa. Desde que mantidas as condicbes para a
expressdo do jogo, ou seja, a agdo intencional da crianca para
brincar, o educador estd potencializando as situacbes de
aprendizagem (KISHIMOTO, 2011, p. 41).

E importante destacar que o Jogo de trilha, na forma como esta proposto,
esta mais voltado para a exploracdo de elementos de natureza social, relativos a
€omo se comportar no transito (usar cinto de seguranca, mesmo no banco de tras;
atravessar na faixa de pedestre; usar equipamentos de seguranca ao andar de
bicicleta; trafegar de bicicleta apenas nas areas destinadas a esse fim); os cuidados
que devemos ter com o ambiente (manter as ruas limpas; plantar arvores); 0s
cuidados que devemos ter com os animais (vacinar animais de estimagao; nao
capturar animais silvestres); as atitudes de incluséo e respeito ao préximo.

As atitudes apontadas no jogo sdo importantes para o desenvolvimento da
crianga, em uma perspectiva cidada, e precisam ser explicitamente discutidas pelo

professor, seja no momento da apresentagdo do jogo, durante as jogadas, ou apés
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sua conclusdo. Nao basta que as referéncias estejam presentes no material, é
preciso realizar discussbes com as criangas, para que elas possam,
progressivamente, se tornarem conscientes e criticas em relacdo aos pontos
destacados.

Devemos lembrar, porém, que apesar das contribuicbes que podemos
proporcionar para a formagéo da cidadania de nossos estudantes, em aulas de
Matematica, ndo podemos deixar em segundo plano o objetivo maior dessa
disciplina escolar que € a formacéo de conhecimento matematico, essencial para a
concretizacdo dessa cidadania, com qualidade.

Na Unidade 6 — Brincando com as Formas, encontramos, nas paginas 52, 53
e 54 (Figura 4 e 5), o Tangram, um quebra-cabeca milenar, formado por sete pecas
(05 triangulos, 01 paralelogramo e 01 quadrado. As atividades anteriores a esta,
abordam a ligacdo das figuras ao grupo ao qual pertence, e outra para circular

figuras de mesmo formato.

Figura 4 — Propostas de Atividades com o Tangram
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Figura 5 — Propostas de Atividades com o Tangram
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Nessa perspectiva vemos que as tarefas propostas com o Tangram sé&o
adequadas ao conteudo abordado, porém, devem ser orientadas pelo professor no
sentido de investigar e questionar as criancas sobre a forma das pecas, se existem
iguais; se alguma delas pode ser a juncdo de outras; se outras podem ser
desmembradas; ou seja explorar os formatos das pecas, combina-las de outras
maneiras, montando outras figuras.

O Tangram é considerado como parte da categoria quebra-cabecas, e tem
em sua estrutura um nuamero de pecas que podem ocupar posicOes variadas,
dependendo da figura a ser construida, havendo iniumeras possibilidades de
disposicdo e combinacdo em relacdo umas as outras (MACEDO, PETTY, PASSOS,
2005). No quadro apresentado na pagina 52 orienta-se que as criangas recortem as
figuras e montem cada uma o seu quebra-cabega. Nas “Orientagdes ao professor”, o
autor indica que a atividade tem como objetivo “Conhecer algumas figuras
geomeétricas planas, como retangulo, quadrado, circulo e triangulo; utilizar as pecas
do Tangram para criar figuras” (GIOVANNI Jr., 2011, p.30).

Na pagina 54, h4 um conjunto de imagens compostas pelas pecas do

Tangram (modelo), para que as criangcas copiem ou possam formar suas proprias
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figuras. Por se tratar de um livro dirigido a crian¢as que se encontram no nivel inicial
de alfabetizagdo matemética, a atividade de reproducdo de figuras dadas, mesmo
com a indicacdo de posicédo de todas as pecas que as compdem, pode representar
um desafio para elas, demandando a discriminacdo de tamanho (j& que ha trés
possibilidades, no caso do triangulo) e de disposicdo das pecas, no plano. O
professor deve, entdo, acompanhar a montagem das figuras, realizando perguntas,
auxiliando-as a organizar a posi¢dao das pegas, indagando “se eu virar a pega?”,
“verifique se se ha outra peca que cabe aqui...”, mediando as posicoes
composicoes.

Sobre a resolucéo dos desafios, Macedo, Petty e Passos (2005, p. 76), que ja

investigaram esse material didatico, sugerem que,

[E]nfrentar e resolver desafios constitui-se em uma instigante forma de
aprender, atualmente muito valorizada pelas escolas. Com o Tangran ha
diversas alternativas de se criar um contexto de atividades que
representam obstaculos a serem superados, exigindo persisténcia,
analise das possibilidades e mobilizacdo de recursos favoraveis a
solucéo dos problemas por parte dos jogadores.

Segundo 0s mesmos autores, esse tipo de jogo, também pode ser utilizado
para analisar algumas atitudes e comportamentos das criancas. Outros sentimentos
também podem ser investigados como alegria, medo, raiva, perseveranca,
entusiasmo, ansiedade e que sdo decorrentes das situagdes do jogo, tornando-se
um contexto interessante no sentido de conhecer os alunos e possibilitar
aprendizagens significativas.

Neste cenario, o professor precisa estar ciente de que dentro do contexto das
ricas configuragOes interativas no ambiente criado pelo jogo algumas criangas serao
capazes de gerar pensamentos matematicos bastante sofisticados e complexos
(JONES, THORNTON, 1993). Portanto, deve-se atribuir a devida a interacdo e ao
contexto em que esta inserida a crianca, porque sao essas relacdes sociais e
culturais que auxiliardo seu desenvolvimento psicolégico, mental e cognitivo.

Mais uma vez, percebemos a necessidade das interagbes assimétricas
defendidas por Vigotski e comentada anteriormente, isto é, as interacdes com 0s
adultos, portadores das mensagens da cultura. Nesse cenario, professores e
criancas se utilizardo das figuras geométricas e das formas estudadas como signos,

assumindo, em primeiro lugar, a funcdo de comunicacgao, para depois comecarem a
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regular suas proprias acdes, o0 que especifica a funcdo individual. Num dado
momento, as criangas comecam a se valer do jogo organizando suas falas, seus
pensamentos, suas ideias para depois controlarem seu comportamento individual.

Dessa forma, entendemos ser fundamental que o professor tenha formacéo
que o habilite a propor atividades e situagbes-problema que realmente levem ao
desencadeamento de aprendizagens, além de auxiliar as criangas a vivenciarem
situacdes de conflito, que, ao serem resolvidas, podem ser transferidas para outros
contextos.

7.1.2 Analise da Proposta de Jogos no Livro do 2° Ano do Ensino Fundamental

O primeiro jogo apresentado no livro encontra-se na Unidade 2 — “As Ideias
da Adicao e as ldeias da Subtragao”, e € denominado “Shisima” (Figura 6), originario
do Quénia, na Africa, segundo informac&o do autor.

Figura 6 - Jogo Shisima
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Apesar de estar na unidade de adigdo com trés ou mais nimeros, 0 jogo ndo
tem relacdo com o conteudo. Vemos que se trata de um jogo de estratégia, que,
segundo Borin (2004), tem como objetivo principal favorecer as possibilidades para o
desenvolvimento do raciocinio l6gico e que se caracteriza por possuir uma estratégia
vencedora que deve ser descoberta pelos participantes e o fator sorte, em nenhum
momento, deve interferir na escolha das jogadas.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) ressaltam a importancia dos
jogos de estratégia como recurso didatico e apresentam a seguinte justificativa: “Nos
jogos de estratégia (busca de procedimentos para ganhar) parte-se da realizacdo de
exemplos praticos (e ndo da repeticdo de modelos de procedimentos criados por
outros) que levam ao desenvolvimento de habilidades especificas para a resolucéo
de problemas e os modos tipicos do pensamento matematico” (BRASIL, 1997, p.47).

Embora reconhe¢camos a importancia do trabalho com jogos de estratégias,
entendemos ser fundamental que os jogos estejam de algum modo, atrelados ao
conteudo explorado no Capitulo no qual esta inserido, ou, ho caso em que iSSoO hao
se aplica, esteja em uma se¢ao que objetive trabalhar com desafios.

Nessa direcdo, nas "Orientagdes para o professor’” ha uma sugestdo de
atividade que é construir uma tabela na qual sejam registrados 0s nomes e
pontuacao de cada participante, com base nos totais registrados, ao final da partida,
define-se o vencedor. Incentiva ainda a realizacdo de questionamentos como:
“Quantos pontos marcaram ao fim das partidas?, “Quem fez mais pontos?”,
indicando que, apesar do jogo ndo ser voltado para o célculo mental, pode-se
explorar situacdes-problemas que podem auxiliar na introdugéo ou aprofundamento
de algum conteudo definido.

O autor ainda sugere que, depois do jogo, seja discutida com os alunos as
estratégias que eles utilizaram, e, para isso, torna-se necessario promover a
formulacdo de hipéOteses, a argumentacdo e a experimentacdo. E o momento
propicio para as reflexdes e indagacoes, supervisionados pelo professor, instigando

questionamentos e ponderagcées como: “Se eu for por aqui...”, “Pense se vocé der

este passo...”, "Se eu fizer isto meu adversario...”, que possibilitam a previsdo do
efeito de determinadas jogadas caracteristicas do raciocinio logico-dedutivo.
Para que este processo de relagdo com um adulto (o professor) ou por pares

mais capazes sejam eficazes para uma crianga, Vigotski sustenta que a
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intersubjetividade deve ser estabelecida. Durante o jogo, as duas partes devem
estar em sintonia umas com as outras, pois, quando esta harmonia entre o professor
e a crianga ou seus pares ocorre, ambas as partes sdo capazes de reconhecer,
analisar, negociar, ou mutuamente adotar perspectivas uns dos outros.

Quando professores trabalham com qualidade com uma crianga, um novo
compromisso e expectativa para a aprendizagem pode ser desenvolvida, e neste
cenario interativo, a crianca € capaz de ir além de suas proprias limitacdes e muitas
vezes, ir além da expectativa de seu professor.

De maneira semelhante, acreditamos que novos niveis de desempenho de
resolucdo de problemas podem ser alcancados quando as criangas trabalham em
grupos cooperativos, especialmente os mais heterogéneos (JONES, THORNTON,
1993).

Sobre o jogo de estratégias, Borin (2004, p.17) ressalta que,

Este tipo de jogo € o que mais se aproxima do que significa pesquisar
em Matematica. De fato, a busca de estratégia vencedora caracteriza-se
pela resolucdo de muitos pequenos problemas que surgem a cada
lance. Consequentemente, é constante a necessidade de reflexdo dos
jogadores sobre todos os fatores que interferem em suas decisdes. |[...]
concluimos que estes jogos sao mais adequados para o0
desenvolvimento de habilidades do pensamento do que para o trabalho
com algum conteudo especifico.

A autora realca bem a consideracao feita no inicio da analise do livro do 2°
Ano, quando destacamos que 0 jogo apresentado nao tinha relacdo com o conteudo
estudado na Unidade. Porém, por ser um material que pode auxiliar no
desenvolvimento de competéncias que auxiliam na aprendizagem de um modo
geral, e da Matematica em particular, entendemos que ha espaco no livro para a
proposta, embora entendamos que ela poderia estar melhor situada se estivesse
presente nas unidades dedicadas a Geometria.

Assim, o professor deve promover a socializacdo das estratégias utilizadas
para vencer o jogo, incentivando a participacdo dos alunos por meio de questdes
como: “Como vocé chegou a essa jogada?”, “Sera que s6 existe esse percurso?”,
"Wocé ganhou por sorte ou por estratégia?”’, entre outras, que levardo a outros
participantes a refletirem sobre suas jogadas e poderem decidir mais eficazmente
sobre suas escolhas (BORIN, 2004).
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Na pégina 133, encontramos, na Unidade 4 — “Sistema de Numeragéo

Decimal”, o jogo “Dominé de Operagdes com Dezenas Exatas”, semelhante ao

domind tradicional, com operacfes com dezenas de um lado e resultados dessas

operacoes, do outro (Figura 7),

Figura 7 - Jogo Dominé de OperagBes com Dezenas Exatas.

Material
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Fonte: Giovanni Jr., 2011, p. 133.

Os célculos propostos nas pec¢as do domind envolvem o que se denomina de

“‘numeros redondos”, ou seja, numeros com zero na ordem das unidades, e sao

trabalhados com o objetivo de estimular o desenvolvimento do calculo mental e

facilitar a realizacdo desse tipo de célculo em opera¢gbes mais complexas, por meio

de decomposicbes. Por exemplo, posteriormente, o aluno podera realizar operacdes

como 31 + 27, por meio de decomposic¢des do tipo: 31 =30 + 1 e 27 = 20 + 7.
Fazendo-se 30 + 20 e 1 + 7, tem-se 50 + 8 = 58.

Este tipo, segundo Piaget, se encaixa em um jogo de regras. Porém alguns

autores preconizam que todos tém regras. Huizinga (2012) aceita esta verdade

como inabaléavel e Vigotski (1991) enfatiza a concepcao da regra implicita a toda e
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qualquer brincadeira. Neste sentido, este autor considerando o brinquedo como

sendo um jogo, apregoa que:

[..] ndo existe brinquedo sem regras. A situacdo imaginaria de
qualquer forma de brinquedo ja contém regras de comportamento
embora possa ndo ser um jogo com regras formais estabelecidas a
priori. A crianca imagina-se como méae e a boneca como crianca e,
dessa forma, deve obedecer as regras do comportamento maternal
(VIGOTSKI, 1991, p.63).

Estas regras, dadas de forma explicita ou implicita, necessitam ser
respeitadas pelos participantes e s6é devem ser transformadas conforme a
necessidade do grupo. Segundo Grando (1995, p.24), “[N]o jogo de regras, a crianga
abandona o seu egocentrismo e seu interesse passa a ser social, havendo
necessidade de controle mutuo e de regulamentacdo”. Neste sentido, as regras,
pressupdem necessariamente o0 estabelecimento de relacbes sociais ou
interindividuais, pois seu cumprimento € essencial e imposto pelo grupo, e sua
violacdo causa o fim do jogo social.

O jogo destacado foi sugerido na unidade de adi¢éo e subtracdo de dezenas
exatas. Nao esta presente no livro do aluno, nem nas “Orientagdes ao professor”,
nenhuma sugestdo de atividades ou situacdes que possibilitem a crianca fazer uma
reflexdo ou analisar o seu préprio raciocinio, as suas jogadas, Seus erros ou acertos.
Isso se constitui uma lacuna, caso o professor ndo tenha uma formagdo que lhe
possibilite explorar adequadamente 0s jogos propostos nos livros didaticos,
correndo-se o risco de termos o0 jogo pelo jogo presente em sala de aula.

Este jogo se constitui em uma atividade de natureza competitiva e tem
potencialidade que, se devidamente trabalhadas, podem produzir situagdes-
problemas desafiadores, onde as criancas podem organizar diversos pontos de
vista, firmar relac@es e resolver situacdes conflitantes.

Além disso, o professor deve planejar para que as atividades geradas pelo
jogo se constituam em desafios, sendo capazes de gerar conflitos cognitivos,
estimulando a acdo, envolvendo os estudantes e estabelecendo um clima de didlogo
entre elas e, consequentemente, motivando-as mais, pois a cooperagcao e a
interacdo social sdo também propiciadores da aprendizagem (MACEDO, PETTY,
PASSOS, 2005).
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O professor, no caso do jogo destacado, pode incentivar as criangas a
fazerem relacbes com as unidades da seguinte forma: pode explicar que assim
como 2 + 3 = 5, se acrescentarmos um 0 (zero) em todas as parcelas, inclusive no
resultado, encontraremos a resposta, pois 20 + 30 = 50 e isso vale para todas as
dezenas exatas, como também podemos indagar: “Quais as dezenas que podemos
juntar, para dar como resposta a dezena 607, assim nesse processo explicativo e
argumentativo, havendo a interacdo e o dialogo, elas podem organizar seus pontos
de vistas, firmar relacbes uns com os outros, refletir sobre as jogadas, emitir
opinides, dar sugestdes e resolver as situacdes conflitantes.

Na unidade 7 — “Multiplicacdo e Divisdao de Numeros Naturais”, na secao
“Explorando”, ha uma atividade (Figura 8) contendo a ilustracdo de um tabuleiro de
xadrez, e as questdes: a) “Quantas casas tem esse tabuleiro?”; b) “Conte aos

colegas como vocé calculou”; c) “Veja se algum colega fez diferente de vocé”.

Figura 8 - Atividades com o Tabuleiro do Jogo de Xadrez.

——

» Multiplicagdo com
nimeros naturais

OR )
India, chamado chaturanga, |
aproximadamente 1500 anoe

| ase

Fonte: Giovanni Jr., 2011, p. 190.
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Como a unidade refere-se a multiplicacao, estas questdes propdem levantar
consideragdes sobre as ideias dessa operacdo e “[E]spera-se detectar o
conhecimento que os alunos trazem sobre a ideia da organizacdo retangular em
situacdes que exploram multiplicagdo de numeros naturais” (GIOVANNI Jr., 2011, p.
65). Neste caso, ndo € sugerido o uso do jogo de xadrez, mas apenas atividades
relativas ao arranjo retangular de seu tabuleiro.

Pelo exposto da apresentacdo da atividade, duas das trés questdes
estimulam a interacdo entre os estudantes, na medida em que sugere que as
criancas se comuniquem, interajam umas com as outras, discutam os célculos
realizados e se todos pensaram do mesmo modo. Tal orientacdo, se seguida pelo
professor e medida devidamente por ele, pode possibilitar o desenvolvimento e/ou
fortalecer a linguagem das criancas, como defendido por Vigotski (2001).

Apesar de considerar que a linguagem é fortemente determinada pela
hereditariedade, esta ndo é condicdo suficiente, sendo necesséaria, também, a
contribuicdo do contexto social. No nosso caso, defendemos que o jogo pode
constituir espaco de interagdo adequado para o0 universo de criancas e
adolescentes, desde que o professor atue de forma eficiente como mediador,
tornando o jogo um instrumento efetivamente pedagogico.

A mediacéo, conduzida por meio da linguagem oral e escrita, pode se dar por
meio de gquestionamentos, que estimulem a capacidade de observacdo de padrdes,
de generalizacdo, de registro de pensamento, de indicacdo de lacunas de
compreensao, dentre outras possibilidades.

No contexto da aprendizagem, Morettini (2012, p.64) expde sobre a

importancia da linguagem para o avanc¢o dos estudantes:

Ao pensar que a linguagem surgiu da necessidade de se estabelecer
relacbes no processo de trabalho e que ela precisa das
generalizacbes do pensamento para avancar em  Seu
desenvolvimento, compreende-se o interesse de Vigotski pelo
pensamento verbal e pelo significado. Quando o autor fala em fase
pré-verbal, no desenvolvimento do pensamento da crianca e fase
pré-intelectual no desenvolvimento da fala, ele estd se referindo a
duas linhas que se cruzariam formando um novo processo: O
pensamento verbal.

Da forma como a atividade é exposta esta explicito que, se ndo houver esta

integracdo entre aluno-professor e aluno-aluno, esta pode ndao ser mais que um
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passatempo. Alguns autores de livros didaticos podem estar incluindo propostas de
jogos em suas obras, apenas como forma de atender itens do Edital do PNLD, mas
sem valorizar a atividade, na medida em que n&do séo propostas, também, atividades

de aprofundamento ou de reflexdo sobre acfes realizadas no jogo.

7.1.3 Analise da Proposta de Jogos no Livro do 3° Ano do Ensino Fundamental

A unidade 4 — “As operacgdes fundamentais: adi¢ao, subtracdo, multiplicacéo e
divisdo”, contém o “Jogo de Trilha” (Figura 9), com a seguinte indicagao: “Neste jogo,
0 importante € tomar a decisdo correta. Estimando quantias e calculando “de
cabeca”™ (GIOVANNI Jr., 2011). O tabuleiro do jogo é colorido, apresenta um
formato peculiar e, além dele, também sao utilizadas cédulas de dinheiro de papel,
marcadores e dados. O ganhador € o participante que chegar ao final da trilha com a

maior quantia em dinheiro.

Figura 9 - Jogo de Trilha
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"kn- :4 . AS OPERACOES FUNDAMENTAIS: ADIGAO,
o, UNIDADE T o ® SUBTRAGAO, MULTIPLICACAO E DIVISEO
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NESTE JOBO, O IWYURTANIE € TUMAR A DECLSAO CORRETA

102

Fonte: Giovanni Jr., 2011, p. 102-103.
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O jogo pode atrair a atencédo das criangas, em razdo das cores e do uso do
“dinheiro de brincadeira”, mas, apesar de o autor afirmar que nele sdo exploradas as
operacdes fundamentais, ndo ha atividades ou situacdes-problema a ele vinculadas,
nem qualquer sugestao nas orientac¢des didaticas, no livro do professor. Um trabalho
adequado com o jogo pressupbe, entdo, que o professor tenha uma formagao
adequada para lidar com o uso desse tipo de recurso em sala de aula.

Tais orientacdes seriam aplicaveis ao jogo, em atividades complementares
durante ou apds seu desenvolvimento, mas elas ndo estdo presentes quando da
apresentacao da trilha, no livro.

Embora a orientacdo em muitas atividades seja a de que os alunos trabalhem
em grupo, muitos professores acreditam que o aluno aprende melhor se realizar as
atividades propostas, sozinho. Entendemos que ha momentos em que isso deve
ocorrer, mas é fundamental, como defende Vigotski (1991), que haja interacdo entre
0s participantes do processo.

Na secao “Falando de Higiene e Saude”, na Unidade 5 — “Adicdo e Subtracao
com Numeros Naturais”, ha uma atividade interdisciplinar, “Jogo com Dados e
Malha” (Figura 10), no qual s&o usados dois dados, um comum e outro com letras, e
uma malha contendo ac6es de higiene e saude e indicacdes de perda e ganho de
pontos, que devem ser registrados em uma tabela para, depois, serem respondidas
algumas questdes.

Vemos nestas atividades varias possibilidades de situacdes-problema que
poderiam ser exploradas com a intervencdo do professor em um trabalho
contextualizado, ressaltando a interdisciplinaridade com a disciplina de Ciéncias,
destacando as noc¢des de higiene e saude, adicdo e subtracdo, ganhar e perder.

Observamos que podem surgir questdbes que podem levar os alunos a
refletirem, a compararem, a dialogarem uns com 0s outros e com o professor, pois
“situagdes da vida diaria e jogos em grupo oferecem oportunidades para as criangas
pensarem” (KAMIl e DeCLARK, 1995, p.60).

Identificamos, nesse jogo, a possibilidade de um trabalho contextualizado que
pode ser facilmente explorado pelo professor. Observa-se, entretanto, que muitas
vezes ele teme propor atividades abertas, por receio de néo ter tempo de cumprir o
conteudo programado, ou de ndo saber responder alguma questdo proposta pelos

alunos.
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Figura 10 - Jogo com Dados e Malha.

—

NGOCIDOSEMM -

PERDE 2 PONTOS PERDE 4 PQNTOS GANHA 10 PONTOS

GANHA 4 PONTOS

GANHA 3 PONTOS GANHA 5 PONTOS PERDE 3 PONTOS

GANHA 8 PONTOS PERDE 6 PONTOS

[( S 3%

PERDE 1 PONTO

& H =
&t

w

GANHA 5 PONTOS

»

PERDE 3 PONTOS GANHA 6 PONTOS PERDE 2 PONTOS
79 7.
.
3 @ Gy /
S o
3 o _ﬁ

GANHA 4 PONTOS PERDE 8 PONTOS

CI\NH/\ 2 PONTOS

2 i)
, g
@ PERDE 2 PONTOS
PERDE 5 PONT fOS PERDE 6 PONTOS GANHA 2 PONTOS /\\(
v i 1
: @R L N
- LY e St
M ¢ g .‘L_ —
,}@';f." ) s =
) ) Il D

A B C
285

Fonte: Giovanni Jr., 2011, p. 285-287.

Kamii e DeClark (1995) declaram que muitos professores, ndo arriscam
“perder tempo” em discussdao com os alunos, refletindo sobre respostas, pontos de
vistas e opinides. Nao entendem que, em situacées como estas, em que as criancas
estdo emocionalmente envolvidas, seu interesse pode auxiliar a que aprendem mais
e com melhor qualidade.

Além da proposicdo de jogos, o livro em estudo contém atividades
relacionadas a analise de situacdes de jogo, na Unidade 8 — “Situagbes que
envolvem as quatro operacgdes”, relativa a um jogo de trilha (Figura 11).

A questao proposta é: “Erica tirou uma ficha na qual esta escrito: avance 23
casas e, depois, volte 15 casas. Depois de seguir as instru¢des dessa ficha, em qual
casa o pedo de Erica vai estar? Explique como vocé fez para achar a resposta”.

Kamii e DeClark (1995) defendem a relevancia do ambiente do jogo em grupo
e as situacdes que o professor pode criar, ou explorar as que ja foram criadas, para
o desenvolvimento do conhecimento l6gico-matematico dos estudantes, por meio da
abstracdo reflexiva, uma vez que é no ambiente social que elas podem ser

incentivadas a usar. Os autores acima citados afirmam que “[S]e matematica é tao
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7 7

dificil para muitas criancas, é porque ela €& imposta a elas, sem qualquer
consideragao pela forma que aprendem ou pensam” (1995, p.63). Assim, o professor
e a escola devem estar preocupados em assegurar situacdes de ensino, nessas

bases.

Figura 11 - Atividades com o Jogo da Trilha
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Fonte: Giovanni Jr., 2011, p. 254.

De acordo com Morettini, como o aprendizado se da por meio da interagao,
da intersecdo, da interferéncia direta ou indireta de outras pessoas, além da
reconstrucdo pessoal, da experiéncia e dos significados, com atividades promotoras
dessas acdes, promoveriamos o desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores,
possibilitando as criangas se apropriarem de signos mediadores culturais, permitindo
a ampliacdo de suas capacidades intelectuais e emocionais, e é nesta direcao que
os estudos de Vigotski resgatam a escolaridade (MORETTINI, 2012).

7.1.4 Analise da Proposta de Jogos no Livro do 4° Ano do Ensino Fundamental

No livro do 4° Ano, o primeiro jogo apresentado € o “Tangram”, na pagina 23
da Unidade 1 — “Figuras planas: poligonos”, que esta presente nos livros dos Anos
anteriores. Observamos, entretanto, que na medida em que o Ano de escolaridade
ao qual o livro é dirigido vai avancando, o nivel das atividades vai sendo reduzido.

Nesse livro, sdo propostas apenas duas atividades com o Tangram: formar duas
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figuras simples com as pecas; e outra perguntando quantos s&o os triangulos e
quantos séo os quadrilateros nas figuras dadas (Figura 12).

Na secao “Falando de... jogos e brincadeiras” sdo propostas outras atividades
solicitando aos alunos formarem figuras com as pecas do Tangram. Estas séo
semelhantes as propostas para o 1° Ano, ou seja, ndo ha avancos no nivel de
dificuldade.

Figura 12 - Jogo do Tangram.
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Fonte: Giovanni Jr., 2011, p. 23.

Vigotski (2005) defende que para o desenvolvimento da crianga, em particular
na primeira infancia, os fatores mais importantes sédo as interacées assimétricas, isto
€, as interacdbes com os adultos ou os pares mais habilitados, e que devem
acontecer em sala de aula. Nesse tipo de interacdo, a comunicacdo, que
inicialmente se da de maneira social, exerce, depois, funcdo de instrumento de
organizacao e de controle do comportamento individual. Nessa direcao, observamos
que nas Orientacdes dadas aos professores, faz-se necessaria uma maior
explicitacdo das potencialidades do material, nessa perspectiva. Estdo ausente

orientacdes de incentivo a interacdo, a discusséo e a troca de pontos de vistas entre
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0s estudantes, para que, posteriormente, possam desenvolver seus proprios
conceitos a respeito das figuras geomeétricas exploradas.

Nas paginas 60 e 61, ha um jogo de trilha, sem titulo (Figura 13), também na
secao “Falando de ... jogos e brincadeiras”, na Unidade 2 — “Os Numeros Naturais:
sistema de numeracdo decimal’, que tem como objetivo convidar as criancas a
fazerem “um passeio pela histéria dos numeros” (GIOVANNI JR., 2011, p.60). O jogo
consiste de uma trilha ao redor de figuras que remetem a antiguidade, e cartbes
contendo informacdes sobre a histéria dos numeros. A quantidade de pontos ganhos
deve ser registrada com simbolos de sistemas de numeragdo de algumas

civilizacdes e, além da histéria dos niumeros, o jogo sugere o trabalho com numeros
ordinais e a adicéao.

Figura 13 - Jogo de trilha relativa a Historia dos Numeros.
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Fonte: Giovanni Jr., 2011, p. 60-61.

Na teoria de base vigotskiana, os instrumentos e signos tém um papel
fundamental no desenvolvimento intelectual das criancas. O mesmo pode ser dito
em relacdo aos simbolos matematicos e aos sistemas de numeracgao e sua relacao

com o desenvolvimento das civiliza¢des. O jogo proposto contém informacgdes dessa
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natureza e, se eficientemente mediada pelo professor, a discussado dos contetdos
matematicos a ele vinculados poderia ampliar a compreenséo de conceitos sobre o
nosso sistema de numeracdo, em comparacdo com os de outras civilizagdes.

Albert (2012) ressalta que Vigotski propde que os alunos tém capacidade para
agir intencionalmente, conforme as metas socialmente significativas e, também, com
o auxilio de ferramentas socialmente criadas, como, em nosso caso, 0 jogo,
podendo superar restricdes no ambiente de sala de aula.

Observamos, porém, que na maior parte dos jogos que estao presentes nos
livros analisados por nés, o investimento maior é de natureza estrutural e visual, com
0 uso de cores e desenhos, sem a proposicdo de atividades de exploragcao
associadas e que poderiam ampliar as potencialidades dessas propostas.

O que afirmamos é reforgcado com o “Jogo Batalha das Medidas” (Figura 14),
presente na secdo “Falando de... jogos e brincadeiras”, Unidade 5 — “Numeros e
Medidas”. Trata-se de um jogo que, embora faca referéncia a medidas, no titulo, ndo
evidencia um trabalho mais apurado com esse conteudo. Observando-se as regras,
percebe-se que elas envolvem adicbes de valores de medidas contidos em uma
tabela, verificando-se quem se aproximou mais de 100 cm (centimetros), ou seja, 1
metro.

A atividade, além de ndo envolver a determinacdo de medidas, pode inclusive
induzir alguns alunos a erros, uma vez que ha, em diferentes retangulos de mesma
dimensao, valores distintos de medida. Qual o objetivo de listar valores de medida
sem significado ou correspondéncia com as dimensdes da casa que 0s contém, no
tabuleiro? O campo das Grandezas e Medidas tem muitas e possiveis relagcdes com
elementos da realidade e eles ndo sdo explorados no jogo proposto.

Ao propormos a¢des que possibilitem a atribuicdo de sentido aos conteudos
matematicos, estaremos impulsionando a constituicdo do sujeito imerso no processo
educativo, e tanto ele aprende como aprende o professor, ao mediar essas acoes e,
desta maneira, “[0] espa¢o educativo esta sempre presente, no interior da pratica
social” (MORETTINI, 2012, p.26). Dessa forma, vemos como alguns jogos estdo
inseridos no cotidiano das criancas e devem ser incentivados explicitando assim, a

imprescindibilidade da Matematica na vida delas.
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Figura 14 - Jogo Batalha das Medidas
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Fonte: Giovanni Jr., 2011, p. 192-193.

Percebe-se um jogo rico se o professor planejar e conduzi-lo de forma que o
aluno consiga fazer as comparacdes entre as medidas, entendam as conversodes e
propicie a construcdo de seus proprios conceitos sobre elas e 0s instrumentos para
essas medi¢cdes necessarias em suas experiéncias diarias.

Prosseguindo a andlise, encontramos na sec¢ao “Assim também se aprende”,
da Unidade 6 — “Estudando Fragdes”, o “Dominé das Fragdes” (Figura 15), que € um
jogo, mas que é proposto na forma de uma atividade, na qual os estudantes
determinam os resultados de operacdes envolvendo fracées e preenchem pecas em
branco.

Na “Orientacdo para o professor’, estdo presentes os objetivos dessa
atividade que seriam segundo o autor: “[...] explorar o aspecto ludico do jogo de
dominé e efetuar a adicdo e a subtracdo de fracdes, inclusive por calculo mental, se
o aluno preferir’ e, “[A]lproveite a oportunidade para solicitar aos alunos que
pesquisem em que circunstancias surgiu o jogo de domind” (GIOVANNI JR., 2011,
p.81).
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Figura 15 - Jogo Dominé das Fragoes.
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Fonte: Giovanni Jr., 2011, p. 226.

Embora a atividade tenha sido proposta com uma configuracdo de uma
partida de domin6d, as acdes a serem realizadas pelos estudantes séao
compreendidas apenas pelo calculo de adi¢cdes e subtracdes de fracdes, ndo sendo
propostas situagdes-problema se aprofundamento, que os instiguem a discutir sobre
0 jogo.

Esse aspecto poderia ser amplamente explorado pelos autores de livro
didatico de Matemética que estdo incluindo jogos em suas propostas de estratégia
metodoldgica. Nessa perspectiva, Berton e Itacarambi (2009, p.85-86) ressaltam

que,

[N]esse sentido, € preciso tornar os alunos capazes de enfrentar
situacbes em contextos variaveis, e que exijjam deles a
aprendizagem de novos conhecimentos e habilidades. “[...] um dos
veiculos mais acessiveis para levar os alunos a aprender a aprender
€ a solucao de problemas”. (grifo dos autores).

Ainda na Unidade 6, referente ao estudo de fragdes, é apresentado o “Jogo

do Inteiro” (Figura 16). Este jogo envolve o uso de barras de fragbes, que
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correspondem a diferentes divisdes em partes iguais de uma unidade. O objetivo do

jogo &, usando fracdes de diferentes tamanhos, tentar formar uma unidade.
N&o ha orientacbes especificas sobre como o professor poderia mediar a
atividade, nem sao propostas questdes relativas ao jogo. Como nos casos
anteriores, 0s jogos, em sua maioria, sdo considerados um fim em si mesmos, como
uma atividade diferenciada ao final do conteddo e ndo como um instrumento que

poderia possibilitar a mediacdo de aprendizagens.

Figura 16 - Jogo do Inteiro.
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EN
Fonte: Giovanni Jr., 2011, p. 232-233.

Em um ensino que considere a perspectiva da mediacdo, na direcdo proposta
por Vigotski (1991), a intervencdo do professor em sala de aula é de suma

importancia para a constru¢ao do conhecimento pelos estudantes.
Neste sentido, seria fundamental acompanhar as jogadas das criancas,

indagando e promovendo discussdes por meio de questdes, como: “Quantas tiras de
Y2 e de 1/5 sé&o necessarias para formar um inteiro?”; ou “Se eu pegar duas tiras de
Y, e juntar a uma tira de %2, que fracéo da unidade eu terei?”. Esses direcionamentos
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podem promover progressos que nao aconteceriam espontaneamente, pela simples
manipulacéo do material.

O resultado de um trabalho com as tiras de fracdes, mediado pelo professor,
poderia estimular a compreensao acerca da equivaléncia ou relacéo entre as fracoes
da unidade, ajudando no desenvolvimento da linguagem e comunicacao entre elas,
facilitando a formacé&o de conceitos matematicos.

Por isso, a necessidade da interacdo com pessoas mais experientes ou mais
habilitadas, pois, segundo Vigotski, devido a imaturidade relativa das criancas, torna-
se necessario este suporte mais prolongado do outro, criando uma relacdo em que
elas dependem dessas pessoas, na mesma medida em que aproveitam as
vantagens criadas por elas. Segundo Vigotski (1991), mesmo que elas dependam de
atencdo demorada, elas participam ativamente do préprio aprendizado.

Em alguns casos, o autor da colecdo analisada destaca a necessidade de
acompanhar e orientar os alunos, como no caso do “Jogo da Memoéria Triplo” (Figura

17), na Unidade 7 — “Representacdo Decimal de Numeros”.

Figura 17 - Jogo da Memoria Triplo.
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Fonte: Giovanni Jr., 2011, p.246.
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A diferenca do jogo de memaria convencional & que, neste caso, viram-se trés
pecas ao mesmo tempo. Nas Orientagbes ao Professor, os objetivos apresentados
para o jogo sédo: relacionar as representacdes de um racional (forma fracionaria e
decimal), e ler nUmeros representados na forma decimal, por extenso. O autor indica
que o professor: “[...] proporcione um momento durante a aula para a realizacéo do
jogo. Acompanhe as jogadas e oriente os alunos que porventura encontrem
dificuldades”. Apesar do destaque, ndo ha informagdes sobre como deve ser essa
orientacao.

O jogo de memoaria pode auxiliar as criangas a criar e usar instrumentos para
o desenvolvimento de um processo de memorizagdo que é tipicamente humano,
segundo Vigotski (1991).

O autor, em seus “Ensaios Comentados”, fala da criagdo e imaginagao, e
sobre um tipo de atividade que pode ser chamada de reconstituidora ou reprodutiva
e que esta ligado de modo intimo a memaria. Consiste em “[rleproduzir ou repetir
meios de conduta anteriormente criados e elaborados ou ressuscitar marcas de
impressoes precedentes” (VIGOTSKI, 2009, p.11).

No contexto do jogo da memodria, este fato esté relacionado a memorizacao
das pecas, auxiliando-0s a encontrarem o0s pares, como também a memorizagcdo das
operacdes envolvidas, ativando a memaria, a concentracao, a atencéo e facilitando
a aprendizagem das criancas. “E facil compreender o enorme significado da
conservacao da experiéncia anterior para a vida do homem, o quanto ela facilita sua
adaptacdo ao mundo que o cerca, ao criar e elaborar habitos permanentes que se
repetem em condi¢des iguais” (idem., p.12).

O ultimo jogo encontrado no livro do 4° ano e também na Unidade 7 foi o
“Jogo do Mosaico” (Figura 18), que consiste de uma malha quadriculada, na qual as
criancas deverdo pintar quadrados, dependendo do valor sorteado, entre fichas
numeradas de 1 a 9. Vence 0 jogo quem conseguir pintar, com a cor que escolher a
maior quantidade de casas da malha quadriculada (25 x 25).

Mesmo o jogo estando presente na unidade dos numeros decimais, ndo se
encontra nenhuma atividade alusiva a esse conteudo nas regras, nem nas
orientacdes ao professor. Poder-se-ia explorar atividades envolvendo as relagbes

cartesianas numerando-se as colunas e as linhas.
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Figura 18 - Jogo do Mosaico.
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Fonte: Giovanni Jr., 2011, p. 269-270.

O jogo envolve contagem e formas geométricas, observa-se, porém, que,
embora nas regras nao haja indicacdo que as casas pintadas devam formar
retangulos, pelos exemplos apresentados o aluno pode ser induzido a pensar assim,
0 que pode provocar dificuldades posteriores quando estudar areas de figuras
planas. Mais uma vez destaca-se 0 pouco cuidado da proposta de uso de jogos em
sala de aula.

7.1.5 Anédlise da Proposta de Jogos no Livro do 5° Ano do Ensino Fundamental

O primeiro e Unico jogo destacado no livro do 5° Ano esta presente na
Unidade 5 — “Divisores e Multiplos de um Numero Natural’, o “Jogo do Zum”
(Calculando “de cabega”) (Figura 19) que, segundo o autor, tem como objetivo levar
o aluno a “[...] dizer a sequéncia numérica dos numeros naturais sem os multiplos do
numero sorteado” (GIOVANNI Jr., 2011, p.64).

O autor informa ainda que o jogo exige muita concentragéo e “[...Jauxilia no

processo de memorizagdo de forma ludica, tanto para quem recita a sequéncia
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como para quem esta com a ficha conferindo os numeros recitados” (GIOVANNI Jr.,
2011, p.64).

Figura 19 - Jogo do Zum.

Jogo do Zum (Ccalculando “de cabega”)
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Fonte: Giovanni Jr., 2011, p.180.

Pelo exposto, observamos que o jogo esta voltado para a mecanizacdo da
leitura, sem exigir a elaboragcédo de estratégias ou o uso de procedimentos légicos
por parte do aluno. A participagdo do professor ou dos colegas, nesse jogo,
restringe-se praticamente a indicagéo de a leitura estar, ou néo, correta.

Mas, nesse contexto, o professor deve estimular a interagdo das criangas com
ele e com as outras, explorando o uso do jogo como ferramenta de andlise dos
sinais psicolégicos que emergem dele, como a escrita, a linguagem e os simbolos
numeéricos, controlando a atividade das criancas e propiciando a formacao dos
processos mentais superiores, atencdo voluntaria, percepcdo, memobria e
pensamento que sao adquiridos por meio da atividade mediada. No caso do jogo
citado, ha pouco espaco para a exploracdo desses elementos, como proposto no

livro.
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Considerando a andlise da cole¢cdo, como um todo, destacamos inicialmente,
como aspecto positivo, a presenca de propostas de uso de jogos em todos 0s
volumes analisados, embora em alguns casos o0 numero seja reduzido, a exemplo
do livro dirigido ao 5° Ano. Essa diminuicdo no numero de atividades envolvendo
jogos, ao longo da colecéo, pode indicar uma concepcao equivocada de que, na
medida em que os anos de escolaridade avancam, 0 uso de jogos e/ou materiais
manipulativos no ensino de Matematica deve ser reduzido, por se tratar de uma
ciéncia formal (SOARES, 2015).

Dentre os pontos negativos, ressaltamos: a pouca ou inexisténcia conexao
entre o0 jogo proposto e o conteudo explorado na Unidade na qual ele esta inserido;
a auséncia de atividades de aprofundamento, com indicac6es de acdo de reflexdo
sobre as regras do jogo, as sequencias de jogadas, ou as estratégias utilizadas
pelos participantes.

Macedo, Petty e Passos (2005), sobre as discussdes e reflexdes em torno do
uso de jogos no ensino de Matematica, argumentam que ao se perguntar aos alunos
como pensaram para resolver determinados problemas, poder-se-a4 conhecer melhor
suas hipéteses e sua maneira de raciocinar. “[F]Jocar sobre o produto final ndo ajuda
o aluno a compreender e superar suas limitagdes” (Id., p.27).

Os mesmos autores, tratando dos livros didaticos de Matemética, alertam que
neles os jogos, em sua maioria, ndo acompanham nenhuma atividade exploratoria
nem situacOes-problemas envolvendo o0 assunto, mas apenas exercitam as
operacdes, 0 que contraria o propésito das atividades com jogos, principalmente se

estes tiverem como objetivo a aprendizagem de contelddos. Argumentam, ainda, que

[Uma das formas interessantes de promover a aprendizagem ou

avaliar € a situagdo-problema. Contexto de projetos e jogos séo
prenhes de situacdes-problema, as quais consistem em colocar um
obstaculo ou enfrentar um obstaculo (como no contexto de jogos ou
projetos) cuja superacdo exige do sujeito alguma aprendizagem ou
esforco (MACEDO, PETTY, PASSOS, 2005, p.18).

Destas consideragdes, entendemos que 0s jogos, assim como as demais
atividades propostas para uso no espaco educacional precisam conter desafios
cognitivos que devem ser enfrentados pelas criancas, objetivando a aprendizagem.
Em nossa andlise, consideraremos a definicdo de jogo defendida por Huizinga

(2012), e exposta no referencial teérico, mas ndo fica clara, porém, qual a
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concepgao de jogo adotada pelo autor da Colecao analisada, na medida em que as
caracteristicas das atividades por ele nomeadas dessa forma sdo bem distintas,
como é possivel observar pelo exposto ao longo da discusséao que fizemos sobre os
livros.

Antunes (2003), ao comentar que trabalha com jogos h& muitas décadas,
afirma que aprendeu que eles compreendem um recurso didatico que consegue
envolver muitas caracteristicas, simultaneamente, como ensinar, aprimorar relacoes
interpessoais e, ainda, poder provocar alegria, prazer e motivacdo. Vale destacar,
porém, que o fato de o jogo promover a interacdo social ndo é suficiente. Faz-se
necesséria a mediacdo do professor para promover a formacdo ética no espaco
escolar, ensinando os alunos a aprenderem a conviver uns com 0s outros.

Considerando uma perspectiva critica de analise da proposta, entendemos
que se o professor ndo tiver uma boa formagéao inicial, na qual possa questionar o
uso de jogos em sala de aula, a exploracdo das propostas apresentadas na colegcao
pode se restringir apenas as situacdes indicadas pelo autor e, que, como Vvimos,

seriam insuficientes para justificar a presenca de jogos na obra.

7.2 ANALISE DAS AULAS COM JOGOS

Nesta Unidade trazemos nossa analise das aulas de Matemética com a
utilizacao de jogos na perspectiva da mediacdo, desenvolvida pelos participantes de
nossa pesquisa. Como todos os participantes eram do sexo feminino, doravante
faremos referéncia ao termo professoras, nomeando-as de Rosa e Délia, com o
objetivo de preservar suas identidades. Salientamos que foi observada apenas uma
aula por turma, as quais tiveram duracgdes diferenciadas. Na turma do 5° Ano, sob a
responsabilidade da professora Rosa, a aula teve a duragédo de cinquenta minutos,
enquanto a aula do 3° Ano, da professora Délia, ocorreu em quase duas horas.

As aulas foram previamente agendadas e as professoras ficaram
encarregadas de escolherem os jogos que mais se adaptassem ao contexto de suas
salas de aulas, de modo a ndo haver interferéncia em seus planejamentos de curso.
As observacgdes nos auxiliaram a avaliar como é a pratica de cada professora com o
uso de jogos em sala de aula, a forma de conducéo da atividade, com foco nos

modos de mediacéo, e as formas de exploracédo do conteudo envolvido.
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7.2.1 Andlise da observacédo da aula do 5° ano

A aula do 5° Ano que observamos ocorreu no més de maio do ano letivo de
2015 e teve uma duracdo de cerca de cinquenta minutos. Antes da observacao,
solicitamos que cada professora nos entregasse um plano de aula, no qual
constasse(m) o(s) jogo(s) a ser(em) trabalhado(s) na aula mas, nesse caso, nao
fomos atendidos. Os jogos apresentados por ela ndo constavam no livro didatico
adotado, nem estavam relacionados a sequéncia de conteudos que estavam sendo
explorados em sala de aula.

A professora Rosa optou por trabalhar com vérios jogos: Kalah (Mancala);
Tangram; Dominé da Multiplicacdo; e Mosaico Geométrico, que envolviam
conteudos matematicos diversificados. Na entrevista a professora mencionou que
gosta de utilizar o jogo Kalah, por ser de estratégia e desenvolver o raciocinio
l6gicos das criancas, mas afirmou que a turma era atrasada, apresentando
dificuldades nas quatro operagdes e que, inclusive, ainda nado tinha aplicado nenhum
jogo em sala naquele ano, porque se preocupou em fazer uma revisdo para que
estes pudessem acompanhar o assunto especifico do Ano de escolaridade em
questéao.

A atividade teve inicio com a distribuicdo dos jogos entre as duplas que ja
haviam sido formadas por livre escolha dos alunos, o que se deu de acordo com a
afinidade entre eles. ApGs ser anunciado que se tratava de uma secdo de jogos,
voltaram suas carteiras uma de frente para a outra. No trabalho com grupos,
diversos critérios podem ser estabelecidos para a definicdo de cada par de alunos,
dentre eles, associar um aluno com mais habilidade a outro que apresenta
dificuldades, para que possam auxiliar uns aos outros, como defendido por Vigotsky
(1991) e autores como Smole, Diniz e Candido (2007).

Apés a entrega do material a professora Rosa explicou apenas as regras do
jogo Kalah, pois os outros jogos os alunos ja conheciam de anos anteriores, mas
elas ndo foram imediatamente compreendidas. Constatamos que o0s alunos
apresentaram varias davidas e algumas duplas, inclusive, jogaram o Kalah sem
seguir as regras corretamente, sem que houvesse qualquer mediacdo em relagcéo a
iSso por parte da professora. Apenas um aluno se recusou a participar da atividade,

embora a professora tenha convidado. Diante de suas negativas, ndo insistiu mais.
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Borin (2004) defende que o jogo é uma alternativa para o ensino de
Matematica, mas ndo deve se tornar obrigatorio, porque h& criancas que ndo gostam
desse tipo de atividade, entendemos, porém, ser necessario desenvolver estratégias
para evitar que haja alunos em sala de aula, sem estarem desenvolvendo alguma
acao que possa contribuir para sua formacao. Nesse caso, a professora poderia ter
proposto alguma atividade exploratoria para ser desenvolvida individualmente pelo
aluno, relacionada a algum conteudo ou procedimento especifico.

De maneira geral, observamos que nem todos os alunos se interessaram
pelos jogos apresentados. Depois de quinze minutos da se¢ao de jogos ter iniciado,
pelo menos quatro, de um total de 14 (quatorze) alunos, abandonaram os jogos e
passaram a se ocupar com uma pequena bola, jogando com ela no fundo da sala,
fazendo barulho e desconcentrando os demais. Os alunos solicitaram para sair da
sala e jogar bola no péatio, mas nao era permitido e a professora nos informou que o
que eles gostam mesmo é de jogar bola. A professora fez vérias tentativas na
direcédo de os alunos “pararem de atrapalhar’, mas, sem sucesso. O grupo continuou
disperso e ndo voltou mais ao trabalho com jogos.

A professora manteve-se circulando pela sala, mas as intervengfes foram
apenas para indagar a algumas duplas se elas tinham encontrado a estratégia do
jogo Kalah, comentando que n&o podia dizer qual era e que era para eles a
encontrarem sozinhos. Segundo Borin (2004), os alunos deveriam saber
previamente que a meta deste tipo de jogo € a descoberta de uma estratégia
vencedora, assim, a preocupacao deles deve estar centrada nessa descoberta e nédo
somente em jogar, fato verificado em nossa observacao.

A autora ainda pontua que, “este tipo de jogo € o que mais se aproxima do
que significa pesquisar em Matematica” (BORIN, 2004, p.17), pois a busca da
estratégia vencedora caracteriza-se pela resolugcdo de pequenos problemas que
surgem no decorrer do jogo. Assim, ha a necessidade de se refletir sobre todos os
fatores envolvidos nas decisdes dos jogadores, e isto pode ser potencializado com o
suporte do professor, que deve estar presente, junto aos alunos, induzindo a esta
reflexdo e argumentando sobre as jogadas, 0 que ndo ocorreu na sala de aula.

Duas duplas que estavam jogando o Domin6é da Multiplicacdo, por nao
dominarem a tabuada, em pouco tempo abandonavam o jogo. Nesse momento a

professora fazia uma intervencdo, incentivando-os a usarem lapis e papel para
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realizarem as contas, mas os alunos nao acataram essa sugestéo, tendo optado por
mudar de jogo. Vigotski (1991) afirma que o jogo conduz & aprendizagem se ele
ocorrer em contextos de interacdo, visando o desenvolvimento de habilidades e
funcdes mentais nas criancas, o que foi pouco evidenciado naquele ambiente.

Salientamos que essas habilidades e fungbes serdo desenvolvidas pelas
criangas, durante e apds o jogo, apenas com o auxilio do professor, ou em
cooperagcdo com outros colegas mais experientes, orientando, desafiando,
questionando e provocando conflitos cognitivos. Neste ambiente a professora
deveria incentivar a interagao, as reflexdes, as discussdes e, posteriormente, utilizar-
se de situagbes-problemas envolvendo os conteudos implicados no jogo.

Vigotski (1991) sustenta que todas as funcbes mentais superiores se
desenvolvem pela acdo do pensamento, duas vezes, primeiro no plano exterior,
social, nas relagbes com os outros e, em seguida, no plano interior, quando as
criangas comecam a internalizar os conhecimentos. Dessa forma, é preciso haver
interacdo nas acdes propostas e a mediacdo auxiliara os alunos a refletirem sobre
estas acoes.

Escolhidos outros jogos, como o Kalah, o Tangram e o Mosaico Geométrico,
mesmo sem se interessarem muito por eles, os alunos conseguiam se manter
ocupados, ao contrario dos que permaneceram alheios ao que se passava em sala
de aula, por ndo participarem da atividade proposta, apesar da insisténcia da
professora. Ficou evidente que a selecdo dos jogos nédo foi feita pensando-se nos
alunos, pois as regras do Kalah eram de dificil compreenséo para eles e os demais
jogos, como o Tangram, jA eram conhecidos e, por essa razdo, nao despertou seu
interesse.

Brenelli (1996), ao tratar do uso didatico de jogos, lembra que a
aprendizagem depende da existéncia prévia de estruturas logicas, mas a
intervencao adequada pode promover o desenvolvimento do sujeito, mesmo que tais
estruturas ndo sejam suficientemente sedimentadas. O jogo Kalah, por exemplo, foi
0 que conseguiu prender mais a atencdo das duplas, mas elas, em sua maioria, n&o
entenderam as regras, e, além de jogar sem segui-las, ndo indicavam o uso de
estratégias, realizando as jogadas apenas tentando alcancar o outro lado do

tabuleiro.
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Apenas um aluno conseguiu compreender as regras do jogo e mostrou
interesse em corrigir os colegas, passeando pelas duplas e as auxiliando. Esse
auxilio do colega fez com que alguns se interessassem e permanecessem jogando
por mais tempo. Borin (2004, p.9) destaca a importancia dessa interacao,

argumentando que,

[Altravés do dialogo, com trocas de componentes das equipes e,
principalmente, enfatizando a importancia das opinides contrarias
para a descoberta das estratégias vencedoras, conseguimos
resultados positivos. O sucesso ndo é imediato e o professor deve ter
paciéncia para colher os frutos desse trabalho.

Essa mesma mediacdo, conduzida pelo aluno, ndo foi realizada pela
professora que, ao observar que muitos estudantes ja estavam dispersos, anunciou
o fim da aula de jogos. Os estudantes que finalmente haviam entendido as regras do
Kalah e continuavam jogando, mostraram-se insatisfeitos com essa decisao.

Para Kishimoto (2011), o jogo, mesmo em sua dimensao educativa, apresenta
dois sentidos: um amplo, no qual é visto como material ou situacédo que possibilita a
livre exploracdo em uma aula organizada pelo professor, buscando o
desenvolvimento geral da crianca; e um restrito, no qual é tido como material ou
situacdo que exige acbes orientadas, visando a aquisicdo de conteldos e/ou
habilidades intelectuais especificos, caracterizando-se como jogo didatico.

Pelo que observamos na atividade proposta pela professora, 0s jogos nao
atenderam nem uma dimens&o, nem outra. Eles ndo foram explorados livremente
nem dirigidos para que as criancas se apropriassem de algum conceito ou
desenvolvessem alguma habilidade especifica. Ndo ficou evidente qual era o
objetivo da professora com a atividade, a ndo ser o atendimento a nossa solicitacao.
Os jogos nao se mostraram motivadores ou desafiadores, o que ficou evidenciado
pelo cenario de dispersao e desinteresse que se instalou em sala de aula, levando a
professora a antecipar o término da atividade.

O jogo, naquele contexto, ndo assumiu o papel de instrumento mediador das
aprendizagens (VIGOTSKI, 1991), estimulando a linguagem, o pensamento e as
relacbes, uma vez que, “...Jguando bem planejado e orientado, auxilia o
desenvolvimento de habilidades como observagdo, analise, levantamento de

hipoteses, busca de suposicdes, reflexdo, argumentacdo e organizagdo, que estdo
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estreitamente relacionados ao chamado raciocinio légico” (SMOLE, DINIZ,
CANDIDO, 2007, p.11), o que n&o foi o caso.

Destacamos, ainda, a auséncia de proposicado de questbes e/ou situacdes-
problemas e momentos de socializacdo das situacfes vivenciadas nos jogos, como
a exposicao de dificuldades, de solucdes, restricbes na compreensao de regras e
demais consideragbes acerca destes. Nao se verificou nenhuma situacdo de
interacdo entre o conhecimento que os alunos porventura ja possuissem, ou com

outras habilidades e contextos escolares, ou, ainda, com situacdes de seu cotidiano.

7.2.2 Andlise da observacédo da aula do 3° ano

A observacao desta aula foi realizada em maio de 2015, tendo uma duracéo
de pouco mais de duas horas. A professora Dalia disponibilizou o Plano de Aula
correspondente (ANEXO 1) e o jogo escolhido foi o Bingo, que ndo estava proposto
no livro didatico e teve como objetivo, segundo informou, a revisdo e fixacdo das
operacdes aritméticas basicas.

No dia da observacao do jogo compareceram 19 (dezenove) alunos, destes, 4
(quatro) sado considerados especiais e 4 (quatro) deles apresentavam diagnéstico de
dificuldades de aprendizagem ou Transtorno do Déficit de Atencdo com
Hiperatividade (TDAH). A turma estava organizada em trés fileiras de duas carteiras,
uma ao lado da outra, mas o jogo ocorreu de forma individual, o que nao impediu a
interacdo entre eles. A professora distribuiu uma cartela e cubos do material dourado
para cada aluno, sendo estes Ultimos utilizados para marcar os numeros sorteados,
em suas cartelas.

Destacou-se, sob nossa 6tica, a desenvoltura e seguranca da professora, na
conducédo da atividade. Na apresentacédo do jogo explicou sua dinamica e regras e
fez um acordo com os alunos para que se mantivessem concentrados durante a
partida e quem “batesse” no Bingo, ou seja, preenchesse sua cartela, mas estivesse
de pé, seria desclassificado. Ficou evidente, ainda, seu bom relacionamento com os
estudantes.

Apoés o sorteio de cada numero a professora o registrava no quadro de giz,
separados de acordo com a familia das dezenas a que pertenciam, realizando com

clareza a leitura dos numeros. Mesmo 0s alunos que apresentavam algum déficit
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conseguiam reconhecer e marcar 0os numeros em suas cartelas, apresentando um
elevado nivel de concentracao.

Durante toda a partida do Bingo, os alunos se mostraram interessados e
participativos, e, mesmo com 0s momentos de euforia e bagunca caracteristicos do
jogo, a professora conseguia ter o controle da situacdo. Destacamos nesta aula a
intencdo de trabalho, tanto da dimensdo Iudica, desenvolvendo o espirito
construtivo, a imaginacdo, a capacidade de interagir socialmente, quanto da
dimens&o educativa do jogo (SMOLE, DINIZ, CANDIDO, 2007), como estratégia de
avaliagdo informal e revisédo de conteudos matematicos.

Moura (2011, p.95), explica que, uma vez que o professor propée uma acao

educativa,

[...] cabe organiza-la de forma que se torne atividade que estimule a
autoestruturacdo do aluno. Dessa maneira € que a atividade
possibilitar4 tanto a formacao do aluno como a do professor que,
atento aos “erros” e “acertos” dos alunos podera buscar o
aperfeicoamento do seu trabalho pedagogico.

A professora Ddlia intervia a cada novo sorteio, questionando-os sobre
quantos numeros estavam faltando em suas cartelas; qual a dezena que estava
quase completa no quadro, dentre outras consideragbes. Quando os alunos
preenchiam suas cartelas, a professora conferia em voz alta para que os alunos a
auxiliassem, apontando onde se encontrava cada numero, no quadro.

Um dos alunos especiais comunicou que havia completado sua cartela e a
professora solicitou que ele localizasse os numeros no quadro, conferindo seus
resultados, o que ele fez com sucesso, porém, ele descobriu que ainda faltavam
nameros para que sua cartela fosse totalmente preenchida. A professora premiou 0s
4 (quatro) primeiros colocados, conferindo as cartelas com o auxilio da turma, que
buscava o nimero sorteado e escrito no quadro.

Apbés a conclusdo do jogo, a professora propds uma lista de questbes
(ANEXO 2) envolvendo conteddos explorados no jogo e, para as criangas com
necessidades especiais, entregou jogos de encaixar. Essa estratégia era adotada
pela professora sempre que ela entendia que as atividades a serem realizadas nao

eram adequadas ao nivel cognitivo dessas criancas.
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As questbes da atividade complementar eram relacionadas a adicdo e
subtracdo: antecessor e sucessor; leitura e escrita de nimeros; numeros pares e
impares; ordem crescente e decrescente; e unidades, dezenas e centenas. Como
suporte, as criancas utilizavam suas cartelas, que permaneceram com elas apos o
término do jogo, uma vez que 0s humeros envolvidos eram da mesma ordem.

Durante a realizacao da atividade complementar, observamos a presenca da
perspectiva mediadora, pela professora, considerando o jogo como instrumento de
mediacao, promovendo a participacao efetiva de todos os alunos e a interacdo entre
eles, ouvindo, dialogando, propiciando o desenvolvimento da linguagem, da fala e da
escrita, conseguindo n&o apenas o envolvimento dos alunos nas atividades, como,
também, sua concentragcdo por bastante tempo.

Nessa direcdo, Fontana (2005, p.15) defende que “[N]Ja mediacdo do/pelo
outro, revestida de gestos, atos e palavras (signos) a crianca vai integrando-se,
ativamente, as formas de atividades consolidadas de sua cultura, num processo em
gue pensamento e linguagem articulam-se dinamicamente”. Explicita ainda que, a
“[...] palavra, com suas fun¢des designativa, analitica e generalizadora”, também faz
o papel de mediadora nesse processo de elaboracdo da crianca, conduzindo-a nas
operacdes mentais envolvidas.

Essa mediacdo do outro ira auxiliar a compreensao, possibilitando que a
crianca se baseie nas experiéncias e habilidades que ja adquiriu anteriormente.
“Mesmo que ela ndo elabore ou ndo apreenda conceitualmente a palavra do adulto,
€ na margem dessas palavras que passa a organizar seu processo de elaboracao
mental, seja para assumi-las ou recusa-las” (FONTANA, 2005, p.19).

Mesmo apresentando envolvimento e concentracdo durante as atividades,
apos algum tempo parte dos estudantes comecou a se dispersar e a deixar de ter
interesse em responder as questdes propostas. Presumimos que 0 motivo que levou
alguns a recuarem na devolutiva das questdes contidas nas atividades foi a grande
guantidade de contetdos nela envolvidos, além da impossibilidade da professora
atender a todos em um curto espago de tempo, tentando sanar suas duvidas, o que
fez com que alguns, requisitando a presenca da professora para explicar as
guestdes, desistissem da espera.

Consideramos que o grande volume de contetudos explorados na atividade,

mesmo que abordado no sentido de revisdo, impediu um trabalho mais significativo,
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no sentido de promover o desenvolvimento dos estudantes, na medida em que
pudesse sanar duvidas ou ajuda-los a compreender o que ainda nao estava claro
para eles. Como evidenciado em nossa discusséo tedrica, a formacdo de conceitos
nao € um processo simples, mas que necessita para sua efetivacdo do envolvimento
de uma complexa gama de processos cognitivos, o que poderia ter incluido o
momento que observamos.

Segundo Albert (2012, p.19), “[Clonceitos sao formados como resultado de
uma interacdo complexa entre todas as fungdes intelectuais basicas”, dai necessitar
do auxilio indispensavel da mediacdo, dos instrumentos e signos, da fala, da
linguagem, do contexto social ou cultural e das fungdes psicolégicas, tanto
espontaneas quanto superiores, como ja discutido neste trabalho.

Mesmo a turma contando apenas com dezenove alunos, seria dificil prestar
uma atencao mais sistemética e individual a todos que apresentaram dificuldades na
resolucdo das questdes. Entendemos que os contetdos explorados em qualquer
atividade devam ser divididos em etapas, buscando-se discutir uma menor
guantidade deles, por vez, para que as criancas possam se ater as suas
especificidades, mais profundamente.

Esse aspecto remete a pouca experiéncia da professora quanto a abordagem
de contetdos durante e apdés o jogo, tendo ela nos relatado a auséncia de
referéncias ao uso educativo de jogos durante sua formacéo inicial ou mesmo nas
acOes de formacdo continuada que ja havia experienciado. Tanto na entrevista
guanto no momento da aula, a professora relatou que as criangas com deficiéncia
sempre se concentram nas atividades com jogos, em nivel mais elevado que nas
atividades mais tradicionais. A professora pontuou que esse é mais um dos motivos
gue a incentivam a usar jogos em sala de aula, tanto em Matematica quanto nas
outras disciplinas.

Borin (2004, p.9) ressalta esse argumento, defendendo que

[O]utro motivo para a introducéo de jogos nas aulas e Matemética é a
possibilidade de diminuir os bloqueios apresentados por muitos de
nossos alunos que temem a Matematica e sentem-se incapacitados
para aprendé-la. Dentro da situacéo de jogo, onde é impossivel uma
atitude passiva e a motivacdo é grande, notamos que, a0 mesmo
tempo em que estes alunos falam matematica, apresentam também
um melhor desempenho e atitudes mais positivas frente a seus
processos de aprendizagem.
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Neste sentido, vemos que 0S jogos, como instrumentos mediadores do
processo de ensino e aprendizagem, podem auxiliar na promocdo de préaticas
renovadoras e significativas. A dificuldade apresenta-se no planejamento e
desenvolvimento destas, em sala de aula, pelo que pudemos constatar por meio da
observacéo da pratica docente dos participantes de nossa investigacdo, até aqui
discutidas.

Ainda no contexto das aulas observadas e baseando-nos nas ideias de
Vigotski (1991), entendemos que a professora conseguiu criar um ambiente propicio
para o desenvolvimento das criancas, porém, devido ao fato de nédo ter conseguido
atendé-las em suas duvidas, assisti-las e ter propiciado reflexdes e dialogos sobre
0Ss conceitos envolvidos, a atividade pouco pode ter contribuido nessa direcéo.

Ressaltamos a necessidade, por parte do professor, de uma orientacdo mais
sistematica dos processos cognitivos, levando-se em consideragdo aspectos como
espaco, tempo, andlise, planejamento, e consequentemente, atitudes que
possibilitem a aprendizagem, como tolerancia ao erro, atencdo nas dificuldades,
refletindo sobre suas praticas na acéo, sobre a acdo e pds-acdo, permitindo uma
tomada de consciéncia da necessidade de mediacdo em todo o processo de ensino
e aprendizagem.

7.3 ANALISE DAS ENTREVISTAS COM AS PROFESSORAS DO ENSINO
FUNDAMENTAL.

Curi e Pires (2008) lembram que durante muito tempo os educadores no
mundo todo pouco ou nada se preocuparam com a investigacdo, como também com
as teorias sobre a formacédo de professores que atuam em diversos niveis de
escolaridade. “[T]eorias sobre conhecimento, aprendizagem, motivagéo, curriculo e
avaliacdo, focadas nos alunos ou nos recursos didaticos, multiplicaram-se ao longo
do século passado” (CURI, PIRES, 2008, p. 152). No entanto, a complexidade que
permeia a formacdo suas especificidades e a atuacdo de professores comecaram

entdo, a serem alvo de atencdo. Assim,

Em termos mundiais, a partir da década de 1980, disseminam-se
teorias, conceitos foram formulados, principios foram definidos e nos
chegam trabalhos de diferentes partes do mundo com resultados de
investigacdes de questbes do tipo: “o que os professores
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conhecem?”, “que conhecimento é essencial para o ensino?”, “quem
produz conhecimento sobre o ensino?”, ‘como se formam os
professores?”. Uma possivel justificativa para a explosdo de
pesquisas centradas no professor pode estar relacionada ao fato de
gue ele passou a ser considerado um profissional que reflete, que
pensa e precisa construir sua propria pratica e ndo apenas atuar
como simples reprodutor de conhecimentos (CURI, PIRES, 2008, p.
153).

Dessa forma, notou-se a relevancia de se compreender o que e como
pensam e conhecem os professores e, especialmente, como atuam. Neste sentido,
Curi e Pires (2008) destacam que no Brasil existe um incremento das pesquisas
sobre formacéo de professores, tanto de forma mais geral quanto as de natureza
mais especifica, por areas, revelando uma descoberta importante: “[a] de que a
formacdo deve constituir um objeto fundamental de investigacdo no terreno
educativo” (p. 153).

Nessa perspectiva, buscamos evidenciar como as professoras do Ensino
Fundamental conduzem e refletem sobre sua préatica, em particular no contexto dos
jogos em sala de aula. Nesse item trazemos o resultado da andlise de conteddo das
entrevistas e observacdes realizadas com estas professoras, visando coletar
subsidios que nos permitam avaliar suas praticas com jogos nas aulas de
Matemética.

Assim, tomando como direcionamento para a analise o agrupamento tedrico,
0 objeto pesquisado e as informacdes levantadas, seguimos ao volume dos dados
para analise, organizada, a priori, em trés categorias: 1) A Formacao das
professoras para o uso de jogos no ensino; 2) Sobre o0 uso de jogos no ensino de
Matematica e, 3) Sobre a aprendizagem da Matematica.

A elaboracdo destas categorias se deu tomando como apoio 0S eixos
basilares das entrevistas e as grelhas da andlise de conteudo destas professoras do
Ensino Fundamental encontram-se nos Apéndices 4 e 5.

Como ja informamos, participaram de nossa investigacao duas professoras da
rede municipal de ensino, aqui referidas pelos nomes ficticios de Rosa e Ddlia, que
se disponibilizaram a conceder entrevista e permitir a observacao de suas salas de
aulas. Na analise das entrevistas, consideramos 0s seguintes parametros: a
formacdo para o uso de jogos no ensino; as falas acerca do uso de jogos na

Matematica e sobre aprendizagem da Matematica.
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7.3.1 A formacgéo das professoras para o uso de jogos no ensino

As duas participantes da pesquisa sdo formadas em Pedagogia e tém
Especializacdo em Psicopedagogia. A professora Rosa declarou ter uma grande
afinidade com a area e exp0s “Iniciei Licenciatura em Matematica, mas ndo conclui
porque procurava uma Matematica voltada pra Educagdo” (Entrevista ROSA,
Maio/2015). Também iniciou, mas ndo terminou o curso de Computacao e afirmou
ter abandonado o curso de Matematica por que buscava a area de Educacéo
Matematica e a Licenciatura, a época, estava mais voltada para a Matematica pura.

Afirmou ter também experiéncia em docéncia superior, tendo lecionado no
Curso de Pedagogia de um instituto de ensino superior privado, a disciplina de
Metodologia de Ensino de Matematica. Tanto Rosa quanto Dalia, tem experiéncia na
docéncia da 12 fase do Ensino Fundamental.

Sobre 0 espaco que 0 uso educativo do jogo ocupou nas disciplinas tedricas e
praticas durante sua formacéo inicial, Dalia afirmou que ele foi pouco explorado
como objeto proprio de estudo, e que mesmo quando cursou a Especializacdo, essa
metodologia ndo foi explorada em uma perspectiva de discussédo. De acordo com o
que afirmou o jogo ndo foi tratado em uma disciplina especifica, mas estava
presente na rotina das aulas.

Rosa argumentou que o trabalho com o uso de jogos no ensino ocorreu nas
disciplinas de Metodologia e considerou expressivo o espa¢co ocupado por ele em
sua formacgdo. Ela afirmou que teve a oportunidade de tratar dessa discussao, tanto
na disciplina de Matematica quanto de Lingua Portuguesa, afirmando que, em
ambos os casos, foram evidenciados o valor e beneficios da utilizacdo didatica de
jogos. Segundo ela, “[...] o professor falava da importancia e mostrava alguns tipos
de jogos [...] a gente jogava professor com aluno” (ROSA, Entrevista, maio/2015).

Sobre o0 questionamento a respeito de acesso a literatura que contemplasse o
uso de jogos nas aulas de Matematica, durante a formacdo, as professoras
afirmaram que nao foi feita referéncia a livros dessa natureza no Curso. Dalia
afirmou que “Na verdade quando a gente queria alguma coisa relacionada a jogos a
gente ia buscar na internet, mas livro, nunca nos apresentaram” (DALIA, Entrevista,
maio/2017) e Rosa informou ter adquirido dois livros de autoria de Rogéria

Gaudencio do Régo, sobre jogos matematicos durante sua graduacdo e que
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também utiliza jogos como o dominé da adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisao
para trabalhar a questdo das operagbes matematicas. “Sim, domind, mas um
dominé... tanto o domind, vamos dizer o dominé oficial quanto o voltado para a
questao, vamos dizer, da Matematica, a didatica” (ROSA, Entrevista, maio/2015). Na
disciplina do Curso, relativa a Matematica, ela afirmou ter sido citado um livro de
Dienes, que ela também adquiriu.

Quanto a valorizacdo dos jogos durante o curso de formacéo, Dalia e Rosa
apresentaram posicoes bem diferentes. Enquanto a primeira afirmou que eles néo
foram valorizados, a segunda apresentou Vvarios argumentos explicando que os
jogos foram tdo destacados no Curso que ela adquiriu alguns livros relacionados.
Rosa declarou, ainda, que quando lecionava a disciplina de Metodologia de Ensino
de Matematica no nivel superior, explorava o uso de jogos, tendo confeccionado
alguns para trabalhar com os licenciandos, e uma de suas notas na disciplina era
relacionada a confeccdo de um jogo pelos estudantes.

Rosa destacou sua identificacdo com a Matematica e sua empolgacdo com o
uso de jogos, enfatizando que foram valorizados durante sua formacéo e até utilizou
alguns dos aprendidos, tanto no curso quanto nos livros, com seus alunos do curso
superior. Vale destacar, entretanto, a contradicdo entre o que afirma e sua postura
em sala de aula. Durante a aula observada n&o proporcionou atividades e/ou
situacdes-problemas atraentes e desafiadores envolvendo os jogos levados para a
sala de aula, e informou ainda ndo os ter utilizado naguele ano com os estudantes,
fazendo-o naquela ocasidao em atendimento a nossa solicitagdo. Observamos aqui
gue mesmo enfatizando o uso de jogos, parece que a formacdo nao conseguiu
evidenciar as formas corretas de conducdo de um jogo voltado para a

aprendizagem. A professora ainda argumentou:

O professor acha que ta trabalhando com jogos é deixar os alunos a
vontade, brincando, sempre ta enrolando aula. Justamente, o que eu
disse a vocé naquele dia. E uma coisa que déa trabalho. [...] Porque
ndo é o jogo pelo jogo. Acho que vocé teve um choque assim
comigo, porque da trabalho. [...] Muito professor, eu tenho notado,
acha que o jogo € sO deixar e tchau [...]. No meu caso, como eu
sempre coloco como objetivo a estratégia que tdo usando, se tdo
realmente chegando, [...] tdo trabalhando. [...] E outra coisa, sempre
eu gosto de praticar assim, em casa, por que as vezes a pessoa joga
0 jogo, vai ler na hora, como é que faz (ROSA, Entrevista,
maio/2015).
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E importante observar que, pela sua fala, a professora ndo parece ter
compreensdo quanto as fragilidades de seu trabalho com jogos em sala de aula.
Destaca-se, como inadequacdes, o0 que ja discutimos: falta de clareza quanto aos
objetivos desse uso; inadequacédo dos jogos selecionados; auséncia de mediacao
durante a aplicagdo com o0s estudantes; e a nao proposicdo de atividades
complementares de exploracdo das ideias matematicas que poderiam ser
associadas. Quanto ao exposto Golbert (2003) argumenta que ndo devemos esperar
que o desenvolvimento das criancas ocorra espontaneamente e que se torna
insuficiente deixar tudo a cargo da atividade espontanea dela. “A aprendizagem
deve ser orientada, guiada pela interveng¢ao docente” (p.9).

Sobre outros cursos realizados durante ou apds sua formacéao inicial, Dalia
fez referéncia a sua Especializacdo, informando que os jogos ndo foram
mencionados durante o Curso. Rosa declarou que sua especializa¢ao foi no ensino
de Matematica e que participou de cursos de capacitacdo oferecidos pela Prefeitura
Municipal nos anos 2000 e 2004, no Pro-letramento, oferecido pelo MEC, ocasido

em que aprendeu o jogo de Kalah, argumentando:

[...] esse jogo é interessante, que (sic) vocé trabalha as estratégias
de planejamento e analise de jogada e, como eu sou muito assim na
guestao de desenvolver o raciocinio légico, o raciocinio cognitivo do
aluno, eu gosto de tipo de jogo desse jeito; [...] mesmo sem jogo eu
gosto muito de trabalhar com a logica do aluno, adoro légica! (ROSA,
Entrevista, maio/2015).

Observa-se que, embora afirme ter tido a oportunidade de trabalhar com o
uso educativo de jogos em sua formacéo inicial e continuada, seu trabalho com esse
recurso, em sua sala de aula, € incipiente e sua conducédo ndo é adequada. Por
outro lado, apesar de néo ter estudado essa proposta de ensino, a professora Dalia
apresentou um desempenho um pouco mais adequado, quando observamos sua

aula com jogos.

7.3.2 Sobre 0 uso de jogos no ensino de Matematica

Sobre a importancia do uso de jogos para O processo de ensino e
aprendizagem da Matematica a professora Dalia destaca:
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[...] o jogo é uma ferramenta fantéstica quando ela € bem utilizada.
Se vocé aplica a metodologia, se vocé traca todo o roteiro de como
vocé quer desempenhar a aula, o jogo tem um significado muito
importante na aprendizagem do aluno. Depende da forma como ele é
implementado (DALIA, Entrevista, maio/2015).

Como explicita Melo (2005, p. 35), “[A] permanente ansia por resultados
gratificantes, para si proprio e para seus alunos é, com certeza, 0 que move 0
professor a envolver-se em projetos que Ihe possibilitem participar ativamente da
organizacao de seu trabalho [...]", e isso talvez explique a empolgacao evidenciada
pela entrevistada, em relagdo ao uso de jogos.

As duas professoras relataram utilizar os jogos nas aulas de Matematica com
regularidade. No caso de Rosa, ela afirmou que, apesar de gostar de utilizar jogos,
naquele ano ainda ndo havia feito isso porque sua turma era muito defasada, e
estava tendo que recuperar os contetdos referentes a pré-requisitos que os alunos
deveriam ter, por estarem cursando o 5° Ano, mas nao teriam estudado no 4° Ano,
explicando: “Eu peguei aluno na minha turma esse ano que, fui fazer uma reviséo e
ele ndo sabe nem numero par e nem numero impar, num 5° Ano...” (ROSA,
Entrevista, maio/2015).

Embora seja louvavel a preocupacdo da professora, destaca-se uma
aparente visao linear de curriculo, além de uma perspectiva conteudista de trabalho,
na medida em que had uma preocupacdo excessiva em “vencer conteudos”, como
destaca Melo (2005). Porém, mesmo que seja nesta perspectiva a docente poderia
aproveitar as atividades matematicas dos alunos e orientar a classe nas formas
compartiihadas de conhecimento matematico também por meio de jogos,
incentivando a interacdo entre as criancas, conduzindo relatos, discussbes e se
ajudando mutuamente para a compreensédo destas atividades. E, segundo Golbert
(2003, p. 26), “[a] Matematica é tanto uma atividade coletiva quanto uma atividade
construtiva individual, o desafio estd em compreender como o professor e os alunos
negociam implicita e explicitamente interpretacdes subjetivas de sua atividade
matematica”.

Para justificar a escolha dos jogos que selecionou para a aula que
observamos a professora Rosa, quanto ao Kalah, afirmou que ela se deu porque ele
“[...] trabalha muito o cognitivo, o planejamento e dependendo assim, do nivel, da

situacao que eu vejo o aluno”. De acordo com ela, a escolha “[...] vai depender muito
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da circunstancia, da situagc&o”, argumentando: “Por exemplo, vamos dizer que meu
objetivo assim € de trabalhar o calculo mental, [..] o dominé que tenha as
operacoes; depende do objetivo que eu queira saber, entendeu como €? Que fixe o
que eu quero” (ROSA, Entrevista, maio/2015). Na pratica, porém, o observado foi
que a professora apenas questionou se haviam achado a estratégia do jogo e
pontuou que sempre o0s deixa a vontade para descobri-la, além de nao propor
nenhum questionamento e nem atividade matematica alusiva ao jogo em questao. A
auséncia de uma conducédo além de condi¢cdes adequadas para a construcdo de
novos conhecimentos como o incentivo a interacdo causou a disperséo e recusa
verificada no momento do jogo.

A professora Dalia assinalou que usa jogos constantemente em suas aulas:

Hoje mesmo a gente aplicou o bingo. Porque... por exemplo, o bingo,
a gente aplica de diversas formas, depende do conteddo que esta
sendo ministrado [...] eu fago um direcionamento para o conteudo [...]
E tem outros jogos que a escola ja adquiriu, que sdo 0s jogos
prontos. [...] Eu acho que quando a gente trabalha com jogos, além
de atrair a aten¢do da crianga com uma forma lidica e assim eles se
interessam e € uma forma prazerosa tanto pra gente quanto pra eles.
(DALIA, Entrevista, maio/2015).

Com este depoimento vemos que a Professora Dalia se preocupa em levar
uma aula diferenciada para seus alunos aplicando um mesmo jogo para varios
assuntos e ainda enfatiza que atividades deste tipo atraem tanto as criangas quanto
o professores, além do fato de que elas se interessarem mais pelas aulas e que
essa forma de ensino e aprendizagem prazerosa atinge a todos.

Sobre o que as leva a trabalhar com jogos, ambas foram unanimes em
afirmar que um dos motivos, senao o principal € o prazer dos alunos ao trabalharem
de forma ludica. Segundo a professora Rosa, 0s alunos se interessam pelos jogos e
nao sentem que estado aprendendo, mas afirma que isso acontece mesmo brincando
durante o jogo, exemplificando que, ao utilizar o dominé das operacdes, eles estao
se divertindo e, ao mesmo tempo, realizando calculos mentais, e,
consequentemente, aprendendo. Dalia enfatiza em sua fala que o prazer ndo é so
dos alunos, mas também deles, enquanto professores, sugerindo que eles ficam
alegres por verem seus alunos felizes, sentido prazer e aprendendo ao jogar, como

destacado ainda na citagao anterior.
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As duas professoras apresentam o0 que, para nés, compreende uma
perspectiva ingénua do trabalho com jogos, entendendo 0 processo como
automatico, ou seja, o fato do aluno ter prazer ao trabalhar com jogos implicaria,
necessariamente, que haveria uma aprendizagem resultante.

Em nenhum momento as professoras destacaram a necessidade de serem
feitas mediagbes que pudessem direcionar a reflexdo dos alunos acerca das acoes
que realizam durante os jogos, ou de serem realizadas atividades exploratérias
complementares, associando-os a resolucao de problemas, que pudessem levar os
alunos a tratarem com elementos presentes no jogo, de forma explicita. Vale
enfatizar que a Professora Dalia, apesar de ndo mencionar em sua fala o processo
da mediacao, realizou uma aula mais interativa e propds atividades e situacdes-
problemas a partir do jogo do bingo.

Sobre a interacdo que deve ser proporcionada em sala de aula, Golbert
(2003) enfatiza que as criancas tem a oportunidade de aprender de forma
significativa no momento em que se esforcam para compreender a atividade
matematica dos colegas e participam das interacdes entre eles sob a direcdo do
professor. “Estas discussdes de toda a classe, sob a orientagdo do professor, sdo
situagcbes nas quais ocorre a institucionalizacdo de modos de conhecimento
matematico compativeis com os da sociedade mais ampla” (p.27).

Buscando aprofundar nossa analise sobre a mediacdo pedagodgica na
perspectiva do jogo, procuramos saber das entrevistadas se elas conheciam esta
forma de intervencdo. Em seu depoimento, Rosa afirmou ter conhecimento da
tematica, na perspectiva do ensino de Mateméatica de uma maneira geral, mas nao
guanto a sua relacdo com jogos. A professora fez referéncia a Vigotski, afirmando:
“[...] o trabalho dele é todo na questdo de mediacdo, na questdo de desenvolver a
regido proximal, vocé aguca, vocé provoca” (ROSA, Entrevista, maio/2015). Embora
tenha feito mencédo a termos conhecidos da teoria vigotskiana, a professora néo
detalhou o que sabia sobre o que destacou. Dalia s6 informou que tem
conhecimento sobre a mediacdo pedagdgica, mas nao relacionada com o0 uso de
jogos.

Esse guestionamento de nossa parte se deu pelo fato de que Vigotski € um
dos defensores da mediagédo e é por meio dos jogos, como elementos mediadores

que os professores podem oportunizar a interacdo e a cooperagdo grupal e os
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alunos agora mais ativos aprendem através de atividades tanto funcionais quanto
autoestruturantes que os conduzem a organizar e estruturar suas préprias acdes
diante de objetivos (GOLBERT, 2003).

Quando questionadas sobre quais 0s maiores obstaculos ou empecilhos ao
uso de jogos em sala de aula, Dalia manifestou ndo haver nada dessa natureza,
ressaltando o fato de muitos professores declararem n&o jogar por causar muito
barulho ou afirmarem que as criancas ndo se interessam. Ela argumenta que isso
acontece pela forma como esta sendo conduzido o trabalho com jogo na sala de
aula. Pelo exposto, percebemos que a professora esta ciente de que a forma como
se conduz a prética pedagdgica em sala de aula faz diferenca.

Smole, Diniz e Candido (2007, p. 12) argumentam que,

[T]odo jogo, por natureza, desafia, encanta traz movimento, barulho e
uma certa alegria para o espago no qual normalmente entram
apenas o livro, o caderno e o lapis. Essa dimensdo ndo pode ser
perdida apenas porque 0s jogos envolvem conceitos de matematica.
Ao contrério, ela é determinante para que os alunos sintam-se
chamados a participar das atividades com interesse.

Ou seja, alguma agitacdo provocada pelo trabalho com jogos € esperada, e
nao deve ser usada como justificativa para ndo se explorar essa ferramenta em sala
de aula. Por outro lado, mesmo que o jogo seja didatico, ndo pode se afastar de sua
perspectiva ludica. Esse equilibrio parece néo ser tao facil de encontrar.

A professora Rosa, por sua vez, destaca como obstaculo ao uso de jogos,
certa dispersdo provocada por eles nos alunos, como também o fato de eles néo

estarem habituados a interagirem uns com 0s outros:

[...] os alunos nao tém o habito de trabalhar em grupo, geralmente
eles ficam muito por fora; [...] eles ndo sdo habituados, a palavra é
isso, porque se eles fossem habituados desde a pré-escola, desde a
12 série sempre trabalhando com os colegas, ...; [...] eles sentem
essa dificuldade de se acomodar. [...] Junta a ansiedade com o
barulho (...) isso é tipico do jogo, ndo é nem o barulho, o barulho faz
parte também, mas a questdo daquela ansiedade de nao ter
paciéncia de ler as regras; as vezes eles ndo tem paciéncia pra
comecar 0 jogo, depois assim, eu acho um obstaculo porque vocé
perde tempo; [...] perde tempo pra vocé normatizar; Eles querem
fazer as coisas assim ...; s6 fazem as coisas sem...; mas iSSO no
primeiro momento...depois... (ROSA, Entrevista, maio/2015).
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Pelo exposto na fala transcrita, observa-se que a professora € reticente em
suas afirmagdes, muitas vezes ndao as completando, embora possamos deduzir que
ela se refere a inquietacdo dos estudantes quanto a leitura e interpretacédo de regras,
a sua dificuldade de seguir normas. Embora o trabalho em grupo seja defendido por
estudiosos como Smole, Diniz e Candido (2007), essa prética parece ndo ser
devidamente usada pelos professores, o que implica na limitagéo das interagcbes que
poderiam existir em sala de aula e contribuir para o desenvolvimento dos
estudantes, como defende Vigotski (1991).

Para Smole, Diniz e Céandido (2007), ha uma necessidade do ser humano
interagir um com o outro, pois sem a interacdo social, a légica de um individuo ndo
se desenvolve da mesma forma que sozinho, porgue € por meio dessas inter-
relacbes que ele desenvolve a habilidade de falar de maneira coerente. “[S]ozinha
podera dizer e fazer o que quiser pelo prazer e pela contingéncia do momento;
porém em grupo, diante de outras pessoas, sentira a necessidade de pensar naquilo
que dira, que fara para que possa ser compreendida” (p.13).

Quanto a forma como os jogos devem ser trabalhados em sala de aula, a

professora Dalia, afirmou:

[...] quando é um jogo que eles ainda ndo tém conhecimento eu
comeco falando de como € o jogo; quais séo as regras do jogo, 0 que
acontece, por exemplo, ...; a gente da a dindmica do jogo. Depois
gue eu falo o que é o jogo, eu falo se vai ter premiacdo, ... Muitas
vezes quando a gente fala que vai ter premiacao, [...] o interesse ja é
outro. Entdo, cada jogo com suas regras, com sua dinamica, tem
suas peculiaridades, ... Meu habito é falar primeiro do que é o jogo,
pra poder iniciar. Todas as caracteristicas do jogo, como ele vai ser
aplicado na sala... (DALIA, Entrevista, maio/2015).

Rosa, ao ser questionada sobre 0 mesmo ponto disse:

Por exemplo, eu geralmente, preparo eles... a gente vai fazer isso,
peco a colaboracgéo, geralmente eu fago em dupla, as vezes tem até
jogo que tem quatro, mas eu faco mais em dupla, e coloca as
carteiras pra se jogar; [...] na conducao, eu explico, coloco eles pra
jogar, e fico passeando na sala e observando como cada um ta se
saindo, ... (ROSA, Entrevista, maio/2015).

Nenhuma delas, apesar do que afirmam, deixou claro, quando da observacao

de sua atuacdo em sala de aula, quais eram 0s objetivos dos jogos selecionados



162

para o trabalho com os estudantes nos dois Anos de escolaridade considerados.

Como lembra Moura (2011, p.89), para que o jogo seja considerado promotor de

aprendizagem,

[...] seu uso requer um certo planejamento que considere o0s
elementos sociais em que se insere. O jogo [...] € visto como
conhecimento feito e se fazendo. E educativo. Esta caracteristica
exige o seu uso de modo intencional e, sendo assim, requer um
plano de acdo que permita a aprendizagem de conceitos
matematicos e culturais, de uma maneira geral.

Pelas falas das depoentes, nenhuma delas explicitou adequadamente como

0s jogos devem ser conduzidos em sala de aula, na perspectiva destacada por

Moura, ou seja, evidenciando planejamento, associagdo com situacdes-problema, no

sentido de ampliar os conhecimentos por meios dos jogos, concebendo o jogo como

elemento mediador da aprendizagem. Porém, a Professora Dalia, em sua aula,

utilizou o jogo de forma elaborada e planejada, nos apresentando o plano de aula e

conduzindo de forma mais adequada as atividades posteriores sobre o jogo. Para

Rosa, 0 jogo,

A professora

Matematica, mas,

[E] um veiculo assim de, .., para desenvolvimento social, emocional,
intelectual dos alunos. Eu vejo nesse sentido, entendeu? [...] o
professor deve permitir essa brincadeira, ndo assim (...) abrindo méo,
vamos dizer, de definir os objetivos que quer. N&o é o jogo pelo jogo,
€ um direcionamento [...] que tenha um momento significativo tanto
para o objetivo ser atingido como para o aluno (ROSA, Entrevista,
maio/2015).

Dalia afirmou que ndo usa jogos apenas has aulas de

[Dlependendo da disciplina, como eu lhe falei, que a gente ta
trabalhando, eu gosto de introduzir os jogos. Quando a gente tem
criancas especiais eu costumo trabalhar, iniciar a aula com jogos,
porque a crianca em determinado momento ela estd concentrada,
entdo, ali ela estd mais disponivel ao aprendizado. Ai a gente vai
mediando, a gente vai introduzindo o conteddo que a gente quer
trabalhar, mediante a utilizacdo dos jogos (DALIA, Entrevista,
maio/2015).
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Frente a essa preocupacéo, Lara (2003), esclarece que:

[..] se concebermos o ensino da Matematica como sendo um
processo  de repeticéo, treinamento e memorizagao,
desenvolveremos um jogo apenas como sendo um outro tipo de
exercicio. Mas, se concebermos esse ensino como sendo um
momento de descoberta, de criagdo e de experimentacdo, veremos o
jogo ndo s6 como um instrumento de recreac¢do, mas, principalmente
como um veiculo para a construcdo do conhecimento. (p.23).

Assim, a preocupacdo em conduzir as aulas de matematica de forma mais
significativa para os alunos reflete bem a concepcédo que cada professor possui
sobre o processo de ensino e aprendizagem dessa disciplina.

As duas professoras ressaltaram em suas falas aspectos importantes a serem
considerados no trabalho com jogos, mas eles nédo estiveram presentes de maneira
tao evidente, nas praticas observadas. Embora tenha feito uso do termo “mediacao”,
sua utilizacdo parece ser mais proxima da indicacdo de que a introducdo dos
conteddos mateméaticos vai se dando de forma gradual, e ndo que ha uma
orientacdo, de sua parte, na direcdo de que estes sejam compreendidos pelos

estudantes.

7.3.3 Sobre a aprendizagem de Matematica

7

Quando perguntadas sobre 0 que € necessario para que uma crianca ou
jovem aprenda Matemética, Ddlia explicitou: a identificacdo do estudante com a

disciplina; a forma como ela é “transmitida”; e os jogos:

[E]Ju acho que, a matematica ndo é todo mundo que tem, nao. [...]
tem pessoas que [...] se identificam melhor com a matematica, outras
ndo. Eu acho que a forma como a matematica vai sendo “passada”
vai atraindo ou nédo o interesse do aluno pela disciplina. Eu acho que
como o jogo faz parte da matematica, o aluno se identifica, porque os
jogos, a maioria dos jogos, tem a caracteristica de despertar o
raciocinio l6gico da crianca (DALIA, Entrevista, maio/2015 — grifo
Nosso).

Rosa sinalizou a necessidade de interesse, afirmando que s se aprende
aquilo que se quer aprender, comparando 0 processo com aquele que ocorre

guando comecamos a andar de bicicleta, que ndo se da apenas olhando para a
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bicicleta. Para ela, a motivagao seria “[ulma alavanca, a chave para tudo isso. Tem
que querer”. A professora destacou, ainda, o dominio de contetdo pelo professor,
defendendo que é preciso que o professor saiba o que vai ensinar: “...] para poder
“passar”’ aquilo. Como é que o professor vai “passar” uma coisa, vai ensinar, se ele
nao domina, se ndo sabe, se eu ndo entendo?” (ROSA, Entrevista, maio/2015, grifo
N0Sso0).

Sobre a identificacdo e interesse apontados pelas professoras, observamos
que apesar da probabilidade deste fato ocorrer, temos relato neste trabalho de
outras depoentes que ndo conseguiam se identificar com a Matemética, porém um
professor fez a diferenca na vida delas, fazendo-as se interessarem e aprenderem a
disciplina. E neste contexto, Golbert (2003), relata que é papel do ensino possibilitar
a abertura de espacos de otimizacdo do desenvolvimento, desde que sejam
respeitadas as condi¢des basicas para a aprendizagem. E, esta autora citando Bixio
(1996) enfatiza: longe de “esperar que a crianga aprenda, temos que ajuda-la a que
0 consiga”.

Entdo, o professor com um trabalho diferenciado, promovendo espacos de
construcdo coletiva e individual e interacédo entre ele e o0 sujeito e entre eles pode
realmente fazer a diferenca e provocar a atragcéo pelas atividades matematicas.

Além do dominio dos conteudos das disciplinas que ensinam, é fundamental a
forma como se relacionam com elas. Nessa direcéo, a professora Rosa reforcou sua

relacdo positiva com a matematica ao afirmar:

[...] eu gosto muito do que tem l6gica. A matematica € uma ciéncia
exata. Eu vejo como exata, “vocé mata a cobra e mostra o pau”,
entendeu? Me apaixonei por matematica, (...) mas eu me apaixonei
mais foi na universidade, quando eu disse a vocé que eu quis até
fazer Matematica, a educacdo matematica, saber o porqué das
coisas. [...] muitas vezes as pessoas aprendem matematica, mas
sem saber pra que, sem saber matematica, e porque aquilo
acontece, e eu gosto de matematica porque tudo tem uma explicacédo
(ROSA, Entrevista, maio/2015).

Como ja ressaltado pela professora, a organizacdo interna da matematica
seria fascinante por ser possivel explicar como as ideias desse campo estao
articuladas entre si e sdo passiveis de justificativa. Observa-se, porém, uma visao de
Matematica como uma ciéncia pronta e pouco sujeita a problematizacdes (SOARES,
2015).
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Dalia afirmou que aprendeu Matemética com o método tradicional, mas

[...] o professor que me ensinou a matematica fez toda a diferenca,
porque ele trabalhava também ja, h4 mais de 30 anos, ja trabalhava
também com jogos, ndo o0s jogos que temos hoje. O professor
também trabalhava com alguns jogos no ensino fundamental [...] a
gente ja foi gostando da matematica de uma forma diferente, saia do
tradicional (DALIA, Entrevista, maio/2015).

Seu relato serve para evidenciar como o trabalho do professor pode constituir
um diferencial para a formagéo dos sujeitos, ajudando-os a perceberem o papel da
Matematica, considerando sua presenca no mundo, e a elaborarem 0s conceitos
desse campo de conhecimento pela compreensao.

Como discutido anteriormente, vemos que o professor pode auxiliar,
buscando novas formas de chamar a atencao e o interesse dos sujeitos, pois apesar
delas serem o centro do processo, o professor pode intervir no sentido de “[a]celerar,
facilitar ou dirigir o desenvolvimento, num modo de participacdo ativa e intencional,
sem que isto implique em imposicdes, desrespeito a experiéncias e aos tempos
individuais” (GOLBERT, 2003, p.9).

Isto evidencia também como a interagdo com o professor pode facilitar a
assimilacao, as trocas e incitar as descobertas.

O autor acima citado ainda destaca a importancia que se deve dar ao
individuo e sua histéria de vida em seu processo de formacdo: “E por isso que, ao
desconhecer os significados sociais do processo de aprendizagem, 0 sistema
educativo prepara o terreno para o fracasso” (p.9). Assim vemos que o professor
pode ser ao mesmo tempo um incentivador quanto um desmotivador no processo de
aprendizagem.

Vale destacar, na fala das duas professoras, o0 uso de termos como
“transmitir” e “passar”, como se os conhecimentos matematicos fossem passiveis de
transferéncia direta e ndo construcdes pessoais, elaboradas pelos estudantes com
base na mediacdo direta, oral, ou mediatizada por instrumentos, como jogos e
materiais manipulativos ou representacdes dos conceitos (AZEREDO, 2013).

As ac0es citadas distanciam-se do ensinar, na perspectiva freiriana, uma vez
gue, de acordo com Paulo Freire (2000), para que haja aprendizado, deve haver um

“‘ensinar”’. Para este autor, a acdo de “[e]nsinar se diluia na experiéncia realmente
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fundante de aprender” (p.26). Para ele, ndo existe validade no ensino se ndo ha
aprendizado, ou seja, ndo ha aprendizagem se “[...] o aprendiz ndo se tornou capaz
de recriar ou de refazer o ensinado, em que o ensinado que nao foi aprendido nédo
pode ser realmente aprendido pelo aprendiz’. Para Freire (2000, p.78), o papel
central do professor “[...] € contribuir progressivamente para que o educando va
sendo o artifice de sua formacdo com a ajuda necessaria do educador”.

Schon, citando Dewey, enfatiza:

N&o se pode ensinar ao estudante aquilo que é necessario ele saber,
porém, pode-se instruir: “Ele tem que enxergar, por si préprio e a sua
maneira, as relacdes entre meios e métodos empregados e
resultados atingidos. Ninguém mais pode ver por ele, e ele nao
podera ver apenas falando-se a ele, mesmo que o falar correto possa
guiar seu olhar e ajudéa-lo a ver o que ele precisa ver’ (DEWEY, apud
SCHON, 2000, p.25 — destaque do autor).

O autor ainda propde uma nova epistemologia da pratica, tomando-se por
base os conceitos de conhecimento na acédo e reflexdo na acdo do professor. O
conhecimento na acao, para o autor, € o elemento que tem uma relacdo mais direta
com o saber-fazer e que aparece na propria acdo. E espontaneo e implicito. A
reflexdo surge durante a acdo, em situacbes imprevisiveis, e nem sempre o
conhecimento na acgdao é suficiente.

Nesse processo destacam-se trés tipos de reflexdo: a reflexdo sobre a acéo,
gue se baseia em fazer um retrospecto sobre o que aconteceu, o que fizemos que
contribuiu para determinada acdo; a reflexdo na acdo, que o préprio nome ja diz,
baseia-se em refletirmos no momento em que estd ocorrendo uma acéo,
oportunizando a intervencao durante a propria situacdo. Por fim, a reflexdo sobre a
reflexdo-na-acdo, consiste em se pensar sobre a reflexdo na acdo passada,
fortalecendo a compreensdo de determinadas situacdes, e, assim, favorecer a
admissdo de novas estratégias e/ou metodologias. E nesse sentido que o professor
deve estar a todo instante pensando em sua pratica e procedendo com estas
reflexdes acerca dessa mesma pratica.

Por entendermos a forte influéncia que os livros didaticos exercem na
organizacdo da pratica do professor, questionamos as professoras em relacdo a
escolha desse instrumento. As professoras afirmaram utilizar os livros didaticos

adotados, mas que utilizam outros livros para auxiliar o trabalho, quando ha
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qguantidade suficiente deles na escola. Informaram, ainda, participar da escolha dos
livros, selecionando as colegbes que trazem atividades que entendem contribuir
mais para a formacédo do aluno. Rosa, por exemplo, disse gostar de autores que
propéem desafios e exploram a logica, embora, segundo ela, haja professores que
nao gostam de livros com esse enfoque.

A professora Dalia assinalou que complementa o livro adotado com outros
materiais, levando para a sala atividades digitadas, pesquisadas na Internet. O
mesmo procedimento adota em relacdo aos jogos, buscando outros, além dos
propostos no livro, 0s quais, segundo ela, s&o “poucos e faceis”. Para a professora,
“[...] ndo existe livro perfeito e completo”. Como explica Lajolo (1996), todo livro
didatico necessita de adaptacdes e complementos. Vale ressaltar, no entanto, que
as complementacfes ndo podem ser feitas em substituicdo a conteudos que o
professor ndo explora por ndo dominar bem, atendo-se aos que séo, para ele, mais
faceis de ensinar.

Como alerta Macedo (1995, p.16), o fundamental é que as escolas fagam “[...]
0 jogo do conhecimento com o qual estdo comprometidas [...]. Fosse assim, 0 risco
dos alunos aprenderem seria, talvez, bem maior do que se verifica atualmente”.
Verificamos, pela fala da professora, preocupacdo e compromisso de realizar aulas
diferenciadas e significativas para seus alunos, buscando algo além do sugerido nos
livros didaticos, mas, certamente, a intencdo, embora seja necessaria, ndo é
suficiente.

Reafirmamos nossa concordancia com Lajolo (1996, p.8-9), ao afirmar que,

[N]Jenhum livro didatico, por melhor que seja, pode ser utilizado sem
adaptacdes. Como todo e qualquer livro, o didatico também propicia
diferentes leituras para diferentes leitores, e € em funcdo da
lideranca que tem na utilizagdo coletiva do livro didatico que o
professor precisa preparar com cuidado os modos de utilizacdo dele,
isto é, as atividades escolares através das quais um livro didatico vai
se fazer presente no curso em que foi adotado.

Desse modo, entendemos que a preocupacao primeira do professor deva ser
avaliar e explorar bem o livro que as criancas tém nas maos, uma vez gque esse
recurso tem chegado as escolas, ficando a complementagédo dirigida apenas aos
casos em que isso se fizer necessario. Nao necessariamente é preciso realizar aulas

com jogos com frequéncia para garantir aprendizagem das criancas, mas, 0 que
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defendemos, é que esse recurso deve servir de instrumento mediador da
aprendizagem, quando utilizado, sendo apoiado pela mediacdo do professor e a
interacao entre ele e os estudantes, e entre estes.

Constatamos, no entanto, que as duas professoras tém a expectativa de que
seria importante terem um livro no qual aprendessem a ensinar por meio de jogos,
associados a cada conteudo curricular, ou seja, 0 jogo seria uma constante em sala
de aula, independentemente dos resultados que seu uso produzisse.

Resumindo os pontos centrais de nossas ponderacdes acerca das entrevistas
com as duas professoras da Educagdo Bésica, ressaltamos as diversas
contradi¢Oes e fragilidades identificadas em sua formacao, seja inicial ou continuada;
na forma como veem o0 uso de estratégias metodologicas, como 0s jogos, inserida
em uma dimensdo ingénua e pouco sedimentada teoricamente; na dificuldade de
refletirem sobre suas praticas e tomarem consciéncia das falhas cometidas na
conducédo de sua pratica e que podem explicar lacunas na formacdo matematica dos
estudantes.

No caso de pensarmos nos jogos como um instrumento mediador de
aprendizagem, vale ressaltar que o fato de o professor ter recebido informacdes
sobre um recurso didatico, durante sua formacgéo, ndo é suficiente para que ele faca
um trabalho de qualidade em sala de aula, utilizando-o, ainda que fagamos uma
abstracdo dos outros e diversos elementos que interferem na acdo docente, como
as condicfes de trabalho. A formacédo de um professor de qualidade exige tempo,
dedicacdo e seriedade por parte das instituicbes formadoras e, acima de tudo,
compromisso com uma educacéo basica de qualidade.

7.4 ANALISE DAS ENTREVISTAS COM AS PROFESSORAS DO ENSINO
SUPERIOR

A discussdo acerca dos resultados das entrevistas com as professoras do
Curso de Pedagogia que atuam na area da Matematica foi feita considerando-se trés
aspectos: a) qual sua formacdo e sua relacdo com o uso de jogos; b) qual € sua
posicdo em relacdo a pratica Matematica no cotidiano escolar; e ¢) caso sejam
explorados em sua disciplina, como se da a discussdo sobre o uso de jogos

matematicos no ensino. Nossa perspectiva foi possibilitar um didlogo entre as falas
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dos dois grupos de entrevistadas, em relacdo a tematica de nossa investigacao.
Objetivando preservar a identidade das professoras entrevistadas, nos referiremos a
elas pelos nomes de Horténcia e Gardénia. As grelhas para a analise de contetudo

das professoras universitarias estdo disponiveis nos apéndices 6 e 7.

7.4.1 A Formacgéo

As professoras entrevistadas sdo ambas formadas em Pedagogia, com
Mestrado em Educacdo. A professora Gardénia possui Doutorado em Educagéo.
Ambas tém mais de 25 anos de experiéncia em docéncia, somadas sua atuacao no
Ensino Fundamental e Superior, e atuam na mesma instituicdo, a qual se destaca
pela tradicdo em sua regido.

Quando questionadas sobre a razédo de terem feito opcdo pela docéncia,
Horténcia declarou ter tido muita dificuldade em relacdo a Matematica, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, dependendo da ajuda de uma irmd que cursava
engenharia para sanar as dificuldades relativas ao que ndo aprendia na escola.
Comentou que era dedicada, estudava, mas nao conseguia compreender o que a
professora ensinava, mas que tudo ficava claro quando sua irmé |he dava aulas.

Com o tempo suas dificuldades iam sendo dirimidas, mas sua relagdo com a
Matematica s6 mudou quando teve contato com um professor da area, no curso de
Pedagogia. Informou que ainda nas primeiras aulas, todos os alunos relataram a
esse professor como era negativa sua relacdo com a disciplina, ao que ele sugeriu
que esquecessem a Matematica que haviam aprendido, para aprender uma nova
Matematica.

A partir das experiéncias vividas nessa disciplina, relata a professora, “[...] a
Matemética tomou outro rumo. Eu comecei a ver a matemética em tudo”
(HORTENCIA, Entrevista, maio/2015). Isso se deu na medida em que a professora
passou a realizar conexdes entre a Matemética e as demais disciplinas; entre ela e
seu dia a dia; e, ainda, entre os diferentes temas matematicos (PASSOS e
ROMANATTO, 2010).

Gardénia argumentou que nao tem o registro na memdria de que tenha
ocorrido um momento no qual tenha decidido ser professora, mas acredita na

influéncia de exemplos do cotidiano, por ter sido alfabetizada pela irma. Ao se tornar
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adulta, havia decidido fazer uma entre duas opg¢Oes profissionais: Psicologia ou
Pedagogia. Mas, segundo afirmou, “[...] tinha essa certeza, sempre na ideia de
trabalhar com as criancas, eu sempre tive esse enfoque” (GARDENIA, Entrevista,
maio/2015)

Este relato remete ao fato de que a construcao do profissional da docéncia é
maior que o curso de Graduagéo. Depende de elementos desenvolvidos durante seu
percurso pessoal e profissional, e de experiéncias anteriores. Como ressaltam

Passos e Romanatto,

[...]as acbes docentes sédo originadas por um conjunto de crencas,
concepcdes e conhecimentos que cada professor foi desenvolvendo
ao longo de sua vida, durante o curso que o formou e, mais
interessante, no seu percurso profissional desde que se tornou
professor. Essas crengas, concep¢cdes e conhecimentos dao base
para o que se pode chamar de “projeto curricular pessoal” (PASSOS,
ROMANATTO, 2010, p.39, grifo das autoras).

Questionamos as professoras se durante sua formacdo profissional elas
tiveram cursos de capacitacdo e, em caso afirmativo, se esses cursos forneceram
subsidios para o ensino de Matematica. A professora Horténcia informou que teve
alguns cursos oferecidos pelo professor que foi seu referencial na disciplina durante
a formacao inicial, nos quais promovia atividades que eram feitas em paralelo as das
disciplinas da Universidade. O professor orientava os graduandos da turma que ja
atuavam como professor em sala de aula e que traziam dulvidas e anseios, para 0s
quais ele sugeria atividades e acdes particulares. A “vontade de ensinar
Matematica”, como expresso por ela, veio da forma como ele ensinou.

A professora Gardénia afirmou que nao teve cursos de capacitacdo e que o
anico curso que forneceu subsidios sobre como ensinar Matematica foi a
Especializacdo, periodo no qual comecou sua histéria com a Mateméatica. Essa
etapa de Pdés-Graduacdo lhe proporcionou momentos de aprendizagem que
possibilitaram, inclusive, auxiliar os colegas do Curso, que a incentivaram a optar
pela area de Matematica, no intuito de servir como multiplicadora dos
conhecimentos desta area.

Quando questionadas sobre o espaco que 0 jogo ocupou nas disciplinas
tedricas e préaticas da Graduacdo, Gardénia afirmou ndo lembrar nenhum jogo, em

nenhuma disciplina, apenas recorda que em seu curso de magistério
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confeccionavam muitos materiais didaticos, como Quadro Valor de Lugar e
Flaneldégrafo, mas nédo tiveram a oportunidade de explorar sua utilizacdo. Horténcia
mencionou ter sido privilegiada, pois desde a época de sua formacado inicial a
Matematica teve destaque, tanto que a disciplina ndo a intimida, no entanto, o uso
de jogos no ensino nao foi mencionado.

Destacamos aqui que o processo de formacao da professora fez o diferencial
em sua vida tanto pessoal quanto profissional, propiciando-lhe uma nova visao sobre
0 que é Matematica, evidenciando que nenhum Curso vai ser capaz de fornecer
todos os elementos tedricos e praticos demandados pela docéncia, mas que aquilo
que precisar em relacdo a Matematica vai saber buscar e que esses desafios ndo a
intimidam. Horténcia afirmou que acredita que os cursos de formacdo nao
reconheciam, a época, o0 jogo como instrumento mediador de aprendizagens.

Neste contexto, percebemos o quanto a intervencdo do professor pode ser
relevante para a formacgédo dos estudantes, no sentido de se superar a dicotomia
entre a teoria e a pratica, por meio de diferentes instrumentos de mediacdo
pedagogica, dentre os quais, 0s jogos. Como evidencia Jaramillo (2003), como
professores de professores, é fundamental incitarmos os licenciandos a
reconstruirem seus idearios pedagogicos, a partir das experiéncias que lhe séo
proporcionadas.

Horténcia afirmou que, da mesma forma como foi incentivada a gostar de
Matematica, ela também procura desenvolver essa relacao positiva com a disciplina
em seus alunos e aponta o quéo gratificante é quando os alunos reconhecem que

isto também esta fazendo a diferenca na vida deles.

[...] E eu tento fazer isso com meus alunos e eu vejo assim que
algumas pessoas depois vém dizer: Ah, professora, gragas a Deus
gue a senhora me deu uma nova ordem pra perceber a matematica;
Como estou feliz, eu respondi tudo no concurso; Gragas a Deus que
eu vi o que vocé trabalhou, eu consegui [..] (HORTENCIA,
Entrevista, maio/2015).

A professora ressaltou que o que seu professor de Matemética da Graduacao
trabalhou com a turma néo seria suficiente para que ela chegasse onde chegou, em
termos de conhecimento do campo do ensino da area, mas foi muito importante
como primeiro passo, ao mostrar que a Matematica poderia ser prazerosa e

vivenciada na pratica. E fundamental entendermos que a instituicio formadora n&o
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consegue transformar as pessoas em futuros professores prontos e acabados,
detentores de todo conhecimento, dotados de uma pratica pedagdgica infalivel, mas
€ sua responsabilidade preparar o futuro profissional para lidar com os desafios que
a profissdo lhe impde e que possa ir além das possibilidades determinadas pelo
sistema educacional.

A tendéncia € que o professor ensine da forma como aprendeu. Como explica
D’Ambrésio (1993), dificilmente um professor formado pelos tradicionais programas
estara preparado para enfrentar os desafios das modernas propostas curriculares.
Como afirma essa autora, como acreditar que a Matematica possa ser aprendida de
forma significativa, se o professor nao tiver a mesma experiéncia em sala de aula,
como aluno? (D’AMBROSIO, 1993). Desse modo, além de se repensar
constantemente, os cursos de formacao inicial devem preparar seus estudantes para
terem autonomia para continuarem a aprender, depois que concluirem a Graduacao.

Quando indagadas sobre o contato que tiveram com jogos, no cotidiano,
Horténcia citou o baralho, o domind, o pega varetas e o bingo e que esses mesmos
jogos foram trabalhados em sua Graduacdo, sendo trabalhados de forma
pedagdgica e bastante valorizados. A professora Gardénia informou que sé teve
contato com jogos em casa, e que até hoje ainda jogam em familia. Destacou que,
nem na época de sua formacao inicial nem na Especializacdo, esse recurso foi
trabalhado e que so foi ter contato com jogos em seu trabalho na creche, quando
comecou a utiliza-los e sugerir seu uso para as outras professoras, pela sua atuacao
como Coordenadora daquele espaco educativo. Nele realizava estudos com a
equipe, que Ihes permitiu ampliar o conhecimento sobre o uso didatico dos jogos.

De acordo com Moura (2011, p.85),

A andlise dos novos elementos incorporados ao ensino de
matematica ndo pode deixar de considerar o avango das discussdes
a respeito da educacdo e dos fatores que contribuem para uma
melhor aprendizagem. O jogo aparece, deste modo, dentro de um
amplo cenario que procura apresentar a educacao, em particular a
educacdo matematica, em bases cada vez mais cientificas. Achamos
gue esse cenario deve ser 0 n0SsSO porto seguro para Nao cairmos
em erros grosseiros como 0s cometidos na recente histéria da
matematica.

Sabemos que o conhecimento é dinamico, ou seja, esta em constante

movimento e, para acompanha-lo, é necessario estar também em acdo. Dessa
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forma, o professor deve apreender essa dinamica a fim de acompanhar os avancos
do conhecimento. A professora Horténcia informou que o tema de sua Dissertacao
de Mestrado foi o uso de jogos no ensino de Matematica, o que lhe oportunizou
ampliar suas leituras especificas. Ja a professora Gardénia assinalou que né&o

trabalhou com essa tematica em seus cursos de Mestrado e Doutorado.

7.4.2 A Matematica

Ao serem solicitadas a enumerar as maiores dificuldades enfrentadas no
ensino da disciplina de Matemética na Graduacdo em Pedagogia, Horténcia expde

que

[A] maior dificuldade € convencer os alunos a abandonar a forma
pela qual ela foi é... ensinada. Convencé-la de que essa forma de
trabalhar € mais facil pra crianga, porque o que acontece, o pessoal
ja t& na abstracdo. [...] Muitas delas (professora) nem tem préatica,
mas tem muita gente que nem foi pra pratica, quando elas falam que
a forma que aprenderam é a melhor. Abandonar o que pra eles é
seguro, porque se sentem seguros daquela forma, e pra que ja
estdo, e umas até ja tem um certo tempo... faz muito tempo que eu
fagco isso e da certo. E o que é dar certo na cabecas deles? [...] O
Brasil estd numa situacao muito dificil em relagcdo ao resto dos
paises na aprendizagem matematica (HORTENCIA, Entrevista,
maio/2015).

A fala da professora expressa sua preocupacdo em relacdo a resisténcia a
mudanca, observada em professores que ja estdo em atividade, com os quais atuou
em cursos de formacdo continuada. Certamente € mais facil e cbémodo
permanecermos como estamos, mas na educacao, e fazendo a Matematica parte
dela, ha uma dindmica que nos obriga a estarmos em constante movimento, que nos
convida a acompanhar mudangas rumo, a novos caminhos, novas alternativas,
visando um ensino e aprendizagem mais eficazes. Como defendem Passos e
Romanatto (2011), é a capacidade de enfrentar o novo ou as novas demandas que a
Educacdo Matematica deve ter como objeto de investigacdo, pois nem o0s
matematicos vao parar de reinventar a Matematica, nem as salas de aulas vao parar
de oferecer novos e diferentes desafios.

Nesse sentido, Freitas et al (2005, p.89) complementam,
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Além de novos saberes e competéncias, a sociedade atual espera
gue a escola também desenvolva sujeitos capazes de promover
continuamente seu préprio aprendizado. Assim, os saberes e o0s
processos de ensinar e aprender tradicionalmente desenvolvidos
pela escola mostram-se cada vez mais obsoletos e desinteressantes
para os alunos. O professor, entdo, vé-se desafiado a aprender a
ensinar de modo diferente do que lhe foi ensinado.

Nessa direcdo, as professoras formadoras entrevistadas externaram sua
preocupacdo com a carga horéaria da Unica disciplina da Graduacéo voltada para o
ensino de Mateméatica. De acordo com Gardénia, o principal problema é a carga
horaria, insuficiente para trabalhar os conteudos necesséarios a formacdo dos
graduandos. Apesar de citar outros problemas, como falta de material e espaco
fisico, considera-os secundarios em relacéo a carga horaria, tendo em vista gostar
de trabalhar simultaneamente com a teoria e a pratica na Matematica, o que requer
um tempo maior de dedicacdo. Para ela, saber da impossibilidade de trabalhar com
0s conteudos matematicos que o professor ira ensinar, depois de concluir o curso,
caso opte pela docéncia, Ihe angustia, fazendo-a ter ansiedade por entender que
sua disciplina ndo é produtiva o suficiente.

O desafio limita-se, entdo, ao que Jaramillo defende sobre a relevancia do
papel do professor como incentivador e sobre o constante movimento no processo

formativo e profissional, ao afirmar que

[...] o papel do formador n&o é outro que o de incitador e motivador
dessa viagem do formando para o exterior de si. O formador incita ou
instiga o formando a iniciar sua propria viagem (singular e individual),
a descobrir seus préprios caminhos. Uma viagem que, na maioria
dos casos, é tortuosa e arriscada. Mas que s6 cada um deve/pode
percorrer por si mesmo. Uma viagem da qual cada individuo volta
formado, transformado e conformado, com uma apropriacdo
consciente das coisas que se manifestam em seu carater, em seu
modo de ser e em sua forma de interpretar o mundo (em sua ética e
em sua estética) (JARAMILLO, 2005, p.95).

Assim, mesmo sabendo que ndo conseguira suprir todas as necessidades de
seus alunos/futuros professores, o formador precisa motiva-los, incitd-los a
investirem permanentemente em seu crescimento profissional, a aceitarem desafios,
a assumirem riscos e a terem um papel diferencial na sala de aula. A professora

Gardénia mostra-se otimista em relacdo aos seus estudantes na Graduacdo,
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afirmando que aqueles que realmente se dedicam tém um bom desempenho na
disciplina.

A professora Horténcia, entretanto, mostrou-se preocupada com o0
desempenho de seus alunos, comentando a falta de interesse destes pelas leituras
prescritas, como, também, uma falta de esperanca por dias melhores na educacao.
Seus alunos reclamam que estudam muito para depois serem mal remunerados,
argumentando que o pouco que sabem ja é suficiente, nessas condicoes.

Essas consideracdes feitas pela professora e os desabafos de seus alunos

nos levam ao que Freitas et al (2005, p.96) argumentam,

Se, por um lado, é esperado dos professores — agentes centrais na
sociedade informacional atual — que sejam comprometidos, que
estejam continuamente engajados para constru¢do de uma nova
profissionalidade e, acima de tudo, que desenvolvam a “capacidade
para assumirem riscos, lidarem com mudancas e conduzirem
investigagdes quando novas demandas e novos problemas lhes s&o
confrontados” (HARGREAVES, 2001, p.9), por outro lado, as
condi¢cdes de trabalho impostas pelas politicas publicas parecem ser
incompativeis com tais exigéncias.

As condi¢Oes de trabalho docente reforcam a falta de interesse demonstrada
pelos alunos em buscarem mais em sua formacédo. A docéncia ndo € devidamente
valorizada e muitas vezes os professores da Educacdo Basica ndo podem investir
aquilo que aprenderam, em razdo das condi¢cdes impostas, o que os leva a
frustracao.

Ao serem indagadas sobre o que acreditam que mais contribui para o

insucesso na Matematica, e o que precisa melhorar quanto a essa pratica, Horténcia

by

creditou a metodologia tradicional a maior responsabilidade pelo insucesso dos

estudantes na disciplina, explicando:

Hoje, eu acho que é isso, a metodologia tradicional, é apresentada
ainda por contas no quadro, é [...] problemas sem nenhuma
contextualizacdo, distantes das criangas, uma aberragcdo que diz
“fulano comeu 50 bolos... “ como é que a crianga vai comer 50 bolos?
Problemas descontextualizados, problemas distantes das criangas,
contas absurdas do tamanho do mundo [...] ainda botando criancas
para escrever a seriacdo de 1 a 1000, usando a Matematica como
castigo, quando se prop0e a fazer algo diferente, usa um jogo Ai o
gue é que faz? Entrega o material as criancas e vai tomar café; deixa
as criancas la e ndo acompanha a atividade (HORTENCIA,
Entrevista, jul./2015).
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Gardénia destacou trés aspectos: o primeiro deles € o mito de que aprender
Matematica é para pessoas especialmente inteligentes. O desejo de romper com
esse mito da Matematica como um conhecimento inacessivel, mostrando sua
utiidade e beleza, revela-se nas falas das duas professoras. A aspiracdo de
aproximar o conhecimento matematico do cotidiano do aluno pode se apresentar
como uma alternativa para atribuir significados aos contetdos trabalhados e fazer
toda diferenca na desmistificacdo da Matematica (FREITAS, 2005).

Outro aspecto apontado por Gardénia é a formacdo docente, que, segundo
ela, somando-se ao mito citado, pode complicar a futura atuacdo do graduando,
caso ndo seja adequada. O que a professora aponta ao final nos sugere que é neste
momento da formacdo que os professores-formadores devem desmistificar a
Matematica, criando um ambiente de reflexdo “[d]le modo a tornar os professores
mais aptos a conduzir um ensino adaptado as necessidades e aos interesses de
cada aluno e a contribuir para a melhoria das instituicbes educativas” (BAIRRAL,
2005, p.52).

Gardénia destaca a necessidade de o professor dominar o conteudo que
ensina e, mais, aprender como se ensina, tendo competéncia para utilizar os
recursos didaticos que podem facilitar a aprendizagem das criancas, a exemplo dos
jogos. Destaca que muitas vezes os graduandos que ja sdo docentes afirmam que
usaram um jogo e ndo deu certo — 0s alunos ndo se interessaram ou ndo gostaram,
ou ndo aprenderam Matematica com seu uso, informando que argumenta que €&
preciso testar e refletir sobre o que acontece em sala de aula.

O terceiro ponto destacado pela professora Gardénia é o curriculo de
Matematica ainda adotado nas escolas, que ainda valorizam uma pratica baseada
em treinos e memorizacdo. O curriculo aqui explicitado pela professora refere-se ao
exposto por Geraldi (1994, p.117), dividido em cinco tipos: o ideal, o formal, o
operacional, o percebido e o experienciado, e conceitua “curriculo em a¢gao” como
“aquilo que ocorre, de fato, nas situagdes tipicas e contraditérias vividas pela escola,
com suas implicagbes e concepgbes subjacentes e ndo o que era desejavel que
ocorresse e/ou o que era institucionalmente prescrito”.

Sobre como avaliam os alunos no ambito das disciplinas de Matematica, foi
indicada uma grande variedade de instrumentos, pelas entrevistadas. Gardénia citou

trés formas de avaliagdo: a avaliagdo escrita, da qual ndo abre mdao, utilizando-a
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para acompanhar a producdo textual e a capacidade de sintese de leituras; os
trabalhos cotidianos realizados em sala de aula, como a resolucdo de problemas, as
vivéncias das oficinas, juntamente com a participacdo nessas atividades.

A exposicao de jogos confeccionados pelas alunas faz parte da terceira forma
de avaliacdo da professora e, diferentemente da avaliagdo escrita, € uma forma de
avaliacdo muito apreciada pelas alunas, momento em que suas producdes Sao
expostas em algum espaco publico da Universidade. A teméatica em torno da qual
devem ser elaborados os jogos é definida pela professora.

A professora Horténcia apontou a avaliacdo processual em suas disciplinas e
de forma metddica, cobrando presenca e participacdo que, segundo ela, deve ser
efetiva, com compromisso e desempenho. Costuma cobrar as leituras dos textos, e
apos a leitura busca trabalhar o conteudo que o texto aborda, em forma de oficinas,
apresentacao de trabalhos e envolvimento nas questdes respondidas.

Entendemos a avaliagdo como um tema complexo e, de acordo com

Abrantes,

[...] convém deixar claro que o objectivo é a aprendizagem e nao a
avaliacdo. No contexto da sala de aula, isto significa que as tarefas
de avaliagcdo ndo sdo nem o inicio nem o fim do processo. Uma outra
implicacdo deste pressuposto é que a relevancia das situagbes de
aprendizagem nao depende das possibilidades de avaliagdo imediata
(1995, p.15).

Observamos pela fala das professoras uma preocupacdo em verificar as
capacidades de seus alunos, como também em dar um retorno do desempenho e
aprendizagem deles nas disciplinas, tanto por meio da correcéo das atividades como
também por meio do dialogo, quando discute a necessidade de rever conceitos e
concepcbes. Outro ponto importante citado por Abrantes e considerado pelas
professoras € que as situacbes de aprendizagem devem ser determinantes no
processo avaliativo e ndo o contrario.

Sabemos que a avaliacéo € basilar e intrinseca a pratica pedagogica, pois é
neste momento que o professor tem condicdes de avaliar se seus alunos estéao
progredindo de acordo com suas expectativas ou serd necessario uma avaliacdo e
um (re)pensar também de sua pratica pedagodgica. Pode ser a oportunidade do

aluno fazer uma reflexdo sobre seu desempenho do ponto de vista do professor,
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como também “[s]e existem lacunas em seu aprendizado nas quais ele precisa estar
atento” (PAVANELLO, NOGUEIRA, 2006, p.30).

Posteriormente questionamos as professoras sobre quais sdo os fatores que
acreditam contribuir para que futuros professores do Curso de Pedagogia nao se
sintam estimulados a trabalhar com a disciplina de Matemética, segundo afirmaram
em relacéo aos seus alunos. A professora Gardénia destacou novamente a questao
do mito citado anteriormente por ela e, ainda, a inseguranca conceitual. De acordo
com ela, os graduandos tém dificuldades conceituais, o que torna o trabalho com
Matemética, quando realizado, superficial.

Em suas falas as professoras destacaram:

[...] s@o dois saberes que a formag&o ndo ta dando conta: é o saber
da mateméatica mesmo; eu preciso saber ensinar as operagdes, mas
eu preciso conhecer as operacdes profundamente, eu tenho que
entender quais os conceitos que envolvem. [...] Isso é uma coisa,
mas um outro nivel é que eu preciso saber o pedagogico disso, €
saber ensinar isso, com o tempo curricular que eles tem. Comecga na
universidade, comeca a quebrar isso, na formacdo. Se a gente
conseguir quebrar isso, por algum caminho, seja na formacao inicial
ou formacdo continuada, a gente conseguir quebrar esse ciclo, a
gente forma alunos com outra visdo. Porque ndo tiveram essa
vivéncia e entender o jogo ainda numa perspectiva integrada
(GARDENIA, Entrevista, jul./2015).

[...] Segundo o relatério dos estagios, o ensino da Matematica esta
sendo explorado nas séries iniciais. Nas escolas que eu estou
observando [..] o que a gente observa é conta (HORTENCIA,
Entrevista, maio/2015).

Tomando-se por base a explanacdo das professoras, identificamos como
principal causa a falta de conhecimento do assunto a ser trabalhado assim como a
forma como é ensinada. Esses elementos conduzem a importantes questionamentos
a respeito dos saberes docentes. Embora consigamos separa-los em diferentes
categorias, 0s mesmos estao intrinsecamente articulados.

De acordo com Melo (2005), os saberes docentes podem ser separados do
seguinte modo: saber relativo ao conteudo de ensino; saber didatico-pedagdgico da
matéria; saberes da experiéncia e saber curricular. O primeiro refere-se ao
conhecimento sobre a matéria ou conteudo que o professor ensina. Ao saber
didatico-pedagdgico da matéria, Schulman (1986), citado por Fiorentini, Souza Jr. e

Melo (1998, p.317), dedica uma atencéo especial:
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Embora reconheca a existéncia de um conhecimento pedagdgico de
ensino, ndo atrelado a matéria propriamente dita, Schulman chama a
atencdo para o conhecimento pedagoégico da matéria, o qual explora
articuladamente sem dicotomizar, o conhecimento que é objeto de
ensino/aprendizagem e os procedimentos didaticos (atividades,
exemplos, contra-exemplos, analogias, explicacoes, ilustracdes,
situagdes-problema, formas de representacao...).

Os saberes da experiéncia constituem-se de saberes construidos por cada
professor ao longo dos anos de trabalho docente. Por fim, os saberes curriculares
que, segundo Schulman, Tardif, Lessard e Lahaye, citados por Melo (2005), dizem
respeito aos saberes dos professores a respeito dos programas escolares e seus
respectivos materiais como, livros didaticos, propostas curriculares, jogos e materiais
manipulativos, videos e softwares, que sdo apresentados na forma de discursos,
objetivos, conteldos e métodos, e devem ser aprendidos e empregados pelos
professores.

Nesse sentido, a professora Gardénia, explicita como os alunos/futuros
professores poderdo inserir alguns desses saberes em sua prética cotidiana, como

articular esses saberes, considerando especificamente o0 uso de jogos:

[...] eu integro o jogo com a problematizagéo eu integro o jogo com
investigacdo e pensar o0 jogo, 0 antes, o durante e o depois, ...
porque eu vou fazer esse jogo, pra que e por que, entdo vou fazer
isso, faz o jogo, durante o jogo o que eu tenho que fazer? Eu tenho
gue observar 0s meninos, como é que eles estdo se saindo, e depois
do jogo, fiz esse jogo, 0 que é que eu vou fazer com esse
conhecimento que eles fizeram, entdo ainda tem a problematizacéo,
depois... porque sendo fica sé jogo pelo jogo, claro que o jogo pelo
jogo em si ja ajuda, no sentido da integracéo, da socializagdo, mas o
gue € que eu vou querer, 0 que € que esse jogo potencializa
(GARDENIA, Entrevista, jul./2015).

Ao serem gquestionadas sobre 0 que acham necessario para que uma crianca
ou jovem aprenda matemética, Horténcia assinala nhovamente que seria apresentar
aos alunos que a Matematica esta presente no dia-a-dia, que tudo que vocé faz é
Matematica, e que em suas observacdes de estagios verifica que as professoras
ainda tem no quadro de giz seu principal ou Unico aliado no ensino. Aponta que falta
trabalho com as criancas, atividades que a instiguem e as motivem a querer

aprender Matematica e exemplifica com uma de suas observagfes de estagio:
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[...] no semestre passado eu tive 38 alunos que foram para escolas
publicas em Jodo Pessoa. Apenas quatro relataram atividades com
Matemaética: [...] uma foi sobre medidas - ela levou fita métrica; outra
foi com dinheiro [...] - ela fez um mercadinho; e a outra [...] foi fracéo -
ela trabalhou com pizza, falou a histéria da pizza, comprou pizza,
dividiu com as criancas. Entdo, o que esta faltando é trabalho com a
crianca. Ela perceber que o que ela estd fazendo vai leva-la a
conhecer a Matematica (HORTENCIA, Entrevista, maio/2015).

Gardénia, por sua vez, indica o0 envolvimento com o processo de
aprendizagem, estabelecendo relacbes, conexdes entre o vivido e o aprendido, o

gue pode ser feito por meio de intervengdes do professor e complementa:

E necessario que esteja envolvido com o processo ali de
aprendizagem, ai vai estabelecer relacdes, vai saber estabelecer
conexdes, entre o vivido, ai precisa de alguém, do docente, pra
poder t4 fazendo esse... como é que eu diria, as conexdes, as
intervengdes necessdrias, as transmissdes, porque também se
transmite, se transmite informacgdes, por que a gente ndo da aula s6
guestionando... entdo €é nesse processo, que se aprende
matematica, se aprende matematica experimentando, também se
aprende matematica discutindo, checando, levantando hipéteses,
depois vdo vendo essas hipdteses no processo de resolucdo de
problemas (GARDENIA, Entrevista, jul./2015).

Nesse complexo e dialético processo de aquisicdo de conhecimentos (saber
relativo ao conteldo de ensino), de reelaboracdo e compartilhamento (saber
didatico-pedagdgico da matéria) e dos demais saberes, destaca-se a preocupacao
das professoras com este processo, frente a estes saberes. Observa-se certa tenséo
em tentar fazer algo diferenciado com os alunos/futuros professores e constatar, na
pratica, que estes professores ndo tentam elaborar e mobilizar os saberes
adquiridos nem buscam aliar e ampliar os saberes profissionais baseando-se no que
ja sabem e vém desenvolvendo.

Quando perguntadas se os procedimentos de uma aula de Matematica devem
diferenciar-se das outras disciplinas, ambas as professoras assinalaram que sim.
Horténcia se manifestou no sentido dos materiais utilizados e expds sobre os
objetivos de cada disciplina, defendendo que o ideal € trabalhar Matematica em
conexdo com as outras disciplinas escolares, afirmando: “[...] Vocé néo vai trabalhar
a Matematica so. Vocé trabalha Matematica na Literatura, vocé trabalha Matematica

com Ciéncias, vocé trabalha Matematica com a Historia”.



181

Gardénia, por sua vez, argumentou que,

[...] o objeto da matematica exige um tratamento diferenciado do
objeto de lingua, do objeto de histéria, do objeto de biologia. Nao
posso dizer que todas as disciplinas tém o mesmo objeto, portanto
nao se aprende do mesmo jeito. Por que € que eles se diferenciam?
Entdo, por exemplo, o objeto de matematica, por ele ser inacessivel
do ponto de vista material. Eu ndo pego, eu nédo toco... Eu vou
fazendo aproximacdes, com o intuitivo, com o cotidiano, para eu vou
dar a ideia de nUmero mas a ideia de nimero é uma ideia abstrata,
entdo vocé faz um processo, e nesse processo nNdo entra s6 0s
materiais entra também as representacdes (GARDENIA, Entrevista,
jul./2015).

Entendemos que no ensino de Matematica devemos utilizar metodologias
especificas, praticas diferenciadas, incorporadas ao trabalho com representacdes,
resolucdo de problemas, habilidades de exploracdo e de investigacdo. Isso sO sera
possivel se o professor dominar o conteldo que ensina e tiver uma boa relacdo com
a Matematica, “[g]osto e disponibilidade para se envolver na preparagcédo das aulas,
para refletir sobre os redirecionamentos no decorrer destas e durante momentos de

formacao e trabalho colaborativo”, como complementa Lopes (2005, p.126).

7.4.3 Os Jogos

Quanto ao uso de jogos na Matematica, questionamos se as professoras
entrevistadas consideravam relevante o uso de jogos nas aulas e por qué. Gardénia
respondeu a questdo argumentando:

[...] eu coloco os jogos como ponto de partida para uma aula show,
legal, gostosa. [...] vocé comeca e o pessoal ja fica todo olhando pra
ti. [...] ai ficam assim como quem diz: como vai ser a outra aula? ou,
como vai ser o restante da aula? Eu adoro isso, mas, embora eu
goste, ndo é facil uma sala de aula com criangas, porque exige outra
concepcédo, vocé tem que pensar que aprende com jogos, coloca o
aluno como suijeito da historia, e o jogo traz a coisa inusitada, de n&o
saber se vai ganhar ou perder (GARDENIA, Entrevista, jul./2015).

Horténcia expb6s que ha jogos que podem ser usados antes do conteudo,
“‘preparando o terreno” para sua compreensdo e ainda, os que sao mais indicados

para depois da aula, visando a fixacdo dos conceitos, como por exemplo, o0 domino,
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que deve ser usado ap0s a construcdo da tabuada, sendo fundamental que, antes, a
criancga tenha entendido o que significa multiplicar. O jogo devera servir, depois, para
ajudar a fixar alguns fatos basicos da operacéo.

O jogo, nesse contexto, poderad servir como instrumento mediador de

aprendizagens, como afirma Grando (2000, p.7), na medida em que,

[O] objetivo do jogo € definido pelo educador através de sua proposta
de desencadeamento da atividade de jogo, que pode ser o de
construir um novo conceito ou aplicar um ja desenvolvido. Assim
sendo, um mesmo jogo pode ser utlizado, num determinado
contexto, como construtor de conceitos e, num outro contexto, como
aplicador ou fixador de conceitos. Cabe ao professor determinar o
objetivo de sua acgdo, pela escolha e determinagdo do momento
apropriado para o jogo.

A relevancia do jogo, portanto, se justifica pela intervencdo do professor,
levando-se em consideracdo 0s objetivos a serem alcancados e os procedimentos
adotados, visando a compreensdo de determinados contetdos. Nesse sentido, a
forma como o jogo € proposto, sua organizacdo, o desenvolvimento do processo na
sala de aula, a partir do jogo, e sua analise, direcionardo o sentido dado ao jogo.

As entrevistadas foi perguntado se em suas aulas elas utilizam jogos
matematicos; em caso afirmativo, quais sao esses jogos; e 0 que as leva a trabalhar
com jogos. Ambas responderam que utilizam jogos em suas aulas. Horténcia limitou-
se a falar que utiliza muitos jogos, dando como exemplo o dominé e o bingo, para
trabalhar a fixacdo da tabuada, além do Tangram, que utiliza para trabalhar fracdes
e Geometria.

A professora Gardénia afirmou que sempre trabalha com jogos,

exemplificando:

[...] quando eu trabalho com numeros, seguindo o bloco NUumeros e
Operacgbes, entdo, que jogos a gente poderia explorar o conceito de
namero e que envolva ordem, envolva contagem? Especificamente
com namero, eu gosto de jogos simples, que lembram muito mais o
cotidiano. Por exemplo, o baralho: eu vou jogar Ganha quem é o
maior - um joga e o outro joga, ganha quem tem a maior carta,; [...]
domin6é da soma, que é uma versdo interessante pra explorar a
guestdo da soma. Eu trabalho muito com o jogo das trocas [...]
quando eu trabalho o sistema de numeracdo decimal. E um jogo que
eu acho que é base, 0 jogo das trocas, tanto para adi¢do quanto para
subtracdo. Que é ideia de ir agrupando de dez em dez até chegar
nas centenas. O jogo nunca 10 que eu também chamo de jogo das
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trocas, que vocé trabalha com o dourado ou com notas de dinheiro
(GARDENIA, Entrevista, maio/2015).

E funcéo do professor, propor o objetivo de sua a¢do, mediante a escolha e
determinacdo do contexto apropriado para o jogo e, assim, transposto para as
situacdes de ensino passa a ser definido como jogo pedagdgico (GRANDO, 2000).

Dentro da perspectiva da mediacao pedagdgica, questionamos o que as duas
professoras pensavam sobre o papel do jogo. Gardénia afirmou que o jogo pode ser
um elemento de mediagcado, mas “abre um paragrafo” quando enfatiza que ele, por si

s6, ndo produz mediacdo. Para ela,

[...] quem faz esse processo de mediagéo, é todo um processo de
linguagem provocada la na sala, quando levanta questdes, quando
problematiza, os alunos entre si; [...] tem que ter o outro, tem que ter
o professor; [...] 0s meninos estdo la relacionando jogo, pensando,
mas vocé nao vé o que é que ele ta pensando, como € que eu sei 0
gue ele ta construindo a partir do jogo? A partir do que ele me der,
falando, escrevendo, montando um texto (GARDENIA, Entrevista,
maio/2015).

Esse pressuposto explicitado pela professora esta de acordo com o que é
defendido por Vigotski, quando assume que quando os individuos mais experientes
inter-relacionam-se com as criancas estardo estimulando ndo s6 a apropriacdo da
linguagem, mas, também, sua ampliacdo, facilitando a construcdo de sentidos
especificados que dependem da experiéncia da crianca e da aquisicdo de

significados mais racionais e amplos.

E ao longo da interacdo entre criancas e adultos que os jovens
aprendizes identificam os métodos eficazes para memorizar -
métodos tornados acessiveis aos jovens por aqueles com maiores
habilidades de memorizacdo. Muitos educadores ndo reconhecem
esse processo social, essas maneiras pelas quais um aprendiz
experiente pode dividir seu conhecimento com um aprendiz menos
avancado, ndo-reconhecimento esse que limita o desenvolvimento
intelectual de muitos estudantes; suas capacidades sdo vistas como
biologicamente determinadas, ndo como socialmente facilitadas
(VIGOTSKI, 1991, p.83).

Dessa forma, a interacdo de pessoas mais experientes, como o professor,
com os alunos, em certo contexto cultural, esta inserida na abordagem vigotskiana,

principalmente quando ligada a memoéria e ao conceito de internalizacdo, uma vez
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gque € no processo interativo que as criangas aprendem como tratar e resolver
diversos problemas. No processo de internalizagédo elas comegam a executar suas
atividades com o auxilio e orientacdo dos outros e, progressivamente, conseguem
resolvé-los de maneira autbnoma.

Ao serem questionadas se acreditam existir algum obstaculo ou impedimento
ao uso de jogos nas aulas de Matematica, as duas apresentaram respostas
distintas. A professora Horténcia apresentou como obstaculo a falta de limpeza nas
salas, porque, segundo ela, para o trabalho com esse recurso as carteiras escolares
convencionais ndo sao adequadas, sendo necessario, para melhor uso do material,
acomodar os estudantes no chdo. A queixa da professora, em relagdo a instituicdo
de ensino superior na qual atua é a auséncia de um espaco especifico para a
formacdo dos licenciandos, como um laboratério de material didatico.

A professora Gardénia apontou obstaculos, aos quais denominou de
“desafios”. O principal diz respeito ao proprio uso de jogos, que ndo considera ser
facil. Destaca a dificuldade que os professores sentem em relacdo a disciplina da
turma, uma vez que a atividade pode gerar conflitos em sala de aula, pelo fato de
envolver os atos de ganhar e de perder, e que precisam ser trabalhadas pelo
professor, responsavel pela superacdo desses conflitos. Ressalta ainda as
dificuldades relativas a compreensédo das regras, pelas criancas, pelas dificuldades
de leitura e interpretacéo das criancas.

Para ela, entretanto, apesar de ser dificil, a aula com jogos, se bem
organizada, “[...] € mais agradavel, [...] mas até eles chegarem em um nivel de
estarem se respeitando, entendendo o processo, tem um percurso. O professor vai
trabalhar um pouquinho, para ajustar a turma nesses novos espacos”.

As dificuldades apresentadas pelas professoras reforcam o que afirma
Ribeiro, ao afirmar que “[O] professor, ao assumir o potencial que tem o0 jogo na
educacdo, sera o responsavel pela arrumacdo do espaco fisico e o construtor do
espaco ludico, que nao deixa de ser sociocultural” (RIBEIRO, 2011, p.152). Essa
demanda é vista, pelo professor, como um fator de dificuldade para o uso de jogos
na escola. O obstaculo relativo a disciplina exige do professor uma vivéncia
consideravel em sala de aula, para saber administrar as possiveis tensdes que

possam ocorrer nas aulas. Sobre as diversas situagdes citadas pelas professoras,
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que se apresentam durante o uso do jogo e estdo para além da aprendizagem,
Moura (2011, p.93), esclarece:

[O] professor vivencia a unicidade do significado de jogo e de
material pedagdgico, na elaboracdo da atividade de ensino, ao
considerar, nos planos afetivos e cognitivos, 0s objetivos, a
capacidade do aluno, os elementos culturais e 0s instrumentos
(materiais e psicoldgicos) capazes de colocar 0 pensamento da
crianga em agdo. Isto significa que o importante é ter uma atividade

7

orientadora de aprendizagem. O professor €, por isso, importante
como sujeito que organiza a ac¢do pedagdgica, intervindo de forma
contigente na atividade autoestruturante do aluno. (grifo do autor)

Na sequéncia da entrevista com as professoras, discutimos sobre os modos
de organizacdo do jogo, e ambas afirmaram que as vezes trabalham em duplas,
outras vezes em grupos grandes ou com a turma dividida em dois grupos. A
professora Gardénia afirmou que em geral apresenta o0 jogo de maneira coletiva,
para instigar e envolver os licenciandos, e depois o material € explorado por eles, de
forma mais detalhada. Em alguns casos disponibiliza jogos diferentes para os
diversos grupos, embora reconheca que na escola basica nem sempre isso é
possivel, em razdo da imaturidade das criangas.

Observamos que, ao tratarmos de organizacdo do jogo, as duas professoras
fizeram referéncia apenas a quantidade de pessoas envolvidas e se atuardo em
grupo ou individualmente. Nao houve destaque para a criagdo de situacoes-
problemas, reflexbes, indagacdes e discussdes sobre o jogo e 0 respectivo
conteudo.

Sobre como organizam as aulas com jogos, a professora Horténcia pontuou
que raramente leva o0 jogo pronto para a sala de aula. Como trabalha com
professores e futuros professores, sua estratégia é incentiva-las a pesquisarem e
confeccionarem 0s jogos que poderdo utilizar em sala de aula. Algumas vezes
expde o conteudo especifico e discutem que jogo poderia ser aplicado ou, ainda,
aplica o jogo e posteriormente discute qual contetido pode ser explorado.

A professora Gardénia afirmou que “[...] para confeccionar jogos, por que nao
tenho tempo na minha carga horaria, ou eles confeccionam em casa, ou eu agendo

outro dia fora da aula”. Sobre a relagdo com o conteudo, afirmou:
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[...] digo que objetivo o jogo tem, como se joga. Normalmente, com
os professores eu ndo digo logo o que € que o jogo explora. A gente
vai fazer essa discussdo, sempre, é o segundo momento, depois do
jogo. No primeiro momento € dizer s6 0 jogo, 0S materiais
necessarios, como joga e qual o objetivo do jogo em si, porque o
jogo na realidade ele tem dois objetivos, o objetivo do jogo em si -
ganha quem preencher tudo, ganha quem formar uma linha de trés,
ganha quem fechar uma linha de quatro pontos - esse € o objetivo do
jogo. Depois que a gente joga, a discussdo €, quais 0s objetivos
deste jogo para o nosso trabalho pedagdgico, é outro nivel de
objetivo” (GARDENIA, Entrevista, maio/2015).

As duas professoras destacaram, no entanto, que nem todo conteddo
matematico pode ser associado a um jogo. Nesse sentido, Ribeiro (2011) destaca
que o jogo contém um paradoxo. Por um lado, pode favorecer a realizacdo de
alguns objetivos, mas também existem aprendizagens especificas que terdo
dificuldades de serem atingidas por ele. Como lembra Kishimoto, “[E] preciso ter
consciéncia dos limites da utilizagdo do jogo na atividade pedagogica, rompendo
com uma Visdo romantica de que o jogo seria uma panaceia para todos os males”
(KISHIMOTO, 2011, p.152).

Entendemos que o uso de jogos como um recurso pedagdgico esti
relacionado a muito mais que a dimenséo ludica e educativa, envolvendo também a
dimensdo ética do educador, quando da definicdo de objetivos, metodologia e
avaliacdo que podera explorar com a utilizacdo de jogos em sala de aula. Nessa
direcdo, uma pratica pedagoégica fundamentada para 0 uso de jogos demanda uma
formacao de qualidade n&o sé inicial, mas também continuada. Uma préatica sem a
devida base podera causar mais danos do que ganhos para a formacao dos alunos.

Como enfatiza Dohme (2003, apud Jelinek, 2005, p. 68),

[O] ludoeducador [aquele que usa recursos ludicos] deve ter técnica,
conhecer varias atividades, ndo abdicar jamais de seu papel
precipuo de educador. Deve perceber aonde pode chegar com cada
crianga e com o grupo como um todo. Mas, para justificar esta opgéo,
ele deve ser alegre, sentar com as criancas e saber brincar, seu
sorriso deve ser facil e espontaneo pois, cada ludoeducador deve ter,
sobretudo, uma crianca dentro de si.

O que acontece com adultos em sala de aula pode acontecer também com as
criangas, sendo necessario valorizar o trabalho com jogos com estes alunos, futuros

professores, pois eles serdo os possibilitadores da aprendizagem das criancas.
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Vigotski defendeu os jogos e brincadeiras como fundamentais para o
desenvolvimento da crianga, principalmente por possibilitar diversas interagoes.

Ao serem questionadas se entendiam haver algum conteddo ou area da
Matematica mais facil de ser associado a utilizacdo de jogos, as duas entrevistadas
citaram o campo dos Numeros e Operacbes, e acrescentaram a Geometria.
Entendemos que, apesar de serem destacados esses elementos, ha varios outros
campos aos quais 0s jogos podem servir como instrumento mediador da
aprendizagem. Destacamos que a compreensdo das noc¢des matematicas néo se
encontra no jogo em si, mas na reflexdo suscitada pelos envolvidos, nos
procedimentos da elaboracdo de estratégias e resolugdo de situacdes-problemas
propostas durante e apos 0s jogos, ou desencadeadas por eles.

Grando (2000, p.5) esclarece o que continua acontecendo em nossas salas

de aula:

Muitas vezes os educadores tentam utilizar jogos em sala de aula
sem, no entanto, entender como dar encaminhamento ao trabalho,
depois do jogo em si. Também, nem sempre dispdem de subsidios
gue os auxiliem a explorar as possibilidades dos jogos e avaliar os
efeitos dos mesmos em relagdo ao processo ensino-aprendizagem
da Matematica. A grande maioria ainda vem desenvolvendo as
atividades com jogos espontaneamente, isto é, com um fim em si
mesmo, ‘o jogo pelo jogo”, ou imaginando privilegiar o carater
apenas motivacional. Nota-se uma certa auséncia de preocupacdo
em se estabelecer algum tipo de reflex&o, registro, pré-formalizagéo
ou sistematizacao das estruturas matematicas subjacentes a agdo no
jogo (analise).

Cabe aqui ressaltar que o mais relevante na relacao do contetldo com o jogo
sdo os processos e acles desencadeadas durante e apdés o jogo. Dessa forma,
ressaltamos que, embora as professoras formadoras tenham assinalado que nao
tiveram uma formacéo expressiva sobre 0 uso educativo de jogos, valorizam essa
estratégia de ensino e a utilizam em suas aulas. Pontuaram que 0s jogos podem
funcionar como mediadores da aprendizagem, mas eles por si s6 ndo vao funcionar
como instrumentos facilitadores se ndo forem acompanhados de intervengdes do
professor, baseadas no incentivo a linguagem, escrita e resolucdo de situacdes-

problemas.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Vocé nunca sabe que resultados virdo de sua
acao. Mas se vocé néo fizer nada nunca viréo
resultados. (MAHATMA GANDH]I)

Neste espaco do texto apresentamos as consideracfes advindas de todo o
processo investigativo que realizamos, respondendo aos objetivos que delimitamos
para nossa pesquisa. Faremos referéncia aos resultados analiticos criticos obtidos
no livro didatico, nas observacdes de aulas com jogos e nas entrevistas com as
professoras do Ensino Fundamental e Superior, tratando-se do jogo na perspectiva
da mediacdo pedaglgica para 0 processo de ensino e aprendizagem de
Matemética.

Para tanto, tentamos responder aos questionamentos que moveram esta
pesquisa, que foram: como tém sido organizadas as atividades que envolvem 0 uso
de jogos para o ensino de Matematica? Como sdo desenvolvidas as aulas de
Matemética com jogos no Ensino Fundamental? Os professores receberam, em sua
formacdo inicial ou continuada, orientacées acerca de como trabalhar com jogos em
sala de aula? Como os livros didaticos estdo abordando a tematica dos jogos nas
aulas de Matemética?

Diante destes questionamentos, delimitamos nossos objetivos de
investigacdo, elegendo como objetivo geral analisar as praticas de docentes do
Ensino Fundamental relativas ao uso de jogos nas aulas de Matematica,
considerando a perspectiva da mediacdo pedagogica, em uma perspectiva critica.

Sobre o livro didatico, na colecdo de 1° ao 3° Anos do Ensino Fundamental
analisada, identificamos um total de 15 jogos, perfazendo um valor médio de trés
jogos por livro dirigido a cada ano de escolaridade. Tomando-se por base a primeira
fase do Ensino Fundamental, composta por criangcas de seis a dez anos de idade,
consideramos esta quantidade de jogos insuficiente para um ano letivo e para os
Anos de escolaridade em questdo, haja vista que esse tipo de atividade é
essencialmente voltado para a infancia e a mais prevalecente durante esta fase.
Entendemos ser 0 jogo inerente a realidade da crianga, sendo o que ela sabe fazer
de melhor, com ele se envolve, a ele se dedica, com ele se transforma.

Os jogos em sua maioria sao apresentados ao final das unidades, levando-

7

nos a entender que o objetivo maior € a memorizacdo e fixacdo de conteudos.
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Muitos dos jogos propostos ndo tém relacdo com os conteldos tratados nas
respectivas unidades e, ainda, ndo apresentam atividades ou situagdes-problemas
significativos que possam ser explorados com as criancas e que justifiquem o uso
desses jogos.

Da maneira como sdo propostos nos livros didaticos os jogos ndo auxiliardo
na criacdo de um ambiente critico em sala de aula, no sentido de colaborar para que
as criancas participem efetivamente da construcdo de seu préprio conhecimento,
nem oferecendo possibilidades prazerosas para o desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas, uma vez que, em geral, tem-se 0 jogo pelo jogo. Os poucos jogos
presentes nos livros didaticos que avaliamos ndo estdo, segundo nossa
compreensao, cumprindo sua funcéo de instrumento mediador e relevante para a
aprendizagem escolar.

Dessa forma, ressaltamos que se o professor conhecer, teoricamente e na
pratica, a importancia dos jogos para a aprendizagem, criatividade e autonomia das
criancas, devera sugerir jogos além dos propostos nos livros, buscando outras
fontes, caso contrario, as criancas terdo escassos momentos ludicos voltados para a
dimenséo educativa durante o ano escolar.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (PCN) orientam que 0s
jogos no contexto escolar devam propiciar situagdes-problemas que demandem
solucBes vivas e imediatas, que sejam atrativos, favorecam a criatividade dos
alunos, que proporcionem a elaboracéo de estratégias de resolucédo de problemas e
a constante busca de solucdes e estimulem o planejamento de a¢bes. Mas, apesar
dessas orientacbes sobre a utilizacdo de jogos no ensino de Matematica, os PCN
nao trazem sugestdes em relacdo ao modo como se deve encaminhar o trabalho
com jogos em sala de aula. Da mesma forma, os livros didaticos apresentam o0s
jogos, porém, em seus guias e orientacbes pedagdgicas nao se encontram
sugestdes que complementem o material ou auxiliem o trabalho pedagdgico do
professor na conducédo do processo de ensino com 0s instrumentos que tomamos
como foco em nossa pesquisa.

Considerando os resultados de nossa pesquisa, no ambito do livro didatico,
evidenciamos a ideia de que o jogo, por si sO, trara beneficios para a formacéo do

estudante. Entretanto, a tese que defendemos é que o jogo s6 cumprira seu papel
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de desencadeador e mediador de situacdes de aprendizagem se o professor tiver
objetivos claros e os materializar por meio das atividades propostas.

Baseando-se nos guestionamentos postos anteriormente, podemos observar
gue a utilizacdo de jogos nas aulas de Matematica € ainda muito incipiente e uma
pratica pouco utilizada. Persiste a resisténcia a pratica do ludico, o receio de
enfrentar o barulho e a algazarra, assim como os imprevistos causados pelo uso
didatico desses instrumentos.

Percebe-se também um antagonismo entre o discurso e a pratica quando
explicitada a importancia dos jogos nas aulas de Matematica e as praticas
destacadas tanto na observacéo quanto nas falas das entrevistadas.

Nosso dialogo revelou que as professoras possuem uma concepcao positiva
em relacdo ao uso de jogos no ensino de Matematica, enfatizando-os como uma
atividade necessaria, tanto no dia-a-dia das criancas como na vida escolar, e que,
dependendo da forma de sua condugédo podem proporcionar o desenvolvimento
cognitivo e mental dos alunos. E que, além de atrairem a atencdo dos alunos, o
prazer e a satisfacdo envolvidos em um trabalho com jogos ndo sdo apenas do
aluno, mas também do professor, por verem a alegria presente na sala de aula.

Concordamos que a utilizacdo de jogos deve ser incentivada nas escolas,
porém, destacamos que a aprendizagem sO6 € promovida pelo uso desse
instrumento se este for acompanhado de um planejamento e organizag¢édo visando
um determinado fim, e ndo apenas como um passatempo ou diversdo. Além disso,
as atividades que os envolvem devem proporcionar reflexdes que visem a formacéo,
ampliacdo ou consolidagdo de conhecimentos. Para isso, entendemos como
essencial a vinculacéo dos jogos a resolucéo de problemas ou respostas a questdes
orientadoras e de aprofundamento.

Defendemos ser possivel realizar um trabalho com jogos nas aulas de
Matematica, como um instrumento auxiliar e facilitador do processo de ensino e
aprendizagem, desde que haja interagcéo entre o professor e 0os alunos e entre estes,
no sentido de se estabelecer relagdes nas trocas de opinides, de informagdes, nas
reflexdes, por meio das atividades e situacbes-problemas sugeridos e/ou advindos
do contexto deste ambiente, no sentido de estimular novas descobertas.

Sobre o processo de formacao das professoras envolvidas, verificamos que

estas ndo tiveram uma experiéncia nem uma formacao suficientemente adequada
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para a utilizacdo de jogos em aulas de Matematica, embora essa pratica seja
valorizada no discurso das professoras formadoras que entrevistamos. Porém,
apesar das lacunas na formacdo relativas ao foco de nossa investigacao,
entendemos ser possivel supera-las, em especial se houver qualidade nos
instrumentos de apoio da prética docente.

Salientamos que, independente da eficiéncia de seu processo formativo, 0s
professores devem buscar se aperfeicoar constantemente, pois este processo é
dindmico, continuo e se da também durante a pratica. Devemos nos valer da
experiéncia, refletir sobre, o que deu certo, o que foi produtivo, 0 que precisa ser
mudado, aonde, quando e nos formar, deformar e nos transformar a todo instante.
Deve ser um (re)pensar continuo sobre a nossa pratica.

Tracando-se um paralelo entre as observacdes em sala de aula e o que foi
exposto nas entrevistas com as professoras, evidenciamos algumas situacdes que
se mostraram inusitadas. O ocorrido naquele espaco contradisse 0 que ela
expressou em sua entrevista. Em sua aula ndo observamos relacfes pedagdgicas
desencadeadas a partir da proposta de uso de jogos e, durante 0 processo, a
participagdo dos alunos nao foi ativa, tendo sido os jogos aplicados sem se
evidenciar uma proposta especifica da sua utilizacéo.

Outra professora que participou de nosso estudo afirmou que o contato com
0s jogos em seu processo de formacao inicial foi reduzido, mas ela desenvolveu
uma aula em que o uso do jogo foi um pouco mais expressivo que O caso
anteriormente discutido. Nesse sentido, evidenciamos que o processo de formacao
docente jamais dara conta de preencher todas as demandas do processo de ensino
e também ndo ocorre apenas nas instituicbes de ensino, mas na formacao
continuada, na pratica, na experiéncia e busca por apoio teorico.

Uma das potencialidades dos jogos como instrumentos mediadores de
aprendizagem, nas aulas de Matematica, é que as crian¢as tenham a possibilidade
de aprender de forma ludica e prazerosa, sem apelo a interminaveis listas de
exercicios, além de que neles podemos por em pratica a resolucdo de problemas em
um contexto do interesse das criancas. O que observamos nas secdes de jogos
proporcionados pelas participantes € que eles, do modo como ocorreram, nao
favoreceram situacbes em que o0 processo de abstracdo e a construgcao do

conhecimento possam ser desenvolvidos.
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No tocante a formacdo no Ensino Superior para 0 uso de jogos, as
professoras formadoras apontaram que a maior dificuldade, para elas, é
desmistificar a relacdo das graduandas em Pedagogia com Matematica, tida pela
maioria como dificil, inacessivel e distante de nossa realidade. Destacaram, ainda, a
carga horaria da Unica disciplina da Graduacdo voltada para o ensino de
Matematica, que entendem ser insuficiente para cumprir com todos 0s requisitos
necessarios a uma boa formacao para atuar na docéncia, na area (60 horas/aula).

As professoras ressaltaram a importancia e utilizacdo dos jogos no ensino da
Matematica, levando-as a proporem em suas aulas oficinas didaticas e pedagdgicas
sobre essa temética, buscando uma formacgéo de qualidade para suas alunas. Uma
delas defende os jogos como instrumentos mediadores do ensino, mas destacam
gue 0s jogos, por si s, ndo promovem a mediacdo, sendo necessaria a articulacao
com a linguagem, com a escrita, propiciando situacbes que desencadeiem a
descoberta, a reflexdo, a criatividade, a tomada de decisbes, o levantamento de
hipéteses, os quais auxiliardo o desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem.

Afirmaram ainda que o que mais prejudica 0 sucesso da Matematica nas
escolas é a metodologia predominante, que continua sendo tradicional, no sentido
de estar centrado na acao do professor. Ressaltaram, ainda, o fato de que a questao
curricular envolve muito mais do que conteudos, sendo um grave problema a falta do
saber (conhecimento) e a falta do saber ensinar. Para elas, falta uma pratica que
evidencie a presenca de elementos estudados na Matematica, no dia-a-dia, que
propicie o estabelecimento de relagbes, conexdes e resolucdo de situacdes-
problemas, em contextos do interesse dos estudantes.

Destacamos que, além do processo de formacao, a vivéncia e a experiéncia
sdo fundamentais para que se possa realizar um trabalho pedagdégico significativo
com 0s jogos nas aulas de Matematica. Sabemos que nenhum processo formativo
vai dar conta da elaboracao de todos os saberes, tanto os relacionados a contetdos
especificos quanto aos didatico-pedagdgicos de como ensinar Matematica, mas é
necessario enfatizar que a formacdo inicial sera um diferencial no percurso
profissional.

N&o podemos fazer generalizacdes, considerando a reducdo metodoldgica

gue adotamos em nosso estudo, mas entendemos que alguns dos resultados que
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obtivemos por meio de nosso estudo levaram-nos a concluir que a adesao aos jogos
atende mais a um modismo do que propriamente uma mudanca significativa de
pratica. Utilizar-se de algumas metodologias e estratégias de ensino néo significa
realizar praticas e posi¢cdes elaboradas e refletidas no trabalho docente. O que vai
delimitar a qualidade do uso do jogo como um recurso mediador e significativo ndo é
0 numero de professores que o utilizam em sala de aula, mas como eles o estdo
desenvolvendo no contexto escolar.

Defendemos, entretanto, ser fundamental que o professor tenha vivenciado
situacbes significativas enquanto estudante da Licenciatura, relativas as
metodologias de ensino que podera utilizar em sua sala de aula, refletindo sobre
suas potencialidades e limitagdes, bem como sobre estratégias que podem ser a
elas associadas, como 0 uso de recursos tecnoldgicos, a resolucdo de problemas,
ou outros.

Assinalamos ainda, que o processo de intervencdo pedagdgica em sala de
aula se mostra fundamental na sistematizacdo dos conceitos matematicos
trabalhados nas situacfes de jogo, que podem constituir um ambiente de interacéo
tanto social quanto educativo. A interacdo entre o professor e os alunos e entre os
alunos é ampliada pelo jogo, aplicado de forma adequada, e possibilita a
colaboragdo entre alunos com maior conhecimento e alunos que necessitam de
maior orientacao.

Entendemos, porém, que a pratica escolar proporciona situacdes que, ao
serem, enfrentadas pelo professor, possibilitam avancos na forma a conduzir o
processo educativo como um todo, uma vez que a escola é responsavel ndo sé pelo
desenvolvimento cognitivo e intelectual do aluno, mas, e, sobretudo pelo seu
desenvolvimento social, moral e emocional. E também importante afirmar que o que
defendemos ndo € que 0s jogos sejam associados a todos os conteldos da
Matematica, mas que, nos momentos em que eles estiverem presentes em sala de
aula, seu uso possa contribuir para a aprendizagem dos estudantes, desde que o
professor esteja ciente da importancia de seu papel no processo.

Observamos que a formacéao inicial e continuada das professoras parece nao
ter influenciado de forma significativa na maneira como o processo de ensino e
aprendizagem no contexto dos jogos esta sendo conduzido por elas. Salientamos

iISso porque as professoras do Ensino Superior afirmaram terem tido uma formacao
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na area de jogos considerada precaria por elas, mas, devido as circunstancias
vivenciadas em seus percursos profissionais, buscaram se aperfeicoar nessa
direcéo, visando oferecer uma aprendizagem qualitativa tanto para seus alunos do
Ensino Fundamental quanto os do Ensino Superior, futuros professores.

Apesar de o0s jogos poderem se constituir como instrumentos mediadores do
processo de ensino e aprendizagem de Matematica, isso ndo se efetivara se nao for
revestido de uma interacdo efetiva entre professor e aluno e entre alunos, atraves de
uma pratica planejada e organizada visando alcancar objetivos claros e previamente
definidos.

N&o se constituirdio em ferramentas efetivas no contexto escolar se o0s
professores ndo se conscientizarem de sua funcdo de intercessores entre o
conhecimento e os alunos, incentivando a linguagem, o dialogo, a troca de pontos
de vista, a criatividade e a criticidade.

Dessa forma, o caminho percorrido nos fez compreender certos aspectos que
envolvem o processo desencadeador da pratica reflexiva e crescer em nosso
percurso profissional enquanto educadora. Nos fez enxergar que sempre podemos
fazer mais em nossa caminhada em busca de um ensino de Mateméatica mais
prazeroso e significativo. Os resultados aqui apresentados se constituem em
ferramentas que poderdo subsidiar novas reflexdes e novas investigagdes sobre
processos que suscitem mudancas de concepcfes acerca do ser professor, da

Matematica e do uso de jogos no ensino desta disciplina.
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ANEXO 1 - Plano de aula da professora do 3° ano

Escola Municipal Professor Anisio Teixeira
Professora: Fabiola Vilar
Data: 22 de maio de 2015

O jogo matemdtico € uma ferramenta na assimilacdo e
construcdo do conhecimento. Além da mudanca na rotina de sala de
aula, esta ferramenta pode despertar no aluno a autoconfianca, a
organizacdo, a concentfragcdo, a atencdo e o raciocinio l6gico.

1. Jogo proposto: BINGO
2. Duracdo da (.Jﬂvidode: Aproximadamente 180 minutos
3. Objetivos:
v Aperfeicoar a leitura e a escrita de nimeros;
v Desenvolver atitudes de interacdo, colaboracdo e de froca de
experiéncias;
v" Desenvolver o raciocinio légico matemdatico;
v Jogar bingo com diferentes variagoes;
v' Readlizar operacdes matemdaticas: Adicdo e Subtragcdo;
. 4. ContetUdos abordados:
a) Adicdo e subfracdo
b) Antecessor e sucessor
c) Leitura e escrita de nUmeros
d) NUmeros pares e impares
e) Ordem crescente e ordem decrescente
f) Unidades, dezenas e centenas
5. Metodologia:
v Expor inicialmente a dindmica do jogo e seus comandos
v’ Sortear os nUmeros aleatoriamente;
v Escrever os nUmeros sorteados no quadro;
v S6 aplicar a atividade quando surgir ofs) primeiro(s) ganhador(es);
v Premiar o aluno/jogador que completar a cartela;
v Ler cada item para que os alunos ndo tenham dlvidas ao responder as

questoes propostas.
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ANEXO 2 - Atividades referentes ao jogo do bingo

Escola Municipal Professor Anisio Teixeira

Campina Grande __ /. / / ao P
: 7% 20 15
Aluno(a): 7 5 17 1y
o §2)
, . 2
Professora: Fabiola Vilar B Jle g 07
2] ) 3 10 \a’ 2 20 6
Série: 3° ano - Turno: tarde R Yo
s 6
20 7

BINGO DA SABEDORIA Tl gy

Observe atentamente a sua cartela e responda:

1. Quais s&o os NUMEROS PARES de sua cartela?

2. Quais s&o os NUMEROS IMPARES de sua cartela?

3. Escreva os numeros de sua cartela em ORDEM CRESCENTE:

'\

4. Escreva os nimeros de sua cartela em ORDEM BECRESCENTE:

5. Existe alguma DEZENA EXATA em sua carfela? Quaise

6. Nas colunas abaixo escreva os nimeros de sua cartela e em seguida 0s
escreva por extenso:
NUMERO ESCRITA POR EXTENSO
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Continuacao das atividades referentes ao jogo do bingo

7. Agora, escreva no centro dos quadrados os nUmeros de sua cartela e em
seguida escreva o ANTECESSOR e o SUCESSOR destes nUmeros.

LT ]

e —
!

L1

1 ‘ | |

{

I

@
filil

8. Obsereve as dezenas existentes em sua cartela e efetue as adicdes de acordo
com os comandos da professora:

b VL

1° LINHA- ADICAO 1° LINHA- SUBTRACAG. .-
S T Th C (D |u

!—

J‘,_

‘;_

L

2° LINHA-ADICAO 2° LINHA-SUBTRACAO
e

lc |[D Ju Cc [D [u

—

F

HEN

3° LINHA-ADICAQ 3° LINHA-SUBTRACAO
Cc [D [u ,c [D Ju

- |

|
|
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ANEXO 3 — Autorizagdo do Comité de Etica em Pesquisa para levantamento de

dados.

(1
& l!!

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS DA SAUDE
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

F R

q

CERTIDAO

Certifico que o Comité de Etica em Pesquisa do Centro de
Ciéncias da Saude da Universidade Federal da Paraiba — CEP/CCS aprovou

por unanimidade na 72 Reunido realizada no dia 20/08/2015, o Projeto de

pesquisa intitulado: “JOGOS NO ENSINO DE MATEMATICA: UMA
ANALISE NA PERSPECTIVA DA MEDIACAO”, da pesquisadora
Kalina Ligia Almeida de Brito Andrade. Prot.. 0385/15. CAAE:
46076115.3.0000.5188.

Outrossim, informo que a autorizagdo para posterior
publicagdo fica condicionada a apresentagdo do resumo do estudo proposto

a apreciag¢do do Comité.

A =) P}
/‘\w Yee oy ( ) O | _eni2—-
/Andrea Mércia da C. LUma
) Mat. SIAPE 1117510

Secrattria do CEP-CCS-UFPB

Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Saude da Universidade Federa da Paraiba
Campus | - Cidade Universitaria - 1° Andar - CEP 58051-900 — Jodo Pessoa — PB
@ (83) 3216 7791 — E-mail: eticaccsufpb@hotmail.com
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APENDICE 1 — Roteiro para Diario de Campo.

ROTEIRO PARA DIARIO DE CAMPO

I.IDENTIFICACAO
Pesquisadora:
Instituicao:

Area da Pesquisa:

. REGISTRO DAS ATIVIDADES

. Atividade, local e hora a ser realizada;

. Objetivos a serem alcancados;

. Instrumentos tedrico-metodoldgicos e/ou técnicas utilizadas;

. Resultados alcangados;

. Dificuldades apresentadas durante o desenvolvimento das atividades;
. Andlise da intervencgé&o profissional;

. Relagé&o professor x aluno;

. Participacdo dos alunos na agéo;

© 00 N O 0o A W DN PP

. Interface com outras atividades;
10. Parecer do pesquisador frente ao que foi planejado e o que foi realizado;
11. Observacdes — registrar outros aspectos que considera importante;

12. Consideragfes do professor regente;
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APENDICE 2 - Roteiro de entrevista aplicada as professoras da Universidade.

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Entrevistada:
Data da Entrevista:
Duracéo da Entrevista:

FORMACAO

1. Qual sua Formacdo? Ha quanto tempo é formada?

2. Ha quanto tempo vocé trabalha como educadora? E na area de Matematica?

3. O que alevou fazer sua opcéo pela &rea educacional?

4. \océs professores receberam cursos de capacitacdo? Esses cursos forneceram subsidios para o
ensino da Matematica na sala de aula?

5. Durante sua formagdo: no magistério e/ou universitaria, qual o espaco que 0 jogo ocupou has
disciplinas tedricas e praticas, ou seja, em sua formagdo teve alguma experiéncia com a utilizagdo
de jogos para o ensino da Matematica?

6. \océ teve alguma disciplina que tratava especificamente do uso de jogos? Quais disciplinas?
Quais jogos?

7. Havia algum jogo que tivesse relagdo com os praticados no seu cotidiano? Vocé se lembra de
alguma literatura especifica que contemplasse 0 uso de jogos?

8. Em sua avaliagdo os jogos foram valorizados durante seu curso de formagdo? Por qué?

9. Voce realizou algum outro curso durante ou ap6s sua formacao universitaria? Nestes cursos fez-se

mencdo ao uso de jogos ou outros recursos? Se sim, estes jogos se constituiam como
complemento ou se era parte efetiva do conteido apresentado?

SOBRE A MATEMATICA?

Pedimos que a senhora enumere as maiores dificuldades enfrentadas na execucdo de sua funcéo.

Como vocé vé o estado da aprendizagem das disciplinas de Matematica nas turmas em que vocé
trabalha, esté satisfatorio? Se ndo, o que esta dificultando esse processo de ensino-aprendizagem?

Do seu ponto de vista, 0 que mais contribui para o insucesso da Matematica. E o que precisa
melhorar quanto a essa pratica?

Como sdo avaliados os alunos no ambito escolar durante as aulas da area de Matematica?
De acordo com o0 que vocé observa, quais sdo os fatores que contribuem para que os professores

em especifico da Matematica, ndo estejam tdo estimulados a trabalhar com essa disciplina téo
“desafiante”?
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O que vocé acha necessario para que uma crianga ou jovem aprenda matematica?

Qual a fonte do conhecimento matematico, ou em outras palavras, como as pessoas aprendem
matematica?

Os procedimentos pedagdgicos de uma aula de mateméatica devem diferenciar-se dos
procedimentos de outras aulas? Em qué? Por qué?

0 JOGO EM SUA PRATICA PEDAGOGICA

8.

Vocé considera relevante o uso de jogos nas aulas? Por qué?

Em suas aulas vocé utiliza jogos matematicos? Quais e por qué? O que o levou a trabalhar com
jogos? (Caso responda afirmativamente a questao anterior)

Dentro da mediacgao pedagdgica, a Sra. vé 0 jogo como um instrumento mediador?
Em sua opinido, existe algum obstaculo ou impedimento ao uso de jogos nas aulas?

De que forma vocé aplica um jogo? Como vocé o conduz? Vocé pode descrever um jogo que vocé
tenha aplicado?

Quais os modos de organizacdo dos alunos e do trabalho educativo nas aulas com utilizacéo de
jogos matematicos?

Quais as estratégias de ensino e aprendizagem adotadas nas aulas em que 0s jogos matematicos
séo utilizados?

Em que area da Matematica Ihe parece mais vantajosa a utilizagéo de jogos?

Agora a Sra. vai dizer me responder: CT- Concordo totalmente; C- Concordo; D- Discordo; DT-
Discordo totalmente, para as afirmativas abaixo:

9.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Na sua opinido a utilizagdo de jogos torna o comportamento dos alunos mais “perturbador"?
A utilizag&o dos jogos facilita a transmissdo de conceitos?

A utilizagdo dos jogos matematicos favorece a comunicacao entre os alunos?

A utilizag&o de jogos motiva os alunos?

A utilizacdo de jogos obriga a um maior numero de aulas por unidade temética?

A utilizag&o de jogos desvaloriza o papel do professor na sala de aula?

A utilizacdo do jogo, nas aulas de Matematica, contribui para o sucesso escolar dos alunos.

O gue mais vocé poderia falar do uso de jogos nas aulas e sua pratica pedagdgica?
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APENDICE 3 - Roteiro de entrevista aplicada as professoras do Ensino
Fundamental.

ROTEIRO DA ENTREVISTA

Entrevistada:
Data:
Duragao da entrevista:

A FORMACAO

1. Qual a suaformagao?

2. Ha quanto tempo atua como docente e em quais niveis de ensino e em quais séries?

3. Durante sua formagdo: no magistério e/ou universitaria, qual o espaco que o jogo ocupou nas
disciplinas tedricas e praticas?

4. Havia alguma disciplina que tratava especificamente do uso de jogos? Quais disciplinas? Quais
jogos?

5. Dos jogos apresentados, algum se relacionava com os praticados fora do ambiente escolar?

6. Vocé se recorda de alguma literatura especifica que contemplasse o uso de jogos?

7. Em sua avaliacdo os jogos foram valorizados durante seu curso de formacdo? Por qué?

8. Vocé fez outros cursos durante ou apoés sua formagdo universitaria? Nestes cursos fez- se
men¢do ao uso de jogos ou outros recursos? (Explorar a questdo buscando saber se isto ocorreu
como complemento ou se era parte efetiva do conteldo apresentado).

0S JOGOS

9. Vocé julga relevante o uso de jogos nas aulas de Matemdtica? Por qué?

10. Em suas aulas vocé faz uso de jogos? Quais e por qué?

11. O que o levou a trabalhar com jogos? (Caso responda afirmativamente a questdo anterior).

12. Vocé sabe o que é mediacdo pedagdgica? E na perspectiva do jogo?

13. Em sua opinido, quais sdao os maiores obstdculos ou empecilhos ao uso de jogos nas aulas?

14. De que forma vocé aplica um jogo? Como vocé o conduz? Vocé pode descrever um jogo que
vocé tenha aplicado?

15. O que mais vocé poderia falar do uso de jogos nas aulas e sua pratica pedagdgica?
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A MATEMATICA

16.

17.

18.

19.

O que é necessario para que uma crianga ou jovem aprenda matematica?

Os procedimentos pedagdgicos de uma aula de matematica devem diferenciar-se dos
procedimentos de outras aulas? Em qué? Por qué?

Vocé gosta de Matematica, porque?

Vocé acha que a Matematica é facil ou dificil? Porque?

LIVRO DIDATICO

20.

21.

22.

26.

27.

28.

29.

30.

Qual o livro didatico que a escola adotou? Qual foi o motivo da escolha deste livro?
Vocé utiliza o livro didatico adotado? Justifique a resposta dada na questao.

Além das atividades propostas no livro didatico, vocé utiliza outras? Quais?

. Vocé prepara suas aulas utilizando:

Apenas o livro didatico ()
Outros livros didaticos ()
Livros paradidaticos ()
Livros de histéria da matematica ( )
Outros recursos ()

. O livro didatico pode ser considerado:

Otimo
Muito Bom
Bom
Regular
Péssimo

. Dé sua opinido sobre a forma como os jogos sdo trabalhados no livro didatico adotado.

Na sua opinido caracterize o que é um bom livro para se ensinar por meio de jogos.
Na sua opinido o aluno adquire conhecimentos matematicos por meio de jogos?
Como professor de Matematica, qual sua maior preocupac¢do no ensino com jogos?

Na sua opinido, ao trabalhar com jogos em sala de aula, o que é mais dificil e o que é mais facil
neste trabalho?

Se vocé utiliza jogos em sua sala de aula, quais os modos de organizagdo dos alunos e do
trabalho educativo nas aulas com utilizagao?
1- Nunca; 2- Poucas vezes; 3- As vezes; 4- Muitas vezes; 5- Sempre.
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O jogo é usado de forma individual pelos alunos (1) (2) (3) (4) (5)
O jogo é usado por pares de alunos (1) (2) (3) (4) (5)
O jogo é usado por pequeno grupo de alunos (1) (2) (3) (4) (5)
O jogo é usado para trabalho em grande grupo (turma) (1) (2) (3) (4) (5)

Estratégias de ensino e aprendizagem adotadas nas aulas em que os jogos sdo usados pelos
professores e/ou alunos.
1- Nunca; 2- Poucas vezes; 3- As vezes; 4- Muitas vezes; 5- Sempre.

Exposicdo/Apresentacdo (1) (2) (3) (4) (5)
Demonstracio (1) (2) (3) (4) (5)
Resolugdo de atividades/exercicios/problemas (1) (2) (3) (4) (5)
Trabalho de grupo (1) (2) (3) (4) (5)
Trabalho individual (1) (2) (3) (4) (5)
Outras estratégias. (1) (2) (3) (4) (5)

. Utilizagao dos jogos matematicos na realizagdo de atividades nao letivas.

1- Nunca; 2- Poucas vezes; 3- As vezes; 4- Muitas vezes; 5- Sempre

Producdo de conteldos e materiais didaticos
Assimilacdo de conteldos matematicos

Estratégia para incentivar os alunos nas aulas de apoio
Clube de Matematica

Outras. Especifique:

. Assinale a sua percepcdo acerca do nivel de impacto do uso educativo dos jogos na escola em

relagdo a cada um dos itens a seguir apresentados, considerando a seguinte escala:
CT- Concordo totalmente; C- Concordo; D- Discordo; DT- Discordo totalmente

A utilizagdo de jogos torna o comportamento dos alunos mais “perturbador".

Os jogos facilitam a transmissao de conceitos.

A utilizacdo dos jogos matematicos favorece a comunicagdo entre os alunos.

Os jogos matemadticos ndo sdao um material didatico adequado para a aprendizagem da
Matematica.

A utilizagdo de jogos motiva os alunos.

A utilizagdo de jogos obriga a um maior nimero de aulas por unidade temitica.

O jogo desvaloriza o papel do professor na aula.

O jogo, na aula de Matematica, contribui para o sucesso escolar dos alunos.
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APENDICE 4 - Grelha matricial de Analise de Conteldo de entrevista com a
professora do Ensino Fundamental Dalia.

tem outros jogos que a escola ja
adquiriu que so os jogos prontos.

CATEGORIAS UNIDADE DE CONTEXTO UNIDADE DE REGISTO
- Eu tenho minha graduacdo em | - Graduacdo em Pedagogia.
pedagogia e tenho pés-graduacéo em | - Pés-graduacao em psicopedagogia.
psicopedagogia.
- Eu estou ha 8 anos. Fundamental I. | - 8 anos de experiéncia.
1° ao 5° ano. Minha habilitagéo eu - Experiéncia no fundamental do 1° ao
pOSso ensinar até o 5° ano. 5° ano.
- Habilitacdo para lecionar até 5° ano.
- Ensino médio normal. Teve assim... | - Fez ensino médio normal.
A disciplina mesmo n&o. O jogo fez | - N&o teve disciplina sobre jogos.
FORMACAOQO parte da rotina da aula. Mas uma | - O jogo fez parte da rotina das aulas.
DAS disciplina especifica dos jogos, nado. | - O jogo teve pouco espac¢o durante o
PROFESSORAS | Era pouco espaco. curso.
PARA USO DE | - Né6s vimos a importancia do ltdico, | - S6 viu a importancia do ludico.
JOGOS NO dos jogos. Mas uma disciplina | - Ndo teve disciplina especifica de
ENSINO especifica, nao. jogos.
- Na verdade quando a gente queria | - Quando havia necessidade de utilizar
alguma coisa relacionada a jogos a | jogos buscava na internet.
gente ia buscar na internet, mas livro | - Nao houve livro relacionado a jogos.
nunca nos apresentaram.
- Sim. Psicopedagogia. Nao. - Fez outros cursos durante sua
formacéo.
- Tem especializacdo em
Psicopedagogia.
- Estes cursos feitos ndo fizeram
menc¢ao aos jogos.
- Eu acho que o jogo é uma |- Ferramenta fantastica se bem
ferramenta fantastica quando ela é | utilizada.
bem utilizada. Se vocé aplica a |- Necessario aplicar metodologia e
metodologia, se vocé traca todo o | tracar um roteiro da aula.
roteiro de como vocé quer | - Mediante isso 0 jogo tem significado
desempenhar a aula, o jogo sim tem | importante para o aluno.
um significado muito importante na | - Depende da forma de
aprendizagem do aluno. Depende da | implementacéo.
forma como ele é implementado.
- Faco, constantemente. Hoje mesmo | - Aplica o jogo constantemente.
a gente aplicou o bingo. Porque... por | - Aplica o bingo de diversas formas.
exemplo, o bingo, a gente aplica de | - Dependendo do contetdo ministrado
diversas formas, depende do | direciona o bingo.
SOBRE O USO | contetido que esta sendo ministrado, | - Utiliza outros jogos.
DE JOGOS NO | a gente... eu fago um direcionamento | - Jogos prontos que a escola adquiriu.
ENSINO para o conteltdo que esti sendo... E

- Eu acho que quando a gente
trabalha com jogos além de atrair a
atencdo da crianga com uma forma
lidica e assim eles se interessam e é
uma forma prazerosa tanto pra gente
guanto pra eles.

- Os jogos atraem a atencao da crianca
de forma ludica.

- Eles se interessam.

- Forma prazerosa para as criangas e
para o professor.

- Eu ndo vejo nenhum obstaculo nao.
Uns falam, ai ndo jogo porque é muito

- Ndo vé obstaculo ao uso de jogos.
- Alguns néo usam devido ao barulho.
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SOBRE O USO
DE JOGOS NO
ENSINO

barulho, ndo jogo porque eles néo se
interessam. Depende de como ta
sendo conduzido.

- O barulho advém da forma como esta
sendo conduzido.

Por exemplo, quando a gente vai
comecar, quando € um jogo que eles
ainda ndo tem conhecimento eu
comeco falando de como é o jogo,
como € 0 jogo, quais séo as regras do
jogo. O que acontece, por exemplo, a
gente da a dinamica do..., depois que
eu falo o que é o jogo, eu falo se vai
ter premiagéo, muitas vezes quando a
gente fala que vai ter premiagdo, ai
eles ja& também... o interesse ja é
outro.

- Quando o jogo é desconhecido, inicia
falando como ele é e quais as regras.

- D& a dinamica do jogo.

- Depois fala sobre o jogo.

- Expde se tem premiacéo.

- Com premiacdo eles se interessam
mais.

- S6 em relacao... eu nao utilizo s6 os
jogos em matematica. Dependendo
da disciplina como eu lhe falei que a
gente t4 trabalhando eu gosto de
introduzir 0s jogos.

- Utiliza os jogos em outras disciplinas.
- Depende da disciplina.

- Quando a gente tem criancas
especiais eu costumo trabalhar,
iniciar a aula com jogos, porque a
crianga em determinado momento ela
estd concentrada entdo ali ela esta
mais disponivel ao aprendizado, ai a
gente vai mediando, a gente vai
introduzindo o conteddo que a gente
quer trabalhar mediante a utilizacéo
dos jogos.

- Com as criangas especiais inicia com
jogos.

- Elas se concentram mais.

- Mais disponiveis ao aprendizado.

- Vai mediando e introduzindo o
conteudo com a utiliza¢é@o dos jogos.

- Ele traz, ele é um pouco
interdisciplinar também. E ele traz
alguns jogos, pouco, ndo muitos,
algumas sugestdes de jogos sim

- SAo poucos, sdo faceis. Razoaveis.
Sim, como eu lhe disse sdo poucos,
eu gosto de fazer mais, variedade.

- O livro utilizado € interdisciplinar.
- Traz alguns jogos.

- Sao poucos.

- Séo faceis.

- Gosta de utiliza mais e de variar.

- Olha até hoje os jogos que eu
apresentei eu ndo vi um nivel de
dificuldade consideravel. Mas eu creio
gue o jogo dificil seja aquele quando
as criangcas ndo tem conhecimento
nenhum... ou ndo adquiriram o
conhecimento prévio do que foi
trabalhado, guando ele nao
internalizou ainda o que a gente ta
trabalhando, ai guando ele
internalizou o conteddo quando a
gente aplica o jogo, ai é tranquilo.

- Nao vé dificuldades nos jogos que
utiliza.

- Jogo dificil € quando as criangas nao
tem conhecimento nenhum ou prévio.

- Quando néo internalizou o contetdo.

- Aplica jogo ap6s internalizagéo.

- Quando internaliza a conducdo do
jogo se torna tranquila.
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Eu tenho um certo numero de
criangas especiais, entdo com essas
criangas o jogo funciona muito bem,
dependendo do conteddo que estou
ministrando eu sempre coloco um
jogo primeiro, pra poder trabalhar
com eles. Olhe Isaac ele é autista, ele
adora trabalhar com jogos, Clailson
também, é TDH (...) Eles ainda se
concentram com jogo. Ele ja esta
trabalhando a sequéncia numérica
com autonomia.

- Possui alunos especiais.
- O jogo funciona muito bem com essas

criangas.

- Dependendo do contetido utiliza o
jogo primeiro.

- Isaac e Clailson adoram trabalhar
com jogos.

- Se concentram mais.
- Ja trabalha a sequéncia numérica
autonomamente.

- Pois é ja tem pessoas também que
ndo gostam de trabalhar com jogos
por que acham que realmente gera

- Alguns nédo trabalham com jogos
porque geram bagunca.
- Depende de como é conduzido.

SOBRE OUSO | bagunca na sala. Mas depende de | - Criangas com déficit de atencdo e
DE JOGOS NO | como. E outra coisa, vocé vé assim | hiperatividade se concentram menos.
ENSINO criangas que tem déficit de atencdo | - Com o jogo eles se concentram mais.
hiperatividade o] tempo de | - Eles querem participar.
concentracdo é menor... e se vocé | - Nas aulas sem jogos eles a
observar o0 quanto eles se | participacdo e atencdo sédo menores.
concentram, o quanto eles querem | - Eles se mostram euféricos e
participar no jogo e que as vezes na | motivados com 0s jogos.
aula propriamente dita a gente nao
consegue que eles prendam a
atencdo que eles participem e com o
jogo é impressionante como que eles
conseguem participar, tia eu to
conseguindo, tia eu t6 j& chegando
la... e a gente escuta falar, e com o
jogo a diferenca que faz...
- Eu acho que, a matematica ndo é | - Matemética é identificacéo.
todo mundo que tem, ndo... ndo é a | - Alguns se identificam, outros, nao.
vontade que quero dizer... tem
pessoas que tem a maior... se
identificam melhor com a Matematica
outras ndo.
- Eu acho que a forma como a |- Aprender Matematica depende de
Matematica vai sendo passada vai | como ela é passada.
atraindo ou ndo o interesse do aluno | - O interesse e atracdo depende da
pela disciplina... forma como é passada.
- Eu acho que como o jogo faz parte | - O jogo faz parte da Matematica.
SOBRE A da matematica, o aluno se identifica, | - O aluno se identifica com os jogos.
APRENDIZAGEM porgue o0s jogos, a maioria dos jogos | - A maioria dos jogos tem o objetivo de
MATEMATICA

tem a caracteristica de despertar o
raciocinio légico da crianca.

despertar o raciocinio

crianca.

l6gico da

- Pra mim eu acho facil. Primeiro,
pela questdo da identificagdo eu me
identifico muito com a disciplina, pra
mim é facil de aprender e facil de
transmitir.

- Acha a Matematica facil.

- Se identifica com a disciplina.

- A Matematica é facil de aprender e de
transmitir.

- Como na minha época que eu
aprendi a Matemética no método
tradicional o professor que me
ensinou a Matematica fez toda a
diferenca.

- Aprendeu Matemética na forma
tradicional.
- O professor da graduacgdo fez toda a
diferenca.
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SOBRE A
APRENDIZAGEM
MATEMATICA

- Porque ele trabalhava também ja,
ha mais de 30 anos, ja trabalhava
também com jogos, ndo os jogos que
temos hoje, o professor também
trabalhava com alguns jogos... no
ensino fundamental, porque assim...

- Professor com mais de 30 anos de
experiéncia.

- Ha muito tempo ja trabalhava com
jogos.

- Jogos diferentes dos existentes hoje.

- O professor ja trabalhava com jogos,
isso fazia o diferencial, ai a gente ja
foi gostando da matematica de uma
forma diferente, saia do tradicional

- O professor ja trabalhava com jogos.
- Esse foi o diferencial.

- Passaram a gostar da Matematica.

- Forma inovadora de trabalho.

- Que o jogo pra ele ndo seja apenas
o brincar, mas que seja também uma
forma de conhecimento. Mas que ele
aprenda realmente brincando.

- Como professora espera que 0 jogo
nao seja apenas o brincar.

- Que seja forma de conhecimento.

- Que aprenda Matematica brincando.

- Que tivesse pra cada conteudo
ministrado... que ele tivesse a cada
conteddo associado um jogo e
finalizasse a assimilacdo daquele
conteudo.

- Que no livro, para cada contetido haja
um jogo associado.
- Que o jogo finalize o conteudo.
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APENDICE 5 - Grelha matricial de Andlise de Contelddo de entrevista com a
professora do Ensino Fundamental Rosa.
CATEGORIAS UNIDADE DE CONTEXTO UNIDADE DE REGISTO

- Ensino Médio. Pedagogia. Iniciei | - Pedagoga.

Licenciatura em Matemética, mas ndo | - Iniciou o curso de Licenciatura em

conclui porque procurava uma | Matematica.

Matematica voltada pra Educacéo. - Nao concluiu, queria um curso de
Matematica voltado para a area da
educacéo.

- Lecionei no ensino fundamental 12 | - Experiéncia no ensino fundamental

fase e na UVA - Universidade Vale do | e superior.

Acarai. Iniciei em 86 e terminei em | - Experiéncia no fundamental ha mais

90. de 20 anos.

-...0s jogos geralmente, aquela época | - Na época da graduacé@o viu jogos

aparecia mais nas metodologias, por | nas metodologias.

exemplo, tanto na Metodologia da | - Os jogos apareciam na Metodologia

Matematica como na Metodologia de | da Matematica e da Lingua

Lingua Portuguesa. Mais ou menos | Portuguesa.

essas duas disciplinas. Trabalhava | - Jogos voltados para a formagéo.

muito assim com formagdo... Tinha | - Os jogos foram expressivos em sua

uma expressao. formacao.

- N&o, a gente praticava, tinha na | - Nas metodologias, na graduagéo, se

. metodologia ela mostrava... o valor, | mostrava o valor e o beneficio dos
A FORMACAO | beneficio que o jogo podia trazer. S6 | jogos.

DAS na Universidade. Nas metodologias, | - Mostrava a importancia.
PROFESSORAS | s6 mostrando a importancia. O | - Mostrava também alguns jogos que
PARA O USO DE | professor falava da importancia e | poderiam ser utilizados futuramente

JOGOS NO mostrava alguns tipos de jogos que | com os alunos.
ENSINO podiam ser utilizados. A gente jogava | - Jogavam professor e alunos.

professor com aluno.

- Nao. Estava intrinseco na questéo
das metodologias

- Nao havia disciplina que tratasse
especificamente de jogos.

- Os jogos eram tratados nhas
metodologias.

- Sim, domind, mas um domind...
tanto o domin6 vamos dizer o dominé
oficial quanto o domind voltado para a
questdo, vamos dizer, da Matemética,
a didatica.

- Em sua graduacdo usavam o jogo

de dominé tanto oficial quanto o
domin6 das quatro operacdes
matematicas.

- O livro daquela menina, que eu
tenho até em casa, é Rogéria
Gaudéncio...Tenho dois livros dela.
Aqueles dois livros dela, sabe? E
tenho também um que trabalhava na
metodologia o de Dienes.

- Um livro utilizado na graduacao foi o
de Rogéria Gaudéncio.

- Faz uso de dois livros da autora.

- Também utilizou o de Dienes.

- Foi bem valorizado. Eu tinha esse
livros ja, quer dizer, porque eu
comprei? Porque tinha alguma valor,
nao é nem alguma expressao que o
professor, quer dizer, e ndo sei dizer.
Porque a gente... Alguns é, eu
construi vérios jogos pra eles, até
com coisa descartavel, eu me lembro
gue eu fiz um boliche com aquele
negocio, garrafas PET pra trabalhar

- Os jogos foram valorizados durante
sua formacéao.

- Tem livros de jogos porque foram
valorizados.

- Construiu varios jogos com material
descartavel que viu durante a
graduacéo.

- Lembra do jogo de boliche com
garrafas PET para trabalhar as
operacdes matematicas.
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as operacdes, coisa assim.

- A prefeitura nos anos entre 2000 e
2004, oferecia capacitacdo de
Portugués e Matemética e dentro
dessas capacitacdes em Matematica
tem jogos, eles dao..uma certa
énfase ao jogo, por sinal eu vou
tentar trabalhar com meus alunos
justamente um jogo que tem nesse...
bem simples, que eu aprendi na
capacitacao, que é o Kalah, certo?

- Fez cursos de -capacitagdo
oferecidos pela Prefeitura Municipal.

- Participou de capacitagdo de
Portugués e Matematica.

- As capacitacbes em Matematica
enfatizavam os jogos.

- Vai trabalhar um jogo que aprendeu
em uma das capacitacdes.

- O meu trabalho de especializacdo
foi voltado logo pra isso, foi no ensino
de Matemaética.

- Especializacdo em ensino de
Matemaética.

SOBRE O USO
DE JOGOS NO
ENSINO

- Eu tinha um professor que eu vi
jogos, mas ndo era assim esses

- Viu jogos diferentes.

jOgos....
- Eles d&o... uma certa énfase ao | - Os professores deram énfase aos
jogo. jogos.

- Entdo aqueles jogos que tinha no
livro de Rogéria e de Rédmulo.

- Referéncia de jogos no livro de
Rogéria e Rbmulo.

- Nesse jogo (Kalah) é interessante,
que vocé trabalha as estratégias de
planejamento e analise de jogada.

- O Kalah trabalha as estratégias de
planejamento e analise de jogada.

- Como eu sou muito assim... na
questdo de desenvolver o raciocinio
l6gico, o raciocinio cognitivo do aluno,
eu gosto de tipo de jogo desse jeito...

- Gosta de desenvolver o raciocinio
I6gico e cognitivo do aluno.
- Gosta de jogo do tipo Kalah.

- Eu sou muito assim de légica,
entendeu? Mesmo sem jogo eu gosto
muito de trabalhar com a légica do
aluno.

- Gosta de logica.
- Trabalha com a légica mesmo sem
jogo.

- Demais, porque além de eu ver a
questdo do desenvolvimento ldgico,
do desenvolvimento cognitivo. E, é
uma coisa assim prazerosa pro aluno.

- Acha relevante o uso de jogos nas
aulas de Matematica.

- Os jogos desenvolvem o raciocinio
I6gico e cognitivo do aluno.

- Os jogos séo prazerosos.

- N&o é facil trabalhar com jogos.

- O professor acha que ta trabalhando
com jogos é deixar os alunos a
vontade brincando, sempre ta
enrolando aula. Justamente, que eu
disse a vocé naquele dia: € uma coisa
que da trabalho. (...) Porque ndo é o
jogo pelo jogo

- Alguns professores acham que o
trabalho com jogos ¢é deixa-los
brincando a vontade.

- E uma tarefa que da trabalho.

- N&o é o jogo pelo jogo.

- Até porque quando eu dava aula de
metodologia da Matemética, eu
levava para os meus alunos. Eu
levava quando eu lecionava na UVA
(Universidade do Vale do Acarai) (...)
eu preparava esses jogos, tinha uma
das notas era esses jogos e tinha
duas ou trés aulas era pra esses
jogos.

- Usava jogos nas aulas de
metodologia da Matematica.

- Quando lecionou na UVA preparava
jogos para seus alunos.

- Uma das notas da disciplina era
sobre jogos.

- Duas ou trés aulas eram destinadas
aos jogos.

- Muito professor, eu venho notando,
acha que o jogo é so deixar e tchau...
No meu caso, como eu sempre
coloco como objetivo é a estratégia
que tdo usando, se tdo realmente

- Alguns professores acham que € s6
aplicar o jogo.

- No caso dela sempre coloca como
objetivo buscar a estratégia que estéo
usando.
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chegando aquele ... tdo trabalhando...

- Objetiva também observar se estao
trabalhando.

- Sempre eu gosto de praticar
assim..., em casa, por que as vezes a
pessoa joga 0 jogo, vai ler na hora.

- Pratica em casa antes.
- Alguns leem na hora.

- Tem o Kalah, que eu uso, que eu
acho... porque trabalha muito o
cognitivo, o} planejamento e
dependendo assim, do nivel, da
situacdo que eu vejo o aluno, por
exemplo, vamos dizer, (...) que meu
objetivo assim é de trabalhar o
célculo mental, eu uso, eu nao me
lembro..., o domin6é que tenha as
operacBes, depende do objetivo, que
eu queira saber, entendeu como é
que fixe o que eu quero. Vai
depender muito da circunstancia, da
situacao.

- Usa o jogo Kalah porque trabalha o
cognitivo e o planejamento.

- Dependendo do nivel da turma o
objetivo é trabalhar o célculo mental.

- Usa também o dominé das
operacgoes.

- O uso de determinado jogo depende
do objetivo e do que quer que o aluno
“fixe”.

- Depende da circunstancia e da
situacgéo.

- Foi justamente essa questdo do
prazer dos alunos, que eles néo
percebem mas aprendem, (...) e esse
Kalah deixa eu dizer, porque eu uso
muito esse Kalah, na medida... eles
ndo percebem que estdo brincando,
assim aprendendo, enquanto por
exemplo, vamos dizer um domind,
que eles sabem fazer os célculos,
deles saberem eles jogam mais pelo
prazer do que... Uma coisa sem
obrigacéo.

- O que a levou a trabalhar com jogos
foi o prazer dos alunos.

- Eles ndo percebem, mas estao
aprendendo.

- Quando jogam Kalah ndo percebem
que estdo brincando e ao mesmo
tempo aprendendo.

- No dominé eles fazem os calculos
mas jogam mais pelo prazer.

- O jogo é uma coisa sem obrigacao.

- Nao, no jogo néo, eu trabalhei
mas... No jogo ndo, no jogo nao tenho
nem um assim... eu ja ouvi falar...
mas nao estudei, porque de todo jeito
o trabalho dele é todo na questdo de
mediacdo, na questao de desenvolver
a regido proximal, vocé aguca, vocé
provoca...

- N&o ouviu falar
pedagdgica no jogo.
- Fala do trabalho de Vigotski que é
todo na questéo da mediagéo.

- Os estudos do autor se voltam para
0 desenvolvimento da regido
proximal.

- Agugar, provocar o desenvolvimento
dessa regido.

de mediacao

- Obstaculos... E, por exemplo (...) os
alunos ndo tem o hébito de trabalhar
em grupo, geralmente eles ficam
muito fora..., vocé perde muito tempo
(...) eles nédo sao habituados, a
palavra é isso, porque se eles fossem
habituados desde do pré-escola,
desde a 12 série sempre trabalhando
com os colegas, eles sentem essa
dificuldade de se acomodar, de...
aguela ansiedade.

- O obstaculo encontrado no uso de
jogos € a falta de habito dos alunos
de trabalhar em grupo.

- Se eles fossem acostumados desde
a pré-escola a trabalhar com os
colegas nado sentiiam nem a
dificuldade de se acomodar nem
ansiedade.

- N&o sei... Junta a ansiedade com o
barulho... isso é tipico do jogo, ... 0
barulho faz parte também.

- O jogo estimula a ansiedade e o
barulho.

- E tipico do jogo.

- O barulho faz parte.

- Porque o barulho é natural, mas a
questdo daquela ansiedade de néo
ter... paciéncia de ler as regras, as
vezes eles ndo tem paciéncia pra
comecar 0 jogo... depois assim, eu

- O barulho é natural.

- Tem ansiedade.

- N&o tém paciéncia de ler as regras.
- N&o tém paciéncia de iniciar o jogo.
- E um obstéaculo porque perde tempo
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acho assim um obstaculo por que
vocé perde tempo, (...) perde tempo
pra vocé normatizar...

para organiza-los.

- Por exemplo, eu geralmente,
preparo eles, a gente vai fazer isso,
peco a colaboracdo, geralmente eu
faco em dupla, as vezes tem até jogo
gue tem quatro, mas eu faco mais em
dupla, e coloca as carteiras pra se
jogar,

- Prepara-os antes dos jogos.

- Fala o que vai fazer.

- Pede a colaboracéo.

- Algumas vezes jogam em duplas.
- As vezes jogam em quatro.

- Organiza as carteiras para jogar.

- (...) na conducéo, eu explico, coloco
eles pra jogar, e fico passeando na
sala e observando, como cada um ta
se saindo, ja trabalhei muito com.... a
guestdo de Rogéria, das unidades e
das centenas...

- Coloca os alunos pra jogar.

- Fica passeando e observando como
estdo se saindo.

- Ja trabalhou com atividades sobre
unidades e centenas do livro de
Rogéria Gaudéncio.

- E um veiculo assim de... pra
desenvolvimento social, emocional,
intelectual dos alunos, eu vejo nesse
sentido, entendeu. Agora, assim, o
professor  deve permitir  essa
brincadeira (...) definir os objetivos
que quer, ndo é o jogo pelo jogo, é
um direcionamento, € uma... que
tenha um momento significativo tanto
pra o objetivo ser atingido como para
0 aluno.

- O jogo é um veiculo para o
desenvolvimento social, emocional e
intelectual do aluno.

- O professor deve permitir a
brincadeira sem deixar de fora os
objetivos propostos.

- N&o é o jogo pelo jogo.

- Deve haver um direcionamento.

- Que seja significativo tanto para
alcancar o objetivo quanto para o
aluno.

- Quase todas as unidades ele
trabalha com jogos, por exemplo,
tanto em questdo de desafios como
também, (...) sélidos geométricos e
dentro do capitulo, no fim do capitulo
tem um jogo, ... sdo bons, porque ele
aborda muito a ldgica

- O livro apresenta jogos em quase
todos os capitulos.

- Traz desafios e jogos sobre sélidos
geomeétricos.

- Ao final dos capitulos sempre tem
jogos.

- Os jogos contidos no livro sdo bons
e abordam muito a Idgica

- Um bom livro...? ter a parte
conteudistica, (...) ninguém pode
deixar pra la, (...) porque até porque a
gente td numa sociedade que exige
iSSO, UM concurso, uma coisa... e tem
que ter mesmo porque pra vocé
dominar o contelido, vocé tem que
exercitar, a questao de fixar...

- Um bom livro para ensinar com
jogos deve possuir a parte de
conteldos.

- A sociedade
conteudistica.

- Necessita-se para concursos.

- Também para dominar o contetdo.

- Deve-se exercitar e considerar a
questao de “fixagado” de conteldos.

exige a parte

- N&o é so6 brincadeira, as vezes eles
acham que tdo jogando é soO pra
brincar, de todo jeito, sem ter um
certo norte uma certa regra...

- Jogo ndo é so brincadeira.
- Tem que ter um norte.
- Tem que ter regra.

- Dificil... é conscientizar aquele aluno
que aquele momento € vamos dizer
aprendizado é estudo, néo é s6
brincadeira, as vezes eles acham que
tdo jogando é so pra brincar, de todo
jeito, sem ter um certo norte uma
certa regra... de obedecer... mais facil
€ o prazer que eles tem de manusear,
de trabalhar, de... Quando eles
atingem aquele objetivo que eu

- Dificil é conscientizar o aluno que o
momento € de aprendizado e estudo.
- N&o s6 de brincadeira.

- Pensam que o jogo € s6 para
brincar.

- Deve haver um norte, uma certa
regra.

- Sentem prazer em manuseatr.

- Sente satisfeita quando os objetivos
séo atingidos.
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- E esse ano eu ndo usei ainda.... Vou
comecar ja pra semana. (...) A gente
ta tendo muita saida dos alunos, nédo
€ que seja ruim pra eles. Eles tem
duas horas, dois dias que eles tem
aqui de leitura... ndo é que eu acho
gue eu perca tempo, mas é que eu
tenho que cumprir um conteldo
porque essa turma que eu peguei
este ano o ano passado ela foi muito
sofrida, defasada, porque a
professora que estava no 4° ano era
assim muito adoentada e vivia muito
faltando entdo foi um ano vamos dizer
perdido,

- N&o usou este ano.

- Justifica porque ainda n&do usou
neste ano.

- Vai usar pra semana.

- Verifica que os alunos saem muito
para cumprir outras atividades.

- Os alunos tem 2 horas de leitura
semanais.

- N&o acha perda de tempo, mas ela
tem que cumprir conteddo porque
“pegou” uma turma defasada.

- A professora da série passada
faltava muito por motivo de doenga.

- O ano letivo dos alunos foi quase
perdido.

- Eu gosto muito de usar o Kalah por
que eles ndo percebem que estdo
jogando, eles pensam que o Kalah
ndo é, eu t6 falando com a questéo
da Matematica (...)

- Gosta de usar o Kalah.
- N&o notam que estéo jogando.
- Aprendem Matematica.

- Primeiramente interesse né,
interesse, porque vocé sO aprende,
se vocé quiser, 0 querer, 0 interesse,
vocé sO aprende uma coisa se vocé
quiser, quando eu digo aos meus
alunos, porque se eu ndo tiver uma
disponibilidade de vocé aceitar aquilo,
(...) eu digo a meus alunos, oh gente,
0 querer esti acima de tudo...

- Necessario interesse para se
aprender Matematica.

- S6 se aprende se quiser, se
interessar.

- Deve haver
aprendizado.
- O querer aprender estar acima de
tudo.

disponibilidades ao

- Como foi que vocé quis saber andar
de  bicicleta, porque vocé quis
aprender, porque néo foi é uma coisa
facil se equilibrar em duas rodas, né,
mas a sua vontade era muito foi
maior do que..., entdo, como vocé
aprendeu, s6 olhando pra bicicleta?
vocé aprendeu s6 olhando, montar,
cair, levantar, tentar, ser persistente,
a mesma coisa é a questdo de
matematica,

- Compara a aprendizagem da
Matematica com o aprender a andar
de bicicleta.

- SO se aprende a andar de bicicleta
porque se quer.

- N&o é facil aprender, mas a vontade
€ maior.

- Nao se aprende a andar de bicicleta
s6 olhando pra ela.

- E necessario persisténcia para se
aprender.

- A mesma coisa é a questdo de
Matematica, (...) vocé s6 aprende se
Vvocé quiser, se vocé ndo quiser,
entdo eu acho que o teu querer é,
vamos dizer, a alavanca, a chave pra
tudo isso, tem que querer...

- SO se aprende Matematica se vocé
quiser.
- A chave é o querer.

- O aluno quer. Entdo precisa o0
professor dominar o contetdo, pra
poder passar aquilo, como é que o
professor vai passar uma coisa vai
ensinar se ele ndo domina, se néo
sabe, se eu ndo entendo.

- Necessario professor dominar o
contetdo.

- Como se ensina se ndo domina?

- Se nao sabe?

- Se ndo entende?

- Porque o que eu vejo como
professora, como supervisora,
principalmente Matemética, as
professoras ndo dominam, néo
sabem Matematica, nao sabem
contagem.

- Como professora e supervisora vé
que os professores ndo dominam e
ndo sabem Matematica.
- Nao sabem contagem.
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- ... jogos, seria s6 na matematica?
N&o de jeito nenhum. Uma aula de
campo, seria s6 pra aula de
matematica? N&o.

- Acha que os jogos podem ser
aplicados em qualquer disciplina.

- Porque é como eu digo a historia,
Matematica, eu gosto muito do que
tem légica. A Matematica é uma
ciéncia exata, eu vejo como exata,
“vocé mata a cobra e mostra o pau’.

- Gosta da légica da Matematica.
- Matematica € exata.

- .. a partir do momento que eu
comecei a me apaixonar por
matematica ndo foi nem no primeiro,
nem no ginasio, nem no cientifico...
no cientifico eu ja tava, por isso que
eu fiz a area de tecnologia, mas eu
me apaixonei mais foi na
universidade, quando eu disse a vocé
que eu quis até fazer a matematica, a
educacdo matematica, o porqué das
coisas.

- Apaixonou-se por Matematica na
Universidade.

- Quis fazer Matematica, a Educacao
Matematica.

- A Matematica explica o porqué das
coisas.

- Por que muitas vezes as pessoas

aprendem Matematica, mas sem
saber pra que, sem saber
Matematica.

- Aprendem sem saber pra que serve.
- Sem saber a prépria Matematica.

- Eu gosto de Matemética porque
tudo tem uma explicacdo, vocé tem
aquele igual, ali numa expressao
numeérica.

- Na Matemética tudo se explica.
- Existe a igualdade.

- Pra mim eu acho facilima, por conta
disso, porque é exata e tem um
porque, uma explicacao.

- Acha facilima.

- Exata.

- Tem um porqué.
- Uma explicagéo.

- ... como era minha opinido trabalhar
com Dante, porque eu gosto do estilo
de Dante, trabalhar muito a ldgica,
muitos desafios, eu acho que
Matemética também ¢é desafios,
entdo, os professores que estavam
em sala de aula, ndo sei, por nao
dominar, porque nem todo professor
sabe trabalhar com determinado livro
didatico, principalmente com Dante,
eles acham dificil (...).

- Gosta de trabalhar com Dante.

- Trabalha muito a légica e desafios.

- Os professores ndo quiseram
trabalhar com Dante por néo
dominarem o contetdo.

- (...) porque se vocé analisar o livro
de Dante, ele assim, é muito l6gico, e
€ muito, ndo sei nem explicar como &,
nem todo muito entende aquilo (...) e
outra coisa... a gente vive fazendo
contas porque acha bonito? N&o.
Vocé faz conta a partir de uma
situacao-problema, vocé nédo faz uma
conta por acaso.

- Acha o livro do Dante muito légico.

- Nao fazemos contas porque
achamos bonito.

- Fazemos conta a partir de uma
situacéo problema.

- Nao fazemos conta por acaso.

- Preocupacdo... eu como professor?
E as vezes é... 0 aluno n&o atingir
aquele objetivo que eu determinei,
que eu pretendo...

- Sua preocupacdo como professor é
que o aluno nao atinja o0 objetivo
determinado para aquele contetdo.
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APENDICE 6 - Grelha matricial de Andlise de Conteldo da Entrevista com a
Professora universitaria Horténcia.

CATEGORIAS UNIDADE DE CONTEXTO UNIDADE DE REGISTO
- Licenciatura Plena em Pedagogia - Pedagoga.
- 35 anos... e na area de Matematica | - 15 anos de experiéncia na area de
15. Matemética.
- E paralelamente eu fazia o material | - Experiéncia na area da Matematica
didatico pra matemética, sempre eu fiz | em projetos de extenséo.
os projetos de extensdo ligados a | - Sempre fez material didatico
alfabetizacdo matemética, com os | relacionado a alfabetizacéo
jogos e as brincadeiras pra | matematica.
alfabetizacdo, tanto da lingua quanto | - Jogos e brincadeiras para
da alfabetizagdo mateméatica. Desde | alfabetizacéo.
88 que eu comecei a trabalhar com a | - Desde 88 que trabalha com a
educac@o matematica. Educagdo Matemética.
- ... Eu pegava a alfabetizacdo geral e | - Dedicacao a alfabetizacao
dedicava um pouco da dedicacéo da Matematica.
alfabetizacdo matematica.
- Ai quando cheguei na Universidade - Professor fez aprender uma nova
eu conheci Prof. Uranio. Ai... todo Matematica.
mundo falando como era que via a - A Matematica era tida como o bicho
Matematica, um bicho-papéo pra todo | papéo.
mundo. Ele disse, vamos esquecer a - A Matematica tomou outro rumo.
Matematica que a gente aprendeu e - Passou a ver Matematica em tudo.
vamos aprender uma nova
Matematica, ai pra mim a Matematica
tomou outro rumo. Eu comecei a ver a

~ Matemética em tudo.
A FORMACAO I""Ajele fez varios cursos com a gente, | - O professor fez varios cursos.

além dos cursos do dia-a-dia, ele
promovia atividades que a gente fazia
paralelo a universidade, ele orientava
a maioria da turma que estava em sala
de aula, a gente trazia as duvidas,
trazia os anseios ele dava sugestdes
de atividades. E isso a matematica pra
mim tomou outro rumo. Ampliou os
horizontes, ai eu tive vontade de
ensinar a matematica a forma que ele
me ensinou.

- O professor orientava atividades
extraclasse.

- A Matemaética tomou novos rumos.
- Ampliou horizontes.

- Vontade de ensinar a nova
Matematica.

- Porque o que Uranio me trouxe é...
nao era suficiente pra chegar onde eu
cheguei, mas foi muito importante pra
ser o0 primeiro passo, quando ele me
mostrou que a matematica poderia ser
prazerosa poderia ser é... vivenciada,
poderia ser palpéavel.

- O professor ndo ensinou tudo.

- Mas foi importante para que ela
buscasse sua formagéo.

- Mostrou uma Matematica prazerosa
e poderia ser vivenciada, palpavel.
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- Dai eu comecei a participar dos
eventos de educagdo matematica, eu
fui ao primeiro ou segundo encontro
do ENEM — Encontro Nacional de
Educacdo Matematica, comecei a ler,
comecei a acompanhar, a estudar e
minha cabeca foi modificando...

- Participou de eventos como o
Encontro Nacional de Educacéo
Matematica.

- Comegou a ler mais, acompanhar e
estudar mais.

- A cabeca foi modificando em relacao
a Matemética.

Pra vocé ver no comeco da década de
80, iniciando 80 a gente j& tinha uma
visdo da educacdo matematica como
hoje t4 sendo trabalhada, entdo pra
mim é um... tenho orgulho. Enquanto
tem muita gente que ainda nem
comecgou a gente ja teve essa, como
€, essa nova visdo. E teve essa
oportunidade de reencontrar a
matematica, e ter um novo encontro e
de uma forma prazerosa.

- Teve uma nova visdo da Matematica
na década de 80.

- Muita gente ainda néo teve essa
visdo.

- Oportunidade de reencontrar a
Matematica.

- Novo encontro de forma prazerosa.

- Porque o que Uranio me trouxe é...
nao era suficiente pra chegar aonde
eu cheguei, mas foi muito importante
pra ser o primeiro passo, quando ele
me mostrou que a Matematica poderia
ser prazerosa poderia ser é...
vivenciada, poderia ser palpével, dai
eu comecei a participar dos eventos
de educacdo Matemética,

- Insuficiente.

- Mas foi o primeiro passo.

- Matematica prazerosa.

- Pode ser vivenciada, palpéavel.

- Impulso pra participacdo em eventos.

- O jogo mesmo néo tinha ndo. Até por
que... na grade de pedagogia nao tem,
inclusive tanto quando eu tava em
cajazeiras como aqui, participar das
reformas do curso, mas s&o téo
engessados os conteuados que... é
uma luta em gléria, entende. Os
contelidos sdo muito engessados.

- N&o teve jogo durante sua
graduacéo.

- Os cursos de Pedagogia necessitam
ser reformados.

- Os contelidos sdo engessados.

- A primeira coisa que ele fez foi fazer
com que a gente percebesse que a
matemética estava aqui de lado, que
nao era uma matematica distante, no
dia a dia. Depois ele mostrou os
materiais didaticos, os materiais tanto
0S..., como é que se diz, os materiais
que sdao institucionalizados, como as
formas de vocé fazer aproveitamento,
de sucatas, e de transformar os da
crianca em material didético.

- Fez perceberem uma Matematica
acessivel.

- A Matematica nao esta distante, mas
no dia a dia.

- Mostrou varios materiais didaticos.

- Tanto os comercializados como os
construidos a partir de sucata.

- Ai domind, baralho, pega-varetas,
bingo, jogo da memdria, entdo esses
jogos que a gente brincava ele fazia
de forma pedagégica.

- E o professor utilizava jogos como
doming, pega varetas, bingo, jogo da
mem©ria.

- Jogavam de forma pedagogica.

- Tinha, ele trabalhou com Ernesto
Rosa. Um deles que tinha, tinha os
jogos do pensamento, de Hertz, tinha
alguns jogos que ele usava... deixe
lembrar mais. - Livro do Ernesto
Rosa Neto e do Hertz sobre jogos.

- Tiveram literatura especifica sobre
jogos.

- Utilizaram jogos dos livros de
Ernesto Rosa e Hertz.

- Bastante... é tanto que eu escolhi um
tema pra trabalhar a minha

- Acha que os jogos foram valorizados
durante sua graduacao.
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dissertacdo, com

Educacéao.

Rogéria em

- Devido a isto escolheu trabalhar a
dissertacdo na area de Educacéo
Matematica.

- S6 o mestrado. Na area n&o.
Especializacdo em ensino superior e
comunicacéo. Mestrado foi na area de
jogos.

- SO fez 0 mestrado na area de jogos.

A
MATEMATICA

- Eu dava a disciplina de
alfabetizacdo, mas ai eu pegava a
alfabetizacao geral e dedicava um
pouco da dedicacdo da alfabetizacéo
matematica.

- Ministrava a disciplina de
alfabetizacao.

- Mesmo assim, direcionava para a
alfabetizacdo matematica.

- Porque assim, sempre tive muito,
vamos dizer desgosto, porque eu tinha
dois irmaos que eram matematicos,
minha irmé& fez engenharia, meu irméo
fez engenharia, e eu pra eu aprender
Matematica eu tinha que ter o apoio
de minha irm& mais velha porque eu
nao conseguia entender.

- Sempre teve desgosto por ndo
conseguir aprender Matematica.
- Tinha irm&os matematicos.

- Apoio familiar pra aprender
Matematica.

- O que era o bicho transformou-se
num principe. Entdo pra mim a
Matematica hoje né uma coisa que
nao me pde medo, intimida mais de
jeito nenhum. Mesmo eu ndo sabendo
a Matematica pura, mesmo eu nao
tendo conhecimento de uma
Matematica mais profunda, se eu
quiser eu consigo aprender.

- O Bicho (Matemética) transformou-se
num principe.

- N&o possui mais medo da
Matematica.

- N&o intimida mais.

- Consegue aprender.

- ... depois vem verbalmente me dizer,
ah professora gracas a Deus que a
senhora me deu uma nova ordem pra
perceber a Matematica, “ai como
estou feliz, eu respondi tudo no
concurso”, "gracas a Deus que eu vi o
que vocé trabalhou, eu consegui”, sdo
poucos, mas sempre tem umas
respostas.

- Agradecimento.

- Percepcgéo da Matemética.

- Reconhecimento.

- Poucos voltam pra agradecer.

- A maior dificuldade é convencer os
alunos a abandonar a forma pela qual
ela foi é... convencé-la de que essa
forma de trabalhar é mais facil pra
crianca, porque o que acontece, 0
pessoal j4 th na abstracdo (...) eu digo
abstracao.

- Maior dificuldade com a Matematica
é convencer os alunos a abandonar a
forma como a aprenderam.

- Mas é isso que eu td lhe dizendo, é o
despertar dessa mudanca, entendeu,
também uma certa resisténcia as
leituras, e nédo leu, a gente manda um
texto para ler pra semana que entra ler
(...) vocé manda uma leitura pra
semana eles ndo leem...

- Falta um despertar para mudanca
por parte dos alunos.

- Ha muita resisténcia as leituras
exigidas.

- Nao costuma ler.

- Hoje, eu acho que € isso, a
metodologia tradicional, é apresentada
ainda por contas no quadro...
problemas totalmente aberracdes,
descontextualizados, problemas
distantes das criancas, contas
absurdas, do tamanho do mundo...

- O que mais contribui para o
insucesso da Matematica € o uso de
metodologias tradicionais.

- Problemas descontextualizados.

- Problemas distantes das criancas.
- Contas absurdas.

- Matematica como castigo.
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ainda botando criangas pra escrever a
seria¢do de 1 a 1000, usando a
Matematica como castigo,

- A minha avaliagao é processual, eu
faco bem metddica, porque é... entra
presenca. Claro, eu cobro a presenca,
essas presencas tém de ser
participativa, essa participacdo tem
que ter boa s6 pra dizer que
participou, ter um bom desempenho e
0 compromisso... ai o que é de todo
dia, a gente tem, eu tem o contetdo
gue eu dou pra elas ler e estudar,
leitura, ai na sala a gente ndo vai
trabalhar o conteddo do texto, a gente
vai trabalhar o contelido que o texto se
refere...

- Avaliacdo Matematica processual.
- Metédica com exigéncia da
presenca.

- Presenca tem que ser participativa.
- Ter bom desempenho e
COMpromisso.

- Do texto extrai o contetdo.

- Segundo o relatério dos estagios, o
ensino da Matematica t4 sendo
explorado nas séries iniciais..., nas
observagdes dos estagios a gente ndo
observa a Matematica, o que a gente
observa é conta. Nao tem trabalho na
Matematica, a gente s6 recebe
atividades.

- Nao se observa Matematica nos
estagios.

- S6 conta.

- S6 atividades.

- Falta um trabalho significativo.

- Todo esse estimulo de perceber que
a Matemética ta ali, que tudo que vocé
faz é Matematica, na hora que vocé
entra em sala de aula & Matemética, a
maior senta l4 atras, e isso ja €
comprovado, na grande maioria, mas
a gente sabe que existem trabalhos
interessantes, tem gente que trabalha
de forma metodolégica interessante.

- Percepcgéo de uma Matemética
presente.

- Tudo que se faz é Matematica.

- Sala de aula é Matemética.

- Existem trabalhos interessantes
metodologicamente.

- A professora tava fazendo alguma
coisa, que fosse trabalho, o trabalho
com a Matematica, o resto é botado
no quadro, trabalho mesmao.

- Falta inovacéo.
- Persiste o tradicional.

- Ela perceber o que ela t4 fazendo vai
leva-la a conhecer a Matematica,
porque oh, se vocé vem com a crianca
desde a pré-escola com as formas,
pareamento, fazendo relacdo um a
um, desenvolvendo, ela vai
aprendendo.

- Trabalho diferenciado leva a
aprendizagem matematica.

- Acredito que é trabalho, tem que
trabalhar, tem que ser com trabalho. E
percebé-la no cotidiano e trabalhar
tudo no cotidiano da crianga.

- Se aprende Matematica com
trabalho.

- Deve-se percebé-la no cotidiano e
trabalhar com a crianca nessa
perspectiva.

- Eu té dizendo que tem um material
especifico pra Matematica que é
diferente dos outros contetdos... mas
que nao fica distante. Vocé nédo vai
trabalhar a Matematica s6. Vocé
trabalha Matematica na literatura, ...
com ciéncia, ... com a historia.

- Material didatico diferenciado.
- Matematica na literatura.

- Nas ciéncias.

- Com a historia.

- Entdo vocé vai ter a histéria da
Matematica. No Brasil a Matematica

- Utilizar a Histéria da Matematica.
- A histéria da Matematica no Brasil.
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veio... ndo vai contar a histéria toda,
mas fala um pouco de onde comecou
o trabalho com a Matematica no
Brasil.

- Deve-se falar ao menos por onde
tudo comecou.

- Se a Matemaética era vamos dizer,
direito de todos, e a partir de quando o
mundo teve o conhecimento.

- Mostrar como o0 mundo conheceu a
Matematica.
- Matematica para classe alta.

A Antigamente a Matematica era sé para | - Convencé-los de que Matematica é
MATEMATICA | os filhos da classe alta, primeiro da conquista.
realeza. Fala um pouco disso, até para
embui-los de que é uma conquista.
-Eu vejo aqui como professora da - Ndo acreditam na matematica por
Universidade que alguns, dizem meio de jogos.
assim: como é que VOceé vive - Visdo de Matematica para aprovacgao
brincando, eu ndo acredito nessa em Cconcursos.
Matematica eu vocé ensina, vocé ta
pensando que essa Matematica que
vocé ensina as alunas vai fazer elas a
passarem em concurso.
- ...quando se prop0e a fazer algo - Quando usam algo diferente usam
diferente, ai eu uso jogo... ai 0 que € jogo.
que faz, deixa o material, entrega o - Mas usam de forma inadequada.
material as criangas e vai tomar café, - Sem discusséo, reflexdo, situacdes
deixa as criang¢as |4 e ndo problemas.
acompanha... a atividade... - Sem acompanhamento.
- ai cada operacéo a gente vai ter - Trabalha as operac¢des com jogos.
jogos que trabalha..., a gente trabalha | - Trabalha jogos com as ideias aditivas
com as ideias aditivas e as e multiplicativas.
multiplicativas... ent@o s&o varios - Abaco e material dourado para
jogos, a semana passada eu trabalhei | trabalhar as operacdes.
com eles, que eles trouxessem
sugestdes de como trabalhar a ideia
do &baco, além do &baco o dourado,
eles trouxeram coisas bem
interessantes.
- Sim, o jogo pode assumir..., € como - Jogo como mediador da
a mediacéo pra aprendizagem do aprendizagem.
contelido, na aprendizagem que eu - Jogos na construcéo da tabuada.
0S JOGOS digo, pra... memorizacg&o néo &,

porque quando eu trabalho
multiplicagdo, a tabuada, eu digo eu
trabalho a tabuada, construo a
tabuada com as criangas, mostro
como construir a tabuada.

- Mas existem jogos que fazem com
que aquela tabuada seja memorizada,
ai onde entra o bingo... entdo esse
jogo vai ser o incentivador pra que a
crianca va fazer... com que ele
entenda, alias, ndo entenda, mas que
memorize 0 que ja entendeu.

- Jogos para memorizacao da
tabuada.
- Bingo incentiva o entendimento.

- Entdo nesse momento primeiro o
jogo serve pra fixacdo. Mas que
também o jogo ele pode ter conteldo,
0 préprio jogo ter o conteudo.

- Jogo pra fixagao de conteudo.
- Jogo como o proprio conteudo.

- Sim. Tem muitos... Pra fixacdo da
tabuada eu uso o dominé e o bingo.
Pra fixagdo. De jogo mesmo ndo tem
nenhum especifico.

- Existem muitos jogos para se
trabalhar a Matematica.

- Tangram para trabalhar nimero,
fracdo e geometria.
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Os jogos no dia-a-dia que tem que eu
jogo que trabalha nimero e trabalha
fracdo é o tangram. Geometria e
fracéo.

- O obstaculo que tenho visto hoje é a
questdo da falta de asseio da sala.
Como essas cadeiras, porque a...
essas cadeiras universitarias, elas ndo
prestam pra jogar, ai tem que sentar
no chao. Ai nem sempre tem uma
limpeza, tem poeira, ai tem uma
rejeicdo do pessoal ndo quer se sentar
no chio.

- Obstaculo ao ensino da Matematica
€ a falta de asseio e limpeza das
salas.

- Necessitam sentar no chéo devido a
alguns jogos.

- Rejeicao a sentar no chéo.

- Porque o jogo, é... eu fagco mais
assim, pra os alunos pesquisarem
jogo, eles vao pesquisar 0s jogos, vao
selecionar quais séo os contelidos que
vao ser trabalhados com aquele
contelido do jogo, como é que vocé
pode utilizar o jogo.

- Pesquisar jogos.

- Selegdo de conteudos.

- Como utilizar o jogo com
determinado conteudo.

- S80 jogos que eles vao pesquisar. E
vao é... elencar que conteudos
poderdo ser explorados a partir
daquele jogo. Ele viu um jogo entdo
eles vao explorar.

- Listar conteudos a partir do jogo.
- Exploracéo do jogo.

- Vai depender do contetdo, eu tenho
0 jogo, a partir do jogo eu trabalho o
contelido e tem outros que eu trabalho
o conteldo e depois trabalho o jogo
(...) eu nunca levo o jogo pronto. Eu
incentivo a eles buscarem, fazerem
pesquisa, e ver que material vai usar.
As vezes eu... ou 0 jogo ai eles v&o
fazer a pesquisa de como usar.

- Dependendo do contelido trabalha
determinado jogo.

- A partir de jogos trabalha o contetdo.
-N&o leva o jogo pronto.

- Incentiva os alunos a pesquisa e
confecc¢éo dos jogos.

- Eu sempre trabalho em grupo, as
vezes em dupla, em quatro. Depende
do jogo, as vezes é dupla. As vezes
eu trabalho com a turma, olado A e
lado B.

- Trabalha jogos em duplas e em
quatro.
- As vezes divide a turma em duas.

- Acho que é um dos pontos que faz
com que os alunos percebam que a
matemética ndo é um bicho-papao.
Quando elas comegam a jogar ai
comecam a entender que daquela
forma eles podem aprender e muitas
vezes muitos que ainda néo tinha
percebido... oh professora, ta vendo é
tdo facil.

- Fazer com que os alunos percebam
gue Matematica ndo é bicho-papéao.
- Com jogos comegam a ver que
podem aprender.

- Muitas vezes percebem que é
possivel aprender.

- N&o é que seja perturbador, eles
fazem zuada porque eles estdo
felizes... eles ficam mais alegres... isso
as vezes € um dos motivos que faz
com que a gestdo impeca o trabalho
com jogos.

- Barulho significa alegria.
- Barulho muitas vezes leva ao
impedimento dos jogos.

- ...infelizmente, apesar do jogo ser
muito difundido, bem difundido,
bastante difundido, ele ainda ndo
chegou de forma “ideal”, eu digo
ideal... Primeiro: nem todas as

- Jogo bem difundido.

- Ainda ndo atingiu a forma ideal.

- N&o permisséo.

- Visdo de jogo como transgressor.
- Luta pela transgresséo.
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escolas é permitido jogar. O jogo
ainda é transgressor e S0 poucos 0s
professores que usa essa
transgresséo pra lutar.

- Entdo séo... ainda algumas pessoas
ainda nao conseguiram absorver que
0 jogo também é ensinar, jogar
também é aprender ou ensinar. E a
partir do jogo ou pelo jogo, ou no jogo
ele aprende. Porque ele aprende no
jogo, pelo jogo e com o jogo.

- Nao absorveram que jogo € ensinar
e aprender.

- Aprendizagem ocorre no jogo, pelo
jogo e com o jogo.

- Agora o que se precisa jogar bem,
orientar bem a crianga pra jogar,
porgue se ndo houver uma orientagéo,
uma organizac¢éo do jogo, ai fica o
jogo pelo jogo, e o jogo tem que ta no
plano do professor e ndo uma forma
de dizer... ndo tem o que fazer hoje
entao eu vou jogar, entdo ele tem que
ta no planejamento sabendo
exatamente o que ele quer qual é o
objetivo que ele vai alcancar com
aqguele jogo e é isso que a gente nado
consegue ver em sala de aula (...)

- Jogo bem orientado.

- Organizado.

- Jogo inserido no planejamento.
- E ndo o jogo pelo jogo.

- Saber qual objetivo.

- Ndo se vé isso em sala de aula.
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APENDICE 7 - Grelha matricial de andlise de conteldo da entrevista com a
professora universitaria Gardénia.

CATEGORIAS UNIDADE DE CONTEXTO UNIDADE DE REGISTRO
- Na realidade, essa formacéo eu tive - Formagé&o em jogos no profissional.
mais no profissional mesmo, e eu digo | - Aprendeu Matematica no periodo de
sempre que esse meu periodo na creche.

creche, passei 5 anos, eu sempre
aprendi muito Matematica e a gente

estudava...
- Pensando especificamente nos dois - N&o viu jogos nos dois cursos de
cursos de formacao inicial ndo. formacéao.

- Eu acho que se a gente tivesse carga | - Se a carga horaria fosse maior a
horaria maior daria essa formacao com | formacdo em jogos seria mais

um pouquinho mais de consisténcia... consistente.
- Um outro aspecto é a formacao - Formacé&o docente é essencial para
docente, porque sem a formagéo um trabalho com jogos.
docente, sem o professor
compreender...
. - Essa Matemética ndo é meramente - Matematica ndo é s treino.
A FORMACAO | treino, e embora isso eu vejo que a - A formagcéo pode ajudar.
formag&o pode dar um pux&o, mas ai - O compromisso € importante.

seria algo mais geral no sentido assim
do compromisso.

- O mito também ¢é a formacéo... o - O mito é advindo da formagé&o.

papel da formagé&o de desmistificar. - A formacéo tem o papel de
desmistificar.

- Agora em relacdo a formacao é - Pra ensinar Matematica tem que

interessante até que pra meu aluno ou | saber a Matematica.

outra pessoas que estdo em formagdo | - Eu tenho que saber como ensina-la.

entender é que pra ensinar Matemética | - Saber Matemética é diferente de
eu tenho que saber Matematica. E eu saber ensinar.

tenho que saber como ensina-la e € ai - Ndo posso saber como ensina-la
onde t4, saber Matemética é diferente sem saber Matematica.

de saber como ensina-la, eu ndo posso | - Posso saber Matematica e ndo
saber como ensina-la sem saber saber ensinar.

Matematica, mas eu posso saber
Matematica e necessariamente nao
saber como ensina-la

- Mas isso tudo eu penso que a - A formacéo deveria fornecer a base.
formagéo precisa dar..., mas também - Formagé&o néo supre tudo.

eu acho que nenhuma formacéo vai - Depende do professor.

suprir de tudo, porque vai depender - Depende da formacéao.

desse professor, e ai eu acho que mas | - Depende da escola.

também vai depender de uma boa - A escola deve auxiliar a desenvolver

formacado, mas ai quando chega nessa | o profissional.
escola... tem que ter uma escola que
possibilite também ele... desenvolver
esse profissional, exatamente, essa
formagdo inicial da isso ,

- Essa formacéo tem que entender que | - Tem a formacao inicial.

tem que ter a inicial mas tem que ta - Deve buscar mais.
buscando, esse profissional tem a - Questdo individual e coletiva.
guestéao individual dele, mas também
tem o coletivo, como é que a escola
trabalha coletivamente isso.

- Entdo séo dois saberes ai que a - Dois saberes que a formacgéo ndo
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formac&o nédo ta dando conta, é o
saber da Matematica mesmo, eu
preciso saber ensinar as operacdes,
mas eu preciso conhecer as operagées
profundamente, eu tenho que entender
quais o0s conceitos que envolvem...

da conta.

- Saber da Matematica.

- Saber ensinar as operagoes.
- Entender conceitos.

A FORMAGAO | - Eu preciso saber o pedagdgico disso, | - Saber o pedagégico.
€ saber ensinar isso, com o tempo - Saber ensinar.
curricular que eles tem, comeca na - Comeca na formacéo.
Universidade, comeca a quebrar isso, - Inicial ou continuada.
na formagéo, se a gente conseguir - Alunos com outra viséo.
quebra isso, por algum caminho, seja
na formag&o inicial ou formagéo
continuada, a gente conseguir quebrar
esse ciclo a gente forma alunos com
outra viséo...
- Tanto o mestrado quanto o Doutorado | - Especializa¢do, Mestrado e
eu ja tive como objeto de estudo a Doutorado teve como enfoque a
Educacdo Matemética e eu fiz uma Educacgdo Matemética.
especializacdo também na Educacao
Basica la em Campina Grande que
também tinha um enfoque na
Educacdo Matemética.
- A histéria minha com a Matematica - Ligacdo com a Matematica na
ela se da na Especializacao. Especializacao.
- Entdo a equipe foi quem disse: estuda | - Especializacdo em Matemética pra
Matemética... mas ninguém estudava auxiliar colegas.
Matemadtica, ai a ideia era essa: estuda
... pra ajudar a gente.
- Em meu curso de pedagogia eu nem - Ndo estudou Matematica na
estudei ensino de Matemética. graduacdo.
- O que é que se pensa, mas nessa - Ndo estudava disciplina especifica.
época nao tinha nada de matemética,
era de uma maneira mais geral.
A - Uma das dificuldades, - Dificuldades com a carga horaria.
MATEMATICA

especificamente na Matematica, eu
penso que é a carga horaria que eu
tenho com meus alunos.

- Como a minha proposta na disciplina
de ensino de Matematica, é... eu puxo
muito a questao da teoria e pratica
entdo a gente estuda um texto, depois
a gente vai ver o que é que isso
aparece num contexto.

- Em sua disciplina explora a teoria e
a pratica.

- A partir do momento que eles
escolhem trabalhar com a disciplina da
Matematica ai eu entro tipo orientagao.

- Orientacdo de estéagio.

- Acho que j& impede de antemao a
ideia da Matematica... € uma coisa
dificil, distante, abstrata, portanto dificil.

- Mito é impedimento.
- Matematica dificil, distante, abstrata.

- Entdo tem essa coisa do mito que ai
de uma maneira geral jA nem
empolga... porque como eu ndo tenho
contato com essa Matematica de
maneira gostosa...

- Questao do mito.

- N&do empolga.

- N&do tem contato com a Matematica
gostosa.

- As criancas ndo tem ainda esse mito,
entdo esse mito é construido, até as
professoras falam Matematica é dificil...
nao é como histéria ndo... ai

- As criangas nao tem esse mito.
- E construido.
- Matematica dificil.
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desmerece até outras disciplinas...

- Porgue eu diria assim que, a questao
da Matematica é a proposta mesmo, a
guestdo da escola, dos curriculos, de
ter uma viséo de, de que por exemplo,
essa Matemética ndo é meramente
treino a questdo da Matematica é a
proposta mesmo a questao da escola,
dos curriculos...

- Proposta da Matematica.
- Questéao da escola.

- Questao de curriculo.

- Matematica nao é treino.

- ... €U penso que voltaria ai a questao
do mito, eu acho que tem ai também...
entra a inseguranga conceitual, eles
tem dificuldades conceitual, ai o

- Retorno ao mito.

- Inseguranca conceitual.
- Trabalho superficial.

- N&o problematiza.

trabalho com a Matematica fica muito - Ndo sabe.
superficial, porque eu ndo

problematizo, porque eu ndo vou

além... porque eu nao sei.

- Eu vejo mais que um nao saber, por - Inseguranca.
isso eu fico inseguro e néo valorizo - N&o saber.
muito a Matematica, porque ndo tenho | - Nao valoriza.

certeza, porque foi como eu aprendi.

- Aprendeu assim.

- Tem pessoas que chegam a dizer que
a Matemética tem uma relagdo com a
vida ..., Matematica pode ser aprendida
muito com jogos, ela entra num
discurso mas vocé pede pra ver a
avaliagdo que ela th promovendo para
0s alunos dela, é resolva as contas...

- Matematica relaciona com vida.
- Pode ser aprendida com jogos.
- Discurso diferente da pratica.

- Avaliacéo é resolver contas.

- ... entdo é nesse processo, que se
aprende Matematica, se aprende
Matematica experimentando, também
se aprende Matematica discutindo,
checando, levantando hipéteses

- Se aprende Matemética
experimentando, discutindo,

checando e levantando hip6teses.

- As pessoas aprendem Matematica no
dia a dia ... quando a gente vé as
capacidades Matematicas, elas
aprenderam num processo de
experimentag¢do, num processo de
discussdo...

- Se aprende Matematica
experimentando e discutindo.

- Primeiro porque o objeto da
Matematica exige sim um tratamento
diferenciado do objeto de Lingua, do
objeto de Histdria, do objeto de
Biologia.

- Objeto diferenciado de outras

disciplinas.

- O objeto de Matematica, por ele ser
inacessivel do ponto de vista... eu ndo
pego, eu ndo toco...

- A Matemaética é abstrata.

- E nesse processo ndo entra s6 os
materiais entra também as
representacdes a Matematica lida com
uma linguagem formal de
representacéo muito afinada.

- Matematica é materiais e
representacoes.

- Agora tem uma coisa que eu acho
especificamente da Matemética, por
exemplo: resolver problemas...,

- Resolucao de problemas especifico

da Matematica.

- Por exemplo, outra estratégia da
Matematica que é bem forte, a questao
dos exercicios, de vocé investigar...

- Estratégia da Matemaética:
exercicios e investigacao.
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isso é bem da matematica.

- Uma coisa que ta chegando nova
agora no contexto, a questdo da

- Matematica também é linguagem.
- Comunicagéo.

linguagem oral, da comunicagéo, dos - Registros.
A registros, por que é que ta algo ainda - Concentragéo.
MATEMATICA | tdo novo na matematica, ndo se via - Se aprende falando também.
isso, se via a Matematica... aprende a
Matemética calado, em siléncio,
concentrando, claro que a
concentracao, é importante... mas vocé
aprende falando também...
- No pedagdgico a gente tinha muita - N&do construia jogos.
coisa de elaborar material, isso tinha...
a gente elaborar Flaneldgrafo, o
Quadro de Pregas... mas jogos assim,
nao.
- Os jogos quando eu estudava, ndo. - Ndo houve jogos durante os estudos
- Meu irm&o... trazia jogos pra gente, - Contato inicial com os jogos foi
ele dizia que eram jogos pra familiar.
desenvolver estratégias, pensamento. - Para desenvolver estratégias e
pensamento.

- Mas especificamente a discussao - Nao havia discusséao de jogos na
desses jogos com a escola, ndo, ndo escola.
tinha.
- Mas ele tem que testar, ter uma - Possibilidade de trabalhar jogos na
escola a possibilidade de dizer eu vou escola.
fazer um trabalho com jogos nessa
escola.
- E que é, a gente faz uma exposicao - Exposicéo de jogos na disciplina.
de jogos, entdo no final da disciplina... - Escolhe as tematicas.
Eles fazem os jogos, mas eu escolho
as tematicas
- Demais, é a questéo ludica, da - Questdo ludica e da brincadeira.

JOC()BSOS brincadeira, e ai eu coloco os jogos, de | - Ponto de partida para uma aula

uma maneira assim, como ponto de
partida pra uma aula show, legal,
gostosa.

significativa.

- Vocé tem que pensar que aprende
com jogos.

- Se aprende com jogos.

- Eu sempre utilizo jogos... entao
quando eu vou trabalhar com ndmeros,
entao que jogos a gente poderia
explorar conceito de nimero que
envolva ordem?.

- Sempre utiliza jogos.
- Que jogos pode usar para explorar
conceito de numero?

- ... eu gosto de jogos simples que
lembram muito mais o cotidiano.

- Utiliza jogos simples.

- Primeiro que ndo é mais facil
trabalhar com jogos.

- N&o é facil trabalhar com jogos.

- Trabalhar com jogos significa pensar
0 ensino de outra forma.

- Jogos é pensar o ensino de outra
forma.

- Entrego jogos diferentes... eu
dificilmente confecciono jogos na sala,
e pra confeccionar jogos, por que eu
ndo tenho tempo na minha carga
horaria, ou eles confeccionam em casa,
ou eu agendo outro dia fora da aula,
mas eles adoram, adoram...

- Trabalha com jogos diferentes.
- Alunos confeccionam jogos em
casa.

- Carga horéria pequena.

- Os alunos adoram.

- Estratégia em que 0s jogos sao
utilizados... porque 0s jogos eu enfoco

- Jogos para determinados
conteudos.
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0Ss
JOGOS

em determinados contetdos,

quando eu trabalho grandezas,
medidas, normalmente eu ndo uso
jOgos... eu uso mais jogos, envolvendo
nameros e operacdes, ou entao
geometria.

- Utiliza para nimeros, operacgfes e
geometria.

- ... ai depende do conteldo, o
contelido é que vai me dizer se eu vou
ter jogos suficiente ou bons jogos pra
aquele conteldo... entende... ndo é
tudo, todo contetdo..

- O contetdo é quem indica a
utilizacdo de determinados jogos.

- Ha jogos, que necessariamente vocé
ndo transmite porque tem jogos que
vocé tem que ja saber o contetdo. Tem
jOgos que pra vocé jogar vocé tem que
saber... (conteldo)

- Ha jogos que deve se saber do
conteudo previamente.

- ... 0s jogos sao “‘uma” perspectiva,

ele nao é “a” perspectiva.

- Os jogos séo apenas “uma’”
perspectiva.




