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RESUMO

A preocupacdo com o aprendizado de matematica \w@nvalguns cuidados que sao
considerados pelo professor ao elaborar sua p@pestagogica, dentre eles: o cuidado
com o estudante, com a matematica, com o contextlag e social. O jogo faz parte do
nosso contexto cultural e vem ocupando o espag@aespromovendo interacdes entre 0s
jogadores. Esta pesquisa tem por objeto o0 uso gies jem sala de aula como uma das
tendéncias em educacdo matematica. Devido a inmptat&le analise critica da acgéo
pedagodgica, justifica-se a escolha do tema em rda&oecessidade de reflexao tedrico-
metodoldgica sobre a propria pratica com jogosimAse problema principal expressa-se
da seguinte forma: Que modalidades de interacaenp@er proporcionadas pelo jogo para
promover o aprendizado e o desenvolvimento doslastes? Dessa forma, o objetivo
deste trabalho é analisar as interacdes em sitsiag®@go. Para tanto, analisam-se nove
episodios que retratam momentos do processo eapmendizagem que tém 0 jogo como
recurso, obtidos mediante filmagens feitas peldepsmra a partir de 2002 e planos de
ensino elaborados por ela. Participam das ativeledeudantes de quarta a sexta série do
ensino fundamental de uma escola da rede privade&ndemo de Passo Fundo/RS.
Considerando o processo interativo, mediado pefuéigem, como determinante para o
aprendizado, a andlise é realizada com base na tastorico-cultural. Nesse processo
enfatizam-se aspectos como a importancia de sees&cos de interacdo que promovam
o aprendizado; da intervencdo e do dialogo enttedastes e estudantes e com a
professora. Além desses, outros aspectos referenttgmacdo do ser humano sao
destacados, como a confianca, a cooperacdo, a tidawes o respeito as regras
estabelecidas e a solidariedade. Como resultadoalese verifica-se o inicio de mudancas
nas concepc¢des da professora, mudancas percebidbénh na pratica da atividade com
jogos. Dentre elas, a escolha mais criteriosa pojago que proporcione ao estudante,
principalmente, a necessidade de argumentar ondiafsua ideia e a mudanca referente a
forma de intervencdo, no momento em que a professmneca a questionar os estudantes
sobre os procedimentos utilizados durante o jaggerfdo-os refletir e explicar suas agoes.
Com base no exposto, sugere-se que a propostaqugckageja redimensionada para uma

melhor articulacéo do uso de jogos com as difesaetedéncias em educacdo matematica.

Palavras-chave: Pratica pedagogica. Ensino de MaianJogos. Interacdo. Aprendizado.



ABSTRACT

The worry about the learning of math involves s@recautions which are considered by
the teacher when drawing up his/her pedagogicglgsal, such as: care with the student,
with math, with the school and social context. Gamplay a role in our social context and
are coming to occupy a school space, by promotitegaction among the players. The aim
of this research is the use of games in the classias one of the trends in math education.
Due to the importance of critical analysis of thed@agogical action, the choice of the
theme is justified in view of the need of the teéchiimethodological reflection about the
practice itself with games. Thus, the main probie expressed in the following way:
What interaction may be provided by games in otdgarromote learning and development
by the students? Thus, the aim of this work is nialye the interactions in the game
situations. Therefore one analyzes episodes whicturp moments of the teaching-
learning process which have games as a resortepisedes have been obtained by the
teacher from the year 2002 on, and the teachingspf@ve been drawn up by her. The
students who patrticipate in the activities belomghte fourth, fifth and sixth grades of a
private high-school in Passo Fundo/RS. Considdtieginteractive process, mediated by
language as a learning determiner, the analysienducted on a basis of historic-cultural
theory. In this process one stresses aspects suttte amportance of creating interaction
spaces that promote learning; intervention andodis# among the students themselves
and of the students with the teacher. Besides tlotiser aspects concerning the shaping of
the human being are pointed out, such as trusperation, honesty, respect to established
rules and solidarity. As a result of the analysisg notices the beginning of changes in the
teacher’s concepts, and the changes that carbalperceived in the activity practice of
the game. Among them, the more judicious choica gfame that provides the student
especially with the need to argue or to defend/hler point of view and the change
concerning the way of interaction at the moment mwttee teacher starts to question the
students about the used procedures during the dymeving them reflect about and
explain their actions. Based on what has been exbpene suggests that the pedagogical
proposal be measured anew for a better articuladtiothe game usage with different

trends in math education.

Keywords: Pedagogical Practice. Math Teaching. &armteraction. Learning.
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1 INTRODUCAO

Faco parte da terceira geragdo de professorasmtarfamilia. Com certeza, esse
foi um dos fatores que me levaram a escolha do st&i, cursado no Colégio Maria
Imaculada, em Porto Alegre. Foram trés anos e oheiaprendizado, que me permitiram
perceber que eu ainda tinha muito a descobrir s@msinar e aprender”. Na época, hem
me passava pela cabeca seguir a profissdo na éresatgmatica, pois fazia parte do
grande grupo de estudantes que nao tinha muitaatamgelas “exatas”.

Em 1987, iniciei minha trajetoria docente por mde contrato emergencial da
Secretaria Estadual de Educacdo, lecionando nocipimide Viamao. Mais tarde fui
aprovada no concurso estadual e também no concunsicipal de Porto Alegre.

No momento de decidir quanto ao curso para o wdatibsem muita certeza
escolhi algo que me direcionasse para 0 ensin@-adwolescentes: Licenciatura Plena em
Ciéncias do 12 Grau. Imaginava, entdo, que sess@tsomente do ensino de ciéncias, sem
nenhuma proximidade com a matematica, afinal medgeriéncia com a disciplina na
educacao basica néo fora das mais agradaveistdimitrequal ndo foi minha surpresa ao
ver, no momento da minha matricula, em 1988, qwe&haatematica no curriculo, ndo
apenas Matematica |, mas seis semestres de matamati

Cursado o primeiro semestre, tentei trocar deogcyerém, como tinha conseguido
crédito educativo, ndo havia esta possibilidadetd®eme, assim, continuar, ainda que o
medo que me acompanhasse durante a vida escadaa, ragnos intenso. Felizmente, um
fato acabou mudando minha visao.

Foi durante a disciplina de Metodologia do Ensine gne aproximei, sem medo,
da matematica. Sem duvida, a professora, Dr? EV4giea, fez toda a diferenga na minha
percepcdo da matematica, tanto que me marcou eedoequando encontro alunos que
lembram a minha infancia escolar. Ela me fez percabimportancia da didatica e da
metodologia no trabalho, provocando-me um desejdongrande de aprender formas
diferentes de conduzir o ensino junto aos estudamiena disciplina que ndo estava nos

meus planos iniciais seguir muito além do previBtdao, mudei radicalmente e comecei a



utilizar em sala de aulaos conhecimentos aprendidos na graduacdo, emiaspec
disciplina de Metodologia da Matemética.

Ao trabalhar numa escola municipal (inicio de 198®) interessei pelo trabalho
proposto pela coordenacdo. Na época conheci um ggonado Veritek (apresentado
numa de nossas reunides pedagdgicas), que me chanatencdo pelo seu caréater
interativo, provocando discussfes entre os esteslaBim razdo do que pude observar
durante as interacdes e do tipo de didlogo estdbelentre as criancas e o aprendizado, o
gue aconteceu de forma agradavel, sem pressagasistaolentas, utilizo-o até hoje.

Concluindo o curso em agosto de 1992, trés anosiglepe transferi para Passo
Fundo, onde lecionei em duas escolas antes de aoctrimstituto Menino Deus, no qual
encontrei total apoio para desenvolver uma metgimloom a qual me identificava: o
trabalho com jogo. Assim, aos poucos fui amplidndlaiso de jogos em sala de aula.
Contudo, percebia que me faltava algo para extrais qualidade da acao do jogar, com o
objetivo de aproximar o conhecimento matematicottfieo do conhecimento matematico
que as criancas ja possuiam. Busquei em alguntasakesubsidios para a pratica em sala,
mas eram leituras mais superficiais, como a dat@Mova Escolae outras do género. O
gue me intrigava era que na maioria das leituraspecto mais destacado para a utilizacéo
do jogo era o fato de ser “motivador” de aprendgnago que nao era, para mim, o0 maior
atrativo no jogo, mas, sim, o aspecto interatidieédgico que promove.

Entdo, em 2002 adquiri uma filmadora, com a quablwe documentar minha
pratica, mesmo que fossem alguns poucos momentids, g mesma teria de ser a
“cinegrafista”. A intenc&o era observar se as vgec¢oes que eu fazia eram adequadas, se
a linguagem que utilizava auxiliava a compreens#o pstudante, se as interacbes entre
eles aconteciam de forma a privilegiar trocas déeocimento, enfim, identificar falhas e

encontrar alternativas metodoldgicas para supstrékgundo Freire,

€ pensando criticamente a pratica de hoje ou denoque se pode melhorar a
prépria pratica. O proéprio discurso teérico, neéaesa reflexdo critica, tem de
ser de tal modo concreto que quase se confundaacprdpria pratica. O seu
“distanciamento” epistemoldgico da préatica enquanieto de sua analise, deve
dela “aproxima-lo” ao maximo. (1998, p. 43)

! Na época ja trabalhava com turmas de 12 e 2% s#giensino fundamental.
2 Aos poucos, além do Veritek, inseri dominé e jdganeméria adaptados & matematica, entre outros.
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Procurei nessa e noutras agdes um conhecimentoeglmente pudesse orientar
minha prética, mas s6 em 2007, ao ingressar noradesem Educacdo, pude encontrar
algumas respostas. Mais especificamente, ao esnacontato com a teoria historico-
cultural vislumbrei a possibilidade de extrair ectnticdes tedricas para a pratica com
jogos com a qual me identifico.

A concepcao de que o aprendizado e o desenvolwinmmdrrem por meio de
interacOes sociais mediadas pela linguagem é alg@q possuia, intuitivamente, desde os
tempos de estudante de magistério. Comecei a m@Eragle as colegas com mais
desenvoltura interagiam com a turma e com os ofes, destacando-se quando era
necessario expor alguma ideia, ou explicar algbreate para a turma. Sou fruto de uma
educacao extremamente tradicional; por isso, rareemae manifestava em sala, razao por
que ficava com duvidas sobre o que era transmf&los professores. Foram varias as
vezes que me encontrei em situacdes em que, mesrdo tompreendido determinado
ponto, ndo conseguia expressa-lo em palavras dmgmente tinha incentivo para fazé-
lo. Tenho para mim que foi este um dos fatoresng@idevaram a buscar uma metodologia
em que a interacdo e o uso da palavra sejam edtsnditodos sempre que possivel e
conveniente. Dessa forma, tenho utilizado difeemedalidades de trabalhos em grupo,
uma das quais, € o trabalho com jogos.

Nesse tempo em que tenho lecionado para estudaetediferentes meios
socioecondmicos, tem sido possivel perceber mudamgmuns no comportamento
(habitos e atitudes) das criancas que ingressanespala publica ou privada. Esta
observacéo é compreensivel se considerado o corgeeial e cultural em que crescem as
criancas. Elkonin afirma “que ndo existe um desksimento da infancia universal, unico
e natural. O desenvolvimento infantil & passivelndedancas historicas. As criancas de
hoje ndo se desenvolvem da mesma forma que ascasiado século XVIII se
desenvolveram”. (apud ARCE, 2004, p. 17). Como elendessa mudanca, cito a
necessidade de os estudantes se movimentarem,doeonde falarem a todo o momento,
nao conseguindo permanecer sentados passivamenteifpo tempo, ouvindo o professor
explicar a matéria. Tal percepcao é destacada poill® que registra este perfil atual de
estudantes, os quais n&o gostam “da monotonigpaditividade, e que, em funcéo disso,
as aulas precisam ser criativas, divertidas, iasanges, com o0s professores conversando,
interagindo”. (2005, p. 77). Certamente, isso ngaifica chegar ao extremo de fazer da

sala de aula “um palco de circo” ou coisa pare@flaal, a apropriacdo de conceitos deve
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ser aprioridade na escola. Contudo penso que isso poaleen feito de forma interativa e
dialégica.

O estudante que chega hoje as escolas é fruto degaracdo que nasceu numa
sociedade cuja interacdo tecnologica € parte daaradiaria, e a curiosidade e a
necessidade de aprender novos conhecimentos édhdbg sdo constantes no cotidiano,
“é a aprendizagem que ndo cessa’. (POZO, 2002)pUsna das dificuldades que venho
sentindo no trabalho escolar é a de criar situagfies possibilitem ao estudante se
apropriar dos significados dos conceitos cient$fichante um mundo cada vez mais
atraente fora da escola, um mundo no qual “a neleelesde constante adaptagdo humana
as informacgdes veiculadas pelos instrumentos tégimals de comunicacao gera situacoes
monoldgicas que conduzem ao isolamento e ao anwiint@ALBOSCO, 2007, p. 68).

As consequéncias desta dificuldade representantypagédo para quem trabalha
na area de educacdo visto que comprometem o dégemmato da capacidade de
dialogar, e o dialogo é extremamente importanta gae se estabeleca uma relacéo afetiva
entre os sujeitos e, assim, uma aproximacao gueitaecompartilhar ideias. Para Freire, 0
didlogo constitui-se de uma relacdo que permiteesdadeira comunicacdo de um
individuo com o outro, ndo sobre o outro, de fogua a comunicagdo com o outro resulte
numa relacdo de empatia, que traz consigo a huteildaa fé nas possibilidades do
homem, entre outras virtudes. Uma relacao de imaogyera o atrofiamento dos sujeitos

e, consequentemente, do processo de educacaodéaeyrdo com Freire, uma

educacédo que mata o poder criador ndo sé do educaasl também do educador,
na medida em que este se transforma em alguémntpéeiou, na melhor das
hip6teses, num doador de “férmulas” e “comunicadostebidos passivamente
pelos seus alunos. N&do cria aquele que impde, nerles que recebem; ambos
se atrofiam e a educacédo ja ndo é educacéao. (2069, grifo do autor).

E preciso resgatar a interacéo “face a face”, cdin®liveira (1999, p. 38), com a
qual o dialogo normalmente se estabelece; por dadim, a interagdo € uma condi¢do do
dialogo (DALBOSCO, 2007, p. 69).

A interacdo social é referida por autores como nesae na producdo do
conhecimento, como, por exemplo, Bonilla, a quiésta que “o conhecimento se produz
guando os sujeitos se relacionam entre si, envadvén processos interativos, utilizando
algum tipo de linguagem para construir significat0€2005, p. 14). Para tanto, €
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necessario que o ambiente escolar propicie esiedgprelacionamento, e um dos fatores
imprescindiveis para tornar este ambiente favor@\weelafetividade entre os sujeitos. Para
Vasconcellos, “é preciso uma ‘temperatura afetivaha espécie de ‘catalisador do

processo de construcdo do conhecimento’, ‘aquecefacdo para que possa ocorrer mais
a interacdo: disposicdo de energias fisicas e ipagpara o ato de conhecer”. (2005, p.
60, grifo do autor).

Uma aula de matematica pode e deve ser um espagoi€ise possam promover
experiéncias e o desafio de conhecer e superaropsiqs limites, de trabalhar com a
diversidade e de promover a apropriacdo do conleeton coletivamente. Criar esse
ambiente é essencial para que o professor posshaiga aluno para sua aula. E grande,
pois, 0 desafio no sentido de superar a usual di&palos alunos em relacdo aos objetos
de conhecimento”. (VASCONCELLOS, 2005, p. 78). Baznecessario, entdo, que o
professor se aproprie de conhecimentos tedric@sgegater clareza de como realizar o agir
pedagodgico, especificamente na atividade com jogade aonde se quer chegar, tendo

como ponto de partida o processo de producdo deeconento. Afirma Moura:

Ao utilizar o jogo como objeto pedagdgico, o prefega tem eleita (ou deveria
ter) uma concepcgdo de como se da o conhecimenti®.cBacepcdo tem como
elementos principais o papel reservado a interagdono fator de
desenvolvimento e as ideias de que o conhecimentaiede que o ensino deve
ser ludico e de que o objetivo final € o conceiémiifico. (1991, p. 47).

Embora essa concepcao fizesse parte de meu iged@ldgodgico, sentia dificuldade
para colocar em pratica algumas atividades, ppissa da vontade em querer utilizar o
jogo em sala de aula, ndo tinha clareza sobre ¢anéslo. E nessa busca pelo saber fazer,
muitas outras ideias foram se somando as minhas.

A opcao por pesquisar sobre a prépria pratica dainecessidade de confrontar as
diversas informacdes e concepcgdes provenientegraegao inicial, dos cursos, palestras
e eventos que tratavam sobre como o jogo podeiauxd processo de aprendizado. Com
o0 tempo, essas informacdes, ao se acumularem, gai@ro inquietacdes e inseguranca
para exercer uma atividade que, no fundo, eu toh@o possivel de ser realizada em sala
de aula. O que me faltava era o conhecimento elal®orado, mais reflexivo, com a
devida fundamentacdo que pudesse orientar para efigente do jogo nas aulas de

matematica. Com o pressuposto de que a interag&babogo Sao aspectos essenciais para
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o0 aprendizado e o desenvolvimento, apresenta-sgunse problema: Que modalidades
de interacdo podem ser proporcionadas pelo joga pawmover o aprendizado e o
desenvolvimento dos estudantes?

A procura de respostas vinha acontecendo ha aigunpo, por meio da analise das
filmagens e de alguns registros dos estudantesis.medavia, 0 ingresso no mestrado em
Educacao possibilitou-me dar inicio a uma pesquesa base cientifica, de forma racional
e sistematica. Assim, 0 objetivo deste trabalhmaisar as interacdes em situacdes de
jogo. Decorrente desta andlise, pretende-se, aoelajficar possiveis mudancas na minha
pratica pedagdgica no periodo de 2002 a 2008.

Para atingir o objetivo, utilizam-se como objetiesanélise as filmagens realizadas
a partir de 2002 com turmas de quarta a sexta, s&xgequais atuei como professora, da
Escola Redentorista Instituto Menino Deus, local&zam Passo Fundo/R&memoria da
pesquisadora como fonte de dados que né&o ficargmstremlos nas gravacdes e o0
planejamento referente as aulas gravadas. Aléatildmr a teoria historico-cultural como
referencial tedrico de analise, houve a necessidadbuscar conhecimento especifico
sobre 0 jogo e pesquisas referentes ao uso destsageaa educacdo matematica.

A dissertacdo estd estruturada da seguinte foam@s a introducdo, segue-se a
metodologia em que se apresentam o local da pesguis motivo desta escolha e a
descricdo do modo como foi realizada. No tercemitalo trata-se sobre a importancia da
pesquisa para qualificar a préatica pedagodgica eocepso da pesquisa; uma abordagem
especifica da necessidade do ludico e sua relev@aca o processo de aprendizagem e
desenvolvimento; o jogo na educacdo mateméaticacergsbuicoes de Vigotski e outros
para nortear o trabalho com jogos, possibilitandesim, a andlise das situacdes
observadas. No quarto capitulo analisam-se asagiies nas atividades com jogos,
organizadas em nove episodios. Nas consideracdess fapresenta-se a sintese das
analises dos episddios, destacando aspectos im@sfaara o trabalho com jogos em sala
de aula e identificando implicagbes educacionasgnientes da pesquisa.



2 METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo apresentam-se o local de pesqusam®tivo desta escolha, os
sujeitos envolvidos, 0s objetos de anadlise, a dé@scrdos procedimentos e técnica
utilizados e a justificativa pela opcao de uma liseamicrogenética”.

2.1 Sobre o processo de pesquisa

O local da pesquisa foi a escola na qual a pestprisdeciona ha dez anos, uma
escola da rede privada de ensino, a Unica da qgegfie Redentorista no estado do Rio
Grande do Sul. Situada no bairro Boqueirdo, em dP&ssmdo, a Escola Redentorista
Instituto Menino Deus iniciou suas atividades ens9.@m regime de seminétjcsob a
denominacdo Seminario Menino Jesus. Inicialmenf@ofeto politico-pedagogico seguia
uma tendéncia tradicional, predominantemente diseigiora e rigorosa, enfatizando a
cultura basica classica. Em 1972, teve seu noreeadti para “Instituto Menino Deus”,
abrindo suas portas para estudantes externos desaos sexos. O projeto politico-
pedagogico da escola modifica-se de acordo com rassformacdes sociais,
caracterizando-se pelo dialogo e pela participat@aomunidade, mantendo-se com o
“firme propoésito de uma educagdo humana, soliddbartadora”. (BUTTURA, 2005, p.
67).

A identificacdo da professdracom a filosofia da escola foi imediata, pois as
concepcbes de homem, mundo e educacdo contemplam ¢anstituicio humana, qual
seja, um ser humano autdnomo, critico, reflexivigtivo, essencialmente solidario e
ético, um ser cidaddo no/do mundo.” (BUTTURA, 2005127). Dessa forma, o projeto
politico-pedagdgico da escola contempla o trabgli a professora desejava realizar. A
Escola Redentorista Instituto Menino Deus foi alata pesquisa, pois possibilitou utilizar

uma metodologia que permitisse a professora ateagcdrdo com suas concepcgdes. A

3 Estabelecimento para a formacao de sacerdotes.
“ Ao longo do texto a pesquisadora referir-se-a ctamrofessora”.
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coordenadorada escola destaca em que contexto o projeto gmjedagdgico podera

alcancar seu principio-base, que é educar pareoaauia e cidadania:

Sera, pois necessario uma educacao criativa, saligé qual as pessoas possam
atuar em sua prépria formacdo, num complexo procegerativo em que 0
professor e aluno se sintam sujeitos do conhecomela construcdo do
conhecimento, busca-se respeitar e compreendeebdd desenvolvimento real
do sujeito e atingir, através da mediacao educaiaiveis de desenvolvimento
proximal ou potencial, conforme as concepc¢des sjg@inas. As novas
informacgdes, para serem integradas, devem ser eemgirveis e estar proximas
do desenvolvimento potencial do educando estabedecpara ele relagBes
significativas. Decorrente da densidade de sigudiis, da estrutura dos
conhecimentos ja construidos, as pessoas apreégertapacidades diferentes
para resolver problemas diversos, possibilidadsasegxercidas conforme o
nivel de interacdo, de exercitacdo, de ressiggficae exigéncia dos
conhecimentos a serem elaborados. Por isso, osigads de pluralidade,
coletividade e respeito precisam estar presentesodas as acdes cotidianas.
(BUTTURA, 2005, p. 129).

Foi nesse contexto, considerando-se a heterogeleidaos niveis de
desenvolvimento, que o trabalho com jogos nas tida@aprofessora contemplou varios
aspectos frequentemente mencionados em reunifegqupdas. As atividades em que
eram privilegiados momentos de interacdo entrelastes e entre estudantes e professora
mereceram destaque na medida em que promoveraalogali a troca de informacdes e
saberes na busca pelo conhecimento.

A pesquisa sobre o trabalho envolveu turmas detajeasexta série do ensino
fundamental, tendo, em média, trinta estudantea, Gagnaioria com idade entre 9 e 12
anos. Com a permissao da direcdo da escola algauf@s com jogos foram filmadas a
partir de 2002, pois na época 0 objetivo era preced uma avaliagdo da pratica da
professora. Esse material acabou se tornando urobjiet®s de analise para esta pesquisa,
sendo utilizadas as filmagens feitas nos seguaries e séries: em 2002 e 2004, com 42 e
62 série; em 2006, com 42 série; em 2008, conb3%érie. Dessa forma, houve a coleta de
dados por meio da técnica da autoscopia, que, dedgbadalla, “consiste em realizar uma
video-gravacéo do sujeito, individualmente ou enpgre, posteriormente, submeté-lo a
observacdo do conteudo filmado para que exprimantarios sobre ele” (1997, p. 33).

Ao assistir as gravacoes, foi possivel recordar emos que ndo ficaram registrados em

® |vaniria Maria Buttura é coordenadora da escofitlio Menino Deus, cuja dissertacdo de mestrado
resultou no livro referente ao processo de corditralp projeto politico-pedagégico da escola.
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video, mas que estavam presentes na lembran¢aglaigsdora. Segundo Machado (apud
SADALLA, 1997, p. 34), as gravacdes em video coreser algo que ja € passado,
restituindo o presente. Assim, utilizou-se a mema@a pesquisadora para compor 0s
epis6dio§, juntamente com as gravacdes, para obter, por daeabservacdo dos dialogos,
do comportamento, das atitudes, informacdes paanétise das interacdes e processos
desencadeados durante as situacdes de jogos.

A respeito do uso de gravacdes em video, Cruz &fetoa:

O uso da filmagem nos permite reter varios aspetiamiverso pesquisado, tais
como: as pessoas, as moradias, as festas e a$ewulissa técnica de
documentagéo, que lida com os planos da imagenterdanicacdo, vem sendo
cada vez mais difundida. Com isso, ndo estamosdiizque um bom trabalho
de pesquisa deva ficar limitado ao registro visuahs afirmamos que esse
registro assume papel complementar ao projeto comaodo. Porém, nada
substitui o olhar atento de um pesquisador de caamp@vasivo préprio da
realidade das relacdes sociais. (2000, p. 63).

Nesse sentido, outro material consultado foi o @lde ensino, pois a andlise dos
objetivos propostos para as aulas permitiria acoimgrapossivel mudangca na concepgao
de jogo da professora.

Esta pesquisa é de carater qualitativo em razapuee busca de compreenséo de
relacdes e processos “ndo requer o uso de métodésnicas estatisticas”. (SILVA;
MENEZES, 2001, p. 20). Este tipo de pesquisa permaitm de uma aproximac¢ao com o
que se deseja conhecer e estudar, criar um condigcirocom base na realidade. (CRUZ
NETO, p. 51). Para tanto, vém se buscando subsfdics a revisdo bibliografica e o
aprofundamento dos estudos de fundamentacdo teqrieapermitirdo uma andlise mais
consistente.

O material produzido em video sofreu alguns resgoega efeitos de uma analise
mais detalhada, que fosse significativa para a yiesqdestacando-se situacdes que
abrangessem ac¢0es cognitivas, comunicativas e ajestkste tipo de abordagem
metodoldgica é referida por Gées como “analise agienética”, que, de modo geral se
trata “ de uma forma de construcao de dados queregatencéo a detalhes e o recorte de

® Segundo Carvalho (apud MORTIMER, 2000, p. 265),amsddio do ensino se constitui num “conjunto de
atividades e discussdes que tem por objetivo andm@gem de um determinado conceito ou aspecto
importante do conceito por parte significativa dbsos”.
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episodios interativos, sendo o exame orientado @&uacionamento dos sujeitos focais, as
relacdes intersubjetivas e as condi¢bes sociasitdacdo” (2000, p. 9frequentemente
associada ao uso de gravacdes em video para wthtrgdmsterior de transcricao.

Para construir os episédios de ensino utilizoueseaccritério o fato de cada jogo
ter sido utilizado pela primeira vez nas turmasydseanalisados independentemente da
ordem de desenvolvimento de conteudos, mas comadivecionado na investigacdo de
um possivel aprendizado durante as interacfes miopadas pelo jogo. Em cada episédio
registraram-se uma ou mais sequéncias, tendo cotéoaca interacdo entre os estudantes
e estudantes e professora que pudesse identifitaac@®s de aprendizado e
desenvolvimento. Dessa forma, houve a necessiadma analise que orientasse para 0s
detalhes que permitissem compreender as situacdéesiciadas, identificando “a
transformacao nas acdes dos sujeitos e a passagimoaibnamento intersubjetivo para o
intra-subjetivo. Portanto, desse ponto de vistagdedStacado o exame de processos
interativos e de pistas de internalizacdo” (WERTSiHd GOES, 2000, p. 15). Assim, a
analise desta pesquisa caracteriza-se por sergaiggtica, em razédo do olhar minucioso
de processos interativos. Segundo Goées, micro spoorientada para minucias indiciais
[...]. E genética no sentido de ser histérica, fpoalizar o0 movimento durante processos e
relacionar condi¢cdes passadas e presentes”. (R008).

Assim, a transcricdo dos diadlogos e das situacéeegb foi feita com o maior
detalhamento possivel para permitir focar as agdes estudantes e as relacbes
interpessoais ocorridas em situacdes de jogo nacegte sala de aula. Esse processo de
investigacdo resulta num relato minucioso dos @wimentos (GOES, 2000, p. 9),

podendo fornecer indicios que apontem para a soldgéroblema desta pesquisa.

2.2 A necessidade da pesquisa para qualificar a gréa pedagdgica

Uma das maiores dificuldades encontradas por mofes que atuam nas escolas é
aproximar a teoria educacional da pratica pedagogicis, quando tentam fazé-lo sem o
devido aprofundamento, envolvem-se em experiémagativas para os estudantes e para
eles proprios. O sentimento de inseguranca e &giir leva muitas vezes ao retorno as
praticas mais tradicionais de ensino, ou mesmgetirecom os estudantes a forma como

foram “ensinados”: aulas expositivas, conteado dadgo-negro transcrito diretamente
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para o caderno para ser “estudado” e, depois desldjas, uma avaliacdo para verificar o
nivel de conhecimento.

Em geral, tem-se consciéncia da importancia deifgpaal o processo ensino-
aprendizagem, visto que a necessidade de mudataotmia de sala de aula € uma
preméncia dos dias atuais se se quiser possibilitar efetivo aprendizado e
desenvolvimento aos estudantes. O uso da metodadogiente com aulas expositivas €,
geralmente, uma forma de que os professores s yale ndo conseguirem desenvolver
uma pratica diferente. A pressédo para essa mudamaaumentando, seja por meios de
comunicacdo, ao mostrarem reportagens em jorna@sistas e televisdo sobre
metodologias de ensino bem-sucedidas; seja pelamBaos Curriculares Nacionais
(BRASIL, 2000), ao sugerirem a exploracdo de mdumgias variadas (p. 31) e apontarem
novos caminhos para fazer matematica na sala de(jaudl2); seja da propria sociedade,
em raz&o da velocidade das transformacdes teconatbgisociais.

Nesse contexto, o professor, na ansiedade de dda clesse processo, tenta
desenvolver uma metodologia diferenciada, que zatgaha visto em algum evento, ou
simplesmente da qual tenha ouvido falar. SegumtaiRa, “o professor ndo pode limitar-
se a aplicacdo de técnicas aprendidas” (2004, yp.p#8le ir além e refletir sobre suas
acoes e criar solugbes. Para tanto, ha a necessigadistanciar-se da propria pratica para
analisar os processos e caracteristicas da suacag® devido embasamento tedrico
(2004, p. 43). Fazer da sala de aula um local dguyiea pode auxiliar o professor no

processo de aproximacgao entre teoria e pratica.[Pambrosio,

se as teorias vém do conhecimento acumulado ao ldogassado e os efeitos
da prética vao se manifestar no futuro, o elo @rtwea e pratica deve se dar no
presente, na acdo, na propria pratica. E isso powife conceituar pesquisa
como o elo entre teoria e pratica. (2007, p. 80).

Para encontrar respostas as suas inquietacfedesgmopode fazer a opcdo por
tornar-se um professor-pesquisddgue, segundo Névoa, “é aquele que pesquisa ou que
reflete sobre a sua pratica” (2001). Deve estac@mstante busca de novos conhecimentos

e, também, conhecer seus estudantes e interessds, ria a sala de aula como local de

" Autores como Pimenta e Ghedin (2005), Zeichne®3),9N6voa, (2001), entre outros, abordam a questio
do professor como pesquisador.
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pesquisa. E preciso questionar a propria acido pgimg buscar os porqués dos
acontecimentos observados e investigar comportasientespostas dos seus estudantes
para que se possa auxilia-los, de forma eficaz, pracesso de construcdo dos
conhecimentos cientificos que a escola deve ofer8egundo Bicudo, a acdo pedagodgica

pode e deve se constituir em pesquisa:

Pode pois conta com recursos para isso. Sao 0s recpssios pela pesquisa-
acdo.Deve pois sendo uma interferéncia propositada no stmteducacional,
seus desdobramentos precisam ser acompanhadosdieamalitico, critico e
reflexivo, nutrindo o préprio processo. (1993, §, drifo do autor).

Além disso, Bicudo refere a importancia da moddéa sofrida pelos autores que
realizam pesquisas académicas, dissertacbes @) taaemedida em que participam de
encontros cientificos, congressos, etc., onde g®esw, dialogam, ouvem criticas,
criticam, crescem”. (1993, p. 22). Para a autassaa enodificacao interfere diretamente na
educacdo do proprio pesquisador. Também afirmareFréPesquiso para constatar,

constatando, intervenho, intervindo educo e me@d(t998, p. 32).



3 CONTRIBUICOES PARA O PROCESSO DE PESQUISA

Este capitulo aborda alguns conceitos e informag@&eessarios como suporte a
pesquisa proposta. Esta estruturado em trés parf@smeira enfoca as contribuicées de
Vigotski referentes ao processo de aprendizadeendelvimento, estabelecendo relagdes
com 0 jogo; a segunda destaca as atividades ludma® jogos e brincadeiras, como
importantes para 0 aprendizado e o desenvolvindadacriancas. Na terceira parte faz-se
uma abordagem sobre o jogo na educacdo matemd#aasificando o periodo em que foi
introduzido na educagdo brasileira, os tipos dengogxistentes e sua classificagao,
pesquisas realizadas com diferentes abordagernsgdcejn sala de aula e, finalizando, o

gue orientam os Parametros Curriculares Naciooai®e uso de jogos na educacéo.

3.1A teoria historico-cultural e a atividade com jogos

O referencial teérico que fundamenta esta pes@uaéeoria histérico-cultural, em
razdo da concepcao referente a interacdo sociahf@ue dado as interacdes é destacado
para que se possa alcancar o objetivo propostoopestudo: analisar as intera¢des durante
0S jogos.

Ao longo da histdria educacional, o trabalho dozergm sendo, norteado por
teorias, que orientam tendéncias e influenciamatigar pedagdgica. O conhecimento sobre
essas teorias pode ir além daquele introduzidospmlosos de formacéo inicial. Esta ao
alcance dos professores a procura por uma forn@gédmuada ou a atualizagdo por meio
de leituras que lhes permitam ampliar seus conletivs. Sabe-se que o0 tempo é escasso,
que as dificuldades financeiras existem, que héasuificuldades, porém a atualizacéo e
reflexdo sobre a teoria trazem retorno a praticageégica, que merece uma dedicacéo
especial neste sentido. Para provocar uma refles@we isso questiona-se se 0s
professores podem dar respostas as seguintes f{sEgun

* Qual (is) teoria(s) pedagogica(s) orienta(m) séiga de sala de aula?

» Existe uma reflexdo sobre estudos referentes @maeg$s0S de como ocorre o

aprendizado?



21

* O que deve ser feito para que uma crianca aprerglzedhe € ensinado na

escola?

* Por que héa criancas que ndao conseguem aprendertexido desenvolvido na

escola?

* O que é possivel fazer diante dessa realidade?

Tais questionamentos poderiam estar presentespei@as no inicio do ano letivo,
mas durante todo o processo escolar, em reuniGegpgicas principalmente. O professor
que esta em busca de novos caminhos para melhewatrabalho acaba encontrando
respostas para as questdes aqui colocadas. Nesta, bpode vislumbrar outras
possibilidades ou tendéncias que auxiliem na p@awp conhecimento ndo apenas do
estudante, mas dele proprio.

Uma dessas tendéncias € o uso de jogos em salaladeEate tema vem sendo
divulgado pela midia, principalmente por revisigadas a educacéo e por jorfiaisie,
entre outros assuntos, abordam a questao da eduCayudo, nem sempre sua utilizacao
estd fundamentada em pressupostos tedricos quibilii@ss extrair deles o que tém de
melhor. O jogo em sala de aula pressupde momergodrata de informacbes e
conhecimentos entre os participantes, e € por maidinguagem que essas trocas se
estabelecem. Assim, pelo fato de a teoria histéandtural abordar as interagdes sociais e
0 papel da linguagem como vitais para o aprendizadodesenvolvimento das pessoas,
possibilita encontrar respostas a compreensédo rdesag¢des e da linguagem utilizada
durante o jogo, 0 que podera contribuir para ogssa de aprendizagem do conhecimento
matematico.

A teoria histérico-cultural apresenta grandes douigdes do trabalho de L. S.
Vigotski para a educacdo, como o conceito de zendedenvolvimento proximal (ZDP).
Com tal conceito, Vigotski contribuiu para a congm&io do processo interno, individual,
do ser humano sobre as necessidades para o deseevmb como sendo algo que ocorre
na relacdo intra e interpsicolégica.

Durante muito tempo se considerou mais relevanidoaque a crianca ja fazia por
si mesma do que aquilo que ela conseguia fazeracamda de outros. Tal constatacao
levou Vigotski a considerar dois niveis de desenww@nto: o desenvolvimento real e 0

desenvolvimento potencial. Com esses dois niveia pessivel estabelecer relacdes entre

8 Por exemplo:Revista do Professprmarco 2000; revistdNova Escola edicbes de agosto/2006 e
setembro/2006; jornalero Horg 4 maio 2008 e 7 maio 2008.
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o processo ja efetivado e a capacidade de apréadiz® primeiro nivel, do
desenvolvimento real, refere-se aquilo que a caampisegue fazer sozinha, utilizando-se
de conceitos elaborados, de ciclos completadosedgdnslo nivel de desenvolvimento
refere-se aquela que a criangca consegue reabraracorientacdo de outra pessoa, por
meio de pistas ou colaboragdo. Com essas duagnei@s, Vigotski conceituou zona de

desenvolvimento proximal como

[...] a disténcia entre o nivel de desenvolvimertd, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, ieeb de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de pradesob a orientacdo de um
adulto ou em colaboracdo com companheiros maiszeapé007, p. 97).

7

Para Vigotski, “0 bom aprendizado € somente aquple se adianta ao
desenvolvimento” (2007, p. 102), pois é o apreritizgue desperta na pessoa varios
processos internos, num momento de interacdo scaml outros em seu ambiente, 0s
quais serdo internalizados tornando-se “parte dagisigdes do desenvolvimento
independente da crianca”. (2007, p. 103). Para ceenpler o que vem a ser essa interacao
social recorre-se a Palangana: “Vigotski [...], i@ fala em interacdo social esta se
referindo a agOes partilhadas, ou seja, a procesgpstivos realizados ndo por um unico
sujeito e sim por varios”. (1994, p. 146). E poriangessas interacées que o ser humano
evolui nas funcdes psicoldgicas, pois no iniciosta vida essas fungbes, chamadas
“elementares”, ndo exigem a compreensao da agéag se

[...] construidas basicamente por determinantedddimps, por processos
reativos. J& as estruturas seguintes (ou supéeriaeformas de comportamento
mais complexas, emergem todas no processo de abdemnto cultural. [...]
na constante mediacdo com os adultos ou pessoa®RrpErientes, 0S processos
psicolégicos mais complexos, tipicos do homem, @ame a tomar forma.
Assim, é na e pela interacdo social que as funcdgaitivas do mesmo sao
elaboradas. (PALANGANA, 1994, p. 126).

Para que as interacdes sejam favoraveis ao apaglodéizao desenvolvimento deve-
se considerar a natureza da relagdo entre parcBegsindo pesquisa realizada por Tudge
(2002, p. 163) com o objetivo de distinguir entoenpeténcia e confianga, nem sempre a

consequéncia da interacao é o desenvolvimentoesddtados desta investigacdo mostram
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como possivel consequéncia uma regressdo, na medidague as criangcas mais
competentes mostram-se menos confiantes em setasmnvista. Além disso, segundo

0 autor,

Nao ha garantias de que o significado que é criguindo dois parceiros
interagem corresponda a um nivel superior, mesntoatEndo de uma crianga
mais competente do que a outra, e que esteja afeivte fornecendo
informacBes dentro da zona de desenvolvimento mpralxdo parceiro menos
competente. Em vez de aceitar de maneira casubémsficios cognitivos de
associar uma crianca a um parceiro mais competdet@riamos prestar mais
atencao ao préprio processo de interacdo (200B5).

Diante dessa afirmacao, evidencia-se a importéaheia professor acompanhar os
processos interativos em sala de a fim de intesér,necessario, para que ocorra 0
aprendizado.

O aprendizado torna-se imprescindivel para o psocele desenvolvimento das
fungBes psicoldgicas superiores, como a memorercao e a percepcdo. Estas e outras
funcdes sdo, inicialmente, involuntarias, mas “éadte o inicio da idade escolar que as
funcdes intelectuais superiores, cujas caracteassprincipais sdo a consciéncia reflexiva
e o controle deliberado, adquirem um papel de daestao processo de desenvolvimento”.
(VYGOTSKI, 2005, p. 112).

No periodo de ingresso escolar surgem novos praegssicoldgicos, que darao
suporte para novas aprendizagens e, consequengmeonstituirdo avancos no
desenvolvimento. A imaginacao faz parte dessessnpracessos, pois surge da acao e de

forma consciente nas criancas em idade pré-estdarpalavras de Vigotski,

a imaginacdo é um processo psicolégico novo patdaaca; representa uma
forma especificamente humana de atividade conscign] Como todas as
funcBes da consciéncia, ela surge originalmentacda. O velho adagio de que
o brincar na crianca € imaginacao sem acdo devingstido; podemos dizer
gue a imaginacdo, nos adolescentes e nas criantadagle pré-escolar, é o
brinquedo sem acéo. (2007, p. 109).

Em outras palavras, pode-se dizer que as criangasdade pré-escolar e os

adolescentes sdo capazes de criar um mundo imagmarartir de uma acdo, sem a
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necessidade de se realizar a agdo concretamente, por exemplo, num jogo de xadrez.
Existe uma situacdo imaginaria na qual se estabeleelacdo entre as pecas e 0s possiveis
movimentos; embora as regras eliminem algumas lpbdades de acdo, o mundo
imaginario continua permitindo o brinquedo.

Num primeiro momento, a crianga brinca aparenteensam regras, embora, na
verdade, haja regras ocultas; sédo regras de ccanpemto anteriormente observadas pelas
criancas que nao precisam estar as claras (VIGQTEXI7, p. 110). Por exemplo, uma
crianca muito pequena, ao brincar com um jogo detas, pode simplesmente encontrar
ludicidade no fato de organiza-las por cores; atatemontar alguma figura com as pecas;
ou, ainda, jogar com um colega considerando apangsantidade recolhida por eles,
tentando se aproximar de uma situacdo observadaalegas mais experientes, sem se
preocupar com formalidades de comportamento e bemimento das regras reais, pois
assim é o brincar de jogaO brincar de jogar passa a ideia de informalideai@ostura,
na palavra, mas as regras de comportamento paraadmencadeira aconteca estao
implicitas nas acfes que as criancas executam, réd&rando que as compreendem ao
“jogar varetas”. Entdo, provavelmente, irdo agiapembranca de algo visto.

Aos poucos surgem mudancas no desenvolvimentoi@acare no interesse pelo
foco do brincar, que passa a ter regras claragraé® em segundo plano; é o jogo como
atividade ladica que surge numa fase posteriorramdr inconsciente. No exemplo do
jogo de varetas, numa fase final de desenvolvimeltobrinquedo deve haver um
propdsito, uma intencdo, para que 0 jogo seja umvidade atrativa e desperte o desejo de
realiza-la. Ha, entdo, a consciéncia da necessiliade conhecerem as regras para atingir
0 objetivo final. Esclarece Vigotski:

E notavel que a crianga comece com uma situagaginaria, que inicialmente,
€ tdo préxima da situacao real. O que ocomena reproducdo da situagéo
real. Uma crianca brincando com uma boneca, pomplke repete quase
exatamente o que sua mae faz com ela. Issdisgggue, na situacdo original,
as regras operam sob uma forma condensada e cadgrifé muito pouco de
imaginario. [...] O brinquedo é muito mais a lenmpa de alguma coisa que
realmente aconteceu do que imaginacéo. E mais needr acdo do que uma
situacdo imaginaria nova. A medida que o brinqusidesenvolve, observamos
um movimento em direcdo a realizacdo conscientesede propdsito. [...] o
propdsito decide o jogo e justifica a atividad€®Q2, p. 122)

° A expressao “brincar de jogar” refere-se a fazecahta que estéo jogando.
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Nesta fase, ha maior exigéncia da atencdo, majofagfo e o jogo torna-se mais
tenso diante das novas exigéncias da atividadeseD@®do, a criangca assume um papel
além do seu comportamento habitual, o que pogaibdi constituicdo de “zona de
desenvolvimento proximal” por estar desenvolvendocbes que ainda nao estédo
completamente desenvolvidas. Neste momento de @gmla situagdo imaginéria passa a
atuar no sentido de permitir ao jogador criar \wamanovas possibilidades de acgbes

mentais, o que acaba favorecendo novos aprendizainhog segundo Vigotski,

sob o ponto de vista do desenvolvimento, a crigighama situacdo imaginaria

pode ser considerada como um meio para desenwlpensamento abstrato. O

desenvolvimento correspondente de regras condgdesacom base nas quais
se torna possivel a divisdo entre trabalho e bedgudivisdo esta encontrada na
idade escolar como um fato fundamental. (200724).1

Dessa forma, fazendo um paralelo do brinquedo cgzgam pode-se dizer que uma
nova zona de desenvolvimento proximal se constjtando a crianca se encontra em
situacao de jogo que realmente apresente um deeadjoe a “forca” a ir além daquilo a
que estd acostumada. O fato de prestar atencdcieas €oisas no jogo corresponde a
prestar atencdo ndo apenas nas acOes que lhe ilgessitestar dentro das regras
preestabelecidas. A atencédo volta-se para o prmeatd tanto da sua jogada quanto
daquele adotado pelo adversario. ConsequentemaoiEaem movimento outras funcdes
extremamente importantes para 0 sucesso no jogw:ca® memoria, ao resgatar alguma
situacao anterior semelhante a enfrentada quediga subsidios para uma nova acéo e a
percepcdo, ao modificar sua estratégia em virtedanda nova visdo de possibilidade de
jogo. Assim, segundo Vygotski, “uma nova forma der \as coisas cria novas
possibilidades de manipula-las”. (2005, p. 115).

Ao se considerar a teoria histérico-cultural connpaste a pratica educacional,
conceitos fundamentais sdo os de interacdo, ddseneato e aprendizagem. Vygotski
(2005, p. 145) enfatiza a importancia do papeligguagem e das interacdes sociais do
sujeito com 0 meio para a apropriacdo de signifisadh intervencdo do adulto e as
interacbes com os demais colegas, mediadas peglaatiem, véo ser determinantes no

processo de aprendizado e desenvolvimento.
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A escola é um local de convivéncia social por euah, portanto, um ambiente
propicio as interagBes sociais, de fundamental ithpoia no processo de aquisicdo de

conhecimentos cientificos. Explica Vygotski:

Os anos escolares séo, no todo, o periodo étinraogaprendizado de operagdes
gue exigem consciéncia e controle deliberado; erafizado dessas operacdes
favorece enormemente o desenvolvimento das fungsiesldgicas superiores
enguanto ainda estdo em fase de amadurecimentoséssplica também ao
desenvolvimento dos conceitos cientificos que eragizado escolar apresenta a
crianca. (2005, p. 131).

O processo de aprendizado, que se inicia antesadianca frequentar a escola, €
caracterizado por um conhecimento que leva a fd@malg conceitos espontaneos, os
quais nao possuem uma organizacdo dentro de umemsistque permita fazer
generalizagbes. Desse modo, o aprendizado escotaspdbnsavel por produzir uma
disciplina formal dos conceitos cientificos queaftsforma gradualmente a estrutura dos
conceitos espontaneos da crianca e ajuda a orgasizgum sistema; iISSO promove a
ascensao da crianca para niveis mais elevadosséewidvimento.” (VYGOTSKI, 2005,

p. 145). Num periodo inicial, os conceitos, espoetd e cientificos mantém-se afastados,
mas com a evolucdo do processo de aprendizagemdissdacia diminui e ocasiona a
aproximacéo entre eles.

No espaco escolar, hd o confronto diario de peestos, realidades e vivéncias
diferentes. A comunicacao que surge durante asagiies privilegia ndo apenas a troca
das experiéncias trazidas para a escola, mas taraf@elas vividas na prépria escola.
Dessa forma, proporciona a socializagdo do conletonque cada um possui, ou em
processo de elaboracédo, que abre horizontes pamadacdo de novas aprendizagens. O
jogo em duplas ou em grupos maiores permite essaligacdo e leva a valorizacdo da
vivéncia que cada um possui na medida em que hécasdéo de ideias diferentes em
busca de uma em comum. Ainda conta com a intereedQaprofessor, solicitada com
naturalidade para auxiliar no confronto das idet@@n relacdo ao exposto, Palangana vé

este tipo de pratica como desafio:
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Do ponto de vista da instrugdo sistematica, essgrande desafio que se coloca
a uma pratica pedagogica pretensamente interaEorndsscutir as interacdes

crianca/adulto e criancal/crianca, com base em dapéricos contextualizados

historicamente. O desenvolvimento ndo se produenay por uma soma

harmoniosa de experiéncias, mas acima de tudoéstaes/vivéncias em matrizes
sociais diferentes, cujos interesses e valoredrsgdientemente contraditérios.

(1994, p. 147).

Ao trazer para a sala de aula o jogo como propstaabalho, promovem-se a
interacdo e a comunicagao entre os estudantesaquiesafiados a resolver um problema.
Tracando um paralelo entre o jogo e resolucdo depuoblema, identifica-se uma
dificuldade bastante comum: na interpretacdo dasasepode gerar dificuldade de
compreensao do que é permitido fazer, da mesmaafoue na leitura de um problema
dificultam a identificagdo do que deve ser feito.

Para que se compreenda a situagdo de um probdsmagras de um jogo ou, até
mesmo, uma ordem de exercicio muitas vezes é r@essleitura em voz alta por um
colega ou pelo professor, que da a devida entoreg&&xto. Entdo, ouvindo com atencéo,
o estudante acaba por traduzi-lo do seu modo @ssveum sussurro). No caso, a fala é
uma necessidade para internalizar o que foi lideselver o problema, ou, no jogo, iniciar
a partida, muitas vezes questionando se o0 seudamiemto esta correto.

Na teoria historico-cultural encontra-se o supgtga a compreensao de tal
situagao. Ocorre que a fala possui fungdes queswépndo e se modificando ao longo do
desenvolvimento humano: fungéo organizadora; fupi@ioejadora e fungéo sintetizadora
(VIGOTSKI, 2007, p. 17). Contudo, essas funcbesad@mrem com tempo inicial e final,
como se, ao surgir uma nova funcéo, a outra desegmse. No exemplo anterior pode-se
relacionar o fato de a professora ler em voz attaazao da necessidade de organizar as
palavras no pensamento; assim, ao repetir do sdo,maaluno vislumbra a possibilidade
de planejar e agir.

E importante que o professor tenha essa compreeng@omita aos educandos a
expressdo da oralidade durante o jogo, além dedsti a argumentacdo para que o
pensamento possa se manifestar pela fala, proaduningie Vygotski (2005, p. 58) chama

de “pensamento-verbal”, traduzido no seguinte esque



28

Pensamento
Verbal

Figura 1 - Esquema pensamento x fala

Pode-se visualizar, no esquema, que “o pensamerialy entretanto, ndo abrange
todas as formas de pensamento ou de fala”. (20B)pAs estruturas da fala tornam-se
estruturas basicas do pensamento mediante um leafomulo de experiéncias,
determinado por um processo historico-cultural. €hgamento, por sua vez, possui
estrutura propria, visto que seu fluxo ndo é acoingdo por uma manifestacdo simultanea
da fala; logo, a transicdo do pensamento paraaanfd € facil. (2005, p. 185). Por isso, ha
a necessidade de se recorrer ao outro na tentkgtigacontrar a melhor forma de explicar a
resposta.

Para Grando (2004, p. 33), possibilitar que o jaganteca entre duplas favorece a
interacdo e a cooperacao entre os pares, poderdiarano processo de aprendizagem na
medida em que € necessario expressar uma ideigpaNasas de Vigotski, “o0 aprendizado
desperta varios processos internos de desenvolionue sdo capazes de operar somente
guando a crianca interage com pessoas em seu daenbignando em cooperagcdo com seus
companheiros”. (2007, p. 103). Ao jogar, faz-seessério argumentar sobre a melhor
jogada, fazer previsdes e elaborar procedimentoguen proporciona o0 exercicio de
articulacdo das palavras que expressem 0 pensameuxiiando no dominio da

linguagem e favorecendo o crescimento intelectil®. acordo com Vygotski, “o
desenvolvimento do pensamento é determinado pejadgem, isto €, pelos instrumentos
lingUisticos do pensamento e pela experiéncia sadtaral da crianca”. (2005, p. 62).
Quando ocorre a fala entre os parceiros, ambosut@mobjetivo em comum:
preparar a melhor jogada. Para isso, buscam, pddarp, apresentar suas ideias e trocar
opinides. O estudante que demonstrar maior domiaidinguagem e capacidade de
argumentacdo podera ter sua ideia acatada mesnm@qiseja a melhor possibilidade. Ao

observar o colega, € de se esperar que numa sitfidg@ia de jogo aquele que antes nao
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conseguia se expressar o faca de forma semelhdotparceiro que serviu de suporte para
um novo aprendizado. De acordo com Vigotski, “oeadizado humano pressupde uma
natureza social especifica e um processo atravegpudoas criancas penetram na vida
intelectual daqueles que as cercam”. (2007, p)..100

Interagbes entre estudantes de diferentes niveidedenvolvimento ou com o
proprio professor estimulam a ampliacdo de sigmifis, que podem permitir avancar no
conhecimento e, assim, despertar processos intguegromoverdo o desenvolvimento.
No decorrer do jogo, por meio das trocas, as camrém a oportunidade de vivenciar
diferentes possibilidades de resolver uma situaggmalmente, fazem-no observando um
colega mais experiente ou com a ajuda direta do ayt paulatinamente, aprendem a
resolver sozinhas o problema. Esse processo indicgue Vigotski chama de
“internalizacdo”, que é a reconstrucdo interna d& wperacdo externa (2007, p. 56),
possivel pelo fato de, inicialmente, ser algo exieentre os colegas, e, posteriormente,

num momento individual, algo interno. Segundo \s§ot

0 processo de internalizacdo consiste numa sériradsformacdes. a) Uma
operacao que inicialmente representa uma atividederna € reconstruida e
comeca a ocorrer internamente. [...] b) Um proc@ssopessoal é transformado
num processo intrapessoal.[...] ¢) A transformad@aim processo interpessoal
num processo intrapessoal € o resultado de uma éme de eventos ocorridos
ao longo do desenvolvimento. (2007, p. 57).

O jogo, principalmente aos pares, tem seu valoagégico ao propiciar uma
ampla interacdo entre os participantes, conduzanddilizar ou formar novos conceitos,
que proporcionem ao educando desenvolver o ragogioutras habilidades, além das que
possui, e realmente desafiando a inteligéncia. Démsna, o estudante pode perceber a

importancia de organizar as ideias (pensamenttagrpq Explica Vygotski :

Se 0 meio ambiente ndo apresenta nenhuma desstss tao adolescente, néo
Ihe faz novas exigéncias e ndo estimula o selenttel proporcionando-lhe uma
série de novos objetos, 0 seu raciocinio ndo ceoimsegtingir os estagios mais
elevados, ou s6 os alcancara com grande atrasentdoto, a tarefa cultural, por
si s0, ndo explica o mecanismo de desenvolvimeniosg que resulta na
formacéo de conceitos. O pesquisador deve ter odmjedivo a compreensao das
relacdes intrinsecas entre as tarefas externabrnéimica do desenvolvimento, e
deve considerar a formacao de conceitos como ung@dudo crescimento social
e cultural global do adolescente, que afeta nanaspe conteddo, mas também o
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método de seu raciocinio. O novo e significativo da palavra, a sua utilizagdo
como meio para a formagdo de conceitos, é causal@gica imediata da
transformacdo radical por que passa 0 processdedtial no limiar da

adolescéncia. (2005, p. 73).

Com base nessa ideia pode-se inferir que, quandgoodeixa de ser um desafio,
de ser algo que instigue a capacidade intelectastidante, ou quando ndo atende as
expectativas deste, perde seu carater ludico @ passer entediante, ndo tendo a razdo de
existir. O professor pode perceber facilmente goaisdo acontece pelas atitudes de

desinteresse, ou pelo fato de o estudante solaitan jogo em vez daquele.

3.2 Brincadeira, brinquedo e jogo: a evolucéo do lmcar

A histéria da civilizacdo vem sendo contada porona®s mais variados registros
deixados pelos antepassados, como pinturas emstaina sobreviveram aos milénios, as
mais recentes pinturas registradas em telas; mubkicas, cartas e, inclusive pelas
histérias contadas por pais e avos sobre como v am tempos passados. Séo habitos,
costumes, cultura, enfim, saberes de uma épocsagueerpetuados pelas geracdes de uma
sociedade. Parte desta cultura € resultado desratitadades, uma das quais € a atividade
lidica, inerente ao ser humano. (GRANDO, 2004)p. 8

A palavra ludico deriva do latinydus®, sendo comum associa-la a uma atividade
da infancia, um tempo no qual reinam, ou deverigimar, a alegria, a brincadeira, o jogo,
a fantasia, o divertimento. Todavia, o ludico ndgd que pertenca apenas a uma fase da
existéncia. “Ludus, abrange o0s jogos infantis, areagdo, as competicdes, as
representacdes litargicas e teatrais e os jogaazde. (HUIZINGA, 1990, p. 41). Para
Grando, “exercer atividades ludicas representa mewessidade para as pessoas em
qualquer momento de suas vidas.” (2004, p. 8).rfietese por “atividade ludica” aquela
cujo fim seja 0 prazer que a proépria atividade exfer seja ouvir uma musica que agrade,
seja cantar, dancar, desenhar, enfim, algo quert& prazer e alegria. Pode-se observar o

19 Segundo Huizinga, o termioduscomo equivalente a jogo em geral “foi suplantadp yra derivado de
jocus cujo sentido especifico (gracejar, trocar) fophato para o de jogo em geral. E o caso do francés
jeu, jouer do italianogioco, giocare do espanhgliego, jugar do portuguéggo, jogar’. (1990, p. 41).
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registro de algumas atividades ladicas do séculd né/tela de Pieter Brueghel, pintada
em 1560.

Figura 2 — Jogos infantis

Na obra® podem-se encontrar 84 atividades ludicas, entyesje brincadeiras, das
criangas flamengas, como virar cambalhota, brideapular sela, subir em arvore, jogar
par ou impar, andar sobre pernas-de-pau, “o chefedau”, etc. Durante muitos anos
essas atividades fizeram — e muitas ainda contifaaendo — parte do contexto social e
foram se espalhando mundo afora, algumas sofresilacées de acordo com cada regiéo.
Tais atividades remetem a pensar em jogos e beireadcomo algo alegre, divertido e
prazeroso. Sao registros como o desta tela, de deaigiatrocentos anos, que ilustram o
gue foi referido anteriormente sobre a culturadadiazer parte da forma de viver do
homem. Segundo Huizinga, € por meio do jogo “gsecéedade exprime sua interpretacao
da vida e do mundo”, enfatizando a existéncia daterlidico na cultura. (1990, p. 53).

A ludicidade permite a criacdo de brincadeirasduredos e jogos que auxiliam no
desenvolvimento de algumas func¢des essenciaiopaescimento do ser humano, como a
linguagem, a memoria, a percepcdo, a atencdo, Acidatle e a formacédo de relacdes

sociais. Para uma aproximacdo com o0 conceito eagxteristicas da brincadeira, do

" No Apéndice A encontra-se a relacdo de 55 das rBwddleiras registrada por Brueghel, segundo
Friedmann. (2002, p. 84).
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brinquedo e do jogo recorre-se a autores como leson(®001), Vigotski (2007),
Friedmann (2002) e Brougere (1998).

Para Leontiev, a brincadeira € uma atividade tamiaada por uma estrutura tal que
o0 motivo (aquilo que estimula a atividade) est@graprio processo (2001, p. 119); ndo ha
preocupacgdo em alcancar um determinado resultagsatisfaca a alguma necessidade
especifica. O que faz com que a crianca aja dessefé o proprio conteudo da atividade.
Como exemplo, na construcdo de uma torre com hldooslvo da brincadeira néao
consiste em construir uma estrutura, madgazar” (2001, p. 123. grifo do autor).

Quanto ao brinquedo, pode ser um objeto ou umsopedisposta a brincar. Por
meio do brinquedo podem-se obter informacdes rategasobre a crianca: “suas emocdes,
a forma como interage com seus colegas, seu desbmpiésico-motor, seu nivel
linguistico, sua formacao moral”. (FRIEDMANN, 20G2,14).

Vigotski (2007) analisa o papel do brinquedo noedegslvimento infantil, mas o
faz referindo-se “especificamente a brincadeirdatede-conta’, como brincar de casinha,
de escolinha, brincar com um cabo de vassoura g@rfosse um cavalo”. (OLIVEIRA,
1999, p. 66). O brinquedo, segundo Vigotski, € ‘lmemdo ilusorio e imaginario onde os
desejos nao realizaveis podem ser realizados”(®). Algumas vezes, ha referéncia ao
brinquedo empregando o termo “jogo” como jogo deregentacdo de papéis, também
chamados “teatrinhos (ou jogos de enredo),” nosguearianca assume certa funcao social
do adulto (LEONTIEV, 2001, p. 132); ainda ha ouenominacdo para 0 mesmo jogo,
“jogo protagonizado”, referido por Elkonin (1998).

Para Rubinstein existem diferentes formas de gqpgocorrespondem aos niveis de
desenvolvimento infantil, como os jogos funcionaigesenvolvidos até os 18 meses
aproximadamente; 0s jogos construtivos, até os drés aproximadamente; 0s jogos
tematicos, desenvolvidos até o final dos trés amm®ximadamente; os jogos de funcdes,
até os cinco anos, aproximadamente. Assim, “adcpeat no desenvolvimento da crianga
0 jogo vai-se desenvolvendo também por sua veZ977l p. 124). Contudo, ha

divergéncias quanto ao que deve ser chamado de”'j@pmo exemplo, Rubinstein
chama de “jogos funcionais” as atividades motanasadas no primeiro ano de vida; para
Elkonin, ndo € conveniente esta denominacdo, mearcieios elementares” (1998, p.
215), pois sédo atividades que ndo apresentam tuagdo ficticia.

Huizinga esclarece que o significado da palavegd] apresenta variacoes

etimologicas que tornam dificil compreender o smuceito:
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Nas linguas européias modernas a palavra “jogo"arsler um terreno

extremamente vasto. [...], tanto nas linguas rocadncomo nas germanicas
encontramo-la distribuida por diversos grupos deeibos relacionados com o
movimento ou com a acdo, 0s quais nada tém a varasentido estrito ou

formal do termo. (1990, p. 42).

Brougére esclarece tal dificuldade afirmando cu&€ia que se tem de jogo varia
de acordo com autores e épocas, a maneira cormilizadat e as razées dessa utilizagao
sdo igualmente diferentes”. (1998, p. 9). Contudpresenta caracteristicas que sao
proprias do jogo, tais como a relacdo cultural geeestabelece entre os individuos, o
pressuposto de uma aprendizagem social, a predoupagm o ambiente onde deve
acontecer o jogo, a necessidade do outro paraaendimfatiza, assim, a inevitavel
influéncia do meio. (p. 189).

Huizinga resume da seguinte forma as caractexsstio jogo:

E uma atividade que se processa dentro de cemiteditemporais e espaciais,
segundo uma determinada ordem e um dado numercegtasr liviemente
aceitas, e fora da esfera da necessidade ou dmdéilmaterial. O ambiente em
que ele se desenrola é de arrebatamento e entosiastorna-se sagrado ou
festivo de acordo com a circunstancia. A acdo énpenhada por um sentimento
de exaltacdo e tenséo, e seguida por um estadegteaa distensdo. (1990, p.
16)

A aprendizagem que ocorre por meio do jogo é uprandizagem social, que
também acontece no espaco escolar muitas vezesialfoente, nos intervalos de aula, no
periodo do recreio, a chegada e a saida dos et#adaa escola. Nesses momentos 0s
estudantes aprendem e ensinam nos pequenos gelpokedas novas brincadeiras, novos
jogos e suas regras e compartilham entre si infpiesmque podem estar carregadas de
conhecimento matematico e poderiam ser aproveitadassala de aula, junto com o
professor e a turma como um todo. (GRANDO, 20040p.

Uma das caracteristicas importantes para se cong@ee® que € 0 jogo é a
presenca de regras que, segundo Huizinga, “sd@tomriiuito importante para o conceito
de jogo. Todo jogo tem suas regras. Sao estasejagrdnam aquilo que ‘vale’ dentro do
mundo temporario por ele circunscrito”. (1990, $). Obedecer a regras deve estar acima

do desejo de ganhar, do que surge o elemento si&ateconferindo ao jogo
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um certo valor ético, na medida em que sdo posta®va as qualidades do
jogador: sua forga e tenacidade, sua habilidaderagem e, igualmente, suas

capacidades espirituais, sua “lealdade”.[..] E r@ dlvida de que a
desobediéncia as regras inplica a derrocada do andadogo. (HUIZINGA,
1990, p. 14).

Durante o desenvolvimento infantil surgem as egoaulta¥’ ou claras, mas que
S840 essenciais para que 0 jogo aconteca. Segumbiskli “ndo existe brinquedo sem
regras” (2007, p. 110), mas uma evolucdo do bridgumm relacdo as regras. No inicio
da idade pré-escolar, a crianca envolve-se numifogginario, que contém regras ocultas.
Durante seu desenvolvimento, transforma o0s jogdsriares em jogos com regras
explicitas (VIGOTSKI, 2007, p. 112). Para ele, ggoevolui a medida que ocorrem
mudancas “nas motivacdes, tendéncias e incentfa®7, p. 108). Leontiev refere-se a

"13 nha qual a principal

essa evolucdo como a “lei do desenvolvimento doghedo
mudanca observada “é que o0s jogos de enredo com gSitoEcd0 imaginaria sdo
transformados em jogos com regras nos quais ac8duanaginéria e o papel estao
contidos em forma latente” (2001, p. 133), ou segaforme mudam as necessidades, uma
forma de jogo se desenvolve a partir de outra,istiogos jogos com regras claras num
estagio posterior aos jogos de enredo.

Obedecer a regras explicitas € algo dificil pana @rianca no inicio da idade preé-
escolar. Por isso, observa-se o surgimento do jogoagonizado neste periodo do
desenvolvimento infantil, no qual situacdes fieticsdo criadas quando a criangca assume o
papel de um adulto. Segundo Elkonin, “o objetotiladade da crianca no jogo € o adulto,

0 que o adulto faz, com que finalidade o faz eelEg;des que estabelece, ao mesmo tempo,
com outras pessoas”. (1998, p. 204). Assim, aamatcomportamento do adulto faz-se

necessario cumprir os requisitos do papel assursidarece Elkonin:

Surgem regras internas ndo escritas, mas obrigatgrara os que jogam,
provenientes do papel e da situacdo ludica. Quarais desenvolvido esta o
jogo, tanto maior é o nimero de regras internasseaspectos ludicos
multiplicam-se e ampliam-se cada vez mais, envaleeas inter-relacdes
histribnicas das criancas, os sentidos atribuidesbainquedos e a continuidade
do desenvolvimento do argumento. (1998, p. 243).

2 Regras que ndo foram preestabelecidas; ndo sés flegmais, mas regras de comportamento ligadas ao
conceito que as criancas tém de determinado papetxprcem nos jogos de representacao.
13 Segundo Leontiev (2001), indicado pelas descabestperimentais de Elkonin.
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Numa série de experimentos realizados por Elkopnim criancas de trés a sete
anos, identificaram-se dois estigios do desenvehion do jogo protagonizado. No
primeiro estagio (de trés a cinco anos), houveagl@ninancia das acdes referentes a
l6gica das acdes. Como exemplo, ao brincar deldaerto para criancas (bonecas), além
do ato de “dar o alimento”, as bonecas devem estatadas, receber primeiro o
“macarrao” e s6 depois o “doce”; h4 a preocupagddazé-lo em determinada légica que
corresponde a situacéo real das acfes na vidaegimdo estagio (de cinco a sete anos),
além das acbes, o autor observomanifestacdo de relagbes sociais correspondentes as
relacdes reais entre as pessoas. Considerandarplexanterior, neste estagio surgiria a
preocupacdo em alertar as criangas (bonecas) sobébito de lavar as maos antes de
comer, a adverténcia da punicdo para quem nao ctuder etc. Dessa forma, Elkonin
salienta que, “a medida que a idade aumenta, skewanivel de desenvolvimento do jogo”
(1998, p. 299).

Essa caracteristica evolutiva do jogo exerce pappbrtante na evolucdo do
pensamento abstrato das criancas. As regras VA@aacos, destacando-se e “chega até
nos parecer que, quando a regra se toma por eatodeencional, isso € indicio de que a
crianca jA esta preparada para ir a escola” (ELKONI998, p. 396), realizando a
transicdo para um novo periodo evolutivo. E € ness®/imento crescente da
complexidade dos jogos com regras que Moura supé@s| jogadores também devam ter
estruturas de pensamento que possam dominar taineao. (1991, p. 47). Dessa forma,
quando ha jogo, ha regras que devem ser acordeliss jpgadores, ou criadas por eles.
Segundo Brougeére, “uma regra de jogo sé tem valdorsaceita pelos jogadores e s6 tem
validade durante o jogo” (1998, p. 192); ela pode tsansformada ou ndo para uma
proxima vez. Assim, fica evidenciado o caraterratieo do jogo, no qual as criancas
devem participar de uma “negociacdo” com 0 outn@a pie 0 jogo aconteca. Explica

Brougére:

O jogo é entdo em espaco social, j& que ndo éocpadnatureza, mas apds uma
aprendizagem social e supde uma significagdo ddafgror varios jogadores
(um acordo).[...] Esse espaco social suple redids.a escolha e decisao
continuada da crianga na introdugcédo e no desemuehto do jogo. Nada
mantém o acordo sendo o desejo de todos os pargeir®98, p. 192).

Na escola, os jogos podem fazer parte do projettagngico do professor. Para

Moura, ao “optar pelo jogo como estratégia de engrprofessor o faz com uma intencao:
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propiciar a aprendizagem. E ao fazer isto tem cpropdsito o ensino de um contetdo ou
de uma habilidade”. (1991, p. 3).
O jogo no ambiente escolar pode ir além da aqusied ampliacdo de

conhecimentos especificos. De acordo com Grando,

durante o jogo observamos que, muitas vezes, asces (adversarios) ajudam-
se durante as jogadas, esclarecendo regras e,eat@anapontando melhores
jogadas (estratégias). A competicdo fica minimiza@aobjetivo torna-se a

socializacdo do conhecimento do jogo. Nesse proassocializacdo no jogo, a
crianca ouve o0 colega e discute, identificando rdiftes perspectivas e
justificando-se. (2004, p. 26)

Assim, 0 jogo pedagdgico tem seu valor reconhedi@o apenas pelo aspecto
cognitivo, mas também pelos aspectos afetivo eakothportantes no processo de

formacéao e educacao das criancas.

3.30 jogo na Educacdo Matemética

O processo de ensinar e aprender matematica rmeseolar exige uma reflexao
sobre as relagdes existentes entre o aluno, oss@fe o conhecimento. Os Parametros

Curriculares Nacionais, ao tratar sobre o assuestacam a importancia do professor:

[...] ter clareza de suas proprias concepgdes soMatematica, uma vez que a
pratica em sala de aula, as escolhas pedagoégicdsfiracdo de objetivos e
contetdos de ensino e as formas de avaliacao ietithamente ligadas a essas
concepcdes. (BRASIL, 2000, p. 37).

Dessa forma, pelo trabalho realizado em sala da& @upossivel perceber as
concepcOes do professor com relacdo a educacamatetatica, mesmo que muitas vezes
nao tenha clareza ou conhecimento sobre qual tpadiagogica embasa sua pratica.
Libaneo destaca que “boa parte dos professoresayelmente a maioria, baseia sua

pratica em prescricfes pedagodgicas que virarano emsum, incorporadas quando de sua
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passagem pela escola.” (1986, p. 19). No casoskneia de reflexdo sobre bases tedricas,
esse conhecimento sobre correntes pedagdégicasipaeeraprofundado em reunibes de
professores ou pela formacao continuada. As mudangaridas na sociedade, cada vez
mais velozes, acabam interferindo nas acdes pedagogna medida em que 0s
professores adotam uma tendéncia da moda “sem epatoiidados em refletir se essa
escolha trard, de fato, as respostas que procurdfBANEO, 1986, p. 20).

Em escolas nas quais a pesquisadora atuou comesgood observou-se uma
pratica da pedagogia mais classica, tradicionahocoo inicio da educacdo formal no
Brasil, caracterizada pela centralizagdo no professesponsavel pela transmissédo e
exposicdo de contetdos aos estudantes, que sentpassivos, sujeitos a memorizacoes e
reproducdes mecanicas. Essa pedadbdéz parte da tendéncia tradiciolfalque nao
permite ao estudante expor suas ideias ou intecagir professor e colegas; ele apenas
deve se limitar a realizar, de forma disciplinas,exercicios propostos pelo professor. E
comum verificar que ainda hoje existem escolas padticas totalmente tradicionais. No
entanto, ha também aquelas que buscam inovar rinogregproximar a realidade do
estudante ao ambiente escolar, tornar o ensino dia@nico e interativo, buscando
metodologias diferenciadas, que auxiliem no pracekss apropriagcdo do conhecimento,
como é o caso da escola referida nesta pesquisan As professora sentiu-se a vontade
para inserir 0s jogos na sua proposta de trabalho.

Os jogos em aula de matematica vém sendo utilizhd algum tempo como uma
resposta a procura por novas metodologias, portafitosdo recentes. Ao procurar 0O
comeco do “fio desta meada”’ na educacgado brasilpgecebe-se que, na verdade, essa
tendéncia surgiu a partir da década de 1920, natitem de proceder a uma mudanca na
educacao por meio do movimento escolanovista. Nesdedo da histéria da educacao
brasileira, em especial na educacdo matematicantraese referéncia a novos métodos de
ensino, que introduziram jogos, materiais manipedate atividades ladicas entre outras,
como formas de envolver o aluno em atividades cemniissem a redescoberta de
conceitos. Essa tendéncia, denominada “empiristseti 1° (FIORENTINI, 1995, p. 8),

“Denominada “pedagogia tradicional” por Saviani 208 5).

!5 ibaneo (1986, p.22).

'8 Segundo a classificacéo de Saviani (2007): “pegiagmova” (p. 7), e Libaneo (1986), “ tendéncia
renovada”.
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foi seguida ao longo do tempo por professores deeméica mesmo com outtas
tendéncias pedagdgicas surgindo no meio educacional

Dentre varias correntes, segundo Libaneo, surgna“postura eclética em torno de
principios pedagogicos assentados nas pedagogdisianal e renovada”. (1986, p. 32).
Para compreender melhor a situacdo, Saviani eselgue “os professores tém na cabeca
0 movimento e o0s principios da escola nova. A dedi, porém, ndo oferece aos
professores condi¢cdes para instaurar a escola povague a realidade em que atuam é
tradicional”. (apud LIBANEO, 1986, p. 20). Dessanfi@, evidencia-se a necessidade de
um aprofundamento tedrico que provoque a reflexpossa situar o professor dentro das
teorias existentes, a fim de que realize intervescihtencionais coerentes com 0sS
objetivos e concepcdes que possui sobre educagiemdtica, ensino, aprendizagem e
educacao matematica.

Ao optar pelo trabalho com jogos em sala de awla;sé necessario conhecer
aspectos relevantes do jogo no trabalho escolaesge respeito se encontram varias
pesquisas de autores relacionando os tipos de fgstentes e sua classificacdo. Moura
classifica-os em dois blocos: 0 jogo desencadedelaprendizagem e o jogo de aplicacao.
O primeiro exige que o estudante estabeleca “umoplde acdo, com a busca de
conhecimentos anteriores, através da comparacaaitweagdes semelhantes a proposta ou
da sintese de conhecimentos anteriores, de modbajaauma ruptura no conhecimento
anterior”. (1991, p. 49). O segundo, conforme oppgmnome sugere, requer apenas o
emprego de definicbes e algoritmos; o que vai deter o tipo de jogo € a forma como
vai ser utilizado e os objetivos do professor.

Borin também classifica 0os jogos em dois grupogio$ de treinamento, que
auxiliam na “memorizacédo ou fixacdo de conceitéosniilas e técnicas ligadas a alguns
topicos de conteudo” (2007, p. 15), sendo sugermdaso reforco de aprendizagem; jogos
de estratégia, que visam desenvolver o raciocoigjicd e caracterizam-se por apresentar a
elaboracdo de estratégias para vencer, mas serteréer@ncia de sorte nas jogadas,
provocando, assim, uma maior reflexdo na acao darj@ois 0 sucesso ira depender
exclusivamente da acao decidida pelo jogador.

Outras nomenclaturas para classificar jogos posiEmencontradas na pesquisa de
Mendes (2006, p. 25), como os jogos de aprendizageetrabalham diretamente com a

" Refere-se aqui as tendéncias formalista modezoaicista, construtivista, socioetnoculturalisiatdrico-
critica e sociointeracionista-semantica, segunassdicacdo de Fiorentini (1995).
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aprendizagem de conceitos matematicos, e os jogofxacdo, que tém a funcdo de
exercitar para sistematizar o conhecimento matemati
Grando defende a insercdo do jogo de estratégisatarde aula numa perspectiva

de resolucéo de problemas:

O cerne da resolucdo de problemas estd no prodessnacdo de estratégias e
na andlise, processada pelo aluno, das variasbpukssies de resolugdo. No
jogo ocorre fato semelhante. Ele representa umagsib-problema determinada
por regras, em que o individuo busca a todo o mtmé&taborando estratégias e
reestruturando-as, vencer o jogo, ou seja, resolpeoblema. (2004, p. 29).

Para Grando e Marco (2007, p. 102), o jogo ésaptado com a finalidade de
introduzir ou desencadear conceitos, ou verifipdidar conceitos que ja foram
formalizados; ambas as finalidades podem ser ttadlak num mesmo jogo. O professor
irA determinar a finalidade de acordo com seu jamento, que deve ter objetivos claros
para que o jogo possa atuar na producdo do condettinmatematico. Nas palavras das

autoras,

[...] a utilizacdo de jogos no ensino da Matematma@ando intencionalmente
definidos, pode ndo apenas promover um contextm@sidor e desafiante para
o movimento de formacao do pensamento do ser hundgnsua capacidade de
cooperacdo, mas também tornar-se um auxiliar dwmlatia producdo de
conhecimentos matematicos. Entendemos que o jogoméfacilitador da
aprendizagem, pois mobiliza a dimensao lidica parmesolucdo de problemas,
disponibilizando ao aluno a aprendizagem, mesmo a@u®rmalizacdo do
conceito seja posterior ao jogo. (2007, p. 116).

Ao trazer atividades enriquecidas com criatividaddetividade por meio de jogos
para aulas de matematica, o professor estara, dediumha e Nascimento, promovendo
maiores chances de assimilacéo das atividadesegggblvem o raciocinio e utilizam o
pensamento l6gico. (2005, p. 78). Contudo, € poetds claro o que se deseja para o

estudante. Segundo os Parametros Curriculares Nasjo
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[...] um aspecto relevante nos jogos é o desafimige que eles provocam no
aluno, que gera interesse e prazer. Por isso &tampe que os jogos facam parte
da cultura escolar, cabendo ao professor analisavaéiar a potencialidade

educativa dos diferentes jogos e o aspecto cuarigue se deseja desenvolver.
(BRASIL, 1998, p. 36).

A escolha desses jogos deve ser feita levando-sea@ma a necessidade do
momento: introduzir um novo conteddo, ou desenvtdy@u, ainda, aprofundar um tema
ja trabalhado. Groenwald e Timm (2007) comentamagu@gos devem ser facilitadores e
colaboradores no trabalho no sentido de eliminasipeis traumas/bloqueios que 0s
estudantes tenham com relacao a alguns conceitos.

Ainda ha o jogo como um recurso para evitar 0 deége de tempo nos
momentos de realizacdo dos “exercicios de fixagdglie, muitas vezes, ndo acrescentam
nada ao estudante, além de tornarem o momentarextrente entediante e muitas vezes
sem sentido para o estudante. Vasconcellos assiueda “se a aula se tornar mais
interessante, num clima mais investigativo, o als@otira naturalmente a necessidade de
fazer os exercicios, que serdo mais significatiy@005, p. 135). Todavia, o fato de levar
a presenca da turma um jogo ndo garante que segaatividade producente, visto que
pode se tornar tdo cansativa quanto uma lista decigios repetitivos, o que acontece se
perder o carater de ludicidade. O que vai dar emsder a acao € a forma como o trabalho
€ conduzido. Grando esclarece que “a necessidat@mem em desenvolver atividades
ludicas, ou seja, atividades cujo fim seja o pragex a propria atividade pode oferecer,
determina a criacdo de jogos e brincadeiras.” (2@048). Portanto, se ndo houver o
momento ludico, provavelmente o jogo ndo despertdediesse e sera visto como mais
uma atividade, sem razao de ser; assim, benefioio® ndo temer o erro, a participacao
efetiva, o interesse por desenvolver o pensameaitogiaboracdo de técnicas e estratégias,
entre outros, ndo se concretizarao.

Fazendo uma analise das classificacfes aqui apedss, pode-se observar a
presenca de dois tipos comuns: a do jogo queautiliz conhecimento ja adquirido e a do
jogo como desafio a novas producdes intelectuardds prevéem a participacdo coletiva,
que se efetivara por meio de interacdes provocpdissituacdo de jogo e pelo uso da
linguagem. O importante € que o professor saibadpu@ como utiliza-los e com que
objetivo propde o trabalho com jogos aos estudaptga que cumpram com seu papel de
realizar as interagbes com qualidade, privilegiamd@aprendizado do conhecimento

cientifico, mesmo que isso ocorra num momento agogo.
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O interesse em realizar pesquisas sobre o usogde gm sala de aula pode ser
observado em trabalhos académicos, cuja abordageanmuito. A pesquisa realizada por
Jesus (1999) foi direcionada ao uso de jogos pturdastes de 52 série do ensino
fundamental, procurando verificar possiveis relaggre o uso de jogos e o desempenho
e as atitudes dos educandos perante a matemaéatreatalAto, o autor utilizou instrumentos
gue serviram de pré e poOs-testes, aplicados poptaddessores colaboradores da pesquisa
para o total de 104 alunos, organizados em dosogrwm de controle e um experimental,
no qual foram realizadas atividades com jogos.

Apos a andlise dos instrumentos com relacédo aamgenho, o autor evidenciou o
melhor aproveitamento na prova de matematica @sisjt por parte dos alunos que
vivenciaram a experiéncia com jogos. Sobre as deuperante a matematica, o
pesquisador observou uma melhora sensivel no geMperimental, com atitudes mais

positivas. Com base nos resultados, Jesus afirma:

[...] uma maneira eficiente de se ensinar matemdtimergulhar os alunos num
ambiente onde o desafio matematico esteja natunidnpeesente. Ainda que nao
se trate de uma conclusdo categorica, é provawelegsa diferenca possa ser
explicada pela préatica com jogos. (1999, p. 66).

Mendes (2005), por sua vez, focou sua investigagd® saberes docentes
construidos e necessarios ao trabalho com jogosémes finais do ensino fundamental.
Apresentou os resultados de questionarios aplicad@6 professores, que relataram sobre
o tipo de jogos utilizados em sala, a frequéncia @ue eram jogados, as fontes de
pesquisa dos jogos utilizados pelos professorespmigidos mais destacados no trabalho
com jogos, etc. Em conclusdo, observou a existédeiaobjetivos comuns entre 0s
entrevistados para que o trabalho com jogos fosseido em suas atividades, destacando-
se 0 de tornar as aulas mais prazerosas e 0 deridesp interesse dos alunos (p. 93).
Além disso, foi possivel perceber uma mudanca natupp dos professores ao

introduzirem o jogo em sala de aula, conforme adié¢ndes:
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O exame das falas dos professores permite-nos hegrcque tiveram
transformacg6es, ndo somente na acdo profissiooaho ctambém em suas
subjetividades, pois, passaram a ser mais pacjeolesantes e persistentes e
que, depois dos primeiros impactos, tornaram-séegsores mais tranquilos,
mais seguros, mais pesquisadores e com maior dap&cpara interagir com
alunos. (2005, p. 95).

Em 1995, Grando apresentou pesquisa sob o tithilgogo suas possibilidades
metodoldgicas no processo ensino-aprendizagem tenraaca”, que investigou o papel
metodolégico do jogo no processo ensino-aprendmagle matematica. Para isso,
procedeu a uma analise bibliogréafica e utilizoungples de situacdes vivenciadas em sua
rotina escolar com alunos que se encontravam naira étaria pouco explorada pelos
professores no trabalho com jogos: séries finaisrdiino fundamental e ensino médio. O
estudo abordou ndo apenas a questdo pedagogicasdwm,emas também questdes

culturais, sociais e filoso6ficas, resultando em waraclusao:

[...] ainsercdo do jogo no processo ensino-apragém da Matematica, desde
gue se respeite a natureza ludica do jogo, poddefeida como uma proposta
alternativa de redimensionamento desse processa, w®n que se apresenta
como possivel mediante uma acgdo efetiva e tranaftora do professor-

orientador da acdo a ser desencadeada com 0s (GFRASNDO, 1995, p. 159).

Cinco anos mais tarde, a mesma pesquisadora @efdade de doutorado sob o
titulo O conhecimento matematico e o uso de jogos nadeatallg realizada em ambiente
de sala de aula em turma regular, porém tendo cjeitos apenas oitbalunos de 62
série do ensino fundamental. O objetivo era ingastios processos desencadeados na
construcdo e/ou resgate de conceitos e habilidadtematicas a partir da intervencéo
pedagogica com jogos de regras (2000, p. 03), aenpgendo os aspectos cognitivos
envolvidos durante a utilizacdo de dois jogos dfipes. Com a analise dos dados a
autora observou aspectos como possibilidades d&lgsg argumentacado, elaboracdo de
estratégias, interacdo social. Além disso, destammuo fundamental o processo de

intervencdo pedagodgica na sistematizacdo dos toscmiatematicos trabalhados, tais

18 Os oito alunos sujeitos da pesquisa trabalharatadamdos demais colegas, todos envolvidos nas agesm
atividades.
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como calculo mental, divisibilidade, propriedade#n#ticas. Dessa forma, Grando
conclui:

Os “momentos de jogo”, caracterizados como as stap@m processo de
intervencdo pedagdgica na sala de aula, demonstracs aspectos
metodolégicos do trabalho com os jogos nas salaaule de Matematica.
Portanto, representou a definicdo de um traballdagiEgico possivel e util de
ser realizado em sala de aula. (2000, p. 207, ddfautor).

Com um trabalho direcionado as criangcas menordgss B(2007) realizou
investigacao cujo titulo denota o objeto: “A coungéio da nocdo de niumero na educacéo
infantil: jogos como recurso metodologico”. Os #of do estudo foram 69 criancas de
uma escola particular de educacgéo infantii da e@ddd S&o Paulo, as quais foram
apresentadas varios tipos de jogos, como de tabsigogo de boliche e outros, sempre
com a intencionalidade pedagogica. Durante os jagossquisadora observou e registrou
o desenvolvimento das partidas. As criancas tambérmm seus registros, que serviram
de material de analise para observar a evolucamatagbes no aspecto qualitativo. Em

conclusdo, Bbas constatou:

Os jogos e as notac¢Bes, usados com intencionaljgledegogica, mostraram-se
valiosos instrumentos, fazendo com que a criangaisse seus conhecimentos
internos e os articulasse para resolver aquildf@juepresentado como problema.
Neste sentido eles cumpriram seu papel. (20072§). 1

A pesquisa de Pauleto (2001) analisou dois grajeoalunos de segunda série do
ensino fundamental de uma escola da rede pub&oaosum grupo experimental, com 28
alunos, e um grupo de controle, com 24 alunos.mMpaexperimental foram apresentados
dois jogos, que tinham por objetivo trabalhar oscettos de adicdo, subtracdo e valor
posicional. Ao final do estudo, a anélise dos g8$es mostrou que ndo houve diferencas
significativas entre as duas classes nos testeguenfora exigido o uso do algoritmo,
porém ao analisar os resultados dos problemas reéelepercebeu-se uma evolucdo da

classe experimental trés vezes maior que a daedlessontrole. Para Pauleto,
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estes resultados apontam que as atividades pro@icigelos jogos parecem ter
sido desencadeadoras de raciocinio, de novas cwmdes entre adicdo e
subtracdo aplicadas a situacdes vividas duranj@gos, visto que, para resolver
os problemas, é preciso compreendé-los e elabstratégias de solucdo. (2001,
p. 104).

Camara (2006), além de revisao bibliogréafica,izealpesquisa de campo com uma
turma de 12 alunos da alfabetizacdo de jovens ltoadio Areal, regidao administrativa da
cidade-satélite de Taguatinga-DF. Investigou odesgogos nesta modalidade de ensino,
em especial 0 jogo manc#laque é tipicamente composto por um tabuleiro cora série
de cavidades distribuidas em fileiras. As pecagode sdo sementes, feijdes, pedras ou
outras pequenas contas similares, que sdo coloeattassferidas pelas casas durante o
jogo. E um jogo que exige concentracéo, previsgoghadas e calculo mental.

Antes que o jogo fosse aplicado, Camara fez utdriis®® do jogo, familiarizou os
alunos com as pecas, explorou a contagem e ositamdas operacdes basicas necessarias
ao jogo, sO entdo orienta a pratica da atividadem¥mento do exercicio do jogo houve
também a utilizacdo do material dourado para fosaconceitos de dezena e unidade. Ao
manipular e distribuir as pecas nas cavidades Hald®o, os estudantes tiveram a
oportunidade de explorar as relacdes entre as gEyeasicas através de intervencodes.
Ao final do trabalho, Camara concluiu:

[...] o uso do jogo mancala em turmas de alfabgfi@aavem para facilitar o
ensino-aprendizagem, desenvolvendo ainda nos #ifabdos nocbes de
guantidade e sequéncia, as operacdes basicas ¢eralidade, além de
proporcionar aos alunos enorme prazer, constitugs$im um importante fator
de crescimento pessoal, social e emocional. (3205,

Considerando as pesquisas apresentadas, podeestaead alguns elementos em

comum, como, por exemplo, a importancia da integéien do professor, sua

1 Os mancalas constituem uma familia de jogos eznogiabuleiro consiste de duas, trés ou quatrivafiie
de buracos, nos quais sao distribuidas pedrinhaslguerédo ser capturadas no decorrer jogo segundo a
regras. O objetivo é capturar o maior nimero deipleals. A escolha do jogo mancala deveu-se por esta
ligado a experiéncia docente da pesquisadora.

2 A familia dos mancalas é muito antiga e sua origenterta. Espalhou-se por varios continentesrotn
se muito popular na Africa.
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responsabilidade em preparar o ambiente, em dénaatade ao trabalho apdés a atividade
do jogo em si, proporcionando momentos de refleaddlise e sintese sobre o trabalho
realizado, visando a apropriacdo dos conceitosméieos.

Pode-se perceber que a pesquisa em torno do @yaatingindo os varios niveis
de ensino e com abordagens diferentes, apesarasaear na educacdo mateméatica um
maior numero de trabalhos sobre jogos envolvendosérses iniciais do ensino
fundamental. Isso aponta 0 jogo como uma tendé&iue na educacdo matematica, mas
que ainda precisa de estudos mais sistematicos pedfessores, para que nao se limitem
apenas a oficinas de algumas poucas horas, oupdesiteitura de revistas que tragam
jogos para sala de aula, como se fosse a soluca®gaoblema que hoje se enfrenta nas
escolas com relacdo ao ensino e aprendizado dandtata.

A respeito, os Parametros Curriculares NaciGhéézem referéncia a insatisfacdo
com 0 ensino que se tem atualmente, destacandoeas@ade de mudangas com relagcéo
aos conteudos, objetivos e metodologias, com odfnfireverter um ensino centrado em
procedimentos mecanicos, desprovidos de signife@doa o aluno”. (BRASIL, 2000, p.
15).

Fazendo uma andlise da trajetoria do ensino damdaica seguindo os Parametros
Curriculares Nacionais, percebe-se que as discsisstietorno da melhoria no ensino da
matematica vdo em direcdo a novas propostas damesu Uma influéncia bastante
significativa nesse sentido foi um movimento oawriem diferentes paises conhecido
como Movimento da Matematica Modeffiaque, por apresentar inadequacdes em alguns
de seus principios e, ainda, distor¢cfes referéntesm implantacdo, esmoreceu no final da
década de 1970. A partir de entdo, outras itfessbre o curriculo para o ensino da
matematica surgiram direcionadas a resolucdo dbelgmas, a fim de aproximar a
matematica do cotidiano dos estudantes e envolveasodisciplinas. Os trabalhos com
elementos de estatistica, probabilidade e combiaatmbém mereceram destaque desde

0 ensino fundamental.

2L Por ser um documento que propde uma base comuimnahcutlilizou-se os Parametros Curriculares
Nacionais como contribuicdo para esta pesquisa.

%2 Este movimento, instaurado nas décadas de 19@0)/&9Tatizava a l6gica e a linguagem matematica,
percebendo o ensino voltavado mais para a teoripié@ara a pratica.

23 O National Council of Teacher of Mathematics, @ssados Unidos, apresentou em 1980 um documento
chamado “Agenda para A¢do” com recomendac¢desgpanaino.
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Outra proposta que surgiu foi o Programa Etnomatiesi’, que buscou
compreender “0s processos de pensamento, os medoplicar, de entender e de atuar na
realidade, dentro de um contexto cultural do pwprdividuo.” (BRASIL, 1998, p. 23).

Entretanto, as discussdes sobre propostas camgesué as pesquisas realizadas no
meio académico permanecem distantes das salaslal@awducacdo basica, ou entdo,
guando chegam até os professores, tais proposia$nsarporadas superficialmente ou
recebem interpretacGes inadequadas, sem provockangas desejaveis”. (BRASIL, 2000,
p. 23). Isso acaba refletindo de forma negativdiseiplina de matematica, o que tem sido
apontado como contribuinte para a elevacao das thxeetencdo. (BRASIL, 2000, p. 24).

Outros fatores que vém interferindo negativam@ai@ que propostas inovadoras
sejam implementadas sdo a formacéo precaria désspooes, a falta de uma concepcao
pedagogica adequada e as condicdes de trabalhdifigilsnente atendem as necessidades
para que mudancas ocorram, seja no aspecto fisga, no material, seja no apoio
pedagogico ao professor. (BRASIL, 2000, p. 24).

A utilizacdo de diferentes recursos didaticos tdestaque importante nesse
processo de mudanca, desde que estejam integraitosigdes que levem o aluno a uma
analise e reflexdo. Os Parametros CurricularesoNais apresentam quatro possibilidades
para se desenvolver o trabalho com a matematicsaknde aula: o recurso a resolugéo de
problemas, a histéria da matematica, as tecnolagiasformacao e, por ultimo, aos jogos,
que, por ser o objeto da pesquisa, serdo detalhados

Nas duas publicacbes dos Parametros Curriculaaesoiais da-se o destaque a
importancia dos jogos de grupo como meio para debear 0s aspectos afetivo, social e
cognitivo, mas é possivel perceber a distincdo tquanclassificagdo utilizada para os
ciclos. Nos Parametros Curriculares Nacionais de 2° ciclo os jogos sao classificados
segundo a estrutura proposta por Piaget, ocorrermmlucdo de um estagio para outro de
acordo com o desenvolvimento cognitivo: jogos der@gio (acbes repetidas), jogos
simbdlicos (pensamento por analogias) e jogos dease(necessidade de controle e
regulamentacdao).

Por sua vez, nos Parametros Curriculares Naciothais° e 4° ciclo, tem-se
referéncia aos jogos de estratégia relacionadoss@ucdo de problemas, nos quais é
necessario que os alunos busquem procedimentosigerdpara atingir o objetivo de

vencer. Dessa forma, os jogos “levam ao desenvehtionde habilidades especificas para

24 O movimento da etnomatematica surgiu no Brasill&#b a partir dos trabalhos de Ubiratan D’Ambrésio,
sendo apontado como tendéncia atual no ensino tenétca.
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a resolugéo de problemas e os modos tipicos damemgo matematico.” (BRASIL, 1998,
p. 47).

Pode-se observar que as diversas possibilidaddazde um trabalho de forma
diferenciada sdo apresentadas também como propaostasrabalho, como o fez

D’Ambrosio:

[...] a resolugdo de problemas como proposta méigaa, a modelagem, o uso
de computadores, a etnomatematica, a histéria denmdica como motivacao

para o ensino de topicos de curriculo, 0 uso desjogatematicos no ensino sao
alguns exemplos de propostas de trabalho visandtelhoria do ensino de

matematica [...]. (1989, p. 17).

Cabe ressaltar que numa proposta pedagodgicatesgi@sicias se complementam:

E dificil, num trabalho escolar, desenvolver aeanditica de forma rica para
todos os alunos se enfatizarmos apenas uma linteadalégica Unica. A
melhoria do ensino da matematica envolve, assimrpratesso de diversificacdo
metodolégica, porém, tendo uma coeréncia no quefsee a fundamentacao
psicolégica das diversas linhas abordadas. (D’AMBR®Y) 1989, p.19).

E possivel, ainda, encontrar na literatura esjgacgobre educacdo matematica
diversas bibliografi#8 que abordam algumas destas propostas para dessneatnsino
da matematica. Além disso, observam-se essas t@adéoomo objeto de estudo em
alguns curriculos nos cursos de graduacdo e ebpac#, como, por exemplo, na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, no cdesticenciatura em Matematica no
segundo semestre de 2007; na Universidade do \@lRid dos Sinos, no curso de
especializacdo em educacdo matematica, 2008; nédBde Porto-Alegrense, no curso de
licenciatura em Ciéncias - Hab. Matematica; na Ersilade Federal de Pelotas no curso

de especializacdo em Matematica, 2007.

% por exemplo, a colecdo “Tendéncias em Educacdenviica” abordando a etnomatematica, a histéria da
Matematica, a informatica na Educacdo Matematio&reeoutros, da editora Auténtica; “O jogo e a
matematica no contexto de sala de aula”, de Rég@tia Grando; os “Cadernos do Mathema”, volumes 1
e 2, que apresentam jogos de matematica para alltcalkem sala de aula para estudantes do ensino
fundamental.
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A revista Nova Escola bastante conhecida e lida pelos docentes deedifs
realidades de ensino, também apresenta, eventualmematérias sobre as atuais
tendéncias, mostrando experiéncias de professoeeslgiveram bons resultados com seus
estudantes em suas praticas, apresentando inclssiyestdes metodologicas para o
trabalho em sala de aula.

Portanto, algumas possibilidades que vém sendesamiadas aos docentes,
destacam a necessidade de uma metodologia inoyapleganclua a utilizacdo de novos
recursos, de materiais especificos para aprendizagemo, por exemplo, 0S jogos
computacionais, calculadoras, jogos artesanaisosidetc. Colocar a disposicdo do
professor e estudantes recursos materiais s6 pooletidouir para a melhoria na qualidade
se houver clareza do papel desses recursos nospooemsino-aprendizagem. Assim,
devem-se explorar a criagao de estratégias, a coag#HO, a justificativa, a argumentacéo,
0 espirito critico e o favorecimento da criatividadio trabalho coletivo, da iniciativa
pessoal e da autonomia advinda do desenvolvimentowfianca na prépria capacidade de
conhecer e enfrentar desafios. (BRASIL, 2000, p. 31



4 0O JOGO EM SALA DE AULA: ANALISANDO AS INTERACOES

Neste capitulo analisam-se as interagcbes em sdsaci@® jogo que foram
vivenciadas pela pesquisadora com estudantesalé48éries. Para compreender o porqué
da escolha de cada jogo, recorreu-se ao planositeoea fim de verificar o objetivo geral
do uso de jogos em sala de aula.

A concepcao de jogo que a professora possuia,raefoonsciente, era a de jogo
como treinamento/aplicacdo de conteudos, conforstadue no trecho retirado Béano
de Ensino 2002: “As atividades sédo diversificadasno: utilizacdo de material concreto
no auxilio de resolucbes de problemas escritosrais;gogos que desafiem o aluno a
utilizar-se do conhecimento aprendigon sala” (ESCOLA..., 2002, grifo nosso). Essa
concepcao é identificada na maior parte dos jogmsostos, uma vez que foram utilizados
como exercicio para o emprego de definicbes egigitthos.

O aspecto principal a ser considerado na analise iéteracdo, destacando
interferéncias no processo ensino-aprendizagem ppssam promover mudancas no
desenvolvimento do estudantBor isso, utilizou-se uma analise microgenéticds,po
conforme Goées, esse tipo de andlise, que resulonenessidade de fazer recortes nas
gravagOes, permite examinar minuciosamente os sggmimterativos. (2000, p. 15).

Outros conceitos, referentes a formacdo de comsgeitdernalizacdo, imitacao,
memoéria, zona de desenvolvimento proximal e ped®mpforam utilizados a fim de
compreender o processo de apropriacdo do conhecinc@ntifico. Além disso, nessa
andlise cabe observar mudangas metodologicas tieapd® uso de jogos, bem como na
evolucéo da concepcao de jogo por parte da praegsoncipalmente apos 2006, quando
ingressou no mestrado em educacdo. Para tant@itesge uma ordem cronoldgica na
apresentacdo dos episoddss ensino, cada um podendo conter uma ou mais reggsé
(episédios menores) que destacam aspectos impEstaata analise.

No inicio de cada episédio faz-se referéncia aositos ja desenvolvidos com o0s
estudantes e apresentam-se, conforme consta no glraula da professora, 0 jogo
utilizado, o objetivo da aula, a disposi¢ao da airommaterial utilizado, o objetivo do jogo
e as regras propostas; em seguida, apresentanesasaps trechos que contem tuffios

(falas) relevantes para a analise do episodio eiaens durante o jogo.

% Os turnos serdo numerados para facilitar a laagdia dos trechos do dialogo no texto durante asenal
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4.1 Episodio 1 - Jogo do Guloso

O episbdio que segue aconteceu com uma turma dexgéaie composta de vinte e
nove estudantes, em 2002. As criangas ja tinhaaprepriado do conceito, conheciam os
termos e faziam a leitura de fracbes, porém aindla e enfocara o processo de
comparacao de fracdes. Como era o primeiro ano wwnatpava com turma de quarta
série, a professora foi em busca de jogos que peneauxiliar na introducédo do conceito
de fragbes equivalentes. A opg¢édo escolhida foi @agdJdo Guloso”, encontrado na
biblioteca da escola, na estante dos livros denrétea.

Apos a leitura das regras, a professora fez megidies no jogo para que se tornasse

mais desafiador: diminuiu as opcdes da roleta dgo;joo lugar das duas fracdes referentes

1 ~ 1 1 ~ 1 ~ 1
ag colocou as frag;oeg ez e, no lugar das duas fracdes referent%s afrag;aoE ,

conforme se visualiza nas figuras a seguir:
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Figura 3 — Modelos da roleta: original e modificada

Dessa forma, as opcdes disponiveis na roleta par@gadores limitavam-se a
meios, tercos e quartos. No entanto, apesar deesi@ explicito nas regras do jogo,
qguando ndo houvesse mais pecas da fracdo indicgdgador poderia utilizar sextos e
oitavos disponiveis na mesa desde que estabelecesstamente a equivaléncia das
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fracdes, do que é exemplo 0 que aconteceu na sggugnurno 7: “Aqui deu um quarto e
eu ndo tenho mais nenhum terco, entdo, eu jungoai@ivos pra da um quartdt”
Do plano de ensino foram retiradas informacfes ientagbes sobre o0 jogo,

conforme os itens a seguir.

a) Objetivo da aula: introduzir o conceito de fracdes equivalentes;

b) Disposi¢céo da turma: em duplas

¢) Local: sala de aula

d) Material: um kit composto por uma roleta, figuras representando pizzas, divididas em
meio, tercos, quartos, sextos e oitavos (Anexo B);

e) Objetivo do jogo: procurar formar o maior nimero possivel de pizzas inteiras utilizando
as partes para monta-las.

f) Regras: as pecas (partes das pizzas) ficam expostas na mesa para serem escolhidas
conforme a indicagdo na roleta. Inicia-se a escolha do primeiro jogador com par ou impar;
gira-se o clipe, centralizado na roleta por um lapis, e escolhe-se uma das fracdes
indicadas; o outro jogador repete o procedimento. Entdo, comparam-se as fracfes e quem
tiver o “pedaco” maior fica com os dois; se o clipe cair na casa do guloso, o jogador tem
direito a pegar as duas partes da mesa e as do adversario que ndo formou pizzas inteiras.
O jogo acaba quando todas as fatias tiverem sido usadas, ganhando aquele que conseguir

montar o maior nimero de pizzas inteiras. (ESCOLA..., 2002).

Inicialmente, os estudantes confeccionaram o nahtexdlorindo cada pizza com
uma cor diferente, colando-as em folha sulfiteanando as pecas. A professora pediu
que examinassem e conferissem todo o material. didague os alunos foram recortando
as pecas, observou-se que deixavam as figurasizsgas em suas mesas conforme as
tinham recebido, ou seja, ndo se observou mistargpeatas de pizzas diferentes que

pudessem formar figuras inteiras, a exemplo dosegee:

" As marcas do oral foram mantidas no processotdetualizacdo do dialogo oral para o dialogo escrit
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Figura 4 — Sequéncia organizada pelos estudantes

Uma dupla imediatamente observou que na roletai(&ig) ndo havia a indicacao
dos sextos e dos oitavos; recebendo como explicqg@ono decorrer do jogo eles
entenderiam a razdo dessa falta. Apds as oriergatgias, eles formaram duplas, sendo-
Ihes permitido utilizar apenas ukit por dupla. Ao rever a gravacgéao, a professora decor
0 que acontecera antes de iniciar o0 jogo; entdogiram um problema e um
questionamento: “E quando acabarem as pecas referanum meio, um terco e um
quarto?”. A professora recordou-se da surpres@neiada, pois ndo esperava a
emergéncia dessa ideia tdo cedo, antes mesmoelidrem a situacao, afinal, ainda nao
haviam realizado nenhuma atividade especifica sabrgaracado de fragdes. Mas surpresa
maior causou-lhe a resposta por parte de algundages, que veio sem demora em forma
de pergunta: “Podemos usar outras menores querfoortamanho de uma maior?”.

A professora colocou a questdo para um rapido debatguntando o que eles
pensavam a respeito das trocas. A maioria da taomeordou com a possibilidade, desde
que as pecas menores, quando justapostas, fossgamexte do mesmo tamanho que a
maior. Fazendo uma analise daquele momento, hopoderia supor que os estudantes

fizeram a sugestdo da substituicdo de pecas a éxelmmutras atividades que ja faziam,
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como, por exemplo, o uso do material doufadoas constantes trocas que realizavam ao
explorar este material. Trocar dez unidades por demena s6 era possivel porque se
mantinha a mesma quantidade de unidades, porém Mma diferente. Diante da
ansiedade dos estudantes por comecarem a joga&rr@nse a conversa com o grande
grupo, iniciando-se o jogo propriamente dito.

Deste episodio foi possivel destacar duas sequ€esisenciais para 0 momento

posterior ao jogo.

Sequéncia 1

1. Pauld®; Eu td na tua frente! (disse olhando para a gagadora)

2. Professora: O que é que tem ai?

3. Paula: Duas pizzas e um meio. (mostrou juntaluids metades, dois tercos com
dois sextos e mais dois quartos)

4. Professora: Duas pizzas e um meio? Deixa veecdjue tu fez. Vamos ver se é
mesmo

..
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Figura 5 — Fotografia da organizac@ecas

5. Professora: E verdade. Duas pizzas e um meio.

Analisando esta sequéncia sobre a comparagdo d@be$rade diferentes

denominadores, podem-se observar aspectos relsvaata o processo de formacédo do

% O Material Dourado é um material idealizado petdita e educadora italiana Maria Montessori para o
ensino de matematica, composto por pecas corresptasd a unidade, dezena, centena e milhar.
Disponivel em http://www.somatematica.com.br/adigd4/p2.php . Acesso em 16 abr. 2009.

29 Os nomes dos alunos foram substituidos por noictésids.
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conceito de equivaléncia. Mesmo nao tendo estudadoeitualmente a equivaléncia de
fracbes, Paula realizou, pela percepcéo visualprmaparacdo e identificou com muita
seguranca a equivaléncia das fracdes, tanto quéhesitou ao responder, conforme se
observa no turno 3, “duas pizzas e um meio”, semdom meio” formado por dois
guartos.

Segundo Oliveira, “a percepgao age num sistemaequelve outras funcdes. Ao
percebermos elementos do mundo real, fazemos i baseadas em conhecimentos
adquiridos previamente e em informacdes sobreuacsib presente [...]". (1999, p. 74).
Observa-se que o conhecimento anterior de Paulaitpethe comparar a situacdo
presente com a informacgédo que possuia sobre oitmdee‘meio” e estabelecer a relagcdo
de equivaléncia entre um meio e dois quartos.

A segunda situacdo que mereceu destaque acontetewutea dupla, conforme

segue:

Sequéncia 2

1. Jodo: O, professora, olha tudo de guloso ai.

2. Carlos: S0 no guloso tu me ganha, né!

3. Jodo: Ha ... um quarto, um quarto ... (disses agitar a roleta e parar na
indicagao referente a escolha entre um terco oquarto).

4. Professora: O que é que tu pegou ai?

5. Jodo: Um quarto, dai ndo tem mais, eu pegooitaigos.

6. Professora: Como € que é?

7. Jodo: Assim 6: aqui deu um quarto e eu nao temis nenhum terco, entdo eu
junto dois oitavos pra da um quarto! (levantopesas para mostrar)

Figura 6 — Fotografia da demonstracdo do estudante

8. Professora: Ah! Valeu, cara, € isso ai, guredsp (nesse momento Jodo sorri e
bate no peito, com muita confianca).
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Carlos observou silenciosamente o colega e prodamar 0 mesmo processo que
Jodo nas jogadas seguintes, tornando-se evidémfleéncia de Jodo na acéo de Carlos. E
interessante observar que Carlos ndo apreserfiouldfhde em entender o que o colega
havia feito e captou imediatamente o processaatit, fazendo a troca de um meio por
trés sextos. Esta situagdo provocou uma mudangdm@ortamento de jogo de Carlos,
que internalizou a operacéo realizada por Joéo.

A descricdo desta sequéncia ilustra uma das tnanatdes que ocorrem no
processo de internalizacdo, de acordo com Vigotddm processo interpessoal é
transformado num processo intrapessoal. Todasngdds no desenvolvimento da crianca
aparecem duas vezes: primeiro, no nivel socialleppis, no nivel individual; primeiro
entre pessoas (interpsicoldgica), e, depois, moiortda crianca (intrapsicolégica).” (2007,
p. 57).

Além do aspecto relacionado ao conteddo espectdfecomatematica, pode-se
evidenciar a contribuicdo deste momento para Jp#®se sentiu extremamente seguro e
confiante na defesa de seu pensamento ao justsicarescolha. Isso trouxe a Joado
satisfacdo e alegria, visiveis quando, apos reggamgrofessora, bateu no proprio peito,
numa atitude confiante (turno 8).

Apds o0 jogo, escreveram-se no quadro os procedimeniiizados pelas duplas que
conseguiram solucionar o problema da auséncisagéds indicadas na roleta, exigindo-se
dos estudantes a justificativa verbal para cadaceglimento. Foram varios o0s
procedimentos utilizados e as frases escritas fd@muladas pelas préprias duplas.
Algumas delas foram rememoradas pela professorassistir do video para a analise:
“procuramos os pedacos que tinham o mesmo tamatdaddcamos os pedacos pequenos
em cima dos pedacos grandes até cobrir tudo cestsgnndo dava, tentava com outros
pedacos. Nos dialogos ficou evidente o uso da percepcda pamparar o todo e, sé

entdo, fazer escolhas. Segundo a teoria histétittaral, a

[...] percepcdo humana consiste em percepcles ocaiagas em vez de
isoladas.[...] A percepcédo é parte de um sistemantico de comportamento;
por isso, a relacdo entre as transformacdes dosegsos perceptivos e as
transformac@es em outras atividades intelectudis findamental importancia.
(VIGOTSKI, 2007, p. 24).
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Com base nessa ideia pode-se concluir que os agtgdzonseguiram organizar o
seu campo visual e, por meio da fala, direcionamaatencao, o que lhes possibilitou agir
superando as dificuldades encontradas.

A participacdo dos alunos e, em especial, a de, doédefender sua ideia de trocar
um quarto por dois oitavos, foi um momento extrem@i® importante para introduzir o
termo “equivalente”. Além disso, comentou-se a oad@d auséncia da indicacdo de
algumas fracdes na roleta, ou seja, fazer com gyegadores percebessem quais fracdes
eram equivalentes e, portanto, possiveis de suigSéts. Conforme os estudantes
contavam sobre o que haviam feito, escreviam-s@uamro as trocas realizadas. Por
exemplo:

1 3 1 2 1 2

= troca-se por — troca-se por- = troca-se por

2 6 3 6 4 8

Ainda neste momento analisou-se com eles por qoeendi possivél realizar

trocas como

1 2
— troca-se POF-
4 3

Com essa situacao problematica apresentou-se o tequivalente”. As ideias que
os estudantes tinham sobre o significado da pafavaa sendo apresentadas aos poucos
e, com o objetivo de ampliar e chegar a um consénszou-se no dicionario a defini¢éo
para ser escrita no caderno. Na continuidade @apaiaturou-se um conceito para “fracoes
equivalentes” em alguns livros didaticos disporsivan sala, o que foi registrado nos seus
cadernos. Com este trabalho a professora buscouimgar o conceito cientifico escolar
“fracdes equivalentes sdo duas ou mais fracOesepuesentam a mesma parte do inteiro”.
(SANTOS; SANTOS, 1996, p. 123) do conceito espauatrazido pelos estudantes:
“fracBes que tem 0 mesmo tamanho”. A ideia dosdesties apresentava logica, visto que
a cada comparagcao entre as fracdes registradasuadrog havia 0 movimento de
sobreposicao de pecas a fim de se certificarenudeecam de mesmo tamanho. Segundo
Vygotski, “nos conceitos cientificos que a criaraguire na escola, a relacdo com o
objeto € mediada, desde o inicio, por algum outnoceito.” (2005, p. 116). O outro
conceito que serviu de suporte para o novo foi aceo de “igual a’, sempre

%0 Considerando a combinacao feita no inicio dadui¥e, a troca de pecas s6 poderia acontecer serex
justapostas, fossem exatamente do mesmo tamanh@olkepor um quarto em dois ter¢os, ficou visivel
a diferenca entre as fracdes.

31 Equivalente: de valor igual. (LUFT, [s.d.])
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acompanhado pelo simbolo de igualdade. Utilizarinal sde igualdade poderia gerar
controvérsias, afinal um quarto corresponde a wniz @ dois oitavos, a duas partes.

O que faltava destacar era a importancia de sbedster a relagdo com o inteiro,
ou seja, as fracdes seriam equivalentes se pessamea um inteiro de mesmo tamanho
Coube a professora fazer a devida comparacdo estrsignificados de igualdade e
equivaléncia, mostrando que o sinal de igualdadke s@r utilizado ndo apenas para a

. . . 1. 2 1 2 3
escrita igual, mas também para a equivalénciagmpbo deZ:§ e§= Z:E .

Com a consciéncia de que este foi apenas o intwiapdendizado, a professora
realizou a atividade mais duas vezes, nas aulasnseg, com o objetivo de que todos os
estudantes atribuissem sentido ao conceito decsagguivalentes pelas interagcdes com o0s
colegas e ela. De acordo com Vygotski, “quandoianca aprende alguma operacgéo
aritmética ou algum conceito cientifico, 0 desemvoénto dessa operagdo ou conceito
apenas comecou”. (2005, p. 127). Portanto, fazemesessarios outros momentos que
possam dar continuidade ao processo.

No episddio do “Jogo do Guloso” observa-se o didlog professora com os
estudantes, ndo o didlogo entre os estudantes uglesge oferecer informacdes sobre o
processo utilizado para resolver o problema da fd# pecas pelo fato de o jogo ser
proposto para apenas dois, ndo privilegiando nmé¢sacdes entre os jogadores na busca
de solucdes. Para minimizar este problema, na parsequéncia, a professora poderia ter
feito perguntas para que Paula pudesse explicagy®utilizara a leitura “[...] um meio”
(turno 3) em vez de dois quartos, ja que estas asapecas dispostas na mesa. Dessa
forma, talvez fosse possivel perceber se a ideiagdévaléncia fazia parte do processo
daquela estudante, ou teria surgido de outra cotergaainda, se fora observada em outra
dupla e repetida por ela.

Questionar o jogador sobre suas acdes poderiar tirfpemacdes importantes a
professora. Segundo Ducrot (apud LAPLANE, 200065), “a pergunta ndo se contenta
em oferecer o didlogo, mas o impde: ela obriga @inbel a falar por sua vez”. Essa
imposicao da pergunta aparece na segunda sequiEstéaepisodio no turno 6, quando a
professora solicita uma melhor explicagcdo do qua thto anteriormente pelo jogador.
Pela explicacdo dada pelo estudante no turno 79s8iyel perceber que para ele o
problema ja estava resolvido, isto €, ele encordrgolucao por meio da troca por pecas

que formassem o mesmo tamanho.
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Apesar de ndo ter sido presenciado 0 momento emsjastudantes trocaram entre
si, foi possivel perceber que a fala de Jodo (s®im&, turno 7) permitiu ao colega que
observava a conversa entre a professora e Joaw onifue o outro havia feito, ampliando
sua possibilidade de jogadas. Segundo VigotskicOpsyos tém demonstrado que uma
pessoa sO consegue imitar 0 que esta no seu rd@veésknvolvimento”. (2007, p. 100).
Mesmo nédo participando diretamente da conversdp£demonstrou estar atento e num
nivel muito proximo ao do colega, por conseguitama acdo da troca de outras fracoes
equivalentes ndo apenas a troca da mesma frachpadeapor Jodo As interacOes
vivenciadas naquele momento se estendem a Carlosonstitui uma zona de
desenvolvimento proximal. Portanto, ndo ocorreufa®na intencional por parte da

professora, mas pela intervencéo de Jodo ao explsza jogada. Explica Oliveira :

E interessante observar que, em situacdes inforeaiprendizado, as criangas
costumam utilizar as interagGes sociais como fopmglegiada de acesso a
informacao:aprendenregras dos jogos, por exempédravés dos outroe ndo
como resultado de um empenho estritamente individaasolugdo de um
problema. (1999, p. 64, grifo nosso).

Dessa forma, Carlos “aprendeu” a jogar de formardifte, através do outro,
observando as informacfes que o colega, num monn&iotonal, forneceu a professora.
Percebe-se que as interacfes analisadas nestdieps@artir da troca de informacoes
entre professora e estudantes, foram importantesimaiar o aprendizado do conceito de
fracdo equivalente.

O objetivo da aula foi o de “introduzir o conceite fracées equivalentes”, o que se
avalia como atingido, contudo ficou restrito ao leetimento. Poderia ter sido proposto
outro objetivo, de modo a atingir os aspectos sdetvos. Assim, ao preparar a atividade,
a professora estaria mais atenta a organizacagra,to que poderia ter se dado de forma
diferente, como em grupos com quatro componentwsgpemplo, ao invés de apenas
dois, permitindo que houvesse maior possibilidaglénteracdes entre pares de jogadores,
que, desse modo, trocariam ideias, informacOet&@&gias diferentes a cada jogada.

O objetivo deste jogo era “formar o maior nimersgdeel de pizzas inteiras
utilizando as partes para monta-las”. O que seragp@ra que o estudante se utilizasse de
fracbes com denominadores diferentes para compaeiwo. No entanto, iSSo nhdo estava

claro no objetivo proposto, o qual permitia formateiros usando somente fracbes de
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mesmo denominador. Apesar dessa dupla interpretagaestudantes formaram inteiros

utilizando fracdes com denominadores diferentesiocmostra a figura que segue:

S,

~—— - i ? S
S e

Figura 7 — Exemplo de formacéo de inteiros com3eagquivalentes

No momento em que a professora mudou a estrutigialido jogo substituindo
fracOes na roleta original, também deveria terrmefdado o objetivo do jogo para garantir
0 uso da equivaléncia. Uma redacdo mais completasafiadora deste objetivo seria:
formar o maior nimero possivel de pizzas intei@s,cno minimo, dois denominadores
diferentes.

O jogo foi realizado novamente em dias difererdesdo formadas novas duplas
para as outras jogadas. Na época essa nova formag@®m objetivo de ndo repetir a
atividade exatamente da mesma forma para que utaeses pudessem trocar informacoes
com outros colegas. Nesse momento foi interessargervar como os jogadores que ja
tinham uma nocao de equivaléncia tentavam expsigarideia aos que ainda nao estavam
no mesmo nivel de compreensao.

As pecas do jogo continuaram sendo utilizadas etra®uatividades nas aulas
seguintes, dando continuidade ao estudo das frapdasipalmente na adicdo. Fazendo
uma reflexdo mais critica sobre aquela praticabjetwo de jogar novamente 0 mesmo
jogo, além do proposto anteriormente, € o de pr@movque Grando chamou de “jogar
com competéncia”’, momento em que o jogador retaragdo de jogo para tentar aplicar
estratégias analisadas anteriormente. Assim, alase, “ao jogar e refletir sobre suas
jogadas e outras possiveis, adquire certa ‘comp@fé naquele jogo, ou seja, 0 jogo
passa a ser considerado sob varios aspectos e Qtieainicialmente poderiam nao estar

sendo considerados”. (2004, p. 68).
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4.2 Episodio 2 - Marca Ponto

Este episddio aconteceu no inicio do ano letiv@@@2 com uma turma de sexta
série, composta de vinte e cinco estudantes. Agateda professora era retomar conceitos
estudados na série anterior, como poténcias, rafzgsessdes com numeros inteiros,
operacdes com fracOes e conceitos de geometriaofAsgora buscou uma atividade que
fosse dinamica e estimulasse a turma toda a geatieio invés de comecar com uma lista
de exercicios de reviséo.

Na época havia um programa de televisdo que prepdisputas entre estudantes
com perguntas sobre o conhecimento escolar, evahsse que 0s estudantes comentavam
com certa euforia o0 conteudo deste programa trazgraga a aula algumas questdes
respondidas durante o programa. Foi entdo queusargileia de trazer para a sala uma
atividade semelhante. A professora montou partendterial (painel) necesséario ao jogo
com caixas de papeldo, papel vegetal e materiaticelésimples: fio cabinho, dois
interruptores, dois soquetes e duas lampadas terrian Com auxilio de um técnico em
eletrbnica, foi colocado um dispositivo que pematiacender apenas uma lampada por
vez, por aquele jogador que acionasse mais rapia@rruptor.

Figura 8 — Fotografia do material confenado pela professora

Em sala de aula a professora listou junto com nglastes conteddos estudados na
série anterior. operacfes com inteiros, multipldisjsores, numeros primos, fracoes,
decimais, potenciacdo, radiciacdo, expressfes masgmedidas de comprimento, de
superficie e figuras planas. Solicitou, entdo, glaborassem, em trios, duas perguntas
sobre os conteudos relacionados com o objetivamid&i uma sondagem sobre conceitos

aprendidos. As perguntas elaboradas pelos estsdandn as seguintes:
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- Quais sao os termos da adicdo?

- Como é chamado o resultado de uma divisdo?

- Como é chamado o primeiro termo da subtracao?

- Quais 0s numeros primos que existem até o dez?

- Como é chamada uma figura com cinco lados?

- Qual a fracdo equivalente a um meio cujo denoduiné quatro?

- Qual o valor da fragdo um meio em numero decimal?

- Como ler o denominador 1000?

- Qual a operacdo matematica em que a base s@licali

- Como é chamado o termo que indica quantas velaasease multiplica?

- Qual o valor de dois ao cubo?

- Qual o valor da raiz quadrada de 144?

- Qual a raiz quadrada de 1697

- Qual a raiz quadrada de 9007

- Qual o resultado de 5 ao cubo?

- Toda a base elevada ao expoente zero € igual a...

Chamou a atencédo da professora o fato de a malagaquestbes elaboradas
envolverem potenciacao e radiciacdo. Ao questiopagstudantes sobre essa preferéncia,
foi-lhe respondido que havia sido uma “matéria’llféc’bem legal”. Dessa forma, sentiu—
se necessidade de elaborar outras perguntas, de aadhpliar e diversificar mais as
questdes, conforme segue:

- Qual a operacdo matematica em que um dos termaosacse produto?

- O termo “fator” esta relacionado a que operacatematica?

- Qual o menor divisor de um numero?

- Qual o menor multiplo de um namero?

- Qual o menor multiplo comum de 4 e 10?

- Quais 0s quatro numeros primos existentes ertfeeo 20?

- Qual o valor da subtracdo da raiz quadrada deeX0faiz quadrada de 49?

- Como se chama a figura geométrica que possulaskis?

- Quantos lados possui um icosagono?

- Quantos metros valem trés hectébmetros?

- Quantos centimetros valem um decimetro?

- Que fracao representa a metade da metade?

- Quanto vale dois tercos de 277
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- Por que numa fragdo o denominador ndo pode zem@
- Quantos minutos correspondem a trés quartos @ ho
- Qual o valor decimal da fracéo trés quartos?

- Quantos numeros nove existem entre 50 e 1007

Num momento posterior organizou as perguntas ermagmes fichas, contendo as
respostas para que o estudante escolhido comoer@mlor do jogo verificasse o acerto
das questbes. As regras criadas pela professoaan faimples e semelhantes as do
programa exibido pela televisdo. O planejamentoadl e seus objetivos seguem

conforme consta no plano de ensino.

a) Objetivo da aula: revisar conceitos; trabalhar o calculo mental.

b) Disposicédo da turma: dois grupos com 12 componentes cada, um grupo de frente para
outro, sendo seis jogadores mais proximos do interruptor (grupo que respondia) e seis
mais afastados, mas que também participam da discussao; um coordenador que fazia a
leitura das perguntas e marcava os pontos.

c) Local: sala de aula

d) Material: duas torres com uma lampada em cada uma, correspondendo a uma torre
para cada grupo e interruptores para acionar as lampadas; perguntas elaboradas pelos
alunos e pela professora.

e) Objetivo do jogo: responder as perguntas corretamente; em caso contrario, o ponto
passa automaticamente para outro grupo.

f) Regras: S6 pode responder quem acender primeiro a lampada da sua equipe; a
resposta devera ser imediata e correta, sob pena de se passar 0 ponto para o outro grupo.
(ESCOLA..., 2002).

Na proposta de jogo para a turma foi explicitadmtancdo de compartilhar e
verificar os conceitos estudados até o momentoe®@bs-se que a atividade envolveu o
grupo em discussodes rapidas, as vezes tensas @mdazpressa para responder primeiro.
Apos a leitura da pergunta pelo coordenador, ogograleveriam decidir sobre a possivel
resposta. Os que se arriscavam a acionar o interrapresponder eram normalmente os
mesmos estudantes que costumavam se expor maisl@anQaando o grupo acertava a
resposta, era visivel a alegria da conquista, mnméis por perceberem que estavam certos

do que pelo ponto marcado; ao contrario, quandoas&davam, o que se observava era
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que os dois grupos achavam “graca” nas resposfagiam comentarios, como o que

segue:

Sequéncia 1

1. Coordenador: Como se chama a figura geométuegqgssui sete lados?

2. Ana grupol: Triangulo!

Imediatamente o riso tomou conta de todos e, nuagdd de segundo, Ana se
manifestou novamente:

3. Ana: Ai nao! (risos), triangulo é trés lados!

Ana era considerada pelos colegas como alguénnextnente estudiosa; por isso,
talvez, o fato de ter dito a resposta incorretarqrou surpresa. As vozes dos colegas se
misturavam entre querer dizer a resposta correfacesr questionar se a figura que tem
sete lados chama-se triangulo: “Entdo como se claago@ tem trés lados?”.

A turma percebeu que nédo se tratava de um errculeecimento, mas de uma
falha na atencdo da colega ao escutar a pergwisamal o coordenador havia terminado
de ler a questdo o interruptor ja fora acionada Aomentou, depois, que se tivesse sido
mostrada a figura (heptagono) e perguntado a suandracao, ela néo teria se enganado.
Essa justificativa pode ser compreendida, segungliptéki, como uma dificuldade dos
adolescentes em “definir um conceito quando este mais se encontra enraizado na
situagao original, devendo ser formulado num plam@mente abstrato, sem referéncia a
quaisquer impressodes ou situacdes concretas”. (PO@D). A rapidez exigida no jogo e o
fato de a pergunta ter sido feita oralmente, seabgger referéncia visual, pode ter levado
a jogadora a nédo lhe dar a atencéo necessarissolitae o inicio da frase “como se chama
a figura geométrica [...]", imediatamente nomesfigaras consolidadas na memoaria da
estudante, como “triangulo”, vieram a sua menteaepressa por responder primeiro, nao
houve um pensamento de forma consciente sobre postas dada. Este tipo de
comportamento é referido por Pozo, que analisaraoss eque cometemos diante de
situagcdes como esta: “A resposta é disparada arteliwios habituais sem que nos demos
conta de uma leve diferenca na situacdo, o qudenasa um erro irreparavel”. (2002, p.
121). No caso de Ana, a “leve diferenca” de gaenélo se deu conta estava no numero de
lados (sete) indicado na pergunta.

Aos poucos o0s mais timidos foram participando dadadde e também querendo
dizer em voz alta suas respostas, cada qual deiseusempre buscando saber qual era a

resposta mais correta. O medo do erro e da expokicficando de lado, afinal de contas,
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uma das melhores colegas em nota da turma ja fdalsaado por isso. A maneira
descontraida como estavam interagindo, tendo cawuo fla atividade a rapidez para
acionar o interruptor, desviou a atencdo do mederdn que passou a ser visto como um
engano perdoavel em virtude da tensédo do jogo.rfec&o dos “enganos” aconteceu de
forma tranquila pelos proprios colegas. Borin eelsituacdo semelhante ocorrida em seu

trabalho de pesquisa com jogos:

[...] como a todo o momento tinham que corrigirppéprios erros, ou o dos
colegas, este corrigir e ser corrigido por seusgparam mais eficientes do que a
correcéo pelo professor, pois seus pontos de sdégtasemelhantes e a linguagem
entre eles mais préxima. (2007, p. 5).

Outro aspecto que se destaca nesta atividade foiretacdo aos extremos na
atitude de confianga: uns por excesso e que, samultar o grupo, acionavam o
interruptor com a certeza de que estavam certos,fanaeciam uma resposta incorreta;
outros de menos, por saberem a resposta correanawaterem confianca para sequer

argumentar com 0 grupo maior. Segue uma sequémctpie essa situacao fica registrada:

Sequéncia 2

1. Coordenador: Qual o valor da subtracdo da raadida de 100 e a raiz
guadrada de 49?

Os dois grupos cochichavam e percebeu-se que adgs estavam conversando
guando um aluno do grupo 1 resolveu independentendanopinido do seu grupo,
acionar o interruptor e responder a questao:

2. Pedro: Doze!

O coordenador disse que néo estava correto, passaponto para o outro grupo.
Enquanto isso Claudia e Ana, do mesmo grupo queoPeaxbnversavam e

perguntavam ao coordenador:

3. Claudia: Nao é trés?

4. Coordenador: E trés!

5. Claudia: (dirigindo-se a Ana) Viu? Eu falei prgque era dez menos sete!

6. Ana: E por que tu ndo falou?

7. Claudia: Ah... sei la.

Pedro apenas observou a conversa, sem se justiBoarse manifestar. Ninguém

criticou o colega, apesar de ele ndo ter seguitege combinada de dialogar primeiro
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com O grupo para ter o aceite da maioria e, s@eatdonar o interruptor. Outros colegas
continuaram conversando sobre as hipoteses lewamntdtlaudia era uma aluna que,
mesmo demonstrando conhecimento, insistia em dqex tinha dificuldade em
matematica e, normalmente, em sala de aula, goestose suas respostas e 0
desenvolvimento de questbes estavam corretos, dgraodo falta de confianga em si.

A sequéncia acima alerta para o cuidado com a @aelo entre pares,
considerando-se a relacdo entre competéncia eaogafi Tudge (2002, p. 158) focou sua
pesquisa na colaboracao entre pares de estudalnsesyando que havia diferenca entre os
niveis de competéncia (habilidade para resolucdmral@emas) e confiangca em relacéo as
crencas individuais, especialmente nos casos enpauweiros mais avangcados nao eram
necessariamente 0s mais confiantes em si. Em supipa, 0 autor destaca como fator
importante o grau de confianca que cada parceso piara a interacdo, questionando,

inclusive, a certeza da eficacia da interacdo eaiegas.

Mas sera que as opinides da crianca mais compesempre prevalecem?
Quando duas criancas estédo trabalhando para resmiv@roblema, uma pode
estar mais avancada em seu pensamento, mas donatittdo ainda em aberto
saber se a outra crianca esta tdo desejosa darageqionto de vista de seu
parceiro como estaria se seu parceiro fosse untoadtin outras palavras,
quando um adulto fornece informacdo dentro da z@madesenvolvimento
proximal da crianga, o0 desenvolvimento realmentedepmcorrer. Mas
poderemos estar assim tdo certos sobre o resujia@odo a interacdo se da
entre colegas? (TUDGE, 2002, p. 154)

Na sequéncia 2, turno 5, Claudia demonstrou compiet&o explicar a origem da
resposta, porém, faltou-lhe confianca para expagrapo seu pensamento. Felizmente, o
ambiente do jogo proporcionava a discussao e, dessa, Claudia teve a confirmacédo de
gue sua ideia estava correta.

Numa outra pergunta, a discussao foi mais inteasggupo 2:

Sequéncia 3

1. Coordenador: Qual o valor decimal da fracao tréstqa?

2. Luis : Eu seilEu sei! E...perai....€ quartos é...

3. Renan: Tem que dividir por quatro!

4. Paulo: Nao, divide por trés! Ou é por quatro?

5. Lia: Mas o que é que tem que dividir? Ele ndo disgeo namero.
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6. Luis: Nao precisa outro numero... € aquele negidciom real...

7. Renan: Ah! E mesmo, € vinte e cinco centavos!

8. Lia: Mas na pergunta ndo tem dinheiro. E centésimos

Enquanto isso o outro grupo ouvia a discussao eamente, Pedro (grupo 1)

acionou o interruptor sem a permissao dos denraispondeu:

9. Pedro: Vinte e cinco centésimos!

10.Coordenador: Resposta errada. Ponto para o outpo.gr

11.Ana: Pedro de novo! Quem te mandou apertar? Typassar pra tras! (como
uma ordem).

Desta vez Pedro foi advertido, pois ficou claroesrdspeito para com as regras e
com o grupo, colocando em risco o0 sucesso da equipésso, Ana sentiu-se no direito de
ameacar exclui-lo, pois estava prejudicando a maaidPedro ndo demonstrou agir
desonestamente, mas seu desejo de ganhar foi quesar espirito de lealdade para com a
equipe, levando a que o clima do jogo ficasse dbalaA atitude de Pedro é ilustrada por
Huizinga como aquele que foi desleal ao seu grggindo por conta préopria ndo

permitindo aos demais jogar. Portanto,

0 jogador que desrespeita ou ignora as regras ‘@esmancha-prazeres”. Este,
porém, difere do jogador desonesto, do batotefrajue o ultimo finge jogar
seriamente o jogo e aparenta reconhecer o circatpcm E curioso notar como
0s jogadores sdo muito mais indulgentes para cdratateiro do que com o
desmancha-prazeres; o que se deve ao fato de leste abalar o proprio
mundo do jogo. Retirando-se do jogo, denuncia étearelativo e fragil desse
mundo no qual, temporariamente, se havia encercado os outros. Priva o
jogo dailusdo — palavra cheia de sentido que significa literalt@é'em jogo”
(deinlusio, illudere ouinluderg. Torna-se, portanto, necessario expulsa-lo; pois
ele ameaca a existéncia da comunidade dos jogad@@890, p. 14, grifo do
autor).

Percebeu-se certa agitacdo no outro grupo, queseguonda, fez questao de dizer
gue sabia a resposta correta, explicando aos demqueisvinte e cinco centésimos
correspondiam a um quarto e que para a respostacesteta deveria ser setenta e cinco
centésimos. Luis ainda comentou que, sempre quasareltilizar alguma fracdo com
denominador quatro, recorre aquele problema, rekplvm ano antes, pois na ocasiao foi
algo que o marcou muito pelo entendimento que thpgrcionou. O problema a que fez
mencéao era simples, realizado em uma atividadealdede aula com material de apoio

(dinheiro de brinquedo) em que era preciso divR#d,00 em quartos.
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Para que o grupo de Luis chegasse a respostaactiwatre a necessidade de
lembrar o que fora aprendido anteriormente e, agsemsar sobre o assunto (VIGOTSKI,
2007, p. 49). A lembranca de Luis (turno 6) penmifue os colegas, nos turnos seguintes,
também o fizessem e participassem com entusiasnexmlecacdo dada posteriormente.
Essa situacéo ilustra o que Vigotski caracterizaacdorma superior de comportamento,
guando “os seres humanos, por si mesmos, criam lonemporario através de uma
combinacéo artificial de estimulos”. (2007, p. 598p caso de Luis, o elo criado foi a
lembranca da situacdo vivenciada na atividade partie um real e, dessa forma, pensar
sobre a resolugcéao do problema apresentado.

Ao analisar o episédio percebe-se a diferenca émgde ao anterior pelo fato de
nao se tratar de um conteddo especifico, mas denaeia de varios conceitos, o que
proporcionou aos estudantes pensar sobre o quanmawenciado em outros estudos. Ao
serem “exigidos” a encontrar respostas, eles dstayam relacdes com os significados ja
internalizados, demonstrando seguranca nas afiesdetas, a exemplo do que disse Ana
na sequéncia 1, turno 3: “triangulo é trés lad@$dudia, na sequéncia 2, turno 5: “eu falei
pra ti que era dez menos sete”; e Renan, na sgquénturno 3: “tem que dividir por
guatro”.

O ato de pensar esteve diretamente relacionadon@rizeldgica dos estudantes,
gue procuraram lembrar o que haviam estudado mdagionar com o que lhes fora
apresentado. Isso foi possivel em razdo da mudpreacorre no papel da memoria, que
na fase inicial da infancia € mecéanica, mas tramsfese em memoria logica no decorrer

do processo de desenvolvimento. Assim, nas palaera8gotski,

para as criancas, pensar significa lembrar; no enta para o adolescente,
lembrar significa pensarSua memoria esta tdo “carregada de ldgica” que o
processo de lembranca esta reduzido a estabeleceatrar relages logicas;

0 reconhecer passa a considerar em descobrir agjealento que a tarefa exige
que seja encontrado. (2007, p. 49, grifo do autor).

Durante o jogo ndao houve intervencédo direta daepsufra junto aos estudantes,
ficando sob responsabilidade do coordenador deerssquestbes estavam certas ou néo.
Nesse episodio, o objetivo da aula era “revisarceibos; trabalhar o calculo mental”, o
que foi feito somente enquanto acontecia o jogarmliacao deste objetivo, propondo um

registro posterior dos conceitos e discussdo doblgmas resolvidos no jogo, poderia
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proporcionar mais qualidade a esta pratica pormqssipilitaria aos estudantes revisar
conceitos e/ou sanar alguma dificuldade.

A professora s6 se manifestou apds a atividadeydgusodos voltaram para seus
lugares, retomando oralmente algumas questfes epaeag polémica, muito mais nas
atitudes que no conteiddo matematico, como 0s @uesse pode cometer ao se pensar
muito rapidamente sob presséo; a inseguranca, afieelpvar a se deixar de tentar fazer o
que esta ao alcance; e a qualidade do trabalhaowgio,gjue pode ser colocada em risco no
caso de nao se respeitar a combinacao estabelecida.

A interacdo entre os estudantes proporcionada jpgtm Marca Ponto atingiu a
turma como um todo, ou seja, no grande grupo. Amksalgumas discussdes acontecerem
em pequenos grupos, havia interesse de todos esn aajue se passava e a dinamica do
jogo proporcionava o diadlogo entre todos os jogesloQuando algum colega néo
compreendia o porqué da resposta dada, outro, gmesempre era da mesma equipe,
imediatamente explicava-lhe, socializando o comhento. Conforme Grando, “nesse
processo de socializacdo no jogo, a crianca ouweplega e discute, identificando
diferentes perspectivas e justificando-se”. (2@04£6).

Para cada cinco perguntas realizadas havia tredagdres, a fim de que todos
pudessem interagir de diferentes formas, pois, ceraae se esperar, a participacdo mais
dindmica das discussdes deu-se com 0S componengese] sentaram proximos aos

interruptores.

4.3 Episodio 3 - Jogo das Coordenadas

Neste episodio, a atividade foi realizada com wmn@a de sexta série composta de
vinte e oito estudantes, em 2004. O conceito deagdp do 1° grau havia sido
desenvolvido e havia sido realizada, inclusive, umaliacdo, na qual a maioria dos
estudantes obtivera um 6timo desempenho. Na seiguée contelddos constava o ensino
de inequacéo.

A turma havia acabado de estudar o novo concedgpefessora procurou uma
atividade que proporcionasse aos estudantes “&€roi conteddo em grupos menores,
mas na qual houvesse a socializacdo das questbésdos, tanto nos pequenos grupos

guanto no grupo maior. Esperava-se, assim, detddtemldades ou conceitos ainda nao
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internalizados para um trabalho posterior ao jogssa ideia da professora revela o que
diz Grando:

Na verdade, o paradigma educacional baseado ers egtaca-se como um
elemento educacional pelos seus aspectos intesatiuge proporcionam aos
alunos a geracao de novos problemas e de novatipdades de resolucao,

constituindo-se, dessa forma, em um suporte meigia que possibilita ao

professor resgatar e compreender o raciocinio ulvoa¢, dessa maneira, obter
referéncias necessérias para o pleno desenvohontEnsua acdo pedagdgica
(avaliagdo). (2004, p. 15).

Foi esse o carater: avaliar a pratica realizada atémento, isto €, identificar se os
estudantes realmente haviam atingido um nivel @am isso, conseguiriam resolver
sozinhos situacdes de aprendizagem que, até eetyiam com ajuda da professora.
Por isso, a professora optou por um jogo coletbomo ndo encontrou algo pronto,
confeccionou o material: um painel em isopor medlibch x 0,6m; 36 cartas (papel cartaz
com superficie quadrada) viradas com um lado panmtostra, e no outro lado, pontuacdes
diferentes de 10, 20 e 30 pontos; cartas “presedeel0 pontos e cartas “passa a vez”,
distribuidas aleatoriamente entre os 36 espacgzaohel. Os espacos sdo formados por
quatro linhas e nove colunas; as linhas represastpdr algarismos (1, 2 ,3 e 4); as

colunas, por letras de A até I. As figuras que sagilustram o material confeccionado:

———

e ——

Figura 9 — Painel Jogo das Coordenadas
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Figura 10 — Cartas do painel

Com o material pronto, a professora preparou &atie conforme consta no plano

de ensino:

a) Objetivo da aula: Aplicar o conhecimento sobre inequacgédo, diagnosticando possiveis
dificuldades comuns.

b) Disposi¢céo da turma: quatro grupos com sete estudantes e um coordenador geral.

¢) Local: Laboratério de matematica

d) Material: um painel (Im x 0,60m) com 36 cartas (quadrados de papel cartaz); oito
questdes sobre inequacdes.

e) Objetivo do jogo: Conseguir o maior nimero de pontos nas pecas.

f) Regras: Para jogar o grupo indica uma coordenada, por exemplo: B4. O coordenador
vira a carta solicitada. Se for “passa a vez”, perdem a oportunidade de jogar; se for um dos
nameros de pontos, devem resolver a inequacdo proposta corretamente; se for carta
presente, devem escolher um dos grupos adversarios para dar 10 pontos “de presente”. O
jogador s6 tem direito a marcar a pontuacdo indicada na carta virada se acertar a
inequacao dentro do tempo estabelecido pela turma, neste caso, trinta segundos.
(ESCOLA..., 2004).

ApoOs confeccionar o painel, conforme descrito emitc” do plano de ensino deste
episddio, escolheram-se oito questdes da listaeeieios do livro didatics, conforme

segue:

1) x+4<7

2) 5x—-15<2x+8
3) 5x—-10<3x-8
4) 7x—-10<2 +4x
5) 3x+8<6+5x

%2 |ivro didatico utilizado na época: NAME, Miguel iss Tempo de matemétic&do Paulo: Editora do
Brasil, 1996.
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6) 8x+2>7+5x
7) 9x —4<5 (x+1)
8) 2+2x<6(x—-5)

A professora organizou as questbes em fichas gsigmrpara que fossem
apresentadas uma a cada vez. Os grupos foram fosned afinidade e escolhido um
colega como coordenador geral, responsavel por dodar” o jogo. Iniciou-se 0 jogo e
conforme o grupo escolhia a combinacdo no painal €gemplo, coluna B, linha 4), o
coordenador virava uma carta. Se fosse uma caniapomtuacdo, ele deveria afixar no
quadro a ficha com a inequacao a ser desenvolvida.

Nas primeiras rodadas a professora estranhou o artempento da turma,
observando certa “quietude” no ambiente. A expeetata professora era promover um
jogo no qual os componentes dos grupos resolvessgoestao trocando informacoes,
conferindo resultados e decidindo juntos o querfare caso de discordancia. Porém, nao
foi 0 que aconteceu, pois o0 que se observou falmtho individual ou apenas em duplas
nos grupos.

As imagens que seguem ilustram o texto.

Figura 11 — Trabalho individual nos grupos

Os estudantes estavam envolvidos na tarefa deveesmlproblema apresentado,
mas, mesmo estando em grupos, ndo houve a com@mieatre 0S seus componentes.
Logo, 0 que se pode observar foi uma postura desaéializar o conhecimento com 0s
estudantes do mesmo grupo. As trés imagens maostpadianitem ter uma ideia da atuacao
dos jogadores, todos voltados para seus cadekrfaia de interacdo entre os grupos ficou
evidente ndo apenas nas imagens, mas pelo sil§neigairou enquanto resolviam o0s
exercicios.

Na primeira sequéncia deste episodio destaca-ssénea de interacdo entre a

maioria dos componentes de um grupo quando, apésrdenador ter afixado no quadro a
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inequacao 5x — 10< 3x — 8, o estudante Rodrigdwesondividualmente a questdo e, da

mesma forma, forneceu a resposta.

Sequéncia 1

1. Rodrigo: x menor que um.

O coordenador (equivocadamente) disse que naor@ofeesultado. Entdo outro
colega, do mesmo grupo, respondeu, também semltrssidemais:

2. Sérgio: x menor que quatro

Novamente a coordenadora informou que o resultd@o estava correto. Outro
colega, do mesmo grupo que Rodrigo, se manifestou:

3. Mateus: X menor que um.

O coordenador conferiu o resultado e marcou o polp@nas Mateus e outro
colega comemoraram a resposta. Rodrigo reclamou:

4. Rodrigo: Entdo! Eu falei x menor que um!

Nesse momento a professora interviu, pois 0 gr@moconseguia se organizar para
resolver a tensdo criada. Questionou os jogaderesgspecial Rodrigo, pelo fato de néo
ter consultado os demais colegas e colocado emsdi&o o resultado obtido por ele. Da
mesma forma, questionou Mateus por néo ter perceig aquela era a resposta dada
pelo colega no inicio do jogo. Desse modo, pensavaontribuir para melhorar as
interaces nas jogadas seguintes.

Na continuidade do jogo, o grupo seguinte fez suardenada e, por ter sido
escolhida uma carta com pontuacgéo, o coordenapouaio quadro outra inequagéo: 7x —
10 < 2 + 4x. Novamente a solucdo e as respostasnfondividuais, ndo havendo

manifestacdes contrarias ou a favor da resposi dad

Sequéncia 2

1. Lucia: x maior que quatro tercos.

O coordenador informou que néo era a resposta €eaano ja havia se esgotado o
tempo, a chance de resposta passou para 0 oup@: gru

2. Paula: x menor que quatro.

A comemoracéo pelo ponto obtido foi feita por Paulgela colega sentada ao seu
lado, a exemplo do que acontecera na sequéncievdlando pouca interacdo entre os

componentes, provavelmente pela competicdo indiiddalta de “espirito de equipe”. A
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professora, por sua vez, sentiu-se decepcionads,ppocebeu que sua expectativa em
promover um jogo que estimulasse o trabalho caetéo fora alcancada.

Assim, o objetivo da aula, que era diagnosticasipess dificuldades comuns aos
estudantes, ficou comprometido na medida em quéhoéwee discussdes que apontassem
para o problema. Imagina-se que, como 0s estudaétesesolveram a questdo como um
grupo, dentro do proprio grupo poderia haver maisuth tipo de procedimento para a
mesma questdo; além disso, ndo havia garantiaselaguele que apresentou a resposta
certa teria feito um processo corretamente.

Ao final do jogo fez-se uma avaliacdo verbal daiddéide e, durante a conversa
com 0 grupo, notou-se certa apatia, mesmo quané@gtadantes disseram ter gostado do
jogo e solicitarem que fosse realizado novamentendendo ao pedido da turma, o jogo
foi repetido, porém em grupos menores, com cingcopomentes cada. Entdo, a atividade
desenvolveu-se um pouco melhor, mas ainda deixtmsgar no aspecto de interagdes que
pudessem promover mudangas positivas no desenwsitandos estudantes. Como nao se
conseguiu avancar, optou-se pela nao continuideske bgo na série.

Analisando este episddio, faz-se a pergunta: Peregte jogo ndo promoveu as
interacdes esperadas pela professora? Algumasbgsotoram levantadas:

a) O tempo - o pouco tempo para discutir entre goa® componentes pode ter
levado os jogadores a arriscar individualmentay@maximo em duplas.

b) O desejo do éxito individual — 0 jogo pode tert@arnado um desafio individual
em razao do grande numero de liderancas na tukmeofessora percebeu certo interesse
dos estudantes em manifestar, individualmentenounaximo, em duplas, um resultado
certo na expectativa de mostrar superioridade aosa colegas, em querer ganhar do
outro, mesmo que fosse de seu grupo. Nesta turmaspecial, era comum a necessidade
de os estudantes se colocarem a prova para ver queero melhor, de modo que a
comparagao entre notas era uma constante. Estagadpou estimulando o sentimento de
autoaprovacao, de querer ganhar para mostrarastdemais colegas. Segundo Huizinga

Ganhar significa manifestar sua superioridade natarthinado jogo. Contudo,

a prova desta superioridade tem tendéncia paraemordo vencedor uma

aparéncia de superioridade em geral. Ele ganhamalgeoisa mais do que

apenas o0 jogo enquanto tal. Ganha estima, condwostarias; e estas honrarias
e estima imediatamente concorrem para o beneftcgrubo ao qual o vencedor
pertence. (1990, p. 58).
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Talvez o desejo de muitos de ganhar tenha contidbpara que o jogo perdesse sua
motivacdo como competicdo, como ludicidade, passanter como alvo apenas vencer.
Dessa forma, o jogo deixa de ser brincadeira, fagtode a vitéria, mais do que a simples
participacédo, ter se tornado o motivo interior gigmdores. (LEONTIEV, 2001, p. 123).

c) O numero de jogadores por grupo — esta turmhajda vivenciado outras
situacdes de jogo, porém, sempre com poucos comfgmguplas ou trios). A atividade
de resolucdo de exercicios do livro didatico tamkeha algumas vezes realizada em
pequenos grupos. Portanto, era comum o trabalhdugias e trios, gerando varios grupos.
Como a ideia da professora era um jogo coletivog gmvolvesse toda a turma
simultaneamente, parecia apropriado organizar m@n@sos com mais jogadores, na
intencdo de acelerar as jogadas entre um grupdre. &torém, a reacdo da turma neste
epidsodio ndo privilegiou este tipo de formacdo, qual num mesmo grupo havia
competidores entre si.

d) Inadequacao do jogo — a ideia de transformarcéoies do livro em jogo talvez
fosse possivel, considerando uma das classificdedas por Moura: o jogo de aplicacao
(1991, p. 49), no qual é utilizado apenas o empdagodefinicdes e algoritmos discutidos
em aula. Porém, a forma como foi proposto e comldugode néo ter provocado o desejo
pelo jogo.

e) Deixou de ser jogo — a atividade escolhida pedéessora pode nao ter assumido
o carater de jogo para aquela situacdo de ensimzigalmente por ndo ter promovido
interacbes entre jogadores, visto que conseguiasolver sozinhos as questdes
apresentadas. Nao havendo desafios ou maioresldddes, os estudantes ndo sentiram
necessidade de buscar parceiros para soluciongraidemas, apenas resolvendo as
inequacdes como o fazem numa rotina normal de ¢&ies de fixacdo. Neste episodio

ficou claro que o jogo proposto nao foi jogo noiraspois, segundo Moura,

0 jogo pode, ou ndo, ser jogo no ensino. Ele pedad macante quanto a
resolucdo de uma lista de expressdes numéricate pdudicidade. No entanto,
resolver uma expressao numérica também pode seo Iddpendendo da forma
como é conduzido o trabalho. O jogo deve ser joge@ahhecimento, e isto é
sinbnimo de movimento do conceito e de desenvoimim&1991, p. 49).

Essa experiéncia mostrou a importancia de conhree#itor o tema sobre jogos,

provocando inquietacdes na professora que a fizepastionar a insercdo, ndo apenas



75

deste, mas de jogos em geral na sua proposta mggdag@ois sua intencdo era
proporcionar momentos de interagao entre os edeeslarestudantes/professora.

A concepcdo de que a interacdo é um dos princglarmentos na promocao da
aprendizagem e desenvolvimento e “as ideias deogoenhecimento evolui, de que o
ensino deve ser ludico e de que o objetivo finalcdnceito cientifico” (MOURA,1991, p.
47), faziam parte do ideario pedagoégico da profasgkssim, ela sentiu a necessidade de
pesquisal’ mais sobre o tema, ainda que de forma intuitiimade encontrar respostas
para a pergunta feita anteriormente: “Por que @gje ndo promoveu as interacdes
esperadas?”.

Analisando todas as hipoteses levantadas, ndorh@ precisar apenas uma razao
que responda a pergunta: “ndo ha uma ultima resposta solucéo definitiva, ndo ha
compreensao e interpretacbes plenamente desera®leidque dédo conta de todas as
dimensbes do fendbmeno interrogado”. (BICUDO, 1992318). O que existe € o que diz
Martins: “Ter uma interrogagdo é andar em tornadah todos os sentidos, sempre
buscando todas as suas dimensfes e andar outeaouda ainda, buscando mais sentido,

mais dimensdes e outra vez.” (apud BICUDO, 19938p.

4.4 Episodio 4 - Show do Conhecimento

Este episddio aconteceu em 2004, com uma turmauddagsérie composta por
dezoito estudantes.

A semelhanca do segundo episodio, a intencdo dasgara era retomar conceitos
estudados naquele ano até o0 momento do jogo (setermlmmo a turma conhecia o0 jogo
Marca Ponto, utilizado no inicio do ano para ravisanteldos da série anterior,
confeccionou-se um jogo semelhante, o “show do edntento”, criado por sugestdo dos
alunos, uma parodia do programa de televiSGow do milh&o

A diferenca deste jogo para o Marca Ponto é qustene jogador responde
individualmente, ficando préximo do painel e do@tg@ com as questdes, posicionando-se
a frente dos dois grupos e da professora, podemutarccom a ajuda dos componentes do

% Segundo Bicudo, “pesquisar configura-se como drusompreensdes e interpretacées significativas do
ponto de vista da interrogacao formulada. Configgegrdambém, como buscar explicacdes cada vez mais
convincentes e claras sobre a pergunta feita.”3;19918)
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Seu grupo se necessario. Para cada questao hewialternativas de resposta, numeradas
de um a trés. Sem a pressao do tempo para respapitamente, o jogador e sua equipe
poderiam pensar e trocar informacées com maiomtiddade. Com essa dinamica a

expectativa da professora era de que as interagesviessem a ocorrer fossem

promotoras de aprendizado.
O painel (Figura 12) para o jogo foi confeccionamon uma base em madeira,

material de papelaria e material elétrico simplescabinho, trés lampadas de lanterna e

trés interruptores.

5)-—5

B |-

| W
liw

Figura 12 — Painel do jogo show do conhecimento

O painel era utilizado da seguinte forma: apos gagor escolher sua opcao de
resposta a professora acionava o interruptor qourekente a questao, iluminando o painel
no numero indicado. Se a resposta fosse corrgiepfassora acionava (discretamente) o
interruptor varias vezes, de modo a parecer g@sposta certa piscava; ao contrario, se a
resposta ndo fosse correta, 0 niumero que indicayg@o escolhida ficava iluminado no
painel e, ao mesmo tempo, a professora fazia ‘iPiscanimero que correspondia a
alternativa certa.

As questbes foram escolhidas pela professora dedacoom o contetdo

desenvolvido e foram impressas em folha sulfitmataho oficio, de maneira a poderem

Ser expostas num pequeno suporte, como mostraieFig.
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Figura 13 — Suporte com questdes do jogo
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Os estudantes foram informados da atividade coscadéncia para que pudessem
guestionar sobre alguma duvida que tivesse ficadmeos temas estudados.
No plano de ensino verificam-se informacdes e taiges sobre o jogo, conforme

0s itens a segquir.

a) Objetivo da aula: Revisar conceitos: nimeros ordinais, cardinais, romanos; identificar
simbolos matematicos; exercitar calculo mental.

b) Disposi¢éo da turma: duas equipes com nove estudantes.

¢) Local: Laboratério de matemaética.

d) Material: um pequeno painel luminoso numerado de 1 a 3, com trés interruptores e um
suporte para exibir as perguntas.

e) Objetivo do jogo: Responder corretamente as questdes

f) Regras: Um representante da equipe deve responder a uma questdo que apresenta trés
alternativas; em caso de divida, pode consultar os colega534, que sugerem a alternativa

indicando com os dedos o nimero da resposta certa. (ESCOLA..., 2004).

Na primeira sequéncia deste episddio faz-se refexé&mo inicio do jogo, quando o
primeiro estudante a representar a equipe 1 teveedeonvidado pela professora, pois
ninguém se manifestou voluntariamente. Ele se modbastante timido e inseguro. A
pergunta inicial era simples, com o objetivo deeimtivar os estudantes a participarem sem
medo: “Qual o valor de 8 x 7 ?”. Foram apresentai@s alternativas de resposta,
conforme modelo:

1) 54

2) 56

3) 64.

Sequéncia 1

1. Felipe: Ai, agora néo sei se € 56 ou 54.

2. Professora: Quer pedir ajuda aos universitarios?

3. Felipe: Quero!

4. Professora: Entdo vamos la! Quem acha que évathh um, quem acha que é
56 levanta dois e quem acha que € 64 levanta (R&ferindo a indicagdo com
dedos).

As criangas mostraram-se muito timidas e foi poe@petir a chamada.

3 para deixar 0 jogo mais animado os colegas fotzamados de “universitarios”, tal como no programa
original.
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5. Professora: O Jodo levantou a mao, quem mai3® [faucos 0S outros
componentes foram indicando suas sugestdes)

6. Professora: Os universitarios acham que é ¢ doi€ vai com 0s universitarios?
7. Felipe: Sim!

Entdo, acionou-se o interruptor referente a questéanferiu-se a resposta com o0s
alunos, marcando o ponto para a equipe. Esta sequ@ostra a inseguranca do jogador
com relacdo ao seu conhecimento. Ao retornar pargsipo, Felipe comentou que aquela
era uma “tabuada” que ele sempre confundia e Amanesmo grupo, disse que no inicio
do aprendizado da multiplicacdo também fazia o mesmas mostrou ao colega como
havia resolvido o problema. Ela havia memorizade gx 7 era 49, entdo, partindo do 49
ela adicionava mais sete; assim, encontrava a Sesmpoais rapidamente. Esse era um
procedimento que, segundo a estudante, com fregi@&ambém punha em pratica com
outras multiplicacbes. Enquanto Ana falava, Felgeos demais colegas do grupo
escutavam com atencdo e, apds a explicacdo daacaegos componentes do grupo
disseram fazer o mesmo que Ana. A professora peucaltonversa e anotou a questao a
fim de analisa-la com eles num momento posterioa pdo interromper a dindmica do
jogo.

A partir da segunda rodada, a participacdo doslastes foi mais ativa. A outra
equipe reagiu completamente diferente da priméieaendo disputas para saber quem
seria 0 representante do grupo. A partir daguelenemdéo, percebeu-se que o0s
representantes indicados para responder a questians-se a vontade para pedir auxilio
aos colegas, nao se envergonhando por isso, daaa, parte da brincadeira. Essa atitude
foi extremamente produtiva a notar pela intensdigqaacédo dos grupos. Havia tenséo
durante o questionamento, entusiasmo no momentocalagersas sobre as possiveis
respostas e, no momento de conferir o resultaégyial e alivio da tensdo, sentimentos
comuns na ac¢ao de jogo referidos por Huizinga (19906) ao tratar do ambiente de jogo.

As interacdes aconteciam mesmo quando o representaa solicitava ajuda dos
colegas, pois todos, inclusive os do grupo adviessttocavam informacdes entre si na
expectativa de acertar as respostas. Havia momentbgsive, em que 0s componentes
dos dois grupos, sem intencdo de mostrar a res@asthavam indicando com as maos a
alternativa correta. O envolvimento e a vontadegeerer acertar ndo partiam apenas do
representante do grupo, mas de todos 0s que seaaam a indicar uma alternativa.

Na continuidade deste episédio o0 representanteqdgoee 2 precisava responder

sobre a correspondéncia entre um numero ordinal eimero cardinal. Convém destacar
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qgue o estudo de numeros ordinais teve énfase atént&simo, mas também foram
relacionados os numeros ordinais correspondenteso atilésimo, porém, de forma
sucinta. A pergunta feita solicitava o numero aatlicorrespondente ao namero 500. As
alternativas eram:

1) quinhentos

2) quingentésimo

3) quinquagésimo

Sequéncia 2

1. André: Namero um

2. Professora: Numero um, quinhentos. Vocé esta desso? (os colegas de grupo
sinalizaram negativamente)

3. Daniel: Pede ajuda, pede ajuda!

4. André: Ta, eu peco ajuda.

5. Professora: Ele pede ajuda, calma, calma. (ega® se agitaram)

6. Fernando: André € numeral de ordem!

8. Daniel: E o trés né? (sussurrou para o coledac)

9. Fernando: Perai...€, € sim.

10. Lucas: Eu acho que é o dois.

Ao rever as imagens, a professora lembrou-se dgedersurpreendida por André
ter aceitado pedir ajuda, pois ndo era uma atiqueecostumava ter, mas, como estava na
brincadeira, entrou no clima e aceitou com natdaake. Entdo, o grupo vibrou, discutiu
rapidamente num cochicho. Daniel e Fernando coaxers mais intensamente que 0s
demais do grupo e indicaram a alternativa 3 comspasta. Lucas ainda levantou a méao
(turno 10) indicando 2, mas nao foi ouvido peloegas e, ao perceber que ficara sozinho,
mudou para a resposta 3. Os outros jogadores aaguigue foi indicado.

Ao elaborar esta questao imaginou-se que os esagdatiizariam o conhecimento
prévio do conceito das palavras “quinhentos” eriquagésimo” para elimina-las e, assim,
optar pela palavra mais desconhecida, porém issactnteceu com o grupo.

Na terceira sequéncia evidencia-se a questdo danpadle atitude, de passiva
para ativa, por parte de um estudante, em raz&dwdgdo de jogo. Nesta turma havia um
estudante com necessidades especiais, Paulo, ppee@ava algumas dificuldades com a
fala e também dificuldades cognitivas, avaliadas peurologista. Apesar da pouca
participacdo verbal deste estudante durante as,aaléurma mostrou-se surpresa, mas

solidaria, apoiando o colega quando, quase ao filmaljogo, ele se ofereceu para
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representar seu grupo, mesmo que isso signifisessgpor perante a turma. Alguns ainda
sugeriram que a professora ndo fizesse uma pergifité, demonstrando preocupacao
com Paulo. A professora disse que nem todas asdgsesram dificeis e que o colega
poderia pedir ajuda se necessario. Discretamemptecisnou uma questdo que seria
possivel a Paulo responder sozinho, envolvendoaapdentificacdo, conforme se observa

a seguir.

Sequéncia 3

1. Professora: Do outro grupo, quem vem?

2. Paulo: Eu, eu!

3. Professora: Paulo? Vem, Paulo! Paulo, como é chaneate simbolo: { }?
NUmero um: parénteses, niumero dois: chaves ou ounés: colchetes?

4. Paulo: dois, chaves.

5. Professora: dois, chaves. Vocé esta certo dissa#tglBonfirmou com a cabeca)
Posso perguntar?

6. Paulo: Pode.

7. Professora: Valendo um ponto para sua equipe, §ualresposta certa? (a
professora entédo acionou o interruptor, indicandesposta correta).

Ao contrario das sequéncias anteriores, este egidamonstrou muita seguranca
ao responder imediatamente e, ap0s a conferéndiesgasta, a turma o aplaudiu. Paulo
saiu vibrando e ficou extremamente feliz quandcelbea os parabéns por parte dos
colegas. Também se observou alegria da turma pelg&o do colega. Dai para a frente, a
participacdo de Paulo nas discussfes do grupodaomais intensa que antes, inclusive
questionando o porqué de algumas respostas. Queanvdonente foi a frente, ele pediu
auxilio aos colegas, como muitos outros ja haviaito,f 0 que o deixou com um
sentimento de maior proximidade com o grupo, e &amipartiu dele o pedido para se
realizar o jogo noutro dia. Nesse sentido, Bruredere que o jogo € “um meio de
minimizar as consequéncias de seus proprios atpsregonseguinte, aprender em uma
situacdo que comporta menos riscos” (apud BROUGHRES, p. 192), levando a que o
estudante fiqgue mais a vontade para questiondicipar e se expor perante o professor e

0S proprios colegas.
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Quando o jogo chegou ao fim, iniciou-se um momeado conversa com 0S
estudantes sobre algumas questdes importantes gan@cesso de revisdo de conceitos,
que era o objetivo da aula.

Com relacdo a sequéncia 1, a professora soliciteu Fglipe contasse no que
pensara ao ouvir a pergunta. Ele disse que, comdaando havia memorizado a
multiplicagéo solicitada, ficara nervoso e iria dear para “contar nos dedos”,
comentando que do jeito da Ana era mais rapidatdd;raproveitou-se a oportunidade e
explorou-se a situacao, registrando no quadro gsssiies dos estudantes para resolver
problemas como aquele.

Aos poucos 0s estudantes que ainda néo se utiticdasestratégia apresentada por
Ana manifestaram interesse em proceder da mesmzafoh interacdo entre Ana, 0s
demais colegas do grupo e Felipe provocou avancprooesso de aprendizagem, nao
apenas de Felipe, mas dos demais que viram nesagégis uma forma de sanar suas
dificuldades. A compreenséo de Felipe sobre o peucatilizado por Ana so foi possivel
porque ele havia formado o conceito de multiplicag&ndo facil “imitar” o feito de Ana.
Segundo Vygotski, “para imitar, € necessario posssiimeios para se passar de algo que
ja se conhece para algo novo” (2005, p. 129). AsBitipe passou a se utilizar da “nova”
estratégia nos exercicios seguintes propostos peéessora, fazendo questdo de
demonstrar oralmente o que estava fazendo.

A sequéncia 1 permitiu comprovar a relevancia dadésracées com pares mais
competentes para 0 avanco no processo de formac&ondhecimento, porque houve a
constituicdo de zona de desenvolvimento proxinak direcionou o estudante para o que
ele ainda néo era capaz de fazer de forma indepande

A andlise da sequéncia 2 destaca a importanciaptefessor estar atento ao que
acontece numa situacéo de jogo, verificando setasacdes que ocorrem sédo producentes.
Considerando a posicéo de Vigotski de que um iddivinterfere no desenvolvimento de
outro (OLIVEIRA, 1999, p. 64), é prudente avaliag@alidade dessa interferéncia. Para
Tudge,

a teoria de Vygotsky pode ser mais compativel caroreepcdo de uma zona
que se estende ndo apenas no sentido do avangialagas, mas em torno
delas, de modo que, em diferentes circunstanciagiancas podem ser levadas
tanto a um desenvolvimento quanto a uma regresséicseal pensamento,
dependendo da natureza de suas interagfes s@H2, p. 152).
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Tudge realizou uma pesquisa com criangas de egablaca com foco nas relagfes
entre os pares com niveis diferentes de compet@c@nfianca, mais especificamente,
com criangas que demonstravam certa habilidadecomsanenor confianca em relacdo as
suas crencas. Na sequéncia 2, o estudante Lucasifico que apontou a resposta correta,
mas ndo se sentiu seguro para argumentar a suthaesbaniel e André pareciam ter
alguma seguranca em suas respostas, 0 que levas duoudar a sua opg¢ao. O estudo de

Tudge contribui para a compreensao desta sequ@ocsanostrou que, se 0

[...] nivel de pensamento ndo é mantido com algwan gle confiangca ndo ha
raz&o para esperar que esta crianga seja capgadde a desenvolvimento de
seu parceiro, particularmente, se ela ndo intradiZfato, no transcurso da
discusséo, aquele raciocinio de nivel mais alta0Z2p. 160).

Se ndo houvesse a correcdo e a conversa com damstipara a compreensao da
alternativa correta no momento posterior, podeasse esperar uma regressdo de Lucas
no conceito do numeral em questdo. De acordo codgeu‘'as criancas provavelmente
regredirdo em suas formas de raciocinio quandoomteiilas com parceiros menos
competentes, quando ndo confiam em seus proprim®pde vista e quando néo lhes é
fornecidofeedback (2002, p.163).

Durante a conversa ap0s 0 jogo verificou-se questsilantes haviam optado pela
alternativa errada por ser uma palavra mais codagou seja, buscaram semelhancas, ndo
diferencas, como a professora imaginara. O fatcodgparar as trés palavras e estabelecer
relacbes com o0s conceitos ja desenvolvidos emreidafoi suficiente para a escolha da
resposta certa, porque o significado daquelas @aaprincipalmente quinquagésimo e
quingentésimo, ainda nao estava internalizadormaelaria do grupo. Percebeu-se, entéo, a
necessidade de retomar tais conceitos. Ainda se comentério do tipo “ordinal termina
sempre comesimd e dentre as trés palavras, a mais conhecida terminacao era
quinquagésimo, o0 que provavelmente os fez pensasga a correta. Este tipo de erro é
compreensivel na medida em que o estudante reatizarocesso de raciocinio em busca
de generalizagdes.

Durante o estudo dos numeros, a terminagcéo naimdas ordinais como “ésimo”
chamou a atencéo do estudante, levando-o a estabekyta regularidade com relacdo a

formacgao da palavra. No caso de Daniel e Fernamd®myo aconteceu nao porque nao



83

estavam pensando, mas porque o fizeram de form@&nteecom seus conhecimentos:
“tanto erros quanto acertos podem ser gerados por puwocesso de raciocinio”.
(CARRAHER, 1990, p. 21). Como o estudo dos numerdmais estava em fase inicial, o
significado das palavras quinquagésimo e quingentésainda nao havia sido
internalizado. Dessa forma, o que ficou para odestie € que numero ordinal termina em

“ésimo”, situacdo que vem ao encontro do pensanminitygotski quando afirma:

Em qualquer idade, um conceito expresso por unavgzalepresenta um ato de
generalizacdo. Mas os significados das palavrakie@wo Quando uma palavra
nova € aprendida pela crianca, o seu desenvolvimmat comecou: a palavra é
primeiramente uma generalizacdo do tipo mais primita medida que o

intelecto da crianca se desenvolve, é substituddageneralizacbes de um tipo
cada vez mais elevado - processo este que acabkevaora formacao dos
verdadeiros conceitos. (2005, p. 104).

Ao analisar a sequéncia 3 percebe-se a importdogago em promover situacdes
que favorecam atitudes positivas perante a mateandtio caso de Paulo, a professora
recorda que ndo tinha apenas “medo” da matematicagpsentir muitas vezes incapaz de
aprender (ndo s6 da matematica; tinha medo tamhl#Ersedexpor e evitava qualquer
manifestacdo verbal para ndo ser ridicularizadas, gara ele, o risco de dizer algo que
nao fosse correto era grande). Assim, Paulo peef@ar no “anonimato”, limitando-se a
copiar a matéria do quadro. Portanto, participarjatm de forma ativa, expondo-se,
conversando, pedindo “ajuda”, conduziu Paulo as®eentir diferente dos demais, afinal
estavam todos participando da mesma forma, as \emFtando, as vezes errando, as
vezes pedindo ajuda. Essa participagdo trouxetaglms visiveis quando Paulo solicitava
mais explicacbes sobre alguma questdo, o que deixprofessora e os colegas muito
surpresos e felizes por ele.

Essa mudanca positiva na atitude do estudante;coefara professora o desejo por
continuar utilizando jogos em sala, ndo apenasiggiando aspectos cognitivos, como

destaca Borin:

Outro motivo para a introducdo de jogos nas aulasnthtemética € a
possibilidade de diminuir os bloqueios apresentpdosnuitos de nossos alunos
que temem a matematica e sentem-se incapacitadaspeendé-la. Dentro da
situacéo de jogo, onde é impossivel uma atitudsiy@e a motivacdo € grande,
notamos que, ao mesmo tempo em que estes alunms falatematica,
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apresentam também um melhor desempenho e atited@s/@s frente a seus
processos de aprendizagem. (2007, p. 9).

Ao fazer a avaliacdo da atividade, considerou-se guobjetivo da aula, que
destacava apenas o0 aspecto cognitivo, fora atinditksmo assim, avaliou-se que o
aspecto socioafetivo, apesar de ndo estar expresggano de ensino, também se fez
presente nas interacdes entre os jogadores e jegioiofessora, que aconteceram de
forma a provocar mudancas positivas na particip&cha troca de ideias antes, durante e
depois do jogo.

Com relacdo ao ambiente, foi agradavel e descdotrgbroporcionando a
participacdo de todos de diferentes formas, 0 @seremete a uma das caracteristicas do
jogo, que, segundo Huizinga, deve ser a de se d¢genum ambiente “de arrebatamento
e entusiasmo, e tornar-se sagrado ou festivo del@amm a circunstancia. A agéo é
acompanhada por um sentimento de exaltacéo e temsa@guida por um estado de alegria
e distens&o.” (1990, p. 16).

4.5 Episodio 5 - Veritek

O episddio que segue aconteceu com uma turma dapégie composta de vinte
estudantes, em 2006. A professora havia revisagionglconceitos estudados na série
anterior, como dobro, triplo, metade, dezena eadifiomo alguns estudantes ainda nao
haviam se apropriado dos significados desses doscea professora procurou uma
atividade que propusesse a resolucao de problemasie a aplicacdo dos conceitos fosse
necessaria. A ideia era trabalhar em grupos incerdp a leitura, a interpretacdo e a
discussao das solucdes. A atividade escolhida @i jogo VeriteR, que proporciona aos

jogadores momentos de trocas de informacfes dééggtra que auxiliem nas solucdes.

% 0 jogo Veritek & um jogo de autocorrecdo compgstoduas partes: uma caixa em MDF com pequenos
quadrados e uma folha de questdes. Na caixa hapsogenas pecas quadradas numeradas de 1 a 12 na
frente e, no verso, partes coloridas. Conforme esolvem as questdes, deve-se colocar a peca
correspondente de cada problema sobre a respastatextia. Observa-se a sequéncia numérica formada
e organizam-se as pec¢as no fundo externo da caixéolrindo com a tampa; apés, vira-se o conjueto d
cabeca para baixo, retira-se a tampa e verifiaa-gesenho formado. Se formar a figura indicadar&st
tudo certo.
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Figura 14 — Fotografia do jogo Veritek

A professora organizou a aula conforme consta aeoptie ensino:

a) Objetivo da aula: desenvolver conceitos dobro, triplo, metade; quatro operacgées.

b) Disposi¢éo da turma: quatro grupos com cinco estudantes.

c¢) Local: sala de aula.

d) Material: uma folha com 12 situa¢des-problema na parte superior e, na parte inferior, as
respostas dispostas desordenadamente (Anexo C); uma caixinha do Veritek.

e) Objetivo do jogo: Resolver as questdes corretamente formando a figura indicada na
folha de questdes.

f) Regras: S6 se podem virar as pecas depois de todas as questbes resolvidas.
(ESCOLA..., 2006).

A analise da primeira sequéncia deste episédioeavid 0 momento em que a
interacdo entre pares é benéfica. Um dos problamagjuestdo dizia o seguinte: “Se
minha irma mais velha tem o dobro da minha idadey ¢éenho 13 anos, entdo ela tem
..... anos”. Apos a leitura do problema, os estuetapstabeleceram uma rdpida discusséo
sobre como resolver a questdo, quando alguns aantiecessidade de registrar o calculo.
José e Roberto faziam parte do mesmo grupo. Jesé due ndo havia resposta para o
problema, pois ndo tinha encontrado “seis e mel@’.perceber o inicio da conversa, a
professora aproximou-se do grupo para acompankacassdo. Como néo havia tempo
marcado, nem competicdo direta com outros grup@s,n&ior a possibilidade de os
estudantes utilizarem a palavra para a argumentdearmespostas, conforme mostra a

sequéncia 1.

Sequéncia 1

1. Roberto: Nao é de dividir, € de vezes aqui Ga seinha irma tem o dobro, o
dobro é de vezes, entao!

2. José: Ah é, ta! (apagando os registros do aigorila diviséo)

3. Roberto: Faz de vezes, é treze vezes dois.
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4. José: E, treze vezes dois da 26

O dialogo entre os dois meninos mostra a faltapdepaiacdo por parte de José do
significado do conceito de dobro e a desatenc@ qman o enunciado, pois, se dizia “irma
mais velha”, como poderia ser uma idade menor mgee tanos? Outros colegas também
falaram juntos na intencéo de dar a resposta eont entanto, Roberto percebeu o erro
do colega e auxiliou-o no processo de correcaodssam vocabulario mais conhecido
para multiplicacéo, “vezes”, o que levou o estudantefazer a questéao.

Na realidade, o que Roberto fez foi aproximar ocedn cientifico “dobro”, do
conceito espontaneo que José possuia: “vezes stskn possivel porque José ja operava
com este Ultimo conceito com certa facilidade, ragsla ndo havia se apropriado do
significado da palavra “dobro”. De acordo com Vbt “é preciso que o
desenvolvimento de um conceito espontaneo tent@@ddo um certo nivel para que a
crianca possa absorver um conceito cientifico ioe (2005, p. 135).

No turno 1 Roberto procurou deixar claro o sigaific de dobro estabelecendo
relacdo com a multiplicacdo, auxiliando o colegapnocesso de desenvolvimento do
conceito em questdo. Embora José tivesse o condeiminda multiplicacédo, faltava-lhe
relacionar a definicdo da palavra “dobro” ao atarastiplicar.

A interacdo ocorrida entre 0s meninos permitigaés um conceito estudado por
ambos, mas que para José ainda ndo havia se gimstiA conversa entre os estudantes

foi importante para a formacao do conceito em @uegtois, segundo Vygotski,

a formacéo de conceitos € o resultado de uma atigidomplexa, em
que todas as fungdes intelectuais basicas tomate. gdo entanto, o
processo ndo pode ser reduzido a associa¢do, giaten formacao de
imagens, a inferéncia ou as tendéncias determmarntedas sao
indispenséveis, porém insuficientes sem o usoglwsbu palavra, como
0 meio pelo qual conduzimos as nossas operagddaig)aontrolamos o

seu curso e as canalizamos em direcdo a solucdoratdema que
enfrentamos. (2005, p. 73).

Na sequéncia seguinte revela-se o resultado dessagao:

Sequéncia 2
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1. Roberto: Olha esse outro aqui 6: Se Joao fgBfbs em um jogo e seu amigo
fez a metade, entdo o amigo fez ........ pontos.

2. José: Ta, entdo perai... ah! Esse é que é i dné?

3. Roberto: E, e é de dividir por dois, que neninase dobro é de vezes dois, a
metade € de dividir por dois!

4. José: Entdo esse daqui vai da ...dividindo jps d.vinte e sete! Vinte e sete
tem, vinte e sete tem! (visualizou a resposta i paferior da folha ).

Roberto demonstrou confianga ao responder paralegaopois mostrava estar
estabelecendo relacbes sobre o que acontecerago@&nsg& anterior, iniciando um
processo de internalizacdo dos conceitos aprekent®s dois meninos estudavam juntos
ha trés anos e tinham tido as mesmas aulas gaeatratios conceitos em questao, porém
observou-se que se encontravam em niveis de ddgemsoto diferentes. As interacdes
durante o jogo provocaram uma mudanca na apropr@e&ignificados e manifestaram a
constituicdo de zona de desenvolvimento proximalJese, a medida que as interacdes

foram acontecendo. Segundo Vigotski,

[...] o aprendizado desperta varios processosniosede desenvolvimento, que
sdo capazes de operar somente quando a criancagsteom pessoas em seu
ambiente e quando em cooperacdo com seus compenhdima vez
internalizados esses processos tornam-se parte aqgisicbes do
desenvolvimento independente da crian¢a. (20010 3).

Esta atividade teve um efeito positivo por poss#rilaos estudantes trocarem
informacdes sobre a resolucdo dos problemas paxpost jogo. A cooperacdo se fez
presente durante praticamente todo o tempo, pog fpamar a figura indicada todos os
problemas deveriam estar corretos. Dessa formaggo ptendeu a expectativa da
professora no que diz respeito as interacdes erad@llho em equipe, pois houve a
preocupacdo dos grupos em analisar os process@nvoesdos para justificar os
resultados, como se observou nas duas sequérazasdb guestionamentos no caso de
divergéncia de ideias.

Um aspecto interessante se observou num dos grijesstentaram descobrir as
respostas dos problemas sem resolvé-los, ou sgaam encontrar uma estratégia mais
“esperta”, virando as pecas ao contrario para formaesenho e, entédo, localizar as

respostas, sem passar pelo esforco mental. Entstoanleando a conversa e a
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movimentag&o, muito precoce, das pecas na follragpestas, a professora aproximou-se
e teve certeza de que os estudantes nédo estavaniddaa combinado. Contudo, nao fez
nenhum comentario a respeito, apenas perguntandpresgsavam de auxilio. Eles
tentaram disfarcar dizendo que ja estavam quasanndo, mas ficou evidente o que
estava acontecendo, ou seja, que estavam fingindar,j sem seguir as regras
estabelecidas.

Sabia-se que o0 grupo era capaz de resolver osepnabl mas eles queriam burlar a
regra, como uma tentativa de parecerem “superioe®s Outros grupos no quesito
“esperteza”. Porém, foi uma tentativa sem suceAsoverificarem as respostas, eles
perceberam que nao havia modo de dar certo da raameno tinham planejado. O grupo
que estava proximo também percebeu o que aconteqeodestou contra aquela atitude, o
gue acabou gerando indignacdo aos demais jogaglopes pouco, néo virou briga. Entéo,
aproveitou-se a situacao para refletir sobre atg§aesom a turma, que criticou com
veeméncia aquela acdo. O grupo desculpou-se, azlgraga, e comecou a realizar a
atividade conforme o combinado de inicio, mas atra®, sendo o Ultimo a terminar o
jogo, o que foi motivo para ouvirem frases do tipwiu? Quiseram dar uma de
espertinhos e se deram mal”. O fato de terem s&ddltomos serviu como uma puni¢ao
natural e um sentimento de justica se fez presente.

Esse tipo de comportamento demonstra uma compedisieal, pois o grupo em
questao foi desonesto e desrespeitou a regra dalpgo virar as pecas depois de resolver
as questdes. Segundo Huizinga, o jogador desoretueiro, “finge jogar seriamente o
jogo e aparenta reconhecer o circulo magico” (19924), exatamente o0 que 0 grupo em
guestdo fez. Eles entraram em acordo para pareeeresfavam conversando sobre as
questdes, que estavam no “clima” de jogo, masendade, estavam trapaceando e, assim,
colocando em risco a ludicidade.

Do ponto de vista de Huizinga, “a batota tendo eéstavganhar um jogo priva a
acao de seu caréter ladico, destruindo-a completzEngois, para nds, pertence a esséncia
do jogo que as regras sejam respeitadas, que c@gqgogado lealmente”. (1990, p. 59).
O autor traz uma questdo muito interessante soleena, mostrando por meio de varios
exemplos que a cultura primitiva ndo da razdo amojwe moral feito por ele. Sao
exemplos de heréis da mitologia que conseguemiagtqpor meio da astlcia ou gracas a
uma ajuda exterior, ou, ainda, exemplos de faberasgjue o papel de herdi é atribuido ao
mau jogador, que ganha gracas a uma fraude. “Epstestes casos, 0 ato de superar 0

outro em astucia, fraudulentamente, tornou-se €prip 0 motivo da competigcdo, como
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se fosse um novo tema ludico”. (1990, p. 60). Fdaeuima transposi¢cdo para a situacao
ocorrida em sala, poder-se-ia dizer que o grupoagite em discordancia com os demais

julgou mais interessante competir pela astuciaudgopgla producéo do conhecimento.

4.6 Episodio 6 — ABC

Este episddio aconteceu no ano letivo de 2006 camsana turma de quarta série
do episédio anterior, composta por vinte estudar@esontetdo referente a expressao
numeérica havia sido desenvolvido ha pouco temppaea aplicar os conhecimentos,
pensou-se em utilizar o Show do Conhecimento. Tiagdavexperiéncia anterior levou a
outra ideia de organizagcdo em razao da ansiedadggdadores em querer participar em
todos os momentos. Entdo, pensou-se em dividimaatem grupos menores, de modo que
a participagdo no momento da resposta fosse simealtjpara todos os grupos. A
expectativa da professora era a mesma do jogo Sloo@onhecimento com relacéo as
interacOes que poderiam ocorrer durante o jogeef que promovessem o aprendizado.

N&o houve necessidade de a professora confeccrando material, pois era
extremamente simples. Cada grupo recebeu trésagflacom as letras A, B e C (Figura
15).

Figura 15 — Placas indicativas do jogo ABC

Para cada grupo foi dada uma cor diferente de pladan de nomear os grupos
pelas cores azul, laranja, roxo e rosa. As infgdaa sobre 0 jogo seguem como consta no

plano de ensino:

a) Objetivo da aula: Aplicar conceitos desenvolvidos em aula referentes as expressoes
numericas;
b) Disposicéo da turma: quatro grupos com cinco componentes.

c) Local: Laboratério de matematica.
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d) Material: para cada grupo trés placas com letras A, B e C.; cartazes com expressoes;
material para calculos: 1 lapis e 1 caderno.

e) Objetivo do jogo: Responder corretamente as questdes.

f) Regras: Apoés resolver a expressao e decidir o resultado colocando sobre a mesa a
placa com a letra que indica a resposta correta virada para baixo, esta ndo podera ser
trocada. O grupo s6 devera mostrar aos demais a resposta escolhida quando a professora
solicitar. (ESCOLA..., 2006).

S6 havia um lapis e um caderno para cada grupo, dgweriam ficar sob
responsabilidade de um componente, que seria dored@a cada expressdo mudava o
redator, em esquema de rodizio para que todos gemeassumir a funcdo de modo a
contemplar a participagdo de cada um no processegiro das expressoes. Além disso,
combinou-se que apenas se iria aceitar as resEEstagrupo registrasse por escrito o que
havia feito. Por isso, embora alguns estudantesegmissem resolver mentalmente, o
registro foi feito sem maior resisténcia.

Iniciou-se o jogo afixando no quadro o seguinte ehmde cartaz:

O valor da expresséo: 18 + 10 : 2 éigual a:
A) 23
B) 14
C) 11

Os grupos comecaram a resolver a expressao e iosabre as mesas as placas
com a letra correspondente ao resultado correfwofessora recorda que, ao passar pelos
grupos para observar 0 que estava sendo feitoelpmrcum sussurro entre alguns

componentes do grupo 2, conforme segue:

Sequéncia 1

1. Jorge: E 23.

2. Rafael: Vai dar 23.

Um dos outros dois componentes, Ricardo, era daedaestava fazendo primeiro
a adicdo quando Augusto, ao perceber, interferiu:

3. Augusto: E, tu tem que comecar por divisdo piriohe
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Imediatamente o colega corrigiu o que havia feiftoapds rapida troca de
informacdes, concordou com os demais. Nesta seiguémobserva seguranca por parte de
trés dos componentes do grupo com relacdo ao d#sengnto do processo, pois nas
vozes que se misturavam percebeu-se agilidadejem@ dominio do conhecimento
quanto a operacdo que deveria iniciar a expre§€s@omportamento de Ricardo em aceitar
a orientacdo de Augusto revela espirito de equipis, todos tinham o mesmo objetivo e,
dessa forma, era importante nédo criar conflitoslquassem o grupo ao desentendimento.
Esta turma estava habituada com o trabalho em geup@rofessora sempre se referia a
importancia deste tipo de atividade, o que, taltextha contribuido para que as interagdes
acontecessem como processos de colaboracéo.

Em uma pesquisa realizada por Formam descobriuese g

criangas de quarta-série ndo pensam inicialmentecamdenar suas atividades
com as de seus parceiros. Todavia, durante o trestsde um periodo de sete
meses, muitos se tornaram cada vez mais capacifaaas o trabalho em
conjunto e para eventualmente subordinar seus Padpéividuais aos do

parceiro, a fim de alcan¢ar um objetivo comiapud TUDGE, 2002, p. 164).

Para aquela expresséao dois grupos escolheranaa@letos outros dois, a letra B.

A conferéncia do resultado foi feita no grande grumom a professora
questionando sobre qual operacdo deveria ser ésmitaprimeiro lugar; em seguida,
solicitou os resultados de 10 dividido por 2 e.coatinuidade, 18 mais 5, conferindo o
resultado. Os grupos que havia escolhido a letraahifestaram-se com seguranca em
todos os momentos da correcdo. Quando um dos grgpesescolheu a letra B como

resposta, percebeu o erro, ouviu-se a seguintescsaiv

Sequéncia 2

1. Fernanda: B&! E mesmo!
2. Juliana: Eu falei, mas ninguém acreditou em mim.
3. Ana: E verdade, a Ju falou.

Nesta sequéncia pode-se destacar a importanciarieg&o junto com a turma para

gue os estudantes pudessem descobrir se estavetos@mu nao nas suas ideias sobre o
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procedimento de resolucdo das expressbes. Se vessdi acontecido este momento,
Juliana poderia ter ficado em duvida quanto aocsginecimento, o que poderia causar
inseguranca para resolver as expressdes seguintes.

Ao questionar o porqué da ndo aceitacao da resgesialiana, o grupo respondeu
gue ela simplesmente dissera a resposta, mas pficaex a razdo, e, COmo a maioria ja
tinha pensado na letra B, o grupo decidiu mantsa @pcao. Provavelmente, a falta de
confianca ou de seguranca de Juliana no seu prgpnim de vista tenha contribuido para
que ela ndo argumentasse sobre sua escolha; asm digrupo ndo demonstrou interesse
em questionar sobre sua opinido, o que pode aajaando o parceiro mais competente
nem sempre € o mais confiante em suas crencagrownfa referido por Tudge (2002, p.
154) no segundo episodio.

Aproveitando a oportunidade, salientou-se mais uera importancia de que o
trabalho fosse realmente feito em grupo, de foroetqgdos participassem, e que, se fosse
necessario, deveriam solicitar um tempo maior patabate. Ao término da correcéo e das

conversas entre 0s grupos comentando 0s erroa@euss, propﬁs-se outra questéo:

O valor da expressdo 3 + 4 x5 —-15: 3= éigual a:
A) 55
B) 18
C) 12

Desta vez trés grupos escolheram a letra B, induside Juliana, e um grupo, a
letra C. O grupo de Fernanda realizou a expressa#udo como referéncia o erro cometido
antes. Dessa forma, chegaram a um consenso e omtéimale Juliana sobre gostar de
fazer expressfes e de que era so fazer na ordésm @amduziu a que ela fosse referéncia
para as outras questdes. Entéo, solicitou-se dasgtique explicasse melhor e em voz alta
o motivo da escolha pela letra B: “Assim, faz pinmebem primeiro a de vezes ou a de
dividir, a de dividir ou a de vezes, o que tiverfreate. Dai depois, tu comeca a ver o que
faltou, mas comeca pela frente!” (apontou paraioidnda expressdo). Na verdade, a
“explicacdo” de Juliana tratava-se de memorizagi® régras utilizadas no processo de
resolucdo da expressao, ou seja, o que ficaragpastudante fora a regra conforme vista

no livro didatico:



93

Para efetuarmos expressfes em que aparecam moaltfd, divisdo, adicdo e
subtracdo, devemos respeitar a seguinte ordem:

1° Resolvemos as multiplicacdes ou as divisdesdenoem que aparecem.

2° Resolvemos as adicdes ou as subtracdes na cedemgue aparecem.
(SANTOS; SANTOS, 1996, p. 96).

A correcao foi feita em conjunto novamente. Coneieae expor o grupo que
escolhera a alternativa C, ndo se fez o questiomangeie pudesse explicar o que haviam
feito, deixando-o para um momento posterior. Aqueilemento poderia ter sido
aproveitado para analisar o processo utilizado pgigpo que ainda apresentava
dificuldades. Assim, questionar sobre o porquéatka@lternativa poderia proporcionar a
todos a revisdo do conhecimento necessério pagacducdo de uma expressdo. Bicudo
(1993, p. 21) refere-se a possibilidade de comsttacao pedagogica em pesquisa, pois o
professor pode contar com recursos para tal enassiompanhar de maneira critica e
reflexiva o processo ensino-aprendizagem.

A proxima questao foi a seguinte:

O valor da expressédo 20 -2 x 3+ 4 =éigual a:

A) 58
B) 10
C) 18

Desta expressao em diante todos 0s grupos acert@ianapenas os resultados
como o processo de resolucdo das expressoes, pessivel perceber que a interacao
coletiva levou-os a retomar os procedimentos anseudlizados. A respeito dessa

necessidade, Vasconcelos afirma:

A medida que uma situacdo de conhecimento vai s&logao suijeito,
participando ativamente, vai procurar fazer relagéem aquilo que ele sabe,
seja para corrigir, iniciar novas relacfes, expamei pouco o ja sabido. Quando
ndo ha estrutura de assimilacdo para o novo canketd, este pode ficar
armazenado na memoria por um determinado periodent@o, se ao menos foi
entendido em termos de cdAdigo. Se depois de algumpd ndo for ligado a
alguma estrutura cognitiva (rede de relacbes sigiivas), caird no
esquecimento (perde-se 0 acesso a ele). (1989).p. 8
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Ao avaliar a atividade, observou-se a participagfativa dos estudantes. Além
disso, a discussao realizada ap6s o jogo perngtielas que ainda tinham dificuldades
com expressdes apontar e sanar suas duvidas. Sroedp atividade no caderno também
foi importante para a sistematizacdo deste conleton pois foi um registro mais

significativo, segundo a fala de um dos estudantes:

Sequéncia 3

1. Felipe: E bem melhor assim, quando a gentecajpe é que ta escrevendo.

2. Professora: Como assim?

3. Felipe: E assim, eu néo sei explicar direitos @s vezes eu copio as coisas do
quadro ou do livro e nem sempre me ligo no quenteritleu?

Felipe quis dizer que o registro que estava fazemdale forma consciente e tinha
um significado, pois ele participara ativamentepdacesso, tornando compreensivel o que
havia escrito, o que |he trouxe satisfacdo. Contadse processo so foi possivel porque a
turma aceitou a proposta de maneira muito receptiyaando a pessoa esta sintonizada
com a proposta de trabalho, ela abre seus canapemepcao e reflexdo, permitindo
acontecer interacbes e assimilacdo de novos elemenicorrendo aprendizagem”.
(VASCONCELLOS, 1989, p. 68).

Nas duas primeiras sequéncias apresentadas, padesse/ar a importancia das
interacdes, considerando-se a heterogeneidadeoqaasitniveis de desenvolvimento, que
promoveram a troca de ideias e informacfes solp@aesso de resolucdo de expressdes
numeéricas.

Na primeira sequéncia, a aten¢do voluntaria pde mhr Augusto foi essencial para
a correcao do erro do redator, que fazia primema @&dicdo no lugar da multiplicacao.
Esse controle da atencéo é constituido ao longdedenvolvimento do individuo quando
este “passa a ser capaz de dirigir, voluntariamengeatencao para elementos do ambiente
gue ele tenha definido como relevantes”. (OLIVEIRA99, p. 75). No caso de Augusto, a
ordem das operacdes ja estava internalizada cgoaelkvante.

A segunda sequéncia aponta para a importancia mefassora estar atenta aos
didalogos que aconteceram para que possa quessiolnig a forma como estavam agindo.
A intervencao da professora no sentido de orieatagcdo em grupo durante o jogo e
valorizar a opinido dos colegas foi importante agenas para a continuidade do jogo, mas

para a formacao do senso de equipe.
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Na terceira sequéncia a fala de Felipe mostra quedor de se fazer o registro do
jogo por escrito vai além da sistematizacdo e fomagho da linguagem matemética. Na
realidade, nos turnos 1 e 3 Felipe deu a “dicaé @aprofessora quanto a importancia do
registro para a apropriacdo de significados. Semurihndo, o registro do estudante ao
sistematizar um raciocinio por escrito contribuarg uma melhor compreensao sobre suas
proprias formas de raciocinio e para o aperfeicodonea maneira de explicitacdo deste,
agora nao mais verbal”. (2004, p. 59). Ainda sdepevidenciar uma das trés conclusdes
sobre o desenvolvimento da linguagem escrita faxdaupor Vigotski, que diz: “A escrita
deve ter significado para as criangas, que umassilzale intrinseca deve ser respeitada
nelas e a escrita deve ser incorporada a uma taeefesséria e relevante para a vida”.
(2007, p. 144). Quando Felipe diz que nem sempedi® no que €”, na verdade esta
dizendo que copia as coisas muita vezes sem enterEqué, sem ter sentido para ele.

Vigotski faz uma distingéo entre significado e gémtexplicada por Oliveira:

O significado propriamente dito refere-se ao sistéimrelacdes objetivas que se
formou no processo de desenvolvimento da palawasistindo num nucleo

relativamente estavel de compreensdo da palavmapartilhado por todas as

pessoas que a utilizam. O sentido, por sua veerersle ao significado da

palavra para cada individuo, composto por relagfies dizem respeito ao

contexto de uso da palavra e as vivéncias afetisasdividuo. (1999, p. 50).

A satisfacéo de Felipe com relacédo ao sentido dagiidade foi compartilhada
também pelos demais colegas, que teceram coment@ioelhantes sobre o registro da
atividade. Assim, a tarefa de escrever ndo sof&sisténcia por parte dos estudantes, que,
pelo contrario, deram muitas sugestdes de frasesizpram parte do texto final da turma.
O papel da professora naquele momento foi de, jooto os estudantes, organizar as
ideias e auxiliar na passagem do pensamento veaballinguagem escrita, tarefa que néo
é facil, pois na escrita “somos obrigados a utilimaiito mais palavras, e com maior
exatiddo. A escrita € a forma de fala mais elal@rg®YGOTSKI, 2005, p. 179). Fazer
este “exercicio” com os estudantes sistematicanpotde trazer um retorno extremamente
gratificante, pois dessa forma havera contribufgdi@ que as palavras ndo tenham apenas
significados, mas, sobretudo, que fagcam sentida gaem aprende.
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4.7 Episodio 7 - Contig 60@

O episodio que segue aconteceu com uma turma degéaie composta por vinte
e oito estudantes, ao final do primeiro semestr@¥8. O objetivo da professora era
introduzir os simbolos de parénteses, chaves batels nas expressdes numéricas, além de
desenvolver a habilidade de calculo mental. Osdastes jaA estavam acostumados a
resolver expressdes em momentos diferentes, as vedeszidualmente, as vezes em
duplas. Para alcancar o objetivo, escolheu-se gm goie se conhecera ha pouco tempo,
mas que havia chamado a atencéo. O jogo, aprdsgmba Grando (2004, p. 39), chama-
se Contig 60®. Entéo, preparou-se o material comfodescrito, de forma que ficasse um
jogo para cada grupo de quatro jogadores. O mhatgaacomposto por um tabuleiro, 50
fichas (25 de cada cor), trés dados e materialgaotacoes.

O planejamento da aula e 0s objetivos propostasese@omo consta no plano de

ensino:

a) Objetivos da aula: Exercitar o calculo mental; introduzir o uso de parénteses, chaves e
colchetes em expressdes; promover interagdes entre 0s componentes.

b) Disposicdo da turma: sete grupos com quatro componentes, sendo uma dupla contra
outra.

c¢) Local: Sala de aula

d) Material: tabuleiro (Anexo D), 25 fichas de cor verde e 25 de cor lilas e trés dados.

e) Objetivo do jogo37: Formar trés fichas da mesma cor em linha reta.

f) Regras: Os dados devem ser lancados e o jogador deve construir uma sentenca
numérica usando operacdes matematicas. O resultado sera coberto pela ficha do jogador.
Para ganhar, ndo podera haver ficha de cor diferente entre as trés pecas colocadas na
linha. (ESCOLA..., 2008).

% Este jogo foi criado por John C. Del Regato, perate ao Mathematics Pentathlon do Pentathlon
Institute (USA).

370 objetivo original sugeria cinco fichas, mas emdo do tempo disponivel, reduziu-se para trésdieh
fim de agilizar as partidas.
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Figura 16 - Jogada para tentar impedir formacdceacora

Num primeiro momento realizou-se o jogo de formietoga, dividindo a turma em
dois grupos com um tabuleiro confeccionado em *PNfiedindo 1m x 1m, e colocado em
suporte para ser pendurado ao centro do quadralaaAsintencdo ao jogar com a turma
foi ensinar as regras para todos a fim de que riogsenpreendidas, o que se mostrou uma
boa estratégia no sentido de ganhar tempo. Serdalisobre as regras, 0 jogo iniciou nos
pequenos grupos.

Foi um jogo bem aceito pela turma, cujas discuss@estraram a habilidade de
alguns e a dificuldade de outros para o calculotahen

A primeira sequéncia mostra a discussao entre coempes de um grupo sobre um
resultado divergente. Os dois meninos eram da mesipla e Luis comecou a discusséo
dizendo que Jodo ndo estaria certo nas subtrapdegyue seria impossivel obter o
resultado que havia encontrado utilizando somemfeela operacdo. A professora
aproximou-se e observou que os dados lancadosiradic1, 1 e ¥. Jodo insistia em sua

posicao até que o colega o fez mudar de ideiapomefse observa a seguir:

Sequéncia 1

1. Jo&o: D4 dois sim!

2. Luis: Que jeito! Trés menos um, menos um da um!

3. Jodo: Mas eu fiz, tem que da sim, quer ver? écana apagar algo no caderno e
inicia nova escrita enquanto fala) Trés, um, un@sTmenos um menos um... (olha
para o colega como se tivesse razao).

4. Luis: Da um! (risos)

5. Jodo: Ah! E que ¢ dois menos um. Eu pensei sbmenos um...

% Abreviatura para “ tecido n&o tecido”.
%9 N&o havia necessidade de seguir ordem crescamestente, ou posicionamento de dados; a posisio d

ndmeros para realizar as operagdes era de livothesc
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Joéo, entéo, percebeu que Luis estava certo, dadg®u erro junto com os demais
colegas. Observou-se que, ao jogar os dados, &odara fazer o calculo mental das
possibilidades de operacbes entre os trés numemem, sentindo dificuldade em
memorizar os resultados, comecou a anotar rapidenmen caderno o que havia feito,
selecionando o procedimento que resultaria na sésporreta. No registro de Jodo havia
trés diferentes possibilidades de ordenar os nisner® 1,11 3 e 311 mas nenhuma
delas usando somente subtracdo resultaria no ni@neomo resposta. Ele apenas havia
pensado na operacdo, mas nao fizera o seu redissa. passagem mostra a necessidade
de visualizar a composi¢do numérica para que pagesseber o que estava acontecendo.
Ao iniciar esse processo (turno3), ele mesmo itleoti 0 porqué de seu erro, justificando-
se (turnob). Essa acdo o levou a escrever as sggsiémumericas seguintes antes de
responder, utilizando os signos numeéricos comdiawpdra a atencao.

Num outro grupo a professora percebeu discussaelisente a do grupo anterior.
Os dados langados por Gabriela indicavam 4, feeajpgadora queria marcar no tabuleiro
a casa de numero 25. Suas adversarias protes@ir@ndo que ndo seria possivel aquela
resposta, mas, como ndo estavam chegando a umnsonse professora interferiu,

conforme segue:

Sequéncia 2

1. Professora: O que € que saiu nos dados?

2. Gabriela: Cinco, cinco e quatro.

3. Professora: E 0 que é que tu vais fazer comjélésm ideia?
4. Gabriela: Vou fazer cinco vezes quatro menosocin

5. Professora: E vai dar quanto?

6. Gabriela: Vinte e cinco.

7. Professora: Pde pra mim ai, vé se vai dar meEsweve ai no papel. (Gabriela
escreve e mostra para a professora, Figura 17).

8. Professora: Cinco vezes quatro?

9. Gabriela: Vinte.

10. Professora: Menos cinco?

11. Gabriela: Quinze
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Figura 17 — Fotografia de situacdo de jogo

Portanto, nao foi preciso que alguém dissesse a@dkalue a resposta (no turno 6)
estava incorreta, pois ela mesma percebeu isscoappanhar a professora em voz alta em
cada uma das operacdes realizadas (turnos 9 ePblanto, a intervencéao da professora
ocorreu no sentido de conduzir a estudante a retseugpensamento com mais atencao ao
gue estava fazendo. A professora percebeu a neadssile auxilid-la quanto ao que ela
havia planejado mentalmente, que era: cinco vepasramais cinco, mas a falta de
atencdo a fala oral impedia-a de perceber o seu $egundo Vygotski, a “velocidade da
fala oral ndo favorece um processo de formulagdoptExo — ndo deixa tempo para a
deliberacdo e a escolha”. (2005, p. 179). O quegwamente aconteceu foi que a fala
interior de Gabriela se realizou numa unidade spatesamento, sem gque houvesse uma
separacdo dos elementos que deveriam compor a geaseexpressar sua ideia. Para
Vygotski, “um interlocutor em geral leva varios miias para manifestar um pensamento.
Em sua mente, 0 pensamento esta presente em alidatte e num s6 momento, mas na
fala tem que ser desenvolvido em uma sequénci@052p. 186). A intervencédo da
professora ao solicitar que a estudante escrewegse dizia e a realizacdo da leitura em
voz alta levaram a que ela prépria se conscierstizds que estava pensando.

Analisando as duas sequéncias deste episédio peseeta importancia das
interacbes no sentido de provocar verbalizacOele. dee se conhecia dos estudantes,
estava claro que eles ndo eravam por falta de conéeto, mas por falta de organizacao
do pensamento. Vygotski (2005, p. 185) faz refaeéaessa diferenca entre o pensamento
e a fala destacando que o fluxo do pensamentegedit da manifestacdo da fala. Porém,
foi 0 uso da palavra e dos signos que permitiurozga e externar corretamente as ideias
dos jogadores. Sobre essa questdo Moysés sugertacumpanhando verbalmente o

tempo todo o que estd sendo feito, dificilmentelsga a um resultado absurdo. Este é
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imediatamente corrigido pela pessoa que esta aaldal. (2006, p. 70). Um exemplo é o
gue aconteceu na sequéncia 1, turno 5, quando pkréebeu o que havia feito e, na
sequéncia 2, turno 11, quando Gabriela fornecasuwltado correto apds verbalizar o que
havia pensado. Considerando a faixa efadm que se encontram os estudantes, Vygotski

indica a relevancia do uso da palavra neste montentiesenvolvimento:

O novo e significativo uso da palavra, a sua @g#o como um meio para
formagdo de conceitp® a causa psicoldgica imediata da transformagdical
por que passa 0 processo intelectual no limiarddéeacéncia. Nessa idade néo
aparece nenhuma fungdo elementar nova, essenctalniéerentes daquelas ja
presentes, mas todas as funcBes existentes sagadredas a uma nova
estrutura, formam uma nova sintese, tornam-se spalte um novo todo
complexo; as leis que regem esse todo também datemo destino de cada
uma das partes. Aprender a direcionar os préprimsegsos mentais com a ajuda
de palavras ou signos é uma parte integrante doegso de formacdo de
conceitos. (2005, p. 73, grifo do autor).

Outros grupos também apresentaram situacbes do anépm, em que era
necessario verbalizar o que estavam fazendo parmicem os erros cometidos pelos
integrantes. Para alguns estudantes, cuja hatglidied cdlculo mental ndo estava téo
desenvolvida, foi necessario também visualizarocgsso escolhido pelo jogador para que
pudessem acompanhar o raciocinio utilizado.

Durante o jogo a professora também pbde observar ajguns jogadores ja
pensavam nas futuras possibilidades para os nurdesagados, como, por exemplo: “Se
sair trés nimeros cinco, ou 0 seis, 0 cinco e trgquk o cinquenta que precisamos”. Para
nao esquecer, alguns chegavam, inclusive, a ragedrhipoteses num canto da folha. Esta

previsao de possibilidades revela uma situacaaah q

a medida de generalidade determina ndo apenasielégegia de conceitos,
mas também todas as operacdes intelectuais p@ssiomi um determinado
conceito.[...] A medida que se atingem niveis nedés/ados de generalidade,
fica mais facil para a crianca lembrar-se de pers&ws, independente das
palavras. (VYGOTSKI, 2005, p. 141).

40 A idade da maioria da turma era de dez anos, mda bstudantes com nove e também onze anos.



101

Ainda para o autor, “a passagem para um novo tppeicepcao interior significa
também a passagem para um tipo mais elevado ddaalévinterior, uma vez que uma
nova forma de ver as coisas cria novas possib@slate manipula-las.” (2005, p. 114).
Dessa forma, o estudante vai, gradativamente, aamsm sua liberdade intelectual
(VYGOTSKI, 2005, p. 141), como no exemplo antedas possibilidades previstas para
resultar no nimero de que os jogadores precisavam.

AplOs 0 jogo a professora fez uma avaliacdo oralatiedade, revelando a
aprovacao do jogo pela turma, e aproveitou a opféde para registrar no caderno
algumas expressfes que surgiram nos grupos, @im@Epte aquelas que geraram mais
discussbes. Um dos problemas foi a questao da oddsnoperacdes, pois muitas vezes
faziam primeiro o registro dos nimeros e ap0s evi@m 0s sinais, mas nem sempre estes
estavam na ordem correta para a resposta desp@adaxemplo: 6, 5 e 4. Como 0s
estudantes queriam a resposta igual a 5, anotagata mesma ordem, mas sublinhavam o
que queriam fazer primeiro: 6 — 5 — BEste procedimento acabou levando a introdugéo do
uso de sinais para separar as operacdes (parériekdmwtes e chaves) nas expressoes.
Neste momento, de registro coletivo, verificou-se garios grupos utilizaram estratégias
semelhantes quando queriam destacar a operacadegaga iniciar o procedimento de
calculo. Foi um momento extremamente prazerosooda tle ideias.

A interacao entre os jogadores proporcionada pelati¢ 60® chamou a atencao
para 0 aspecto da colaboracdo entre pares difsremtgue foi muito curioso. Em alguns
momentos 0s proprios adversarios ajudavam na e@edode possibilidades e observou-se
0 desejo ndo apenas de mostrar 0 quanto sabiam sassunto, mas de fazer com que
outros colegas também tivessem a mesma compreg@s@aodo também observou essa

situacdo em sua pesquisa;

Durante o jogo observamos que, muitas vezes, ascas (adversarios) ajudam-
se durante as jogadas, esclarecendo regras e,eat@onapontando melhores
jogadas (estratégias). A competi¢cdo fica minimizaDaobjetivo torna-se a
socializagdo do conhecimento do jogo. (2004, p. 26)

A professora avaliou que a escolha desta atividae extremamente feliz, pois
atingiu de forma muito satisfatéria o objetivo ialcda aula, que era desenvolver as

habilidades do calculo mental, introduzir o usosét@bolos nas expressdes e promover
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interacBes entre os jogadores. Este foi o primapisddio em que se observa
explicitamente a inser¢cao da promoc¢éao das intesag@®o objetivo de aula, o que revela
um amadurecimento por parte da professora quantecamhecimento do uso dos jogos

em sala.

4.8 Episodio 8 - Jogo do Pontinho

Este episddio aconteceu com a mesma turma de qéitado episédio anterior,
mas no segundo semestre de 2008. Tinha-se a intelgc&ontinuar desenvolvendo o
trabalho com calculo mental e incentivar nos esttgfa 0 pensamento estratégico,
analisando e refletindo sobre as a¢des necesga@nagesolver um problema. A ideia era
qgue a atividade fosse feita em dois momentos: numepo, descrito neste episodio, a
turma seria dividida em dois grupos com 14 compt@secada um; no momento posterior,
formar-se-iam grupos com quatro componentes. Emoanas casos se esperava que
houvesse a necessidade de trocar idéias e debbterpontos de vista diferentes de forma
a provocar interacbes que promovessem o0 aprendiZadudividade que possibilitaria
alcancar esses objetivos era o Jogo do Pontinte sguhavia conhecido num curso de
formacéao continuada.

O material para o primeiro momento foi confecciamaem uma grafica com
material especial em PVC. N&o havia pecas, aparstas especiais para quadro branco
utiizadas para realizar as marcacfes necesséfias.informacdes referentes ao

planejamento seguem como consta no plano de ensino:

a) Objetivo da aula: Exercitar o calculo mental; incentivar a analise de jogadas (atencéo e
percepc¢do); promover a troca de informacdes por meio de interacdes.

b) Disposicdo da turma: dois grandes grupos, sendo um representante para cada grupo
por vez.

c) Local: Sala de aula

d) Material: caneta para quadro branco e um painel (Im x 0,6m) em PVC com ndmeros

distribuidos em cinco colunas e quatro linhas, com pontos no entorno dos nimeros para

serem ligados. A marcagdo dos pontos era feita nas margens laterais do painel. (Figura

18).
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e) Objetivo do jogo: Cercar os nimeros para somar*' o maior niimero de pontos possivel.
f) Regras: Cada representante da equipe tem direito a tracar apenas um segmento por
vez. Se acontecer de fechar duas casas com apenas um segmento, 0 grupo recebe as
duas pontuacbes. S6 pode permanecer na frente do painel um componente da equipe,
gue devera marcar o que o grupo decidir. (ESCOLA..., 2008).

Jogo do Pontinho

8 9 10 12 15
15 12 10 9 8
7 8 9 12 15
15 12 9 7 8

L] L ] L ] L ]

Figura 18 - Fotografia do painel do jogo

O jogo comegou muito timidamente. Na sua vez, umpmnente da equipe saia do
seu lugar, dirigia-se até o painel e fazia sua atd@ De inicio, os estudantes apenas
tentavam cercar os numeros de seu interesse, spraoaupacdo de elaborar alguma
estratégia para marcar ou impedir que o outro gnufigesse. Apesar de nao ser este o

objetivo, este momento, do jogo pelo jogo, teveartimcia. Segundo Grando,

0 jogo pelo jogo também tem seu valor pedagdgiste gue os alunos passam a
se relacionar com os companheiros (interacdo $paf@endem a seguir regras e
a observar regularidades, desenvolvem sua capacidad concentracdo e
observacdo, e aprendem a lidar com o novo, comsoco & com 0 ganhar e 0

perder (2004, p. 54).

Quando perceberam que uma jogada interferia ma,oot seja, que ao marcar
poderiam dar a possibilidade ao outro grupo deacewmm ponto, comecou a tensédo do
jogo. Num primeiro momento, nenhum dos dois grueosou se organizar COmo grypo

ou seja, agiam cada um por si, querendo dizer lBg@amue estava encarregado de jogar

“! pode ser usado também para subtracdo, partind®@eontos e diminuindo-se os pontos obtidos até
chegar a zero.
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qual seria a melhor marcagdo. Muitas vozes se poiewam juntas, sendo visivel a
necessidade de comunicacao, porém, eles aindaan&orhpercebido outra forma de fazé-
lo a ndo ser falando em voz alta. As vezes, mesmoolega que estava ao lado de outro
da mesma equipe ndo conseguia entender o que estada planejado em razdo da
euforia dos participantes. Como ja havia sido iptey em razdo de experiéncias
anteriores, entendeu-se que a agitacdo e o bafaitimm parte do processo, como é

destacado por Smole, Diniz e Milani:

[...] em se tratando de barulho, devemos lembrar @la é inerente ao ato de
jogar. A diferenca é que, no caso do jogo, a caaveera em torno das jogadas,
da vibracéo por uma boa decisédo ou mesmo pelaavitésobre o conhecimento
gue se desenvolve enquanto eles jogam. Costumair@sdlias coisas sobre
isso: a primeira é que esse é um barulho produtivta vez que favorece as
aprendizagens esperadas e a maior interacdo éedreAesegunda é que jogar
sem barulho € impossivel, pois um jogo silenciogwd@ria o brilho da
intensidade e do envolvimento dos jogadores. Portarmelhor é conviver com
esse fato, parando para discutir apenas quandcehalguma possibilidade de
tumulto, mas nem nesse caso deve haver alarder,(@006).

A comunicacdo entre o jogador representante e s@wi@ grupo foi bastante
dificil, pois nem sempre eles conseguiam se exgrais maneira a se fazerem entender
pelo jogador. O fato de haver niumeros iguais eagakh pelo painel obrigava os colegas
do grupo a indicar qual deles deveria ser mardadtiio, encontrando dificuldades no uso
da linguagem oral, eles recorriam aos gestos. Jadilio representante do grupo 1, cuja
decisdo era marcar o numero 12 no painel. Conttmop havia quatro nimeros 12, um
em cada linha, em posi¢6es diferentes, Julio nB@ spual deles marcar. A sequéncia a

seguir ilustra a situacao:

Sequéncia 1

1. Julio: Mas qual doze?

2. Leo: Naquele ali, 6! (apontando de longe pgpainel)

3. Roger: Perto do nove! Mais pra la.(gesticulapai@ os lados)

4. Julio: Esse aqui? (apontando para uma das qoagsibilidades)

Dois componentes ndo se contiveram, sairam dodiggares e se aproximaram do
jogador para indicar qual era o local da marcacao.

5. Professora: Ndo. Nao vale! Sé pode ficar o jogad frente.
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Os colegas voltaram para o grupo e tentaram novamexplicar, mas néao
conseguiram fazer isso com o uso de palavras gelgt@assem o colega, como para direita,
esquerda, para cima ou para baixo. Recorriam ast®gg@do por ndo saberem o que é
direita ou esquerda, mas pela dificuldade de atdimm tais conceitos naquela situacao
especifica. Alguns colegas ainda tentavam indicem © uso das palavras “direita” e
“esquerda”, mas se atrapalhavam no momento de magwoss a sua direita,quando
viravam de frente para o colega nao coincidia couliraita de frente para o painel.

Segundo Vygotski,

a maior dificuldade é a aplicacdo de um conceitmlhente apreendido e

formulado a um nivel mais abstrato, a novas siem@bncretas que devem ser
vistas nesses mesmos termos abstratos — um tipargderéncia que em geral
s6 € dominado no final da adolescéncia. (20050@). 1

Nesta fase do jogo os jogadores da mesma equipecapam a interagir entre si,
no sentido de buscar a melhor forma de jogar. E@@mentou a tensdo, pois as opcdes
para marcar comecaram a diminuir e uma jogada eital-poderia trazer prejuizo ao
grupo.

Percebendo isso, 0 colega que iria representaeguipe reunia-se antes com o
grupo a fim de decidirem juntos o melhor lugar pa@car. Essa atitude levou a que a
agitacédo diminuisse um pouco em razdo da necessittathais concentracao para refletir,
elaborar procedimentos e fazer previsdo de jogadlgmssagem que segue ilustra esse
fato.

O grupo encontrou esta situacao:

8| 9]10| 12| 15
15112} 10| 9 8[

789 12|15

.15:12' 9[ 7.731

Figura 19 - Situacéo de jogo
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Dois colegas indicaram ao seu representante, Caglos marcasse acima do
namero 7, sem perceberem as outras possibilidanes,ainda, sem analisarem a
consequéncia desta escolha. Neste momento, Maqué® canversar com os demais do seu
grupo, pediu para esperar, pois queria justificer divergéncia e apontar nova solucao,

conforme se observa na sequéncia seguinte.

Sequéncia 2

1. Carlos: Aqui no sete? (apontando com a canetaglgar indicado).

2. Mauro: Nao! Ai nao! Vai dar mais pontos pra kles

3. Professora: Mauro, repete aqui, fala.

4. Mauro: Nao marca o sete porque sendo eles veEtamanove e o doze juntos.
Eles vdo marcar vinte e um pontos e a gente so sete

5. Carlos: Vinte e um!

6. Professora: Como é que é, Mauro? Eles vao o qué?

7. Mauro: Eles vdo marcar vinte e um pontos e &egsh sete. E melhor marcar o
oito, que s6 a gente fica com ponto.

Outras situagbes, como esta de um colega disco@agrupo no momento de
marcar, ja tinham acontecido, mas até o momenigu@im havia se manifestado sobre as
consequéncias das jogadas; apenas estavam faz@gtoelo jogo, preocupando-se com
0S pontos que iriam ganhar. Para que Mauro fizessgumentacao a favor da sua escolha
foi preciso usar a imaginagao, procurando prevesipdidades de jogada. Para isso foi
necessario usar a capacidade de percepc¢éo pavdody, ndo apenas uma pequena parte,
no caso, a possibilidade de fechar no numero 7e Hpb de situagdo favorece o
desenvolvimento do estudante, pois, “sob 0 pontuvista do desenvolvimento, a criacao
de uma situacdo imaginaria pode ser considerada aom meio para desenvolver o
pensamento abstrato”. (VIGOTSKI, 2007, p. 124).

Aos poucos, Mauro foi desenvolvendo certa habikdaesse tipo de raciocinio no
qual era necessario perceber o elemento de forniayb@r num contexto geral e, assim,
“abstrair, isolar os elementos, e examinar os akmse abstratos separadamente da
totalidade da experiéncia concreta de que fazerte’pdfsse movimento permitiu ao
estudante escolher uma boa jogada, pois realizas dperacbes importantes: “unir e
separar: a sintese deve combinar-se com a ana(¥GOTSKI, 2005, p. 95).

A forma como Mauro se expressou chamou a atencéarmi@a na medida em que

ele justificou com seguranca e clareza o porqu@elagescolha. Dessa maneira, mesmo
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faltando poucas jogadas, o tempo para terminargo joi maior em razdo dessa nova
estratégia de pensamento que 0s demais buscardimarreaentalmente e expressar
oralmente. Foi como se tivessem descoberto um Feito” de jogar, o qual agradou o

grupo de tal forma que a maioria tentava imita-l8s tentativas de jogar de forma
diferente foram acontecendo, mas na maioria delaspeeciso auxiliar os jogadores,
principalmente no momento de argumentar quantogeips.

Apesar de os estudantes demonstrarem vontade deoagd Mauro, cada um do
seu modo, alguns realmente ndo conseguiam fazéziah®s, precisando de auxilio do
colega ou da professora. Para Vygotski, “com oil@ude uma outra pessoa, toda a
criangca pode fazer mais do que faria sozinha —aamek se restringindo aos limites
estabelecidos pelo grau de seu desenvolviment6052p. 129). Mesmo aqueles que
tentaram e ndo conseguiram se beneficiaram daagdterdos colegas no sentido de
direcionar sua atencdo para o processo e de a@reamda compreenséo do significado
da acéo do colega.

O jogo estava quase no final quando a professoseretu Ricardo tentando
explicar para um pequeno grupo qual seria a mgtigada. Iniciou a fala dizendo que
deveriam marcar no numero 15, abaixo do nimeros8indy os adversarios marcariam
entre o 15 e 0 8 e 0 grupo de Ricardo terminaj@go com o 15. Em nenhum momento
Ricardo pensou na soma dos pontos que a outraesgiapmarcar; simplesmente fez a
previsdo das jogadas sem pensar nas consequéAcmefessora ndo se manifestou e
registrou o momento em que Ricardo pediu para explao grupo a melhor opcéo,
tentando proceder como Mauro; porém, teve difialddam usar a mesma estratégia de
pensamento. Vendo a dificuldade de Ricardo e o ltonfiormado, a professora interferiu
para acalmar os animos.

A situacéo era a seguinte:

g8 | 9]10]12]15
15/12/10 9| 8|
7 18] 9[12]15
15/12] 9] 7| 8

Figura 20 - Situacéo de jogo
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Sequéncia 3

1. Ricardo: Fecha o quinze de baixo!

2. Mauro: Por qué?

3. Ricardo: Se tu marcar o quinze (inferior e shaaldo verticalmente), eles vao
pegar o oito... ai, ndo!(Ricardo, com a mao na pbag& como se tivesse percebido
somente naquele momento que ndo era uma boa digdee risos e um pequeno
tumulto).

4. Professora: Se ele (Mauro) marcar o quinze,(glego adversario) vao pegar o
oito e 0 quinze, que era o que tu tinhas dito antes

5. Mauro: O, eu vou marcar aqui (apontando pagainze da primeira linha). Dai

eles vao marcar aqui, pegam 0 0ito e eu pego @euin

Mauro era o representante do grupo naquela jogadango ndo compreendeu o
motivo da escolha de Ricardo, questionou o col€ggue aconteceu com Ricardo é algo
comum de se observar nessas situacfes em querdgifa@nsegue expressar de imediato
0 pensamento. Nas situacdes de jogo, quando oaestu@sta muito envolvido e o
pensamento é muito rapido, frequentemente a ajagaafessor é solicitada. Geralmente
eles dizem: “Prd, eu pensei numa coisa que era,gags agora me perdi”. A pesquisa de

Vygotski permite a compreensao dessa situacao:

[...] todos os pensamentos criam uma conexao, pineemuma funcéo, resolvem
um problema. O fluxo do pensamento ndo é acomparp@duma manifestacéo
simultdnea da fala. Os dois processos ndo séoiddénte ndo ha nenhuma
correspondéncia rigida entre as unidades do pemsane da fala. Isso é
particularmente claro quando um processo de pemgamao obtém o resultado
desejado [...]. O pensamento tem a sua prépriatesit e a transicdo dele para a
fala ndo é uma coisa facil. (2005, p. 185).

Analisando o objetivo da aula, a professora sesgiuealizada com a atividade
escolhida, pois contemplara todos os aspectosaadgcno objetivo: o calculo mental, a
reflexdo de procedimentos e a interacédo para szana conhecimento, principalmente no
final, quando os estudantes procuravam argumentaridar para que as jogadas nao
trouxessem consequéncias negativas para sua eqgmpsefrando uma mudanca
significativa na forma de jogar.

A intencdo de promover interacdes que permitissetnoea de informacdes,
expressa no objetivo da aula foi fundamental pagacalha da dinamica inicial do jogo.

Com o conhecimento de que as interagdes tem unh geg@eminante no desenvolvimento
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dos estudantes e que, ao propor um jogo, 0 objétnad deve ser o de avancar no
conhecimento cientifico (MOURA, 1991, p.47), a @mtade foi proposta novamente, mas
de forma diferente. Os estudantes ja apresentavalnores condicbes para jogar com
competéncia (GRANDO, 2004, p. 68), sem muitas vetegdes da professora. Esse jogo
aconteceu num outro momento, em grupos com quatrpaenentes, agindo em duplas,
com o material apropriado para a situacdo. (Anexo E

Constatou-se um excelente resultado no sentidoagmyeionar interacdes entre 0s
estudantes que direcionassem o dialogo para pesvid® jogadas e para a argumentacao
necessaria a fim de convencer o colega sobre aomettratégia. Pdde-se evidenciar o
crescimento de alguns estudantes que, inicialmaptesentavam certa dificuldade para
organizar e expor suas ideias, mas que, gradatitamioram se desenvolvendo neste

sentido. Para Oliveira,

a interacdo face a face entre individuos partiesladtesempenha um papel
fundamental na construcdo do ser humano: é atdaé®lacdo interpessoal
concreta com outros homens que o individuo vai @hagnteriorizar as formas
culturalmente estabelecidas de funcionamento pigjam”. (1999, p. 38).

Ao assistir a este episédio para a analise, aegsofa recordou que sentiu
satisfacdo ao ver que os estudantes estavam realem@rolvidos na atividade com muito
entusiasmo, fazendo célculos de forma descontraida, atentos aos acertos e erros e,

ainda, utilizando a linguagem matematica de formagmonsciente.

4.9 Episodio 9 - Quebra-cabeca

O ultimo episddio a ser analisado aconteceu com turmraa de quinta série
composta por trinta estudantes, no ano letivo @828a ocasido ja se havia desenvolvido
0s conteudos sobre radiciacdo e potenciacio eatlassg dar continuidade ao processo de
aprendizagem. Para tanto, pensou-se em utilizgogmem que fosse necessario resolver
expressfes que apresentassem poténcias e raimesa Ale usar um quebra-cabeca surgiu
da visita ao Museu de Ciéncia e Tecnologia da PAICvisitar o mezanino do ultimo

pavimento do museu, destinado a area da matematicantrou-se o quebra-cabeca feito
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em madeira no formato triangular, com opera¢gtemudiiplicacdo impressas nas pecas.
Pensou-se, entdo, em fazer algo semelhante, sutdtitas operacées por expressoes
numeéricas com poténcias e raizes, totalizando JBesxdes. Como a ideia era a de
trabalhar em grupos, confeccionaram-se cinco jegosnadeira, cada um com uma cor
diferente, e escreveram-se as expressdes em unf@cdasPara aproveitar o material com
outras turmas na outra face indicaram-se multipiea tal como no modelo original,

porém, com cor diferente da face com expressoes.
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Figura 21 — Quebra-cabeca

As informac0Oes referentes ao planejamento paraatstdade seguem conforme

consta no plano de ensino:

a) Objetivos da aula: Resolver expressfes com raizes quadradas e poténcias; desenvolver
a habilidade do calculo mental; promover situagdes de interagédo entre os componentes.

b) Disposicdo da turma: cinco grupos com seis componentes, sendo metade das pecas
para cada trio, a fim de propor maior interacdo e comunicacdo entre 0s componentes.

c) Local: Sala de aula

d) Material: um quebra-cabeca triangular com expressdes numeéricas.

e) Objetivo do jogo: Resolver as expressfes para descobrir o lugar de encaixe das pecas
dentro do tempo estabelecido.

f) Regras: Montar o quebra-cabeca em grupo dentro de um determinado tempo,

registrando as expressfes no caderno. (ESCOLA..., 2008).

A participacdo da professora neste episddio teweodoco aproximar-se do modo
como os estudantes haviam procedido para chegegsatiado. O material do jogo foi

elaborado com a intencdo de provocar possiveiditoendo ndo encontrar uma resposta
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em razdo de um erro previsitelNesta aula foi possivel perceber esse tipo degerando
um estudante reclamou por ndo encontrar a pecaresjdtado fosse o nimero 16. A
expressdo que deveria resolver era: 82 + 0. Acaseahta do que havia acontecido, ele

COmecou a apagar seus registros, conforme se absaprimeira sequéncia.

Sequéncia 1

. Professora: Por que é que tu estas apagandasid®g

. Augusto: Porque eu tinha botado errado.

. Professora: O que é tu colocaste que ndo estaia?

. Augusto: Eu coloquei oito ao cubo que era dezess

. Professora: H&?

. Augusto: Eu botei oito ao cubo dezesseis.

. Professora: Cubo? Onde que tem cubo?

. Augusto: Nao, é ao quadrado. Oito ao quadrado.

. Professora: E por que tu colocaste que oitcuadrgdo é dezesseis?

10. Augusto: Porque eu me enganei.

11. Professora: E quanto € entédo?

12. Augusto: Eu vou fazer a conta: oito vezes oitnto vezes sete é cinquenta e
seis.

13. Professora: Isso, e ai?

14. Augusto: Mais oito: cinquenta e seis, cinqueataete, cinquenta e oito,
cinquenta e nove ... da ... sessenta e quatro!

©O© 00 ~NO Ol WN PP

A intervencdo da professora fez o estudante anabisprocesso utilizado para
encontrar a resposta, demonstrando que ele wilzanultiplicacdo da base pelo expoente.
O conflito estabelecido por ndo encontrar a respéstou o estudante a retomar o
significado da operagdo em questdo. Dessa fornaga em raz&o da auséncia da peca
supostamente certa, proporcionou-lhe rever ofsigdio de potenciacdo. E compreensivel
e esperado que a formacéo de conceitos ndo oaarra primeira abordagem; por isso, é
importante que o estudante se depare com diferaities;des envolvendo um mesmo
conceito. A esse respeito Vigotski esclarece qude®envolvimento; [...], se da ndo em
circulo, mas em espiral, passando por um mesma @Eonada nova revolucdo, enquanto
avanca para um nivel superior”. (2007, p. 56). dtdscdes seguintes, quando alguém do
seu grupo nao encontrava a resposta, Augusto itagtkate conferia se ndo haviam feito
0 mesmo que ele, ou seja, multiplicar base porexgo

42 Por exemplo: 23 + 4. Algum estudante poderia etnaplez como resposta, porém houve o cuidado de
nao colocar respostas que atendessem a esse tpmde
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Ao observar os demais estudantes, verificou-sergega na maioria das respostas;
a maior dificuldade foi mesmo no momento da montage quebra-cabeca, j& que havia
pecas com respostas iguais num dos lados de riagguio. Mesmo com esta dificuldade
maior, todos 0s grupos conseguiram montar a figar@mpo certo.

Uma passagem chamou a atencéo pelo aspecto étiegas semelhante a referida
neste trabalho com a turma de 2006, no quinto éjpisporém ndo causou a mesma
discusséo, porgue a sugestdo de burlar a regieapgpenas de um colega do grupo. Ele
percebeu que no verso das pecas havia simpleslasilde multiplicacdo e tentou
convencer os colegas a trabalhar de modo mais Taahvia, além de néo ser aceita a sua
proposta, ele foi criticado por ndo estar procuoassipecas de que precisavam.

Sequéncia 2

1. Vitor: Ta, para com isso! Ndo perde tempo.Véazealguma coisa! Procura o
guinze e o vinte e cinco ai.

2. Fernando: Mas n&o tem.

3. Professora: O que é que nao tem, Fernando?

4. Fernando: O vinte e cinco e o quinze.

5. Professora: Mas onde que tem que dar quinzete @icinco?

6. Vitor: Porque (aponta para a expressao 42 ¢B#)ro vezes quatro € dezesseis e
trés vezes trés € nove.

7. Professora: E a outra, o que fazer pra dar g@inz

8. Vitor: Tem que achar uma que o resultado é guifizigura 22)

Fernando ainda fez uma ultima tentativa de procafarma mais facil e, sorrindo,
perguntou:

9. Fernando: N&o da pra virar?

10. Professora: H&?

11. Fernando: N&o da pra virar?

12. Professora: Se tu quiseres virar pode viragusbna virada ela ndo encaixa nas
mesmas pegas que as outras

o 7 "%T’/

Figura 22 - Fotografia de situacagad®
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Fernand®® lancou levemente a peca para junto das demajzrefessora percebeu
certa irritacdo na sua atitude, cuja frustracdovesi@el. Todavia, nem por iSso 0 grupo se
abalou, o que, segundo Huizinga, j4 era de se &spg®uis “€ curioso notar como 0s
jogadores sdo muito mais indulgentes para com otéded do que com o desmancha-
prazeres”. (1990, p. 14). Provavelmente, issorecpor ndo colocar em risco o que o
autor chama de “circulo magico” que se estabealacante o jogo, pois, ao fingir que esta
jogando, o batoteiro mantém essa ilusdo. Além dis$ato de ndo conseguir trapacear no
jOogo mostra a importancia de seguir as regraspaatar ganhar a partida.

Ao final da atividade, foi proposto como tarefaadsa montar um quebra-cabeca
semelhante (Anexo F), porém menor, colando as pegesartolina. No outro dia, em
trios, eles elaboraram questdes usando palavrasdgueriam ser substituidas por
expressdes numeéricas, por exemplo: “Qual a diferem¢re o cubo de cinco e o quadrado
de sete?”. Durante esta atividade a necessidadsad®s termos corretamente levou, mais
uma vez, a que se retomassem 0S conceitos de fooleiva, 0 que rendeu bons
resultados.

Nesse episoédio se destaca a intervencao da prafeasoguestionar a acdo dos
estudantes. Na primeira sequéncia a intervencwdpiositadamente no sentido de fazer o
estudante verbalizar seu pensamento para retonsggndicado de poténcia, e entéo,
associar as palavras “cubo” e “quadrado” aquelaag@®. De acordo com Vygotski, “0
pensamento tem que passar primeiro pelos signifscaddepois pelas palavras”. (2005, p.
186). O que aconteceu com Augusto foi, provavelmentma dificuldade nessa
organizacdo do significado da nova operacao eagd&elcom as novas palavras. Mesmo
assim, o estudante demonstrou que estava numddaggropriacdo quando ele mesmo se
corrigiu, no turno 8, com relacdo ao uso equivoadpalavra “cubo” e também, no turno
12, quando percebeu o processo adequado paramiebewado ao quadrado. Fazer o
guestionamento e, sobretudo, levar o préprio estada explicar o0 que estava pensando
foi fundamental para que Augusto continuasse negssp de formagédo de conceito de
poténcia e, na situacao seguinte, conseguisseveesolquestdo sem o mesmo “engano”.

Vygotski da énfase a questdo de o professor trabalbm o estudante, explicando,

43 Este estudante era novo na escola, ja havia regocdois anos na quinta série e era bem mais yekos
demais colegas (tinha 14 anos, quando a médiarde tera de dez anos). O sentimento era o de nao
pertencer aquele grupo, como ele mesmo disse,spaisa-se “mal” no meio de tanta crianca pequena.
Muitas vezes Fernando tinha atitudes semelhanégsesentada no jogo, de tentar fazer algo pelo modo
mais facil, de usar uma estratégia que parecesgeeasperta, enfim, algo que ndo precisasse utiizar
conhecimento escolar para atingir um objetivo.
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questionando, corrigindo e fazendo-o explicar, propnando a formacdo de conceitos
em colaboragcédo com o adulto. (2005, p. 133).

A professora ja tivera Augusto como aluno na séntrior, o que lhe permitiu
compreender que, pelo ritmo do estudante, aqueheemim de conflito era parte natural do
desenvolvimento; sabia também que ele precisariantesuporte para organizar melhor
seu pensamento.

Na segunda sequéncia, a intervencdo da professoraof sentido de tentar
aproximar um estudante do seu proprio grupo, alérfazé-lo participar verdadeiramente
da atividade. Porém, a falta de conhecimento sobestudante e o pouco tempo de
convivéncia ndo lhe permitiram identificar algo guealmente lhe interessasse. Apds
outras tentativas de aproximacdo, Fernando insstiando realizar a atividade conforme
combinado, o que tornaria muito dificil um didlogaquele momento, ndo tornando
possivel a compreensdo do pensamento do estudzmtacordo com Vygotski, “para
compreender a fala de outrem n&o basta entendesuas palavras — temos que
compreender 0 seu pensamento. Mas nem mesmo sssicieénte — também é preciso que
conhecamos a sua motivacao”. (2005, p. 188).

Analisando a qualidade das intera¢des, observauxseprincipalmente na primeira
sequéncia, houve retorno satisfatério. O didlog@mbetecido permitiu acompanhar o
pensamento dos estudantes e, dessa forma, aurdialesenvolvimento da atencéo, da
memoria logica, da abstracdo e da capacidade panpacar e diferenciar as operacdes
envolvidas na atividade. De acordo com Vygotskissts processos psicolégicos
complexos ndo podem ser dominados apenas atravagréladizagem inicial.” (2005, p.
104). Por isso a importancia de se realizaremdaties em diferentes momentos e de

diferentes formas envolvendo 0s mesmos conceitos.

Foram nove episodios analisados, respeitando uderocronoldgica que permitiu
acompanhar algumas mudancas significativas parat@g da professora. No primeiro e
segundo episédios, notava-se pouca preocupacacacmmcao de espacos favoraveis a
interacdo, considerando a organizacdo do ambiésito fe a formacdo de grupos. Os
trabalhos eram propostos em duplas (um contra amgm grandes grupos, 0 que nao
permitia a interagdo mais proxima entre os estedamois nem todos conseguiam trocar
ideias diretamente com um parceiro. Além dissanass timidos tinham dificuldade para

manifestar seus pensamentos por meio da palavreggoopouco se pronunciavam.
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Dois anos mais tarde, no terceiro episédio, obsarga novamente o problema da
organizacdo do ambiente com a turma da sexta s@fge,sala era pequena demais e 0s
grupos, além de serem grandes, ficavam muito pasirAs interacdes ndo aconteceram
conforme as expectativas da professora, ndo seetstando um diadlogo que favorecesse
trocas de ideias, o que levou a ndo continuidadaeala jogo naquela turma. O outro jogo
deste mesmo ano, mas com a quarta série, tevetaréscas semelhantes, com boa
aceitacdo do grupo. Neste caso, a turma era berormeen fato de o jogo possibilitar a
ajuda dos demais atingiu o objetivo de melhoramtsacbes, promovendo a discussao
sobre os processos utilizados para encontrar agG=s.

Em 2006, no quinto e sexto episodios, observoursa melhor organizagcédo do
espaco fisico e na formacéo de grupos, visto guelasconstituidos por menor nimero de
participantes, possibilitou-se o didlogo entre @®jgonentes. Contudo, 0s jogos propostos
ainda eram, basicamente, o de verificacdo e aplcae conhecimentos desenvolvidos
anteriormente. Assim, o teor do didlogo entre atigi@antes do jogo ficava no nivel de
aplicacdo de técnicas e memorizagao de regras.

Em 2008 observou-se significativa mudanca com &elag formacdo dos grupos,
gue com menor nimero de componentes, privilegiaaairmoca de ideias entre eles de
forma diferente. Nos episodios iniciais observougse o didlogo entre os estudantes
ocorria em torno de respostas diretas, memorizasE®, muitos questionamentos e
oportunidades de argumentacdo que levassem airreftdire alguma estratégia, ou
processo de raciocinio. Nos trés ultimos episodmsserva-se que a mudanca de
concepcgao sobre o jogo interferiu na formacao,usidpde da participacéo dos estudantes
e na intervencao da professora. A organizacdo dueate fisico, apesar de melhor, ainda
apresentou algumas limitacdes em virtude do pospage disponivel.

Pode-se perceber que as intervencdes realizadasasegum caminho diferente
nos episodios de 2008. Por meio de questionamémidsduais, como no sétimo e no
nono episédios, acompanhou-se com proximidade ooquestudantes estavam fazendo,
questionando ac¢des e incentivando a expressaparaheio da exigéncia de justificativa
e, assim, auxiliando no desenvolvimento da capdeidi® argumentacdo. Desse modo, 0s
préprios estudantes refaziam os caminhos trilhadesjonstrando a importancia de se
reavaliar o processo. De acordo com Vygotski (2@05,33), este tipo de procedimento
auxilia no processo de aprendizado, pois, a megigavai explicando ao professor o

processo utilizado para resolver um problema, adesite demonstra se houve ou nao
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internalizacdo de um conceito, como aconteceu timmallepisddio, quando um deles teve
de justificar a resposta para 8



5 CONSIDERACOES FINAIS E IMPLICACOES EDUCACIONAIS

Nesta dissertacdo, que se caracteriza como umaipaspbre a propria pratica da
pesquisadora, como professora, analisou-se a adwidom jogos, tendo como foco as
interacdes sociais no processo ensino-aprendizdgematematica.

Na introducéo deste trabalho fez-se referénciaflaéimcia que o sentimento da
pesquisadora, quando estudante de magistério,n@vermacdo da concepcdo sobre o
processo ensino-aprendizagem. Daquele sentimentrig@ou um problema que, na
verdade, era da prépria professora, como estudgoteacabou interferindo nas ideias
sobre educacdo e na sua atitude perante os essidgnando assumiu a docéncia.
Conforme Mosquera e Stobaus, existe toda uma éxégi que “comprova que grande
parte dos problemas que as pessoas tém provénmade®@uia pessoa ou da relacdo que
estabelece com as outras pessoas”. Ainda seguralgtares, “é impossivel separar nossa
vida afetiva da nossa vida intelectual e de nossasfestacdes afetivas”. (2002, p. 94).

A consciéncia de que as dificuldades afetivas, rderagir com os demais e
expressar-se verbalmente haviam prejudicado seendalsimento levou a professora
buscar, durante o processo de constituicdo docemtesonhecimento que orientasse sua
pratica em sala para nao repetir com os estudange® ela mesma havia vivenciado. A
professora vem buscando, por meio de formacdo ruada, qualificar sua acao
pedagogica de modo a proporcionar aos estudariegsrdes momentos de interacdo, que
possam promover o aprendizado. Dentre esses désthatho em grupos com formacdes
variadas (duplas, trios, dois grandes grupos) gaesos momentos, como resolucdo e
criacdo de problemas, correcdo de exercicios, eleBo de textos, de confeccdo de
material visual (cartazes) e uso de jogos.

Além disso, a professora faz questdo de incentavaparticipacdo oral dos
estudantes, mesmo quando ndo estdo agrupadosgumnaossam perguntar e também
responder aos questionamentos. Com esta pratmatteado em sala de aula procurando
transformar sua experiéncia em conhecimento qua traspostas as suas inquietacoes.
Mas a experiéncia por si s6 ndo é formadora. Dedacoom Névoa, “formadora € a
reflexdo sobre essa experiéncia, ou a pesquis@ sslsa experiéncia’ (2001). Portanto,
refletir sobre a pratica € essencial para qualqmefissdo, processo que exige

conhecimento teodrico.
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Durante a pesquisa houve necessidade de refldine s conhecimento que a
professora ja possuia e de amplia-lo. Referentemanisso, Dickel afirma que “essa
reflexdo tedrica permite mediacbes capazes deldoeia conviccbes provenientes da
reflexdo na acdo, mas fundamentalmente, permitieasritais conhecimentos”. (2003, p.
65). Foi com a intencdo de fortalecer, mas tambéncrdicar, a prépria pratica que a
professora decidiu analisar sua prépria agdo decent

O inicio desta andlise passa pela forma como &$sofa percebe a relacdo entre
0s sujeitos envolvidos no processo de educacadaestoata-se de uma reciprocidade no
processo ensino-aprendizagem entre professor daesé) no qual o didlogo proporciona
uma relagdo de um com o outro, jamais sobre o .0Assim se produz uma relagcéo de
“empatia” (FREIRE, 2001, p. 68), a qual permitepaofessor aproximar-se do modo de
pensar do estudante e, entdo, planejar atividadesogauxiliem a se aproximar do
conhecimento matematico. Essa concepgao vem sttgimmk desde quando a professora
era estudante de magistério, apesar das dificiddadpostas pelas reais condi¢cdes de
trabalho. A concepcédo de que a matematica escelarid ser responsavel apenas pelo
desenvolvimento de habilidades especificas, coméalaulo e a resolucdo de problemas,
fazia parte da visédo inicial que a professora gasse ensino de matematica.

Ao longo do processo de formacéo, por meio de sugsestras, eventos, leituras,
aliados a prépria experiéncia, essa visao foi sangaiada, de tal modo que hoje se tem a
ideia do ensino da matematica voltado para a ajigdw dos significados dos conceitos de
forma a desenvolver a capacidade de pensar, retlelogar e estabelecer relacdes entre
0s conteudos estudados. Nesse processo de deseraruty profissional, a influéncia das
diferentes tendéncias na histéria da educagdo ratitamé visualizada na proposta
pedagogica quando comeca a propor atividades guikegiavam a interacdo em sala de
aula.

A escolha pela atividade com jogos como objeto esgpisa, dentre as outras
atividades, conduziu a que se retomassem algunBecomentos que justificaram a
inclusdo dos jogos como parte da proposta metomalodgm desses conhecimentos
refere-se a algumas tendéncias pedagodgicas pamsinoeda matematica no Brasil
apresentadas por Fiorentini (1995). Neste estedoesificou que o uso de jogos na
educacdo brasileira ndo € recente; na verdadeingerido em concordéncia com o0s
pressupostos tedricos e metodoldgicos da tendénwidrico-ativista, a partir da década de
20. Desde entéo, o uso de jogos em sala de aulaseedo objeto de estudo para alguns
pesquisadores, tais como Moura (1991), Grando j1®%ugére (1998), Borin (2007).
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Em virtude da diversidade de concepcdes acercppdos, houve a necessidade de ampliar
a reflexdo de modo a permitir a escolha de joges owis criticidade com relagcdo ao
objetivo da aula. Para Fiorentini e Miorin, “ant#s optar por um material ou um jogo,
devemos refletir sobre a nossa proposta politicagégica; sobre o papel histérico da
escola, sobre o tipo de aluno que queremos fosoare qual matematica acreditamos ser
importante para esse aluno”. (1990, p. 10).

A concepcao frequentemente veiculada em escolasfermacéo continuada com
relacdo ao jogo apresenta caracteristicas que imemg sdo 0s atrativos principais para
muitos professores, como “motivador” do estudaRt® RENTINI; MIORIM, 1990, p.5),
tornarem a aula ludica, descontraida, mais agradaverejuizo para os estudantes é se o
professor considerar apenas esses aspectos aarudijpbgo em sala de aula para promover
o aprendizado. Assim, conforme a critica feita pamazio, poderia haver “a troca do
fundamental pelo secundério, o agradavel em dattinda apropriacdo do conceito”.
(2008, p. 18). Essa preocupacdo sempre estevenf@gesa concepcdo de jogo para a
professora; por isso, é importante destacar qusea@a do jogo como parte da proposta
pedagogica teve, desde o inicio de sua utilizac@mo aspecto principal o carater
interativo e dial6gico, para que promovesse o ajizado.

Diante disso, neste trabalho se analisaram asgites ocorridas durante situagdes
de jogo no espaco de sala de aula na disciplinenatematica, com turmas de quarta,
quinta e sexta séries do ensino fundamental deastala da rede privada de ensino de
Passo Fundo/RS.

Os jogos apresentados nos episédios nao foramadwalpor suas regras, mas pela
forma como foram utilizados para promover situacdes interacdo que viessem a
contribuir para o aprendizado e o desenvolvimen®astudantes. Nesse sentido, analisou-
se principalmente se 0s jogos promoveram um diabpge permitisse o confronto de
ideias e a oportunidade para desenvolver a caphrida argumentagcéo e formulagao de
estratégias para jogadas.

Em todos os jogos foram desenvolvidos conteudomdisr da disciplina de
matematica, como equivaléncia de fraces, expresad®eéricas, potenciacao, radiciacao,
calculo mental, conceitos de dobro, de metade,udeeros ordinais. Além desses, outros
aspectos que fazem parte do processo de formacéastadante, tais como superacdo do
medo, atitudes de confianca, de cooperacao, dalli@tem equipe, de honestidade, de

humildade e respeito a regras, também tiveram smuemto de aprendizado. De acordo
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com Vigotski, é por meio da interacdo que o apwadh desperta processos internos de
desenvolvimento (2007, p. 103) que irdo promovieiao do aprendizado de conceitos.

Considerando o exposto, discutem-se as implicagdasacionais resultantes do
processo de conclusdo da pesquisa realizada. Alademn dos aspectos destacados para a
discusséo refere-se a importancia de se realimentestudo sobre como acontece o
processo de aprendizado e como as interagbes poderferir nisso; da evolucdo da
concepcado de jogo; do acompanhamento dos didlogine estudantes; da criagcdo de
espacos de interacdo que promovam o aprendizadintelzencdo da professora no
momento apropriado; das contribuicbes do jogo mam@prendizado, para a formacéao
integral do estudante e para seu desenvolvimento.

A teoria histérico-cultural foi referéncia paragepesquisa justamente por conceber
que “todas as funcdes superiores originam-se tages reais entre individuos humanos”
(VIGOTSKI, 2007, p. 58), ou seja, € a interacdoidpenediada pela linguagem, que
“fornece a matéria-prima para o desenvolvimentogdégico do individuo”. (OLIVEIRA,
1999, p. 38). Nessa concepc¢ao, o uso de jogosgerdema alternativa para uma estratégia
diferente daquela de transmissdo passiva do canbetd escolar, como no modelo
tradicional de ensino. O jogo proporcionou uma rniddde de interacdo na qual os
estudantes tiveram a oportunidade de trocar infodes de ouvir o outro colega, de expor
e, sobretudo, de defender suas ideias e, assiioyiatnovo sentido a seu aprendizado.
Segundo Andreolla, a ressignificacdo do conhecim@db se da pela memorizacdo de
informacfes acumuladas, “mas sim, por meio de wogsso de compreensao responsiva
(ativa) que se constitui no didlogo com as difersmerspectivas” (2003, p. 156) entre os
estudantes.

Além disso, a aproximacdo com a teoria historidéucal permitiu a compreenséo
de atitudes dos estudantes diante das situacogsgdeO processo de intervencao foi
direcionado visando as possibilidades, isto &, rmazte desenvolvimento proximal dos
estudantes; foi um conhecimento novo e relevanta pampreender que, quando um
estudante consegue realizar atividades somenteapasia do professor, trata-se de um
processo normal e que deve ser considerado no norderrealizar intervencdes. Dessa
forma, com o devido embasamento tedrico, reflatisabre a pratica vivenciada e houve
um cuidado maior na escolha do jogo, de modo afidesa estudante a ir além de
memorizacoes. Para Dickel, “a capacidade de prailear a pratica ndo se da
espontaneamente pela reflexdo na pratica, masefdado mediada teoricamente sobre a

reflexdo que se faz na pratica”. (2003, p. 68).
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As concepg¢bes de jogo, que eram principalmente ixBgcdo e aplicagcdo de
contetdos, ampliaram-se para novas possibilidadeso, por exemplo, a funcdo do jogo
como desencadeador de aprendizagem (MOURA, 199M49). para desenvolver a
elaboracdo de estratégias que auxiliem na resoldedoroblemas (GRANDO, 2004, p.
29), ou, ainda, como auxiliar no desenvolvimentaatmocinio I6gico (BORIN, 2007, P.
15). Para que todas essas “novas possibilideskegfetivassem foi necesséario que o
dialogo entre estudantes e professora e entredpsigs estudantes fosse cuidadosamente
acompanhado/observado. Segundo Dalbosco, o didlogmstra uma dimenséo
intersubjetiva, “tendo que ocorrer entre pessdasage interacao”. (2007, p. 69). Assim,
evidenciou-se a importancia de promover momentosnte¥acdo social nos quais o
dialogo se estabelece e orienta as acfes dos ei&sidainda segundo o autor, “o didlogo
€ constitutivo da acdo humana e tudo o que prodigiensignificamos, culturalmente,
brota desta nossa capacidade de dialogar com ossoeitde ouvi-los”. (2007, p. 68).

Durante o jogo, aprender a escutar o outro teveigmficativo valor para analisar
as jogadas e novas possibilidades de acdo na gafd observarem como alguns
defendiam seus pontos de vista, como, por exemmumojogo do pontinho no oitavo
episédio, outros estudantes tentaram fazer o me$sso. possibilitou desenvolver a
capacidade de dialogar de forma a convencer o aigétrsuas ideias e/ou até mesmo de
aceitar o ponto de vista do parceiro. Todavia, cosferiu Tudge (2002, p. 163), é preciso
ter cuidado para que este ponto de vista expresseanhecimento adequado, caso
contrario esta interacdo dialdgica pode trazer sleam processo de aprendizado. Para
evitar que isso aconteca, € necessaria a devidevénicdo da professora, que deve estar
atenta aos movimentos e vozes a sua volta, intefagiom os estudantes.

Portanto, ao considerar que a interacdo € um aspsséncial para o aprendizado
(VIGOTSKI, 2007, p. 103), a preparacao do ambigaia favorecer as interacdes deve ser
planejada. Segundo Grando, “é necessario que sejambiente onde se possibilitem
momentos de didlogo sobre as acdes desencadeadadidldgo entre alunos e entre
professor e aluno que possa evidenciar as fornoas estratégias de raciocinio que vao
sendo utilizadas”. (2004, p. 33). Acompanhando agetibria da acdo pedagogica da
professora, pode-se perceber a evolugéo no aspeqireocupacdo com um ambiente que
favorecesse o didlogo, bem como na intervencdontiura situacdo de jogo, para

acompanhar o pensamento dos estudantes, esped@imosrirés ultimos episodios.
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No processo de analise foi possivel a pesquisadstabelecer relacdo entre
“objetivos cognitivo8', que levam ao desenvolvimento de habilidades néiieas
basicas” (BRITO, 2005, p.60), e a acdo no jogo,aoa) solucdo de problemas: ao se
defrontarem com situacfes novas, impostas pelo; jog@plicacdo da matematica em
situagOes cotidianas ao transferir o conhecimepteeadido antes do jogo para que
pudesse participar; c¢) prontidao para a raciondéid#os resultados, ao refletirem sobre os
erros/enganos cometidos em jogadas; d) habilidagespriadas de calculo, ao se
utilizarem das operacdes basicas e do célculo mesjtao uso da matematica como
predicéo, ao realizarem previsdes de resultadogaslfs.

Além do aspecto cognitivo, 0S jogos permitiram degeb/er maior autonomia na
execucdo das tarefas, uma vez que a professoraficd@@ no centro do processo
intervindo o tempo todo nas jogadas, mas estimula/aestudantes a tomarem suas
proprias decisdes e analisarem as consequéncEsadeacdes. Este tipo de atitude diante
da situacao proposta permitiu observar que elesaic mais atentos e interessados no que
estavam fazendo.

O uso de jogos contribuiu também para o desenvehlimafetivo nos momentos
em que a cooperacao e a solidariedade estiverasarmnpes; o desenvolvimento moral, ao
ser debatida a questdo da honestidade e do resgeitgras, e o desenvolvimento social,
em razdo das diversas formas de interagcdes questabeleceram entre estudantes e
estudante/professora. Porém, todo e qualquer gpdedenvolvimento cognitivo, afetivo,
moral ou social sé é possivel mediante interacHee as pessoas.

Desse modo, a questdo levantada por Oliveira sgois sao as modalidades de
interacdo que podem ser consideradas legitimasgiooas de aprendizado na escola”
(1999, p. 64) aponta a troca de informacdes e tkatégias entre estudantes como
procedimento adequado, “pois pode tornar a tarefapwjeto coletivo extremamente
produtivo para cada crianca”. (p. 64). Essa troeaimformacdes e estratégias foi
proporcionada, em varios momentos, pelas situad@¢sgo, porém nem sempre houve o
resultado desejado. Assim, a professora conclugupgua utilizar o jogo em sala se exigia
mais do que se fazia até entdo: exigia-se maitexdd e conhecimento sobre como as
interacdes podem ser favoraveis ao aprendizadodesemvolvimento dos estudantes. Isso
reforcou a importancia de a professora ter ampls&lo conhecimento para que pudesse

perceber a necessidade de que “o curriculo essejarredimensionado, criando espacos

“ Na pesquisa citam-se cinco dos dez objetivos twgsi referidos por Brito (2005) baseados nas
habilidades cognitivas selecionadas pelo NatiowalnCil of Supervisors of Mathematics
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de tempo para os jogos, a fim de que eles sejapeitados e assumidos enquanto
possibilidade metodoldgica ao processo ensino-diagem de conceitos”. (GRANDO,
2004, p. 35).

E importante destacar que os jogos ndo foram ez semanalmente, ou com
datas marcadas no planejamento, mas quando sevaraseroportunidades para utilizar
este recurso, entre outros, para promover a irterago aprendizado. Isso revela que na
pratica a proposta para o trabalho com jogos n&@o cendizente com a proposta
pedagogica da professora. Essa conclusao trazrapligacéo direta no plano de ensino da
disciplina a partir de agora, pois ndo apenas o figye se integrar e ter o seu lugar de
destaque no planejamento, mas também as outraénteasl em educacdo matematica que
permitam desenvolver uma proposta pedagogica pelhas estudantes possam atribuir
sentido aos conceitos. Nao que as demais tendénéiasestivessem expressas no
planejamento, mas deveriam estar mais bem art@silach composicdo da proposta
pedagodgica.

Fazendo a avaliacdo das situacdes apresentadas,s@Qoerceber o inicio de
mudancas na pratica da professora, tanto no praeai@ como na acdo em sala de aula,
principalmente a partir de 2008. Na realidade,edtsiras e o inicio de um estudo mais
sistematizado vém contribuindo para uma melhoridadé na acdo pedagdgica referente a
atividade com jogos. Dessa forma, esta pesquistiilman para que a professora, ao
refletir sobre a prépria pratica, ampliasse seushecimentos teoricos sobre varios
aspectos.

Com relagédo ao jogo, foram confrontadas diferentascepcdes, conheceram-se
outras classificacdes de jogo, além de se atuakpdre o que vem sendo abordado sobre
o tema por outros pesquisadores. O conhecimentoerg€é as diferentes concepg¢des no
ensino da matematica que levaram inserir 0 jogoethacacdo brasileira permitiu a
pesquisadora identificar as teorias que embasavarma pratica, possibilitando o confronto
com outras teorias, estabelecendo novas relacoe enque ja se conhecia e o
conhecimento resultante da pesquisa, iniciando wotepso de reorganizacdo deste
conhecimento.

A conviccdo que a professora tinha, intuitivamergebre a relevancia das
interacbes para o processo de aprendizado e dégemmaio do ser humano foi
fortalecida e o seu conhecimento foi ampliado aftetie sobre uma base teoérica
consistente. Além disso, aprofundar as leiturasesalieoria de Vigotski sobre a zona de

desenvolvimento proximal provocou uma mudanca decejcdo sobre o papel da
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professora durante as situacfes de jddgos seis primeiros episodios percebeu-se a
atuacdo mais como organizadora de atividades gsendadeassem conflitos cognitivos
que permitissem aos estudantes, segundo a tend@&msitrutivista, “aprender a aprender e
desenvolver o pensamento logico-formal”. (FIORENITING95, p. 21). Nos ultimos
episédios, observou-se uma preocupacdo maior enapeEitas acompanhar 0s processos
utilizados pelos estudantes, mas questionar sobrea;6es para que atribuissem sentido e
significado as ideias matematicas. Dessa formajnslega tendéncia historico-critica, o
estudante “é capaz de pensar, estabelecer relgg8efcar, analisar, discutir e criar”.
(FIORENTINI, 1995, p. 32).

Diante do exposto, entende-se que a pesquisa tgmam processo de formacao,
da professora, pois proporcionou a autoconsciéqae, segundo Dickel, possibilita “aos
sujeitos saber o que sabem, saber como compreessl@misas para permitir que outros
conhecimentos ampliem, ressignifiquem, superem exmntentos anteriores”. (2003, p.
68).

Com o desejo de continuar refletindo sobre a agitagogica e, assim, extrair,
além de novos conhecimentos sobre o processo dedapado, novas inquietacdes € que,
doravante, assume-se, de forma consciente, o p#pebrofessora-pesquisadora em
educacdo matematica com vistas a qualificacdo dm@nN&o é intencdo dizer que sera
suficiente assumir esta nova postura, mas que @sséta para se iniciar um processo de
mudanca.

Fica a sugestdo de que mais pesquisas possanmbaonindicando situacbes que
venham ao encontro do que sugere Oliveira: “Qualquedalidade de interacéo social,
quando integrada num contexto realmente voltada pgsromoc¢é&o do aprendizado e do
desenvolvimento, poderia ser utilizada, portantofatma produtiva na situacdo escolar”
(1999, p. 64), sendo uma forma pela qual a pesqumsdémica estaria contribuindo para a

acao pedagogica dos professores em sala de aula.



125

REFERENCIAS

ANDREOLLA, NeusaAulas de ciéncias naturaisteracdes discursivas e construcdo de
conhecimentos. Dissertacdo (Mestrado em Educadao)ersidade de Passo Fundo, Passo
Fundo, 2003.

ARCE, Alessandra. O jogo e o desenvolvimento inifaatteoria da atividade e no
pensamento educacional de Friedrich Froebatl. CedesCampinas, v. 24, n. 62, p. 9-25,
2004.

BETINI, Bartira. Batalhas numéricaRevista nova escql&ao Paulo, ago. 2006.
Disponivel em : http://revistaescola.abril.com.latematica/pratica-pedagogica/batalhas-
numericas-428109.shtml. Acesso em: 10 jun. 2009.

BICUDO, Maria Aparecida Viggiani. Pesquisa em ed@camatematic®ro-posicoes
Campinas, v.4, n.1[10], p. 18-23, mar.1993.

BOAS, Maria Carolina VillasConstrugédo da noc¢éo de nimero na educacéo infantil:
jogos como recurso metodoldgico. Dissertacdo (Mdstem Educacao) - USP, Séo Paulo,
2007.

BONILLA, Maria Helena SilveiraEscola aprendentgrara além da sociedade da
informacgé&o. Rio de Janeiro: Quartet, 2005.

BORIN, Julia.Jogos e resolucdo de problemasna estratégia para as aulas de
matematica. Sao Paulo: IME - US, 2007.

BRASIL. Parametros Curriculares NacionaiMatematica. Brasilia: MEC/SEF, 1998.
BRASIL. Parametros Curriculares NacionaiMatematica. Brasilia: MEC/SEF, 2000.
BRITO, Marcia Regina F. de. Contribuicbes da psiga educacional a educacéo
matematica. In: BRITO, Mércia Regina F. de (ORpgicologia da educacdo matemética
teoria e pesquisa. Florianopolis: Insular, 2005.

BROUGERE, GillesJogo e educacadlorto Alegre: Artes Médicas, 1998.
BRUEGHEL, PieterJogos infantis1560.1 pintura.

BUTTURA, Ivaniria MariaProjeto politico-pedagogicaoncepcéo que se define na
praxis. Passo Fundo: UPF Editora, 2005.

CAMARA, Luciene Tavares ddlancala, um jogo milenar, contribuindo na alfabatjdo
matematica de jovens e adult@sabalho de concluséo de curso. UniversidadeliCatde
Brasilia. DF, 2006. Disponivel em:
<http://www.matematica.ucb.br/sites/000/68/00000(@B> Acesso em: 13 set. 2008.



126

CARRAHER, Terezinha Nunes. Uma construcdo em maiemAMAE EducandoBelo
Horizonte, n. 213, p. 20-24, ago. 1990.

CRUZ NETO, Otavio. O trabalho de campo como destaleecriacédo. In: MINAYO,
Maria Cecilia de Souza (Ord@)esquisa sociakeoria, método e criatividade. 8. Petrépolis,
RJ: Vozes, 2000. p. 51-66.

CUNHA, Helena Silva; NASCIMENTO Sandra Kralsrincando, aprendendo e
desenvolvendo o pensamento matemaBetropolis RJ: Vozes, 2005.

DALBOSCO, Claudio AlmirPedagogia filosoficacercanias de um didlogo. Séo Paulo:
Paulinas, 2007.

DAMAZIO, Ademir. Formacéo continuada do professemdatemética: producdes
pessoaisPoiésis Tubardo, n. 1, v. 1, p. 7-19, jan/abr. 2008.

D’AMBROSIO, Beatriz S. Como ensinar matematica Adjemas e DebateBrasilia:
SBEM, ano Il, n. 2, 1989.

D’AMBROSIO, Ubiratan Educacdo matematicata teoria a pratica. Campinas, SP:
Papirus, 2007.

DICKEL, Adriana. Producdo de conhecimentos na/salescola: por uma alianga entre
trabalho pedagdégico, pesquisa e formacdo docBetdsta Espaco Pedagogidtasso
Fundo, v. 10, n. 2, p. 57-69, jul./dez./2003.

ESCOLA REDENTORISTA INSTITUTO MENINO DEUSlano de ensindPasso
Fundo, 2002.

ESCOLA REDENTORISTA INSTITUTO MENINO DEU®lano de ensindPasso
Fundo, 2004.

ESCOLA REDENTORISTA INSTITUTO MENINO DEUSlano de ensindPasso
Fundo, 2006.

ESCOLA REDENTORISTA INSTITUTO MENINO DEUSlano de ensindPasso
Fundo, 2008.

ELKONIN, Daniil B. Psicologia do jogoSao Paulo: Martins Fontes, 1998.
FALZETTA, Ricardo. Todas as contas hum punhaddNsda escolaSao Paulo, set.
2006. Disponivel em: <http://revistaescola.abrihdor/matematica/pratica-

pedagogica/todas-contas-num-punhado-so-428119=soésso em: 10 jun. 20009.

FIORENTINI, Daria Alguns modos de ver e conceber o ensino da matesnéai Brasil
Zetetiké Sao Paulo, ano 3, n. 4, 1995.

FIORENTINI, Dario; MIORIM, Maria Angela. Uma refléo sobre o uso de materiais
concretos e jogos no ensino da matemaBeodetim SBEMVSP, ano 4, n. 7, 1990.



127

FONTANA, Marilea. A trajetoria da formacéo dos pssfonais da educaca@dducacao
em Constru¢cdoPasso Fundo, ano 1, n. 1, p. 37-47, jan./ab04.20

FRANTZ, Sdmia. Dia para a garotada treinar materaatero hora Porto Alegre, p. 40, 7
maio 2008.

FREIRE, PauloEducacdo e mudan¢c&ao Paulo: Paz e Terra, 2001.
Pedagogia da autonomi&ao Paulo: Paz e Terra, 1998.

FRIEDMAN, Adriana.Brincar: crescer e aprender. O resgate do jogo infaréd. Faulo:
Moderna, 2002.

GOES, Maria Cecilia R. A abordagem microgenéticenatriz historico-cultural: uma
perspectiva para o estudo da constituicdo da svidpde.Cad. CEDESCampinas, n. 50,
p. 9-25, 2000.

GRANDO, Regina CéliaD jogo e suas possibilidades metodoldgicas no [gsrensino-
aprendizagem da matematice95. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) — Unicamp
Campinas, 1995.

GRANDO, Regina CéliaD conhecimento matematico e 0 uso de jogos nadeatalla
2000. Tese (Doutorado em Educacgéao) — Unicamp, Gesp2000.

GRANDO, Regina CéliaD jogo e a matematica no contexto de sala de.&#da Paulo:
Paulus, 2004.

GRANDO, Regina Célia; MARCO, Fabiana Fiorezi dan@vimento da resolucao de
problemas em situagbes com jogo na producdo daeconbnto matematico. In:
MENDES,Jackeline Rodriges; GRANDO, Regina Céliag(oMultiplos olhares
matematica e producdo do conhecimento. Sdo Pauwisa\N007. p. 95-118.

GROENWALD, Claudia Lisete Oliveira; TIMM, Ursula fiana.Utilizando curiosidades
e jogos matematicos em sala de all&ponivel em <www.somatematica.com.br/artigos.
php?pag=3>. Acesso em: maio 2007.

HUIZINGA, JohanHomo ludenso jogo como elemento da cultura. Sdo Paulo:
Perspectiva, 1990.

JESUS, Marcos Antdnio ddogos na educacao matematiemalise de uma proposta para
a 52 série do ensino fundamental. 1999. Dissert@déstrado em Educacao) — Unicamp,
Campinas, 1999.

LAPLANE, Adriana Lia Friszman de. Interacéo e silidna sala de aul&ad Cedes,
Campinas, n.50, p. 55-69, 2000.

LEONTIEV, Alexis N. Os principios psicoldgicos dariztadeira pré-escolar. In:
VIGOTSKII, Lev S. LURIA, Alexander R. LEONTIEV, Algs N. Linguagem,
desenvolvimento e aprendizage$ao Paulo: Icone, 2001. p. 119-142.



128

LIBANEO, José CarlodDemocratizacéo da escola publioa pedagogia critico-social dos
contetdos. S&o Paulo: Edi¢Bes Loyola, 1986.

MENDES, Iran AbreuMatemética e investigacdo em sala de atdaendo redes
cognitivas na aprendizagem. Natal: Flecha do Ter2@@6.

MENDES, Maria AparecidéSaberes docentes sobre jogos no processo de aprende
ensinar mateméatic2005. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) - Usidade Federal de
Uberlandia, Uberlandia, 2005.

MORTIMER, Eduardo FleuryLinguagem e formacéo de conceitos no ensino deia€n
Belo Horizonte: Editora UFMG, 2000.

MOSQUERA, Juan José Mourifio; STOBAUS, Claus DigBeprofessor, personalidade
saudavel e relacdes interpessoais: por uma edudagietividade. In: ENRICONE,
Délcia (Org.)Ser professarPorto Alegre: Edipucrs, 2001.

MOURA, Manoel Oriosvaldo de. {dgo e a constru¢do do conhecimento matematico
1991. Disponivel em: fttp://www.crmariocovas.sp.gov.br/pdf/ideias_10 04
053 _c.pdf>. Acesso em: 31 ago. 2007.

MOYSES, LuciaAplicacbes de Vygotsky a educacido matemaBeanpinas: Papirus:
2006.

NOVOA, Antdnio.O professor pesquisador e reflexiyeeportagem]13 set. 2001.
Disponivel em: http://www.tvebrasil.com.br/SALTOfmvistas/antonio_novoa.htm.
Acesso em: 11 jun. 20009.

OLIVEIRA, Marta Kohl de. VygotskyAprendizado e desenvolvimentdém processo
sécio-historico. Sdo Paulo: Editora Scipione, 1999.

PALANGANA, Isilda Campanemhesenvolvimento e aprendizagem em Piaget e Vygotsky
a relevancia do social. Sdo Paulo: Plexus, 1994.

PAULETO, Claudia Renata Pissinatogos de regras como meio de intervengao na
construcdo do conhecimento aritmético de adicaob#racado 2001. Dissertacao
(Mestrado em Educacéo) - Campinas, 2001.

PIMENTA, Selma Garrido; GHEDIN, EvandrBrofessor reflexivo no Brasigénese e
critica de um conceito. Sao Paulo: Cortez, 2005.

POZO0, Juan Ignacidprendizes e mestre& nova cultura da aprendizagem. Porto Alegre:
Artmed, 2002.

RAVANELLO, Monique. A equacao da matemética: medssfteparo+complexidade.
Zero horg Porto Alegre, p. 4-5, 4 maio 2008.

RUBINSTEIN, S. L.Principios de psicologia geraLisboa: Estampa, 1977.



129

SADALLA, Ana Maria Falcdo de Araga@om a palavra, a professarauas crencas, suas
acoes. 1997. Dissertacao (Mestrado em Educacgaojcatdp, Campinas, 1997.

SANS, Maria José Brenda; DOMINGUES, Renata Hel@ogos matematicoRevista do
professoy Porto Alegre, p. 5-9, jan./mar. 2000.

SANTOS, Fatima Isaura Silva; SANTOS, Mauro Silvazendo meu caminho
matematica. Sao Paulo: Editora do Brasil, 1996.

SAVIANI, Dermeval.Escola e democracid&ddo Paulo: Autores Associados, 2007.

SILVA, Edna Lucia da; MENEZES Estera MuszKdetodologia da pesquisa e
elaboracéo de dissertacabloriandpolis: Laboratorio de Ensino a Distancid k&S,
2001.

SMOLE, Katia Stocco; DINIZ, Maria Ignez; MILANI, Esla. Cadernos do Mathema
Jogos de matematica de 6° a 9° ano. Porto Alegtete8l, 2007.

TUDGE, Jonathan. Vygotsky, a zona de desenvolvimpraximal e a colaboracéo entre
pares: implicacdes para a pratica em sala de laullslOLL, Luis C.Vygotsky e a
educacaoimplicacbes pedagdgicas da psicologia sécio-hestoPorto Alegre: Artes
Médicas, 2002. p. 151-168.

VASCONCELLOS Celso dos S. Construcdo do conhecimento em sadald.S&o
Paulo: Libertad, 2005

VIGOTSKI, Lev SemenovitchA formagéo social da mente:desenvolvimento dos
processos psicoldégicos superiores. Sdo Paulo: Mdfontes, 2007.

VYGOTSKI, Lev SemenovitchPensamento e linguage®ao Paulo: Martins Fontes,
2005.

ZEICHNER, Kenneth MA formacao reflexiva de professorédeias e praticas. Lisboa:
Educa, 1993.



130

ANEXOS



131

ANEXO A — Relacéo das brincadeiras na tela de Piat®&rueghel

CeNoO~WONE

16.
17.

18.

.,

i

W
|

——

£
(L

7

- . T
e S At [t - I-""‘h.'—r .;h
e '
-

I

il

':':.-
|

i
K

Balancar

Brincar na areia
Subir uma cerca
Rei da montanha
Tilting *

Para de cabeca
Nadar

Subir em arvore
Fazer “queijos”

. Fran Rose *

. Rodar piao

. Cavalinho

. Montar na cerca

. Procissao de casamento

de faz-de-conta

. Equilibrio de cabo de

vassoura
Balancar na grade
Andar sobre pernas de
pau

Boliche

19.
20.

21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.

32.
33.

34.
35.
36.

Jogo de bastdo

Escalar a porta de uma
adega

Luta

Pegar o urso
Chicote-queimado
Procisséo de faz-de-conta
O chefe mandou

Jogo de botao

Jogo de bolinhas
Bonecas

Jogos de pedrinhas
Chocalho

Trabalhando um moinho
feito de maca

Bolhas de sabao
Brincadeira com
passarinho

Batismo de faz-de-conta
Galinha cega
Cambalhota

37.
38.
39.

40.
41.
42.
43.
44,
45,
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.

Jogo de percurso

Par ou impar
Levando minha dama
para londres

Golpe na marmita
Sela

Jogo de guerra
Cavalinho de pau
Tocar tambor

Fazer bolas de Lama
Bowling Hools

Gritar dentro do barril
Montar no barril
Estourar uma bexiga
Buck, buck *

Brincar de loja
Balancar o bebé
Telefone-sem-fio
Construgéo com tijolos
Walk, moon, walk *

* Foram conservados em inglés os nomes originaifgdenas brincadeiras por ndo haver equivalente em
portugués
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ANEXO B — Material fornecido aos estudantes: Jogoa Guloso




ANEXO C - Folha de atividades Veritek

Encontre as respostas
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1

Seminhairma
mais velha tem o
dobiro da minha
idade, e eu tenho
12 anos, entio ela

£
Seeutinha 20
reais e gastei sete
reais, entio me
sobraram......
reais.

Seum paozinho
custa 25
centavos, entio
trés dos mesmos
paes custam.....

SeJodofez 54
pontos emoum
jogo e seu amigo
fez a metade,
entdo o amigo

SeAnafezsos
doces e ela quer
fazerotriplo dos
15 docesque

Laurafez, entdo

Se minha mas
colocou uma
diziaderosas em
cadaumdos 7
vasos, entio ela

marca 1G6h 40
min, entao
faltam..... minutos
paraas 17h.

com 50 reais e
voltei com
21reais, entdo eu
gastei... reais

de 25 criancas
uma dezena é de
meninas, entdo o
numero de
meninos & de....

eU compreitrés
camisetas por 15
reais cada uma,
entio meu troco
foide..... reais

20 minutos das
17h & 50 min,
entdo oreldgio vai
marcar 18h e....
min

tem..... anos centavos. fez..... pontos faltam....doces. |colocou ac todo....
rosas
7 a 10 11 12
Seorelogio Sefuiac mercado | Se emumaturma| Se com 100 reais | Sejapassaram | Se a metade de

um bolo custa
R$ 12,50, entao o
bolo inteiro
custa...... reais

Faga as questdes em seu caderno e depois confira os
resultados usando o venitek corretamente!
Se conseguir formar a figura ao lado é porque estd tudo

certo!

a7

23

84

==

on

on
on

29




ANEXO D -Tabuleiro do Jogo Contig 60 ®
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27

28

29

30

31

32

33

26

24

35

60

64

66

34

29

20

120

125

(L

72

35

10

24

48

108

180

150

9

36

11

23

A3

100

96

90

80

37

12

22

A4

42

A1

40

39

38

13

21

20

19

18

17

16

15

14
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ANEXO E - Material para grupos: Jogo do Pontinho

TG0 DO PONTINHD
Druapla & Dl B
Fegistre portos de cada dupla:
N S F P B
® - ® ® . [
8 ) 10 12 15
® - . ® . ®
15 12 10 Q b
® - ® ® . ®
7 5 ) 12 15
* - - ® ™ ®
15 12 9 T b
® - s s . ®
=) 8 12 15 8
® - . ® ™ .
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ANEXO F — Quebra- cabeca para trabalho individual en casa
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ANEXO G — Quebra- cabeca pronto

av




R247e Raupp, Andréa Damasceno
Educacao matematica : processos intesaém situacoes de
jogo no ensino fundamental / Andréa Damasceno Raup@09.
137 f.; 30 cm.

Dissertacao (Mestrado em Ed@cae Universidade de Passo
Fundo, 2009.
Orientacado: Prof® Dr2 Neligaés Grando.

1. Matematica (Ensino fundamental). 2. Prateaidsino.
3. Matemética — Educacao. 4. Jogos em educactmatica.
I. Grando, Neiva Ignés, orientadora. Il. Titulo.

CDU 372.851

Catalogacao: bibliotecaria Daiartadn Raupp - CRB 10/1637
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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