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RESUMO

Este trabalho investiga as possibilidades e as dificuldades dos professores de Matematica dos
anos finais do ensino fundamental em se apropriar de jogos para favorecer aprendizagens. O
estudo teve por objetivos gerais: compreender as concepcdes desses professores acerca de
uma possivel relacdo entre o jogo e a Matematica escolar dos anos finais do ensino
fundamental e observar como tais concepcles influenciam na utilizacdo do trabalho
pedagdgico desses profissionais quando decidem aplicar jogos em suas aulas. Para
compreender melhor esta possivel relacdo entre o jogo e Matemaética, o trabalho abordou
tedricos que deram suporte a pesquisa em questdo. Dentre eles podemos citar: Huizinga
(1938), que apresenta 0 jogo numa perspectiva cultural; Callois (1967), que da ao jogo
dimensGes sociais; Brougére (1998), que trata ndo s6 do jogo, mas do ludico e da educacao;
Vigotski (1989), que traz 0 jogo como meio de propor acbes de significado ao sujeito e
possivel promotor da ZDP; Muniz (2010), que vé no jogo um momento de atividade
espontanea da Matematica; Grando (2004), que da ao jogo um carater didatico-metodoldgico
aos anos finais do ensino fundamental; Ponte (1991) e Pais (2008), que definem a etimologia
da concepcdo dos professores de Matematica. O trabalho apresentado trata-se de uma
pesquisa de carater epistemoldgico-qualitativo com uma investigacdo metodologica de
observagdo participante e colaborativa, na perspectiva da Teoria da Subjetividade de
Gonzalez Rey (2005), desenvolvida numa escola publica de Brasilia, em duas turmas dos anos
finais, sendo um sexto e um nono ano do ensino fundamental. Dentre os instrumentos de
producdo de informacdo para andlise temos: a entrevista semiestruturada, o sistema
conversacional e o trabalho em grupo, atividades que foram registradas por meio de audio,
caderno de campo, caderno reflexivo e protocolos. A metodologia concebida caracteriza-se
por uma dinamica ciclica constituida, em cada sequéncia de atividades, pela concepc¢do do
jogo no planejamento e coordenacdo pedagogica; pela construcdo e aplicacdo do jogo e pela
discussdo com os estudantes e debate com os professores. Desse modo, as informagoes
obtidas foram categorizadas e analisadas, e geraram discussdes acerca do objeto de pesquisa.
Essas discussdes tiveram foco nas categorias, que apontaram, como principais conclusdes,
que: a concepgdo dos professores participantes em relacdo ao jogo e a Matematica se
fundamentam por conceitos antagonicos, pois para eles, antes da realizacdo da experiéncia em
sala de aula, o jogo € brincadeira, enquanto que a Matematica é formal e precisa de raciocinio;
como consequéncia desta concepgéo, os professores apresentaram dificuldade em planejar os
jogos, em organizar o tempo de jogo e trabalhar com a diversidade de conhecimento
matematico dos estudantes; mas por outro lado, eles concebem que 0 jogo pode ser desafiante
aos estudantes, pode promover a aprendizagem da Matematica e favorecer a interacdo e a
troca entre os estudantes. Constatou-se também que, além do jogo, 0 meta-jogo remete a
novas possibilidades de aprendizagens matematicas. Assim como 0 jogo, 0 meta-jogo nao
tem uma definigéo exata, mas abre portas para futuras pesquisas.

Palavras-chave: Jogo nos anos finais. Educacdo Matematica. Concepcdes de jogo.
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ABSTRACT

This work investigates the possibilities and difficulties of mathematics teachers of the final
years of basic education in appropriating games to encourage learning. The study had the
following general objectives: to understand the views of teachers about a possible relationship
between game and school mathematics of the final years of basic school and to observe how
these concepts influence educational work of these professionals when they decide to
implement games in their classes. To a better understanding of the relationship between
games and mathematics, theoretical work has supported this research. Among the authors, we
can mention: Huizinga (1938), which presents the game in a cultural perspective; Callois
(1967), which gives the game social dimensions; Brougere (1998), which addresses not only
the game, but the playful in education; Vygotsky (1989), which brings the game as a way of
proposing actions of meaning to the individual, and as a possibility of ZPD; Muniz (2010),
who considers the game as an spontaneous moment of mathematic activity; Grando (2004),
which gives a didactic and methodological framework to the game in the final years of basic
education; Bridge (1991) and Pais (2008), which define the etymology of the teachers'
conceptions of mathematics. This work was moved by a research study, by using a qualitative
epistemological-methodological research and collaborative participant observation,
concerning Gonzales Rey’s (2005) Theory of Subjectivity, which was developed in a public
school in Brasilia, in two classes of final years of school basic education (sixth and ninth).
Among the necessary instruments to produce analysis we can mention: the semistructured,
conversational system and group work activities that were recorded through audio, field
research notebook, reflective notes and protocols. The methodology is characterized by a
cyclical dynamics which was incorporated in each sequence of activities, by the design of the
game in planning and coordinating education, construction and application of the game, and
by discussion with students and teachers. Thus, the collected data were categorized and
analyzed, and generated discussions about the subject of research. These discussions have
focused on categories that indicated, as a conclusion, that: teacher’s conceptions about game
and math concepts are antagonistic; they define game as mere playing, while mathematics is
formal and precise thinking. As a consequence of this conception, teachers had difficulty in
planning games to be applied in the classroom, and to organize the playing time and work,
due to the diversity of students’ mathematical knowledge. On the other hand, they conceive
that the game can be challenging to students, because it can promote the learning of
mathematics and encourage interaction and exchange among them. In synthesis, beyond
game, the metagame leads to new ways of learning mathematics. Although it does not have an
exact definition, games and metagames can contribute to future investigations.

Keywords: Game in the final years. Mathematics Education. Conceptions of game.
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APRESENTACAO: EXPONDO O TRABALHO DE PESQUISA

Compreender a concepc¢do do sujeito € tarefa muito complexa, ainda mais quando se
trata de professores/adultos de Matemética dos anos finais do ensino fundamental sobre o que
€ jogo e como se d& uma possivel relacdo entre os jogos e a Matematica.

No contexto educacional brasileiro, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
defende a utilizacdo do jogo nas aulas de Matematica, nos anos finais do ensino fundamental,
de maneira que ele possa propor problemas. Além disso, intensifica a proposta de utilizacdo
do jogo como possibilidade de contribuicdo para a formacdo de atitudes, de conquistas
cognitivas, emocionais, morais e sociais para os estudantes, estimulando o desenvolvimento
de sua competéncia Matematica.

Neste contexto proposto pelo PCN é que minha concepgdo estd ancorada. Mas,
durante todos o0s anos que passei em sala de aula, percebi que minha concepg¢ao ndo agradava
muitos dos meus colegas de trabalho. Entdo, surgiu a vontade de realizar um trabalho de
pesquisa que me fizesse compreender por que muitos professores de Matematica dos anos
finais do ensino fundamental, como eu, ndo utilizavam jogos em suas aulas.

A partir desta minha inquietacdo, procurei desenvolver um trabalho que tivesse como
objetivo identificar qual € a concepg¢éo de jogo para o ensino da Matematica do professor dos
anos finais do ensino fundamental e, por meio dessa concepgdo, compreender como ela
influencia a organizacgéo do trabalho pedagdgico do professor.

Desse modo, organize a pesquisa em oito capitulos, assim distribuidos: no primeiro
capitulo faco uma breve introducédo, contextualizando uma possivel relagcdo entre o jogo e a
Matematica; no segundo capitulo, permeio pela historicidade da minha relagdo com o jogo,
delimitando o objeto de pesquisa.

No terceiro capitulo, apresento a probleméatica e a relevancia do estudo para a
Educacdo Matematica, assim como 0s objetivos que norteiam este trabalho. No quarto
capitulo, construo uma discussdo tedrica acerca do jogo, num contexto cultural, social e
escolar, envolvendo também a Educacdo Matematica e o papel do professor de Matematica
dos anos finais do ensino fundamental.

No quinto capitulo, descrevo a estruturacdo metodoldgica da pesquisa, que se
fundamenta na descricdo do campo, dos sujeitos participantes e dos procedimentos e
instrumentos metodoldgicos. O sexto capitulo diz respeito ao processo da pesquisa de campo,

que engloba discussdes acerca das concepgdes, do planejamento, da aplicacdo e avaliacdo dos
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jogos que foram escolhidos e utilizados pelos professores participantes, produzindo, assim,
informacdes para analises de conteudo.

O capitulo sétimo demonstra os resultados das analises de conteddo das informacdes,
fazendo emergir categorias que deram suporte as perguntas de investigacdo e aos objetivos
desta pesquisa. Para finalizar, no oitavo capitulo, faco uma reflexdo sobre a pesquisa, sobre o0s
resultados obtidos e sobre futuras pesquisas que podem ser geradas a partir dos resultados
encontrados, e que podem contribuir de forma relevante para o processo de aprendizagem e de
ensino da Matematica nos anos finais do ensino fundamental, por meio do jogo.

Portanto, desejamos que este trabalho abra caminhos convidativos para novas
pesquisas, e que estas esbocem novos conceitos no que se refere aos jogos e 0 processo de

aprendizagem e ensino da Matematica nos anos finais do ensino fundamental.
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CAPITULO 1 - INTRODUCAO

JOGO DE BOLA

A bela bola rola: A bola é mole,

a bela bola do Raul. é mole e rola.

Bola amarela, A bola é bela,

a da Arabela. é bela e pula.

A do Raul, E bela, rola e pula,

azul. é mole, amarela, azul.
Rola a amarela A de Raul é de Arabela,
e pula a azul. e a de Arabela é de Raul.

Cecilia Meireles

Ao escolher este poema como introdugdo ao meu texto, tive a intencdo de tocar o leitor
e demonstrar que os poemas falam, de um jeito muito especial, das nossas experiéncias e da
nossa imaginacdo. Cecilia Meireles brinca com as palavras, dando ao texto um tom de
ludicidade. Além disso, ela nos mostra como uma crianca aprende e constroi conceitos
quando esta brincado e jogando, além da forma como os adjetivos podem ser atribuidos aos
substantivos, e que a aprendizagem da Matematica também pode acontecer no jogo livre e
espontaneo.

Muniz (2010) propbGe a questdo do jogo numa visdo psicoldgica, psicanalitica,
socioldgica, pedagogica e voltada para a Matematica, observando os conceitos formados, ndo
para definir o que é jogo, mas para compreender qual Matematica a criangca produz quando

estd em situacdo de jogo espontaneo.

Nosso interesse primeiro estd em melhor conhecer a natureza da atividade
matematica ndo controlada pela presenca de um adulto. Nossa hipdtese fundamental
€ que a observacdo da atividade matematica em jogos espontaneos da crianca pode
fornecer elementos importantes para (re) conceber as relagfes possiveis entre 0s
conhecimentos matematicos e os jogos desenvolvidos pela crianga (MUNIZ, 2010,
p. 11).

Destarte, a educagéo ludica ndo deveria estar fora do contexto escolar, do outro lado
do muro da escola, pois pode possibilitar que a crianga e 0 adolescente se apropriem dela para
elaborar procedimentos mentais e construir conceitos, que sao a base da aprendizagem e do
conhecimento matematico. Desse modo, trabalhar com o lddico em todos os niveis e
modalidades de ensino é tentar, a todo momento, mobilizar os conceitos validados para

construir teoremas e avancgar no processo evolutivo da aprendizagem da Matematica.
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Diante desta perspectiva, por que esta cultura ludica, que tanto auxilia o estudante em
seu aprendizado, vai se perdendo ao longo de sua vida escolar? Pode-se verificar que, quando
ele chega aos anos finais do ensino fundamental, o jogo e o brincar sdo caracterizados como
infantis e sem valor para a aprendizagem Matematica.

Em contradicdo a esse fato, percebo, por meio de minha prética como professora, que
ha frequentemente um interesse e uma participacdo maior por parte dos estudantes dos anos
finais do ensino fundamental pelas aulas de mdusica, de educacdo artistica e de educacédo
fisica. Ndo sera pelo fato de essas atividades serem prazerosas, visto que envolvem o jogo, a
brincadeira e o brincar com a imaginagéo, e ddo oportunidade aos alunos de extravasar sua
criatividade e seu poder criativo? N&o serdo, portanto, atividades ludicas? Por que a
Matematica ndo pode também se tornar uma atividade prazerosa?

Entdo, se o esporte e a cultura conquistam e motivam os estudantes a participar das
aulas por meio do jogo, por que a Matematica ndo se apropria deste recurso pedagdgico para
conquistar e estimular os estudantes a participar da aula de Matematica de uma forma
prazerosa? Aulas descontextualizadas e mecéanicas ja ndo satisfazem mais o interesse do
estudante da atualidade; é necessario inovar, ressignificar * a acdo pedagdgica, buscar novos
caminhos que atendam as necessidades atuais, sobretudo nos anos finais do ensino
fundamental e no ensino médio.

O dialogo entre a acdo pedagogica do professor de Matematica dos anos finais do
ensino fundamental e a aprendizagem Matematica através dos jogos € o que esta pesquisa
resgatou por meio deste texto e das analises aqui apresentadas. Para que se entendam 0s
caminhos desta pesquisa, € importante conhecer a relacdo da autora com o objeto de pesquisa

e a forma como foi concebida esta proposta de dissertacdo de mestrado na area da educacao.

! Espinosa e Fiorentini definem ressignificar como sendo “o processo pelo qual produzimos novos significados e
novas interpretacdes sobre o que sabemos, dizemos e fazemos” (ESPINOSA; FIORENTINI, 2005, P. 153).
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CAPITULO 2 - HISTORICIDADE DE DELIMITACAO DO OBJETO DE PESQUISA:
PRATICAS LUDICAS COM JOGOS NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM-
ENSINO DA MATEMATICA NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL.

Posso dizer que tive contato com o meu objeto de pesquisa em dois momentos. O
primeiro foi no contexto familiar, numa vila militar da aerondutica em Belém do Para, onde
sempre morei com meus pais e com meus dois irmdos mais velhos. O jogo, as brincadeiras de
rua e os brinquedos eram constantes e muito prazerosos, porém muito disputados com meus
irmdos. Como sempre estudei na escola militar da Aeronautica, denominada Escola de 1° e 2°
grau Tenente Régo Barros, em Belém, ndo tive oportunidade de conhecer o jogo, a
brincadeira e o brinquedo como atividade prazerosa em um contexto escolar, pois a escola
tinha uma proposta de educacdo disciplinadora e rigida em todas as suas atividades,
principalmente em relacédo ao curriculo e a acdo pedagogica do professor em sala de aula.

O primeiro contato com o meu objeto de pesquisa, no contexto escolar, deu-se no
sétimo periodo de graduacdo do curso de licenciatura plena em Matematica da Universidade
Estadual do Para - UEPA. Nesse periodo cursei a disciplina “Instrumentalizacéo para o ensino
da Matematica”, cujo objetivo principal era a construcdo de jogos, a aplicacdo destes na turma
em gue se estava estagiando e a validacdo do jogo para aprendizagem da Matematica. Dentre
0s jogos confeccionados nas aulas podemos destacar: o jogo da Grande Corrida (ANEXO A),
a Lotematica (ANEXO B) e o Bagual (ANEXO C). Vale ressaltar que os jogos citados foram
efetivamente aplicados em sala de aula naquele periodo, 0 que me trouxe muita satisfagdo
pelo simples fato de que, por meio daquele recurso didatico, eu estava conseguindo fazer das
aulas de Matematica um momento interessante para os estudantes. Assim, diante das
conclusdes obtidas durante o estagio supervisionado, fiquei instigada pelas possibilidades do
recurso ludico — ou seja, 0s jogos - como forma de estimular o interesse dos estudantes pela
disciplina Matematica e tornar as aulas mais interessantes e participativas, pois proporciona o
desenvolvimento do raciocinio l6gico e da criatividade e estimula o convivio social.

Ao me formar como educadora matematica’, em dezembro de 1999, fui trabalhar em
uma escola publica na periferia de Belém. Naguele momento, comecaram a surgir minhas
primeiras frustragdes com o ensino da Matematica. Percebi que a mentalidade predominante

na escola militar na qual eu tinha estudado a minha vida toda estava presente também naquela

2 Entende-se por educador matematico o profissional que concebe a Matemética como meio ou instrumento para
a formacdo de um sujeito intelectual e social e coloca a Matematica a servico da educacao.
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escola publica. Constatei que o ensino desta disciplina ndo se diferenciava de uma escola para
outra, pois a Matematica como “ciéncia exata” ndo poderia ser dinamica e interessante através
dos jogos.

Em janeiro de 2000 comecei a aprofundar meus estudos relacionados aos jogos,
procurando aquilo em que eu acreditava como educadora. Foi assim que eu decidi cursar uma
especializacdo em Educacdo Matematica na Universidade Estadual do Para — UEPA. Neste
curso pude conhecer, através da literatura que fazia parte do curriculo, pesquisadores que
estudavam a educacdo ladica, como Iran Mendes (1995), Regina Célia Grando (1996), Gilles
Brougére (1998), Cristiano Muniz (1999), Constance Kamii (1991), entre outros. Pude
perceber que as maiorias das pesquisas direcionavam a educacdo lidica ao ensino infantil e
aos anos iniciais do ensino fundamental, mas, mesmo assim, eu perseverava em apresentar
para 0s meus estudantes dos anos finais a Matematica num contexto ladico. Dessa maneira,
fui testando e comprovando as pesquisas na qual me baseava através dos resultados que eu
obtia com a experiéncia em sala de aula, fundamentada, principalmente, no interesse e na
participacdo dos estudantes em aprender Matematica através dos jogos.

A maioria das atividades desenvolvidas com os estudantes eram jogos de redescoberta,
de desafios, de regras e de tabuleiros tirados dos livros dos pesquisadores que eu estava
estudando. O resultado dessa experiéncia, no que diz respeito aos estudantes, foi um momento
de aprendizagem e ensino prazeroso, pois foi um contentamento, para os estudantes, perceber

que a Matematica dos anos finais do ensino fundamental néo € tdo dificil como imaginavam.

2.1 - O Objeto da pesquisa

Durante muito tempo, em regéncia de classe, fui caracterizada por varias vezes como a
professora que brinca e ndo da aula, que ndo ensina Matematica, que gosta de aparecer, que
gosta de passar o aluno de ano; mas nenhum desses rotulos me fez desistir de minhas
conviccdes em relacdo a Educacdo Matematica, pois 0 que me incentiva é ver o prazer que 0S
meus estudantes tém em aprender Matematica através dos jogos e das atividades desafiadoras.
Pude constatar que as atividades ludicas proporcionam uma aprendizagem significativa aos
estudantes, além do prazer pela descoberta e do interesse por novos desafios.

Percebi, entdo, que um dos principais problemas que envolvem 0 ensino e a
aprendizagem Matematica, ao contrario do que se pode pensar, ndo consistem somente na
gestdo educacional ou no curriculo escolar, mas na acdo pedagodgica do professor. Passei,

entdo, a ter dificuldade de entender a pratica do professor de Matematica regente dos anos
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finais do ensino fundamental, que estad ainda preso ao dogmatismo, marcado pela
fragmentacdo, pela descontextualizacdo e por atividades mecanicas que exigem somente a
repeticdo de operacdes. Como reverter esse quadro? Sabia que, sozinha, ndo poderia mudar
esse quadro, entdo fui em busca de solugOes para esta realidade, mesmo que isso significasse
somente para entender como e por que isso ainda acontece.

Se, por um lado, verificava-se um movimento crescente, visando a introdugdo de uma
educacdo ladica no contexto escolar, principalmente nos anos iniciais do ensino fundamental,
por outro, nenhuma transformacdo em profundidade era absorvida no plano curricular e
pedagdgico dos anos finais do ensino fundamental, sendo que o debate em torno das
vantagens e desvantagens desta evolugdo faz parte de uma discussdo mais ampla sobre o
modo como o professor concebe e assimila a Matematica e sobre tudo que diz respeito as
relacbes entre jogo e aprendizagem da Matematica. Porém para iniciarmos esta discussao,
temos que destacar principalmente os estudos ja desenvolvidos sobre o saber matematico.
Para qué, e como fazer Matematica nos anos finais do ensino fundamental? Quando proponho
esta discussdo, intenciono investigar o conjunto de crencas, concepcdes e representaces que
um professor tem em relagdo a disciplina que sera ensinada. Pais (2008) apresenta bem este
contexto quando define o saber do professor no contexto escolar:

O pensamento predominante na pratica docente, quanto ao significado
epistemolégico de sua disciplina, é de natureza essencialmente empirica e que,
normalmente, ¢ muito dificil o professor se afastar dessa posicdo. O que acaba
predominando é uma visdo estratificada e isolada de educacdo, o que leva a uma
pratica pedag6gica fundamentada, sobretudo, na representagdo e na reprodugdo de
conhecimento. As consequéncias dessa postura educacional sdo, no minimo,
extremamente inexpressivas para o0 aluno. Esse pensamento empirico refere-se tanto
as ideias pedagdgicas quanto a maneira de conceber a funcio educativa do saber que
€ 0 objeto de seu estudo (PAIS, 2008, p.21).

Assim, para compreender melhor como o professor de Matematica dos anos finais do
ensino fundamental pode vir a conceber o jogo como mais um recurso didatico e pedagdgico
para auxiliar em sua pratica pedagdgica, esta pesquisa fundamentou-se nas praticas ludicas
aplicadas ao ensino da Matematica neste periodo em particular da vida do aluno.

Acredito que este estudo contribuiu com o estudo da Didatica da Matematica, pois
proporcionou a compreensao de como 0 sujeito pensa a educacdo e, 0 mais importante, o
entendimento de como se fundamenta o processo educativo, possibilitando reflexdes no
campo de pesquisa em Educacdo Matematica, pois esta se fundamenta como uma grande area

de pesquisa cientifica referente ao ensino e a aprendizagem da Matematica.
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Como delimitacdo do objeto de pesquisa, 0 embasamento tedrico do presente projeto
encontra-se nas obras pertinentes ao tema, notadamente as citadas na bibliografia ja
consultada. Com o proposito de aprofundar o tema e buscar entendimento entre os estudos
cientificos ja existentes sobre jogos e a pratica do professor de Matematica regente nos anos
finais do ensino fundamental, foram consultadas obras de pesquisadores em educagéo.

Entre os autores, destacamos: Johan Huizinga (1938), que estudou 0s jogos nas mais
variadas culturas; Roger Caillois (1967), que possibilitou classificar o jogo numa dimenséo
social; Gilles Brougere (1998), que deu énfase a dimensédo do ludico e do jogo para a crianga
na visdo europeia; Vigotski (1989), que trouxe um olhar diferenciado para 0 jogo e para 0
brinqguedo como meio de proporcionar agdes de significados; Cristiano Muniz (2010), que
analisa como 0s jogos proporcionam a troca de saberes matematicos, favorecendo a
aprendizagem da Matematica; Regina Célia Grando (2004), que procurou dar, por meio do
jogo, um carater didatico-metodoldgico ao ensino e a aprendizagem da Matematica nos anos
finais do ensino fundamental e, a 6tica de Luis Carlos Pais (2008) e Jodo Pedro da Ponte
(1991), as possiveis concepgdes dos professores de Matematica dos anos finais do ensino
fundamental em situagdes que envolvam o jogo.

Entretanto, dadas as dimensdes do referencial, a pesquisa caminhou por
problematizacGes que possibilitaram explicitar a relevancia do estudo e revelar questdes que

deram sustentacdo ao objetivo geral e aos especificos.
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CAPITULO 3 -PROBLEMATICA E RELEVANCIA DO ESTUDO

Pressupondo que o0 ensino da Matemaética cristalizado e preso ao dogmatismo esta
sendo substituido por uma pedagogia ativa, que busca a educacdo ludica através dos jogos
como mais um recurso didatico para a pratica do professor de Matematica e ressignifica

conceitos matematicos por parte dos estudantes, proponho os seguintes questionamentos:

e O que significa, para o professor de Matematica, propor aos alunos um jogo durante a

aula de Matematica, nos anos finais do ensino fundamental?

e Como as possibilidades e as dificuldades no uso das atividades classificadas pelo

professor como jogos influenciam na pratica pedagdgica deste profissional?

e Quais dificuldades estdo presentes na pratica pedagdgica do professor de Matematica

dos anos finais que contribuem para a ndo utilizacdo do jogo?

As questbes apresentadas nesta pesquisa podem dar relevancia ao estudo proposto, pois
sdo geradas pelos problemas centrais que propulsionaram o trabalho de investigacdo, dando
margem a discussoes referentes a didatica e a educacdo da Matematica.

Problematizando as questdes de investigacdo, pude chegar ao objetivo geral e aos

objetivos especificos da pesquisa, que podem ser definidos da forma apresentada a seguir:
3.1- OBJETIVO GERAL
e Identificar a concepcdo de jogo no ensino da Matematica, do professor de Matematica
dos anos finais do ensino fundamental, e como ela influencia na utilizag&o de jogos no
trabalho pedagdgico.

3.2 - OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Analisar como o professor de Matematica dos anos finais do ensino fundamental
concebe o0 jogo como recurso pedagdgico para o ensino da Matematica.
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e Investigar as possibilidades e as dificuldades encontradas pelo professor de

Matematica dos anos finais quanto ao uso dos jogos em suas aulas.

e Observar até que ponto as dificuldades com o uso dos jogos tornam-se uma deficiéncia

na pratica do professor de Matematica dos anos finais.

O quadro seguinte apresenta, de forma resumida, a proposta de pesquisa, além da relagao

entre os problemas que d&o relevancia ao estudo e aos objetivos especificos.

QUADRO 1 - QUADRO DE COERENCIA DA PROPOSTA DE PESQUISA

trabalho pedagdgico.

Obijetivo Geral: Identificar a concep¢do de jogo para o ensino da Matematica do professor
dos anos finais do ensino fundamental e como ela influencia na utilizacdo de jogos no

Problemas

Obijetivos Especificos

O que significa, para o professor de
Matematica, propor aos alunos um jogo na
aula de Matematica nos anos finais do
ensino fundamental?

Analisar como o0s  professores de
Matematica dos anos finais do ensino
fundamental concebem o jogo como recurso
pedagdgico para o ensino da Matematica.

Como as facilidades e as dificuldades no
uso das atividades classificadas pelo
professor como jogos influenciam na
pratica pedagogica deste profissional?

Investigar possibilidades e dificuldades
encontradas pelos professores  de
Matematica dos anos finais quanto ao uso
dos jogos em suas aulas.

Quais dificuldades estdo presentes na
pratica pedagdgica do professor de
Matematica dos anos finais do ensino
fundamental que contribuem para a néo
utilizacdo do jogo de uma forma ludica?

Observar até que ponto as dificuldades ao
uso dos jogos tornam-se uma deficiéncia na
pratica do professor de Matematica dos anos
finais do ensino fundamental.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora em out de 2010.
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CAPITULO 4 - FUNDAMENTACAO TEORICA POR MEIO DO JOGO

Neste capitulo, trataremos do conceito de jogo na Otica de diversos autores que serdo
citados ao longo do texto, com a inten¢do de nortear o objeto da pesquisa. Dessa maneira,
propiciaremos um debate sobre 0 jogo numa perspectiva cultural, no contexto escolar atual e
no processo de ensino e de aprendizagem da Matematica, bem como o papel do professor de
matematica diante de uma sequéncia de atividades com situa¢Ges que envolvam atividades

caracterizadas como jogo.

4.1 -0 JOGO NA PERSPECTIVA CULTURAL

Creio que, depois de Homo faber e talvez ao mesmo nivel de Homo sapiens, a
expressdo Homo ludens merece um lugar em nossa nomenclatura.

Johan Huizinga (1938)

Para melhor compreender o estudo que se pretende desenvolver, é relevante abordar o
jogo numa viséo cultural, social e pedagogica. Nesse contexto, torna-se necessario a utilizacao
de um embasamento tedrico para apresentar o ltdico em suas diversas representacdes.

Cabe ressaltar que muito se utiliza o termo ludico, no entanto, ndo existe, na literatura,
uma conceituacdo tedrica definida acerca dessa grande area, bem como do jogo como

categoria diferenciada, como coloca Huizinga:

Devemos, portanto, limitar-nos ao seguinte: o jogo é uma fun¢do da vida, mas néo é
passivo de definicdo exata em termos légicos, bioldgicos ou estéticos. O conceito de
jogo deve permanecer distinto de todas as outras formas de pensamento através das
quais exprimimos a estrutura da vida espiritual e social (HUIZINGA, 1938, p.10).

Deste modo, utilizaremos na pesquisa o termo ludico como situacdes e ou atividades
com jogos geradoras de prazer, divertimento e principalmente como produtiva de situacoes-
problema.

Johan Huizinga, em sua obra publicada em 1938, abriu espaco para estudos e reflexdes

relacionadas ao ludico e, principalmente, ao jogo. Para o autor, o ludico € inerente ao homem,
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pois se manifestou antes do surgimento da cultura, como pode ser entendido atraves das

palavras desse autor:

Encontramos o jogo, na cultura, como elemento dado existente antes da prépria
cultura, acompanhando-a e marcando-a desde as mais distantes origens até a fase de
civilizacdo em que agora nos encontramos. Em toda parte encontramos presente 0
jogo, com uma qualidade de acdo bem determinada e distinta da vida comum
(HUIZINGA, 1938, p.6).

O jogo, nesse contexto, ndo é considerado apenas um elemento de manifestacdo
cultural, mas sim um fenémeno de constru¢do da cultura, pois desempenha uma fungéo
significante para a vida do sujeito. Apesar de trazer para a area do conhecimento cientifico o
termo ladico, pode-se considerar que Huizinga foi ao extremo quanto a funcdo do jogo para a
sociedade, quando passou a considerar esta atividade como principal elemento na natureza
humana e como criadora da prépria cultura, supervalorizando o ludico perante todos os outros
elementos que constituem uma sociedade.

Huizinga (1938) propde ainda uma discussdo quanto a origem do jogo. Para ele, 0 jogo
ndo é inerente somente ao homem, mas também, de uma forma bem simples, aos animais.
Exemplo disso é quando eles nos convidam a brincadeira mediante certas atitudes ou gestos,
ou quando brincam entre si demonstrando prazer e divertimento. Portanto, podemos dizer que
0 jogo ndo esta limitado ao aspecto fisico ou ao bioldgico, mas sobrevive por ser uma agédo

carregada de significado, ou seja, tem um sentido para quem o pratica.

A propria existéncia do jogo é uma confirmacéo permanente da natureza supraldgica
da situagcdo humana. Se os animais sdo capazes de brincar, é porque sdo alguma
coisa mais do que simples seres mecénicos. Se brincamos e jogamos, e temos
consciéncia disso, é porque somos mais do que simples seres racionais, pois 0 jogo é
irracional (HUIZINGA, 1938, p.6).

Ao estudar o aporte tedrico deixado por Huizinga, em uma teoria contraria, Callois,
em 1967, publicou sua obra Os jogos e 0s homens, na perspectiva de ativar discussdes sobre o
jogo como possibilidade de aprendizagem e sua possivel colaboragdo para a psicopedagogia.
Trouxe, ainda, elementos que considera como construtores dos jogos humanos, sem
subestimar as potencialidades das atividades ludicas como instrumentos que formam a
personalidade humana no contexto cultural de uma sociedade.

Os elementos primordiais que compdem um jogo, segundo Callois (1967), sdo as

regras, que geram limites e liberdades, e o prazer que a essa atividade proporciona. Ou seja, 0
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jogo sé se caracteriza como tal se proporcionar diversdo e alegria aos participantes e se a
solucgéo do problema proposto permanecer oculta durante toda a atividade.

Cabe ressaltar que, para Callois, 0s jogos, como atividade ludica, foram surgindo ao
mesmo tempo em que as diversas sociedades e culturas foram se desenvolvendo. Destarte, 0
autor situa a acdo ludica com os jogos numa dimenséo social que possibilita o surgimento de
pelo menos um dos quatro elementos que criam atitudes de liberdade. O quadro seguinte

demonstra os elementos propostos por Callois como: competicao, sorte, simulacédo e vertigem.

QUADRO 2 — APRESENTACAO DAS POSSIBILIDADES DE JOGO POR CALLOIS

<

Agbn Alea Mimicry inx
(competicéo) (sorte) (simulagéo) (vertigem)
Paidia 4 Corridas, lutas, Lenga-lenga Imitacdes Mascaras,
(jogos livres) etc, ndo cara ou coroa infantis, disfarces
regulamentadas ilusionismo
Boxe, Apostas, Bonecas, \Voador,
esgrima,futebol roletas carros atragdes de
feiras
Bilhar, damas,
xadrez
Ludus Competicgdes Loteria simples  Teatro, artes do esqui,
y (jogos com desportivas em espetaculo em alpinismo,
regras) geral geral acrobacia

Fonte: Adaptado de Callois (1967, p. 57).

No quadro sugerido por Callois, podemos observar que o sujeito classifica e pratica os
jogos em duas dimensGes distintas, pois para ele, a brincadeira e os jogos livres caracteristicos
da infancia sdo gradualmente substituidos, ao longo do crescimento do individuo, por jogos
que necessitam de elementos geradores de regras. Vigotski (1984) também prop0e essa ideia
quando destaca que “o desenvolvimento do jogar com as regras comeca no fim da idade pré-
escolar e desenvolve-se durante a idade escolar”. O quadro definido por Callois confirma esta
afirmativa na medida que, cada coluna vertical, os jogos sdo classificados aproximadamente
numa ordem tal que o elemento paidia (jogos livres) é sempre decrescente, a0 passo que 0
elemento ludos (jogos com regras) é sempre crescente, ou seja, a imposicdo de regras acarreta

em um jogo menos livre e espontaneo, a0 menos em teoria.
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Uma grande colaboracédo dos estudos de Callois para a educacgéo e para a psicologia é
que o jogo em geral ndo € individual, pois quando nos encontramos em uma atividade de jogo

nos comunicamos direta ou indiretamente com 0s outros participantes.

Por mais individual que se suponha ser o manusear do brinquedo com que se joga:
papagaio, ioid, pido, diabold, passa-volante ou arco, deixariamos rapidamente de nos
divertir, se acaso ndo houvesse nem concorrentes nem espectadores, por mais
imaginarios que fossem (CALLOIS, 1990, p. 59).

Nessa citagdo, Callois ressalta a importancia da imaginagéo no jogo, pois, ao imaginar,
0 sujeito coloca em movimento todos seus desejos irrealizaveis em acgéo, fazendo com que o
jogo gere uma intensidade de alegria, tensdo e um divertimento, ou seja, 0 jogo torna-se
fascinante para quem o pratica. Para reforcar essa ideia, Vigotski defende que “a situagéo
imaginaria de qualquer forma de brinquedo ja contém regras de comportamento, embora
possa ndo ser um jogo com regras formais estabelecidas a priori”. (VIGOTSKI 1984, p. 110)
Ainda no contexto cultural do jogo, Almeida (1987) ressalta que, na antiguidade, os
povos egipcios, romanos e maias ja utilizavam o0 jogo como um meio para transmitir o0s
valores, 0s conhecimentos, as normas e 0s padrfes dos costumes de suas respectivas
civilizagdes,e que, dessa forma, a educacao ludica torna-se um meio para explicar as relacdes
maultiplas do ser humano com o seu contexto historico, social, cultural e psicoldgico.
Enraizado no pensamento romantico e modernista, 0 jogo passou a ser visto como um
potencial para o desenvolvimento e para a educacdo. Esse contexto foi enriquecido por
contribuicbes romanticas e, mais tarde, darwinianas. A psicanalise e a psicologia também
ajudaram a construir uma imagem positiva do jogo para a educacdo. Segundo Kishimoto
(1994), a aquisicdo, a adaptacdo e a popularizagdo do jogo no ensino como acao didatica que
auxilie na construcdo do conhecimento s6 passou a ser considerada a partir do século XVIII.
Assim, varios pesquisadores desenvolveram teorias sobre o jogo. Almeida (1987)
resgata, em sua obra, Rosseau (1712-1778), que afirma ver, na crianca, uma alegria natural
provocada pelo jogo, por meio do qual se aprende por conquista ativa. Pestalozzi (1746-1827)
define o jogo como um fator enriquecedor para 0 senso de responsabilidade e para as normas
de cooperacdo. Spencer (1820-1903) observava o jogo como um instrumento capaz de elevar
o0 desenvolvimento da vida intelectual do individuo. J& Dewey (1859-1952) defendeu o jogo
como uma atividade pessoal de cada estudante e como um espaco fértil, quando associado a

motivagao.
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4.2 - 0 JOGO NA PERSPECTIVA SOCIAL

O primeiro efeito do jogo ndo é entrar na cultura de uma forma geral, mas aprender
essa cultura particular que é a do jogo.

Gilles Brougére (1998)

No final da década de 70, a cultura dos diversos grupos sociais tornou-se ponto de
partida para muitos pesquisadores que estudam os jogos. Brougere (1998) defende a
ludicidade na perspectiva cultural geral, constituida pela sociedade na qual o sujeito esta

inserido, e 0 contexto social é que indica 0s jogos ou as brincadeiras que serdo manipuladas.

A cultura lddica ndo esta isolada da cultura geral. Essa influéncia é multiforme e
comega com o ambiente, as condi¢cBes materiais. As proibi¢cbes dos pais, dos
mestres, 0 espaco colocado a disposi¢cdo da escola, na cidade, em casa, vdo pesar
sobre a experiéncia ludica. Mas o processo é indireto, ja que ai também se trata de
uma interagdo simbdlica, pois, ao brincar, a crianca interpreta os elementos que
serfo inseridos, de acordo com sua interpretacdo e n&o diretamente. (BROUGERE,
1998, p.125)

Deste modo, Brougeére (1998) propde, ainda, a hipdtese da existéncia de uma cultura
ludica, que se define como um conjunto de regras e significacdes proprias do jogo que o
jogador s6 adquire e domina quando est& dentro desse contexto, como fator enriquecedor na
relacdo entre o jogo e a educacdo. Brougére (1998) intensifica ainda mais a relacéo entre a(s)

cultura (as) e a cultura ludica quando afirma que ambas sdo “produto da interacdo social”:

Toda interacdo supbe efetivamente uma interpretacdo das significagdes dadas aos
objetos dessa interacdo (individuos, agdes, objetos materiais), e a crianga vai agir em
funcdo da significagdo que vai dar a esses objetos, adaptando-se a reacdo dos outros
elementos da interacdo, para reagir também e produzir assim novas significacGes
que vao ser interpretadas pelos outros. A cultura lddica, visto resultar de uma
experiéncia lidica, é entdo produzida pelo sujeito social (BROUGERE, 1998, p.
127).

Muniz (1999), em sua tese de doutorado, ressalta ainda que a cultura lidica baseada
no divertimento proposta por Brougere apresenta uma dualidade entre a cultura do
consumismo, que esta mais ligada ao lazer e as midias, e a cultura l6gica educativa, que se
manifesta na pratica dos pais com as criangas ou nas escolas. Muniz (1999) reforca que o
discurso tedrico de uma cultura ladica estd mais centrado em uma dimenséo educativa do jogo
do que uma dimensdo ldgica do divertimento. Assim, 0 jogo como proposta educativa
propicia o surgimento de um potencial de contetdos culturais, pois ativa 0s processos de
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construcdo e de transformacéo desses contedos culturais que o individuo constroi ao longo
de suas experiéncias.

Para Brougeére (1998), o jogo como recurso educativo ainda constitui um ingrediente
de uma pedagogia do artificio que pouco se apoia no dinamismo lidico espontaneo do sujeito.
Além disso, 0 jogo pelo jogo ndo é uma atividade educativa, mas, quando bem explorado,

pode ser gerador de experiéncias com efeitos educativos.

Pois ndo nos enganemos: ndo é o jogo que é educativo, é o olhar que analisa
diferentemente a atividade da crianca, com novas nogdes e novos valores. Além
disso, novas praticas lidicas sdo instauradas, modificando a imagem que se pode
fazer do jogo (BROUGERE, 2002, p. 6).

Nesse contexto e como contribuicdo aos estudos sobre o ludico, podemos considerar
que Vigotski (1989) coloca em discussao trés fatores sobre o jogo, o brinquedo e o brincar. O
primeiro considera que o brinquedo, na vida de uma crianc¢a, ndo é um fator dominante, mas é
um fator predominante para o desenvolvimento; o segundo diz que o significado do proprio
brinquedo baseia-se, sobretudo em situagfes imaginarias, mas pode variar para jogos com
regras, e, por fim, o terceiro, para o qual toda crianca que brinca transforma internamente seu
campo de significados. Logo, € também no jogo e pelo jogo que a crianga é capaz de dar vida
aos objetos, desenvolver sua capacidade de imaginar e dar significado a acéo.

Estdo presentes, na literatura atual, autores como Kamii e DeVries (1991), que
apontam o jogo como instrumento que possibilita o incentivo a busca do conhecimento e
maximiza o processo construtivo do individuo. Alves (1996), Machado (1990), Moura (1994),
Brenelli (1993), Grando (1996) e Muniz (1999, 2001, 2006, 2008 e 2010) vém apontando a
aplicacdo de atividades ludicas no contexto escolar como uma op¢ao didatico-metodolégica
que apresentam bons resultados cognitivos, capazes de suscitar o interesse, a criatividade e a
autonomia, o que faz do jogo um gerador de situacdes problemas que realmente desafiam o
aluno a buscar solucdes e a observar o estimulo e as descobertas, ndo somente as vitdrias.

A partir dessas perspectivas teoricas acerca do ludico e suas diversas concepgdes,
podemos organizar, sob a forma de diagrama, as interagdes existentes nas atividades ludicas

caracterizadas como jogo dentro de um contexto sociocultural.
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ESQUEMA 1 - ANALISE DO JOGO COM SUAS INTERACOES NA SOCIOCULTURA.

ATIVIDADES LUDICAS

BRINCADEIRA

FONTE: Elaborado pela pesquisadora em fev. de 2011

Nota-se, com este diagrama, que o0 jogo tem uma dimensdo significativa dentro do
contexto sociocultural no qual o sujeito estd inserido. Esse contexto é constituido por uma
cultura que comumente envolve atividades ludicas geradoras de prazer e contentamento para
0 sujeito que as pratica. Pode-se ressaltar ainda que o jogo, inserido nessas caracteristicas, nao
esta presente nas atividades ludicas em si, mas na acdo de significado que o sujeito constrdi
durante esse processo.

Em suas diversas representacdes, o ludico esta imbricado na vida de qualquer sujeito,
inclusive na dos estudantes. Assim a ludicidade pode ser inserida no contexto escolar como
elemento potencializador da aprendizagem, que a tornara mais significativa. Nesse contexto, o
professor poderia ser o gerador dessas atividades, com vistas a provocar o interesse e a

descoberta dos desafios contidos nos jogos. Nesta pesquisa, 0 jogo é apresentado apenas em
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sua dimensdo ludica, e os diversos conceitos e concepcdes demonstradas pelos professores de
Matematica dos anos finais do ensino fundamental serdo o objeto de pesquisa.

Assim, o estudo da ludicidade e suas concep¢bes na Educacdo Matematica
possibilitardo o desenvolvimento da relag&o sociocultural, cognitiva e afetiva de modo que a
criatividade, a critica e a motivagdo tornem-se varidveis importantes para o estudante. A partir
destas novas ideias de valorizacdo do jogo, o professor pode ter o seu trabalho voltado para a
ressignificacdo da atividade ludica com jogos dentro do contexto escolar, propiciando
experiéncias para a construcdo de conceitos e estimulando o interesse pela Matematica e,

principalmente, pela escola.

4.3 -0 JOGO NO CONTEXTO ESCOLAR

A presenca do jogo, mesmo se atenuada quando a crianga cresce, é inegavel. O que
surge é, de preferéncia, o distanciamento entre o jogo e as atividades que sdo objetos
de importantes investimentos pedagégicos. Mas talvez, falar de investimento
pedagdgico implique a transformacdo do jogo em outra coisa que ndo é mais
realmente jogo.

Gilles Brougere (1998)

A epigrafe descreve a mudanga sofrida pelo estudante quando este faz a transi¢do dos
anos iniciais e para nos anos finais do ensino fundamental. Pois a educacéo infantil valoriza a
dimensdo ladica no contexto escolar como meio para aprendizagem das criangas. Os jogos
estdo presentes na pratica do professor, mesmo que de uma forma bem simples, e numa
dimensdo educativa.

A educacdo ludica é predominante no ensino infantil pelo simples fato de que a
crianca vive o jogo de papeéis, das brincadeiras de faz de conta, e o professor se apropria
dessas praticas da infancia e faz apenas algumas modificacdes, ou utiliza a Matematica para
criar jogos baseados em regras. Assim, a aprendizagem torna-se possivel pela relacéo e pela
interacdo entre os participantes do jogo. Soares (2009), em sua dissertagdo de mestrado,
mostra bem esse contexto escolar ludico nos anos iniciais, quando conclui que o jogo propicia

a interacdo e que, através dela, a crianca adquire novos conhecimentos.
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De nada adianta “querer ensinar” como se elas fossem adultas, elas sdo criangas e
tém sua historia e desejos. Afinal, o ato de aprender pressup8e sempre a relagdo com
0 outro e o que é repassado também por meio das relacdes afetivas. E é neste
processo de transferéncia e encontro que foram provocados o desejo e a producédo de
novos conhecimentos. Portanto, faz-se necessario resgatar a crianga no professor.
Nos, profissionais da educagdo, ndo deveriamos nos entregar somente as técnicas,
devemos conhecer e valorizar a crianga a fim de propiciarmos um processo de
ensino-aprendizagem significativo na escola (SOARES, 2009, p. 125).

Diferentemente da realidade apresentada por Milene Soares quanto a valorizagdo do
uso dos jogos na educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, pode-se
verificar que, nas aulas de Matematica dos anos finais, 0 uso de tal recurso é pouco valorizado
pela comunidade escolar. Essa constatacdo gera um grande conflito para a autora, pois, sera
que esta ndo valorizacdo da educacdo ludica poderia ser um dos fatores que levam a
desmotivacdo dos estudantes pela Matematica e, consequentemente, uma das causas dos
baixos indices em testes oficiais?

O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica - SAEB, aplicado a cada dois anos pelo
Instituto Nacional de Pesquisa Educacional Anisio Teixeira, autarquia vinculada ao Ministério
da Educacéo do Brasil - MEC, avalia, em uma escala de zero a 500 pontos, competéncias em
Lingua Portuguesa e Matematica em alunos de 4° e 8° séries do ensino fundamental e da 3°
série do ensino meédio. Os ultimos dados disponiveis, relativos a avaliacao realizada em 20009,
indicam que a média nacional em Matematica foi de 248,7 dos alunos de 8° série e 274,7 dos
alunos da 3° série do ensino médio, dados que demonstram um crescimento minimo de 1,3 e
1,8, respectivamente, respeito a avaliacdo de 2007. Esses resultados devem ser gerar uma
reflexdo de modo que sejam tomadas decisdes em relacdo a organizagédo e planejamento da
acao pedagdgica de cada professor atuante na educacao basica, com vistas a superacdo desta
realidade (MEC, 2010).

E importante mencionar ainda que os Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN
(1997) para os anos finais da educacéo basica trazem, para o ensino, o recurso dos jogos como
uma forma interessante de propor problemas, pois permitem que estes sejam apresentados de
modo atrativo, favorecendo a criatividade na elaboracdo de estratégias de resolucdo e busca
de solugdes e estimulando no estudante a formacdo de atitudes positivas diante de um
problema, na socializacéo e no enfrentamento de desafios.

No contexto escolar, Vigotski (1989) propde que o professor faca um paralelo entre o
brinquedo, o jogo e a brincadeira e 0 conhecimento escolar, para que ambos criem uma zona
de desenvolvimento proximal, pois em todos esses momentos o estudante estd elaborando

habilidades e reconstruindo seu conhecimento. Vigotski (1989) define a zona de
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desenvolvimento proximal como sendo a distancia entre o nivel real, da crianca, de
desenvolvimento determinado pela resolucdo de problemas de modo independente, e o nivel
de desenvolvimento potencial determinado pela resolucdo de problemas sob a orienta¢do ou
em colaboracdo com companheiros capacitados.

Mas, sobre a zona definida por Vigotski (1989), deve-se ressaltar a pesquisa de Zdia
Prestes (2010) que, em sua tese de doutorado, concluiu que a tradugdo do termo zona de
desenvolvimento proximal, do russo para o portugués, segundo muitos autores, estd mais

préxima de uma zona de desenvolvimento iminente, como explica a seguir:

Portanto, defendemos que a traducdo que mais se aproxima do termo zona
blijaichego razvitia é a zona de desenvolvimento iminente, pois sua caracteristica
essencial é a das possibilidades de desenvolvimento, mais do que do imediatismo e
da obrigatoriedade de ocorréncia, pois se a crianca ndo tiver a possibilidade de
contar com a colaboracdo de outra pessoa em determinados periodos de sua vida,
podera nao amadurecer certas fungdes intelectuais e, mesmo tendo essa pessoa, iSso
ndo garante, por si s0, 0 seu amadurecimento (PRESTES, 2010, p.173).

Assim, todos os profissionais da educacdo, em todos os niveis da educacdo basica,
deveriam valorizar o trabalho pedagogico de maneira que propiciasse acdes de significado
para os estudantes, possibilitando percorrer caminhos que valorizassem a utilizacdo de jogos
nas aulas. Vale ressaltar que o jogo é um dos diversos instrumentos pedagdgicos que podem
ajudar no amadurecimento das fungdes intelectuais definidas por Vigotski.

Nesse sentido € que buscaremos 0s jogos como uma das possibilidades metodoldgicas
para a pratica do professor e para a aprendizagem do aluno. O jogo pode ser uma ponte entre
o real e o conhecimento matematico e propiciar uma aprendizagem significativa, pois Muniz
(2008) ressalta que:

O estudante s6 adquire aversdo a matematica quando ndo se sente ativo no processo
de ensino-aprendizagem e quando o professor ndo observa o estudante como um
sujeito ativo na producdo do conhecimento matematico, considerando as formas
particulares de aprender e pensar de cada aluno (MUNIZ, REVISTA NOVA
ESCOLA, 2008).

Guy Brousseau (2008), um pesquisador na &rea da Didatica da Matematica®, propde,
em sua teoria denominada de Teoria das Situacdes Didaticas, um ensino estruturado em

diferentes atividades de aprendizagem caracterizadas por possibilitar ao estudante a

® A didatica da matematica é uma das tendéncias da grande area de educagfo matematica, cujo objeto de estudo é
a elaboracdo de conceitos e tendéncias que sejam compativeis com a especificidades educacional do saber
escolar matematico, procurando manter forte vinculos com a formagao de conceitos matematicos, tanto em nivel
experimental da pratica pedagdgica, como no territorio tedrico da pesquisa académica (PAIS, 2008, p. 11).
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assimilacdo de um determinado contetido. Ressalta ainda que uma situagdo didatica’ ndo tem
0 dever de somente socializar um conhecimento, mas sim de impulsionar o professor em
garantir do aluno uma devolucdo, como apresentado pelo autor: “A devolucdo é o ato pelo
qual o professor faz com que o aluno aceite a responsabilidade de uma situacédo de
aprendizagem (a didatica) ou de um problema e assuma ele mesmo as condi¢des dessa
transferéncia” (BROSSEAU, 2008, p. 91).

Para o autor, se o estudante aceitar esse desafio, ele iniciard um processo de
aprendizagem significativa, uma vez que entrar em atividade. Outra caracteristica marcante da
teoria de Brousseau é a producdo de um meio que, no contexto escolar, & criado pelo
professor para socializar um conhecimento ou controlar sua aquisi¢do. O meio € o0 momento
em que ocorrem as interacGes, os conflitos do sujeito e as possibilidades de aprendizagem.
Assim, o trabalho do professor deve consistir principalmente em criar condi¢des, ou meios,
para que o estudante socialize de forma significativa os conteidos matematicos.

Como um exemplo de meio para que ocorra a aprendizagem do estudante, Brousseau
(2008) propde o jogo como favorecedor da descoberta, da demonstracdo de teoremas e da
revisdo de conteddos. Um exemplo de jogo apresentado por Brousseau (2008) é denominado
“Quem vai dizer 20?”” (ANEXO D), no qual o estudioso propde uma revisao das operacoes de
divisdo, porém em uma perspectiva diferente daquela que é normalmente e formalmente
proposta sobre a realizacdo de divisdes.

A estrutura do jogo e suas regras sdo bem simples, entdo o que torna o jogo
interessante é que o autor propGe diferentes fases, que tém seu inicio na disputa de um contra
um, passando pela competicéo entre equipes, até chegar a descoberta de teoremas, a partir das
anotacOes dos estudantes, durante as fases do jogo. Nesse contexto, segundo Brousseau, 0
estudante vai fazer uma devolucdo do que se estd propondo e, como consequéncia, produzir-
se-4 uma aprendizagem significativa.

Os estudos de Piaget (1978) sobre os estagios de desenvolvimento cognitivo, que
definem as etapas de desenvolvimento cognitivo pelas quais a crianca passa até chegar a fase
adulta, concluem que a capacidade de jogar e brincar depende do nivel de desenvolvimento
cognitivo do sujeito, ou seja, da crianca. Portanto, podemos considerar que a média das idades
das criancas, nos anos finais do ensino fundamental, que € o0 nosso campo de pesquisa, esta
entre 11 e 14 anos, isto €, no estagio definido por Piaget como hipotético - dedutivo, as

criangas vao adquirindo uma acdo mental mais logica e concreta e o raciocinio comega a

* Segundo Brousseau, uma situacdo didatica é todo contexto que cerca o aluno, nele incluindo o professor e o
sistema educacional (BROUSSEAU, 2008, p. 21).
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trabalhar com hipdteses e deducbes que podem ser verbalizadas, pois, nesse estagio, as
criancas podem adquirir um grau mais complexo do desenvolvimento cognitivo. Logo, o
jogo, nos anos finais, tem que ter uma conotacdo diferente da apresentada nas séries iniciais,
distanciando-se da nogéo de jogo infantil.

Diante desta perspectiva tedrica em relacdo ao jogo no processo aprender-ensinar,
muitos pesquisadores buscam caracteristicas e classificacdes que possam definir o jogo como
meio para 0 ensino e que possibilitem relacionar uma situacdo em jogo com todas as
aprendizagens provenientes de outras situacoes, e ndo de maneira isolada.

Piaget (1978) classificou os jogos de acordo com o0s estagios de desenvolvimento
cognitivo da crianca e prop0s estruturd-los em trés formas de assimilagdo: o exercicio, 0
simbolo e a regra, com a intencdo de investigar como a crianga constroi conhecimentos
geradores de conceitos e concepgcbes que irdo se perpetuar até a fase adulta. Os jogos de
exercicio sdo considerados por Piaget a primeira manifestacdo ludica de uma crianga, quando
ela exercita as estruturas cognitivas e vivencia a sensacdo de prazer. Nos jogos simbolicos, a
crianca representa a sua acdo; € o jogo do faz de conta, que estabelece uma relacédo entre o
real e o imaginario. Por fim, o jogo com regras pode ser representado por simbolos e
exercicios, de modo que a crianga abandone 0 seu egocentrismo e passe a ter um interesse
pela vida social por meio da necessidade de vivenciar o grupo.

Grando (1995, apud ALVES, 1996, p. 34) procura classificar os jogos dentro de um
caréter didatico-metodologico:

e Jogos de azar: sdo aqueles nos quais o fator “sorte” é preponderante para que

haja um vencedor;

Jogos de quebra-cabecgas: sdo jogos nos quais a solucdo, a principio, é

desconhecida; o jogador, na maioria das vezes, atua individualmente;

e Jogos de estratégia: sdo jogos que, para serem solucionados, necessitam de
uma estratégia;

e Jogos de fixacdo: nos quais um conceito mateméatico é fixado apos a

socializacdo do conteldo;

Jogos computacionais: sdo usados em ambiente computacional,

Jogos pedagdgicos: elaborados com fins pedagdgicos, para auxiliar os alunos
no processo de ensino-aprendizagem da matematica. Englobam todos os

outros jogos citados.
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A autora ainda destaca caracteristicas como: a criatividade; as regras; a dinamica do
jogo e a sociabilidade, tudo dentro de um contexto social e cultural no qual o estudante esteja
inserido.

Kamii e DeVries (1991) enfatizam as caracteristicas dos jogos: o interesse, o desafio, a
auto avaliacdo e a participacdo de todos os envolvidos, estimulando atitudes mentais e sua
capacidade de cooperacéo.

Chateau (1987) relaciona as varia¢des dos jogos de acordo com a idade da crianca e de
maneira que contribua para o desenvolvimento construtivo e imaginativo de cada individuo.

Contudo, a dimens&o educativa do jogo no contexto escolar tem que estar sob o olhar
atento do professor, pois o papel desse profissional € ser gerador de experiéncias
significativas com efeitos educativos para o estudante. Caso contrario, 0 jogo torna-se mais
um material de reproducdo automatica e de recreacao.

Mas, na pratica, o professor de Matematica estd desenvolvendo atividades de
socializagdo com jogos em sala de aula? Se a resposta for positiva, ele esta atento,
principalmente, para as acdes de significado que aquele jogo proporciona ao estudante? O
professor observa como o aluno se comporta diante de uma situagdo-problema apresentada
durante o jogo, ou as estratégias e registros utilizados para se chegar a um resultado, ou seja, a
concluséo da atividade? Todas essas observacfes podem ser geradoras de uma intervencgéo do
professor na intencdo de se tornar um dinamizador da relacdo do estudante com o jogo e o
saber matematico.

Com o proposito de trazer para a escola o ludico por meio de atividades classificadas
como jogos, estes deveriam ser concebidos como uma ferramenta de criacdo e de resolucéo de
problemas, levando em consideracdo 0s elementos que caracterizam uma atividade ludica
como jogo.

Muniz (2010) vem resgatar as contribui¢es de Callois (1967) e de Brougere (1998)
guanto a estes elementos, caracterizando-os em uma base simbdlica quanto as regras, aos
jogadores, ao risco e a uma incerteza inicial quanto aos resultados. Muniz (2010) ressalta
ainda que:

A criacdo de problemas se desenvolve a partir da proposi¢do lddica, utilizando a
estrutura material e o mundo imaginario proposto, buscando respeitar as regras
tomadas pelo grupo e colocar o adversario em situacdo de fracasso. Cada jogador

deve, no mesmo tempo que cria problemas, tentar resolver os problemas impostos
pelo adversario (MUNIZ, 2010, p.44).
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Dentro do contexto apresentado por Muniz (2010), com situacbes-problema que
envolvam a esséncia do brincar, da descoberta, da interacdo e da construcdo do saber
matematico, € que o professor de Matematica pode priorizar atividades ludicas com jogos,
pois, ao jogar, a crianga coloca em acdo todo o seu conhecimento prévio, suas inquietacées e
hipoteses, na intencdo de solucionar o problema proposto. E nesse momento que deve ser
posto em acdo o olhar atento do professor mediador, desafiando a todo o momento o
estudante em situacao de jogo.

Vale ressaltar que toda atividade ludica em jogo tem suas vantagens e desvantagens, e
que deve haver uma reflexdo por parte do professor. Grando (2004) organizou, como

contribuicdo para a sala de aula, o quadro apresentado a seguir:

QUADRO 3 — APRESENTACAO DAS VANTAGENS E DESVANTAGENS DO JOGO
POR CELIA GRANDO.

Vantagens

- ressignificacdo de conceitos ja aprendidos de uma forma motivadora para o aluno;
-introducdo e desenvolvimento de conceitos de “dificil compreenséo”;
-desenvolvimento de estratégias de resolucdo de problemas (desafio dos jogos);
-aprender a tomar decis@es e saber avalia-las;

-significacdo de novos conceitos;

-interdisciplinaridade;

-participacdo ativa na construcdo do seu proprio conhecimento;

- interacdo social e a conscientizacdo do trabalho em grupo;

-motivacao e interesse;

-criatividade e senso critico, participacdo, competicdo “sadia”, observacao, resgate do
prazer em aprender;

-reforco ou recuperacao de habilidades necessarias

-diagnostico e identificacdo de dificuldades de aprendizagem.

Desvantagens

- 0s alunos jogam e se sentem motivados apenas pelo jogo, sem saber por que jogam;
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- 0 tempo gasto em sala de aula é maior;

- a falsa concepcéo de que se deve ensinar todos 0s conceitos através de jogos;
- a perda do caréter ltdico do jogo com a constante interferéncia do professor;
- destruicdo da voluntariedade quando forca o aluno a jogar;

- dificuldade de acesso e disponibilidade de material sobre o uso correto de jogos no
ensino que possa subsidiar o trabalho docente.

Fonte: Adaptado de Grando (1996, p.31).

Diante desta contribuicdo trazida por Grando (1996), o que pode parecer mais
interessante é saber que a proposta de trabalho com jogos pode ser mais uma opc¢ao
metodologica capaz de auxiliar o professor em sua préatica, que proporcionara, tanto para ele
como para o aluno, um ambiente descontraido em sala de aula, além de manter a coeréncia
com a proposta pedagdgica da escola. E importante ressaltar que Alves (1996) concluiu que
alguns estudantes ainda preferem estudar Matematica pelo modelo tradicional, com exercicios
de fixacdo do tipo arme e efetue e aulas expositivas. A pesquisadora chegou a essa conclusdo
pelo simples fato desses estudantes ja estarem acostumados com esse tipo de aula e acabam
desenvolvendo uma aversdo as atividades ludicas.

Ao contrario dos resultados apresentados por Alves (1996), a educacdo deve ser
concretizada para além dos muros da escola e deve formar sujeitos capazes de tomar decisoes,
governados por si mesmos, pois cada individuo que faz parte da comunidade escolar € um ser
que constréi conhecimento com suas experiéncias no mundo, um sujeito histérico que esta

sempre em busca de seu crescimento social, individual e intelectual.

4.4 - JOGO E EDUCACAO MATEMATICA

O jogo é concebido como um importante instrumento para favorecer a aprendizagem

na crianga e, em consequéncia, a sociedade deve favorecer o desenvolvimento do

jogo para favorecer as aprendizagens, em especial, as aprendizagens matematicas.
Cristiano Muniz (2010)



39

No Brasil, a Matematica como disciplina fundamental da educacdo basica
ainda é considerada frequentemente como a maior Vvild dentre todas as disciplinas escolares.
Isso acontece porgue, na maioria das escolas brasileiras, o ensino dessa disciplina ainda esta
preso ao dogmatismo, marcado pela fragmentagdo, descontextualizacdo e atividades
mecanicas, como exercicios que exigem do aluno a mera repeticdo de operacdes, sem que
uma real compreensdo esteja em jogo, 0 que acaba por refletir no ndo entendimento dos
conteddos socializados no ato de ensinar-aprender.

A importéncia da aprendizagem Matematica no processo cognitivo, assim como na
aprendizagem e no desenvolvimento do raciocinio l6gico e/ou na resolucdo de problemas
diarios ainda ndo é prioridade dos projetos politicos pedagogicos de uma comunidade escolar.
Prevalece, apenas, a preocupacdo com a conclusdo de contetdos ao final do letivo escolar.
Desse modo, 0 ensino da Matematica, assim como a educacédo, deve ser pautado em diretrizes
que ampliem o conhecimento para além da escola. A Educacdo Matematica, como uma
grande area de pesquisa referente ao ensino e a aprendizagem dessa disciplina, defende a
ludicidade dos jogos como mais uma tendéncia e mais um instrumento facilitador da
aprendizagem, pois motiva o pensamento critico e propicia a redescoberta e a assimilacdo de
conceitos matematicos. Fiorentini e Lorenzato (2007) propGem tendéncias atuais de pesquisa
em Educacdo Matematica, baseando-se, em grande parte, nas propostas de Educacdo

Matematica mundial, como:

e Processo ensino-aprendizagem da Matematica;
e Mudancas curriculares;

e Utilizacdo de tecnologias de informacgdo e comunicacgéo (TICs) no ensino e na
aprendizagem da Matematica;

e Prética docente, crengas, concepcdes e saberes matematicos;
e Conhecimentos e formacao/desenvolvimento profissional do professor;
e Praticas de avaliaco;

e Contexto sociocultural e politico do ensino-aprendizagem da Matematica.

Provocar o interesse e a participacdo do estudante é dar a ele a oportunidade de tornar-
se um sujeito ativo na investigacéo e na resolucéo de problemas, com a finalidade de propiciar
a construcdo de seu proprio conhecimento matematico. Para Moura (1994), o jogo, durante o

processo de ensinar-aprender Matemaética, deve ter por escopo 0 desenvolvimento da
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habilidade de resolucdo de problemas, de modo que o estudante crie o habito de tracar
objetivos, executa-los e avaliar os conceitos encontrados a partir dos objetivos executados no
jogo.

Uma das concepgdes trazidas por Grando (2004) para a discussdo é a dimensdo do
jogo como investigagdo Matematica, na qual o produto de uma atividade lidica com jogos
equivale a capacidade que um estudante tem de pensar, refletir, analisar, compreender
conceitos matematicos, levantar hipoteses, testa-las e valida-las, potencializando a autonomia
e valorizando a cooperacao, pois sdo essas as caracteristicas de um processo criativo.

Elias (1995) defende que a aprendizagem Matematica deve ser significativa, prazerosa
e espontanea, voltada para o desenvolvimento de valores, atitudes e para preparar o estudante
para o desempenho da verdadeira cidadania.

Muniz (2010) faz algumas aproximacdes teoricas possiveis e desejaveis entre jogo e
Educacdo Matematica quando propde situacdes criadas em jogo que acabam por produzir
problemas matematicos. O objetivo do jogo é resolver problemas matematicos e valida-los

entre os jogadores, sem perder o0 seu carater ludico.

Duas relacBes entre jogo e matemética sdo bastante difundidas e atualmente
fundadas nas nocfes de discussdo/argumentacdo matematica, também sobre a
produgdo cientifica da matematica como uma espécie de jogo: um jogo produzido e
reservado aos sabios. Sdo jogos em que as normas se confundem com as regras
formais da matematica. (MUNIZ, 2010, p. 19)

Como mencionado anteriormente, a Matematica tende a néo ser vista com bons olhos
pela comunidade escolar, tornando-se uma das matérias mais rejeitadas pelos estudantes,
principalmente nos anos finais do ensino fundamental. Mas como o0s professores e 0s
gestores poderdo reverter este quadro? Que estratégias de ensino eles terdo que dominar para
conquistar os estudantes e inseri-los em uma cultura dindmica?

A pesquisa aqui proposta tenta resgatar o valor do jogo como recurso didatico por
meio da formulacdo de estratégias de ensino para a pratica do professor de Matematica dos
anos finais do ensino fundamental. Trabalhar com jogos nos anos finais é fazer um convite ao
estudante para que ele mobilize conceitos, faca relacbes e dé significado a conceitos
matematicos relacionados com o contexto. Assim, 0s jogos seriam situa¢cdes ou atividades nas
quais o sujeito coloca em movimento, em desestabilizacdo e em ressignificacdo os conceitos
matematicos que ele vem desenvolvendo e acomodando até aquele momento. Desta maneira,

podem ser exemplificadas algumas situacdes didaticas a serem desenvolvidas com 0s jogos,
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como: aula oficina, desafio ou jogo da vida, que levam uma motivacao diferente e desafiadora
a esses estudantes das series finais.

Nesse sentido, as propostas de trabalho para o ensino da Matematica que partem de
situacGes com jogos deveriam ser apreciadas seguindo uma relacdo sociocultural do sujeito
que pratica, ou seja, num contexto escolar. Essa postura favorece o interesse real do estudante
e possibilita gerar um ambiente favoravel ao aprendizado e ao pensamento matematico, pois o
motivaria a frequentar as aulas e fazer as atividades apresentadas.

A perspectiva de se trabalhar com uma Matematica lddica vai exigir do professor de
Matematica dos anos finais um conhecimento que ele normalmente ndo possui — a utilizacdo
da Matematica para elaborar 0s jogos — o que vai beneficiar esse profissional com um
conhecimento curricular pedagdgico sequenciado, que vai capacita-lo a transformar a

Matematica em um grande jogo.

4.4.1 - 0 JOGO COMO PRODUTOR DE SITUACOES-PROBLEMA

A atividade matematica ndo é parte de jogo propriamente dito, mas é a partir das
situacOes criadas em jogo que produzimos problemas matematicos.
Cristiano Muniz (2010)

Uma das propostas metodoldgicas desta pesquisa é apresentar 0 jogo como espago
gerador de situagOes-problema de significado por quem estdo desenvolvendo a atividade
ludica, em especial problemas matematicos envolvendo conceitos e procedimentos. Mas o0 que
é uma situacao-problema no campo da Educacdo Matematica? Como estruturar um jogo como
situacdo-problema e tornar a aprendizagem matematica significativa por meio dele? Para
Muniz (2010), a relacdo entre jogo e a situacdo-problema esta presente em situacdes criadas
em jogo que proporcionam a producdo de problemas que envolvem a Matematica. “O jogo €
uma fonte de criacdo de situacbes-problema de Matematica e, assim, propicia 0
desenvolvimento da atividade matematica. O jogo é um tema, um pretexto ou ilustra
situagOes-problema matematicas” (MUNIZ 2010, p.19).

Um dos primeiros estudiosos sobre a resolucdo de situages-problema foi George
Polya (1979) com a publicacdo do livro A arte de resolver problemas. Em suas pesquisas, 0
autor estruturou de forma sistematica um modelo de planejar e resolver problemas. Este

modelo esta representado por fases interdependentes como:
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e Compreender o problema;
e Criar estratégias para resolver o problema;
e Executar o plano concebido na estratégia;

e Validar o problema original.

Para Polya (1979), se o aluno passar por essas fases, ele vai desenvolver habilidades
que favorecam a reflexdo e o pensamento critico. Além disso, o estudante seré posto em acao
pelo levantamento de hipoteses, estabelecimento de relagGes, comunicacdo com 0S outros,
desenvolvimento de formas de raciocinio, estabelecimento de conexdes, pela construcdo de
conhecimento matematico e, indo mais além, pela proposicdo de novos problemas.

A resolucdo de situacdes-problema ganhou muitos adeptos nos anos 80 e 90, e hoje é
vista como uma metodologia de ensino para a Educacdo Matematica, pois objetiva explorar,
no estudante, a investigacdo e a estruturacdo de conceitos matematicos antes mesmo de sua
apresentacdo em linguagem matematica.

Nesta perspectiva é que a proposta do GESTAR 11 ° de Matemética esta em estruturar
0 ensino da matéria em torno da resolucéo de situacfes-problema. Essa proposta surgiu por
acreditar que aprendizagem da Matematica torna-se mais significativa diante de um problema
gue proporcione o surgimento de uma experiéncia significativa para o estudante, e ndo apenas
a preparacdo para conteudos posteriores.

Neste contexto, o Programa propde aspectos relevantes que podem ser gerados com as

atividades de resolucéo de situagdo-problema:

e O problema deve propor verdadeiros desafios;

e Deve desenvolver habilidades e atitudes préprias da resolucdo de problemas, como
a capacidade de gerenciar informacdes e de selecionar estratégias e conhecimento
para a resolucdo de uma situacdo-problema;

e O objetivo ndo deve ser encontrar uma resposta para o problema, mas sim o
processo da resolugéo;

e  Assoluges obtidas devem ser validadas;

e As situacOes-problema devem ser selecionadas por sua relevancia para a vida
daqueles a que sdo propostas e ndo somente pelos contetdos matematicos que elas

podem envolver;

> O Gestar Il é um programa do Ministério da Educacdo que trabalha com a formacdo continuada de
profissionais da educacdo de Portugués e Matematica dos anos finais do ensino fundamental.
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e As situacOes-problema propostas devem ser problemas do mundo real;
e Na situacdo-problema, o aluno deve usar conhecimentos que ele ja tem, mas

também construir novos durante o processo.

Vale ressaltar que uma situacdo-problema ndo pode ser caracterizada simplesmente
pela exigéncia de que ela esteja contextualizada no mundo real. Mas um problema tradicional,
ainda que use o contexto do mundo real, pode ser estruturado pelo professor se este fornecer
as informacdes ja organizadas para a sua solucdo (DIAS, 1998, p. 54).

E frequente ver a pratica do professor de Matematica em ensinar conceitos, técnicas e
procedimentos para posteriormente propor problemas que possibilite a repeticdo do que foi
ensinado. Para o PCN ° de Matemética dos anos finais do ensino fundamental, a resolucéo de
situacdes-problemas pode ser o ponto de partida da atividade Matematica e o eixo organizador
do processo de ensino e aprendizagem da matéria. “No processo de ensino e aprendizagem,
conceitos, ideias e métodos matematicos devem ser abordados mediante a exploracdo de
problemas, ou seja, de situagcbes em que os alunos precisem desenvolver algum tipo de
estratégias para resolvé-las” (BRASIL, 1998, p. 40).

Deste modo, o PCN enfatiza que ndo podemos considerar 0s exercicios como
propostas de resolucdo de situacdes-problema que favorecam a repeticdo de procedimentos e
a avaliacdo dos estudantes, mas que possam ser associados a atividades de investigacdo e
exploracdo da Matemética. No PCN de Matemaética, os jogos sdo considerados como mais
uma forma de gerar e/ou de propor problemas, favorecendo a criatividade para a elaboracao
de estratégias de investigacdo, para a resolucdo de situacGes-problema e para contribuir com
um trabalho de formacdo de atitudes.

Os jogos propiciam a simulacdo de situacfes-problema que exigem solugdes vividas
e imediatas, o que estimula o planejamento das acles; possibilitam a construcdo de
uma atitude positiva perante 0s erros, uma vez que as situacBes sucedem-se

rapidamente e podem ser corrigidas de forma natural, no decorrer da acdo sem
deixar marcas negativas. (BRASIL,1998, p. 46)

A pesquisa trabalhou com professores de Matematica dos anos finais do ensino
fundamental, que conceberam ou e/ou propuseram jogos como resolucdo de situagdes-
problema para os estudantes. Desse modo, o olhar atento do professor e do pesquisador deve
estar na proposta de jogo para este contexto, no qual serd importante dar énfase a jogos em

que a resolucdo de situacdes-problema tenha um proposito de investigacdo, favorecendo o

¢ PCN - Parametro Curricular Nacional da Educagéo Basica.
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levantamento e a testagem de hipdteses e incentivando a elaboracdo de algoritmos como
possibilidade de vencer o jogo.

Em sintese, os jogos utilizados nesta pesquisa serdo atividades ludicas nas quais
estardo compreendidos os elementos que constituem um jogo, como: as regras, 0s jogadores e
um conjunto de situacfes-problema. Mas esta proposta sé terd validade se 0s sujeitos
envolvidos na atividade ndo perderem a dimenséo ludica da mesma, distanciando-se dos
objetos que constituem o jogo. De uma forma préatica podemos representar o jogo por meio de

um diagrama, da seguinte forma:

ESQUEMA 2 — A PROPOSTA DE DEFINICAO DO JOGO PARA A PESQUISA

; o L. A
Dimenséo Ludica Regras

> Jogadores

Situacdes-problem

Fonte: Elaborado pela pesquisadora em fev. de 2011

Assim, 0 que se propde com o ponto ‘P’ é a funcdo da triade: P (J, R, S.P), que
possibilita a transformacdo dos elementos que constituem esta funcdo em elementos que déo
caracteristicas a um jogo. Logo, € importante fazer algumas observagdes quanto a estes

elementos:

e As Regras - Elas podem estar explicitas ou implicitas no jogo, sem rigidez. As regras
do jogo, nesta pesquisa, devem ser um conjunto de regras da propria Matematica e
que traduzam a aprendizagem matematica que o estudante construiu com a atividade.

e Os Jogadores — Sao os sujeitos envolvidos na atividade ludica, que podem participar

direta ou indiretamente do jogo. Nesta pesquisa, 0s jogadores principais Sdo 0s
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estudantes, pois se o jogador for somente o professor, a dimenséo lddica perdera sua
validade para os estudantes, podendo ndo acontecer a aprendizagem matematica.
e A Situagdo-problema — S&o situagdes construidas pelos proprios sujeitos envolvidos na

atividade em jogo, a partir das regras e do contexto dos mesmaos.

Vale ressaltar que a proposta de jogo apresentada pelo esquema da letra “P” deve estar
dentro de uma dimensdo lddica, como um momento de criacdo e de prazer que acontece por
meio da resolucdo de situacdes-problema matematicas. Nota-se ainda que jogar nao significa
somente relacionar-se com os sujeitos envolvidos, mas pode ser um elemento transformador
de conhecimento para 0os mesmos, de modo que ocorra uma aprendizagem significativa.
Assim, 0 jogo nao pode se definir exclusivamente como um recurso escolar, mas como um
recurso para a vida.

Mas, para que 0 jogo esteja presente na sala de aula, é fundamental o papel do professor
e a sua préatica nesse tipo de atividade. Assim, a secdo seguinte pretende resgatar um estudo
epistemoldgico do professor de Matemaética dos anos finais do ensino fundamental.

4.4.2 - 0 JOGO E O PAPEL DO PROFESSOR DE MATEMATICA

A introducdo do ladico na Educacdo Matematica é ligada também a nocéo de brincar
presente no professor.
Cristiano Muniz (2010)

Este topico tem a funcdo de propiciar discussdes acerca das concepg¢des e da pratica do
professor de Matematica dos anos finais do ensino fundamental, assim como suas
representacdes quanto ao uso de jogos em sala de aula.

Na metade da década de 80, a pesquisa referente a esta tendéncia tomou forca quando
estudos mostraram que os professores transformam continuamente seu conhecimento e suas
crengas, sobretudo quando eles realizam uma prética reflexiva/investigativa (FIORENTINI ;
LORENZATO, 2007).

Pais (2008) concebe que a pratica pedagogica € um instrumento para a promoc¢éo do
estudante e que o trabalho docente deve ser de contextualizacdo do contetdo, sendo que esta

deve estar relacionada a uma situacdo compreensivel aos olhos dos estudantes. Segundo o
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autor, para que o professor apresente essas caracteristicas, deve ser feito primeiramente um

estudo quanto a epistemologia do docente, que pode ser definida por Pais (2008) como:

Entendemos a epistemologia do professor como sendo as concepcoes referentes a
disciplina com que trabalha esse professor, oriundas do plano estrito de sua
compreensdo e que conduzem uma parte essencial de sua postura pedagdgica, em
relacdo ao entendimento dos conceitos ensinados aos alunos (PAIS, 2008, p. 34).

Deste modo, seguindo a ideia de Pais, caminhar por um estudo epistemologico do
professor é estudar sua historia de vida, sua formacao; é chegar a conceitos e concep¢des que,
em sua maioria, ja foram enrijecidos com o tempo, fato que acarretou consequéncias
profundas a pratica docente. Uma dessas consequéncias € a pratica inexpressiva, favorecedora
da cristalizacdo de velhas concepg¢des; outra é a pratica ndo marcada por una reflexdo por
parte do professor.

Fernando Becker (2002) é outro pesquisador que analisa a epistemologia do professor
no cotidiano escolar. Em uma de suas pesquisas, ele constatou que a epistemologia do
professor é de natureza empirica e determinante na construcao de sua préatica pedagdgica, pois
0 docente é formado como um treinador, um profissional com uma missdo de apenas
reproduzir, sem que haja um incentivo para uma relagdo de criacdo construtiva e
interacionalista entre os estudantes. Para o pesquisador, esse comportamento é inconsciente,
mas leva a uma agdo pedagdgica baseada na repeticdo e na reproducdo de conteudos. Por
outro lado, ao conceber e/ou utilizar um jogo, ele traz a tona suas concepcdes e conceitos.

Estudiosos da didatica da Matematica, como Saddo Almouloud (2007), defendem que
fazer uma analise epistemologica do professor de Matematica significa desenvolver um
estudo critico referente as concepgdes construidas ao longo de sua vida particular e académica
por meio de suas experiéncias com a Matematica. O autor propde tambeém um estudo das
concepcdes como meio para interpretar, prever e construir modelos que possibilitem ao
pesquisador descrever o processo de funcionamento mental do sujeito, ou seja, entendé-lo em
sua profundidade.

Diante desses estudos relacionados a epistemologia do professor de Matematica, esta
pesquisa dedicou-se, sobretudo a estudar as concepc¢des construidas pelos professores
pesquisados sobre o que € ensinar Matematica e como 0 jogo pode contribuir para este ensino.
Sendo assim, foram abordadas, predominantemente, as concepgdes do professor de
Matematica num contexto que envolveu a pratica e 0 jogo no trabalho pedagogico para as

aulas de Matematica nos anos finais do ensino fundamental. Essa andlise possibilitou chegar a
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concepcdes e a conceitos que os professores construiram ao longo de sua formacdo em
relacdo ao jogo como instrumento pedagdgico, mas também permitiu uma reflexdo sobre a
relacdo existente entre a pratica do professor e 0 jogo nas aulas de Matematica.

Mas, afinal, que concepcBes sdo essas? Que influéncia elas exercem sobre a pratica
pedagdgica do professor de Matematica dos anos finais do ensino fundamental?

Podemos dizer, ap6s os estudos apresentados, que a concepcdo estd baseada na
defini¢do proposta por Cury (1999) quando a autora fala em uma concepcédo produzida pelas
“interpretacfes das ideias do mundo” que o professor constréi. Além disso, podemos dizer
que se trata da forma como cada professor concebe 0 que é Matemaética, ou seja, é o olhar
individual desse professor, definido por Fernandes (2001) como uma “filosofia particular do
professor de Matematica”. Nessa linha de pesquisa, Roseira (2010) prope ainda que trabalhar
com essa “filosofia particular” proposta por Fernandes é:

“... entender como um conjunto de principios pessoais que sdo mobilizados ou que
mobilizam sua forma de fazer a educagdo, sempre que o professor necessita

estabelecer alguma conceituagdo ou juizo acerca da Matematica e de seu ensino”
(ROSEIRA, 2010, p. 75).

Diante disso, podemos dizer que, se a concepgdo € constituida a partir das
interpretacdes das ideias resultantes das experiéncias vivenciadas pelos professores de
Matematica, entdo o foco desta pesquisa centrou-se nas ideias que cada um dos professores
pesquisados tem sobre 0 jogo, para entdo definir como essas ideias influenciam em sua pratica
pedagdgica.

Mas afinal, qual é o papel do professor de Matematica dos anos finais quando propde
uma atividade de jogo? De acordo com Grando (2004), o professor é o mediador da acéo do
estudante, mas ele pode tornar-se mais um jogador participativo no jogo ou até mesmo
interventor. Tudo isso para garantir ou resgatar conceitos matematicos que sdo a base da
aprendizagem matematica. Engajado nos estudos de Polya, Ponte (2009) propfe aulas de
investigacao que estdo presentes nesta pesquisa.

A investigacdo Matematica em sala de aula proposta por Ponte (2009) deveria buscar
desenvolver no estudante a pratica de resolucdo de problemas ou mais, do que isso, fazer com
que o estudante faca outras descobertas tdo ou mais importantes que a solucdo de uma
situacdo-problema. O autor propde as fases para uma investigacdo matematica em:
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Uma investigacdo desenvolve-se habitualmente em trés fases: (i) introducdo da
tarefa, em que o professor faz a proposta a turma, oralmente ou por escrito, (ii)
realizacdo da investigacdo, individualmente, aos pares, em pequenos grupos ou com
a toda a turma, e (iii) discussdo dos resultados, em que os alunos relatam aos colegas
o trabalho realizado (PONTE, 2009, p. 25).

Desta maneira, o professor pode propor jogos como investigacdo Matematica, sem
perder a dimensao ludica da atividade, favorecendo um trabalho autbnomo do estudante como
“pequeno explorador”, ajudando-o a compreender o que € uma investigacdo e como ela pode
auxiliar na aprendizagem matemaética.

De forma indireta, este estudo tem sua estruturagdo metodoldgica de forma a
contemplar as trés fases propostas por Ponte (2009) e constitui-se de forma ciclica tanto no
gue concerne ao desenvolvimento quanto ao processo de analises, como serd descrito nas

seccdes a segulir.
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CAPITULO 5 - ESTRUTURACAO METODOLOGICA DA PESQUISA

A pesquisa é um processo de comunicagdo que Se organiza progressivamente e que
permite e estimula a expressdo dos sujeitos por meio do lugar por eles ocupado em
tal processo.

Gonzales Rey (2005)

A pesquisa na area de educacdo ocorre quando se busca compreender, dentre outros
aspectos, o fendmeno da aprendizagem, assim como a atribuicdo de significados pelos
sujeitos participantes do estudo, pois 0 mais importante nesse tipo de investigacdo é o
processo educativo, compreender como 0 sujeito pensa, ou seja, é entender o individuo em
sua profundidade para melhor compreensdo e concepcdo dos processos de mediacdo
pedagdgica.

Assim, esta pesquisa buscou compreender e analisar as agdes de significados dos
professores de Matematica dos anos finais do ensino fundamental sobre o jogo para o ensino
da Matematica, como os estudantes percebem tais proposicdes em processo pedagogico e
como esses significados influenciam na utilizagdo do trabalho pedagogico desses professores.
Além disso, busco identificar as possibilidades e as dificuldades encontradas pelo professor
quanto a utilizacdo de jogos em sua pratica pedagdgica. Portanto, a pesquisa nos proporcionou
observar como se constréi e se desenvolve a relacdo entre a pratica do professor de
Matematica e o objeto de estudo, que sdo as atividades ludicas com jogos voltados a
aprendizagem nos anos finais do ensino fundamental. Vale ressaltar que as analises aqui
apresentadas se apoiam em resultados localmente produzidos, em uma realidade bem
especifica, e que o objetivo deste trabalho ndo é, a principio, sua valida¢cdo em um universo
mais amplo. Portanto, pelas suas caracteristicas, trata-se de um estudo de caso.

Desse modo, para que pudesse chegar as categorias das informac6es reveladas pelos
sujeitos participantes, a pesquisa teve que ser permeada por um estudo das concepcdes sobre a
teoria e da pratica desses professores de Matematica, que estdo carregadas de sentidos
subjetivos e experiéncias que contribuem como um todo em seu trabalho pedagdgico
envolvendo os jogos e a Matematica.

O método que melhor se instrumentalizou foi a abordagem qualitativa, por estar o
objeto da pesquisa situado dentro de um campo complexo e subjetivo, que impede, de certa
forma, a generalizacdo. A interacdo entre os sujeitos da pesquisa e o dialogo entre 0s mesmos

constituem fontes ricas e desafiantes de informacédo a ser analisada. Porém, vale ressaltar que
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a pesquisa qualitativa tem o dever de seguir padrdes de organizacédo e validacdo durante todo
0 Seu processo, enquanto critério de cientificidade.

Na Educacdo, a pesquisa qualitativa se apoia em trés principios metodolégicos que,
para Gonzélez Rey (2005), sdo: o conhecimento é uma produgdo construtivo-interpretativa,
isto €, sO tem sentido se for dado significado as expressdes do sujeito; a interacdo do processo
de producdo do conhecimento, que ressalta ainda a interacdo e o diadlogo aberto do
pesquisador com o pesquisado como condicdo para 0 andamento da pesquisa; e 0 terceiro
principio diz que o autor define a significacdo da singularidade como nivel legitimo da
producdo do conhecimento. Entende-se, com este principio, que o que vale para a pesquisa
qualitativa ndo é a quantidade de sujeitos estudados, mas a qualidade da expressdo do sujeito.
Mais adiante sera descrito como foi realizado o trabalho de campo; fica evidenciado em que
medida tais caracteristicas estdo presentes neste estudo de forte interacdo
pesquisador/professor e pesquisador/estudante.

Para Gonzalez Rey (2005) na pesquisa qualitativa desenvolvem-se conceitos e
defini¢bes que sdo fundamentais para uma melhor apropriacdo dos principios epistemolégicos
propostos pela pesquisa. Uma das definicGes estudadas é a subjetividade, que, de uma forma
bem simplificada, podemos definir como sendo os processos simbdlicos, as emogdes, as
concepcdes e as crengas que sdo produzidas nos espacos construidos pela cultura vivenciada
do sujeito. Assim, ao abordar 0 jogo matematico como objeto de investigacdo, nota-se que
este conceito é permeado pelo campo subjetivo de cada professor acerca do que é jogo, fato
que define diferentes formas de apropriacdo pedagdgica dos mesmaos.

A subjetividade, para Gonzalez Rey (2005), € um processo de constante transformacéo
construida no ambito social (subjetividade social) pelas crencas, pelos costumes, pela
sexualidade, pelas lendas, etc., e no ambito individual (subjetividade individual), pela historia
de vida do sujeito. Vale ressaltar que a subjetividade social e a subjetividade individual fazem
parte de um mesmo sistema e participam simultaneamente do desenvolvimento do individuo.
Além disso, neste estudo veremos que as concepgdes curriculares aparecem como mais um
elemento de delineamento de tal sentido subjetivo ao tratarmos da utilizagéo do jogo para a
aprendizagem escolar da Matematica.

Nosso contexto de investigacdo, sem esta mergulhado na Teoria da Subjetividade de
Gonzélez Rey (2005), leva em conta aspectos subjetivos que revelam o quanto a pesquisa
qualitativa apresenta um carater exploratorio e indutivo, isto €, o pesquisador sé encontra
respostas para sua pesquisa a partir de padrdes encontrados nas informagdes produzidas

durante a pesquisa de campo. Logo, podemos dizer que o foco de uma pesquisa qualitativa
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sdo as acOes de significado dos fendmenos humanos, e que esta tem o0s objetivos de
compreender, interpretar e apresentar uma relacdo de significacdo desses fendmenos para a
sociedade.

Assim, esta pesquisa teve um carater de investigacdo metodoldgica do tipo observacao
participante e colaborativa, pois a metodologia focou principalmente na producdo de
significados dos sujeitos sobre o objeto, e ndo na linearidade da realidade que foi apresentada
durante a pesquisa de campo. Para tanto, foi necessario que a pesquisadora permanecesse em
profunda interacdo com o0s sujeitos participantes da pesquisa. O espago da investigagéo,
portanto, transformou-se em um lugar marcado por uma relagdo harmoniosa, de colaboragéo e
de profunda interacéo, no contexto de negociacdo de utilizacdo dos jogos e reflexdo coletiva
sobre os seus resultados.

A partir desses subsidios teoricos relacionados a metodologia da pesquisa, apresenta-
se, na sequéncia, 0 espaco pesquisado formado pelo cenario de pesquisa e a forma como se
desenvolveu este estudo, além dos participantes, que ofereceram, desde o primeiro contato
(ainda na fase das entrevistas), as informacfes necessarias para se chegar ao objetivo da

pesquisa, e as analises que foram feitas a partir das informagdes apresentadas.

5.1 — Descri¢des do Campo

Durante a pesquisa de campo houve um constante didlogo entre pesquisadora e
professores de Matematica dos anos finais do ensino fundamental nas coordenaces
pedagdgica, e um acompanhamento da préatica e do fazer pedagdgico desses professores em
sala de aula, quando o jogo, completamente planejado, estava presente, com a intencdo de
compreender e analisar como aqueles docentes concebem 0s jogos de maneira que contribua
para a aprendizagem da Matematica. Além disso, ap6s cada jogo foi realizado, pelos proprios
estudantes, um depoimento escrito acerca da experiéncia lidica, sem a participacdo do
professor.

Assim, a composicdo do campo da pesquisa foi construida a partir dos sujeitos
participantes, que sdo: 2 (dois) professores de Matematica regentes em turmas de anos finais
do ensino fundamental em uma escola pablica do Distrito Federal, ambos licenciados em
Matematica, e a pesquisadora. Houve também momentos de troca, interacdo e didlogo entre
0s sujeitos nas coordenacBes pedagdgicas, e de observacdo participante em sala de aula,
envolvendo professores e estudantes, ou em espacos menos formais, de maneira que

pudessem ser observadas e registradas as experiéncias dos sujeitos pesquisados com as
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atividades ludicas envolvendo os jogos. Desse modo, a pesquisa possibilitou formar uma

triangulacdo do cenario de pesquisa, como apresentado no esquema abaixo.

ESQUEMA 3 — APRESENTACAO DO CENARIO DE PESQUISA

Sujeitos Participantes da Pesquisa
Dois (2) professores de Matemética
dos anos finais do ensino

fundamental e a pesquisadora.

ESCOLA

L
NI

Depoimento escrito dos
estudantes

Coordenacéo Sala de aula

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, em fev. de 2011

Como pode ser observado, o cenério da pesquisa’ foi construido dentro de uma escola
publica na Asa Norte, em Brasilia, Distrito Federal. O principal motivo que levou a
pesquisadora a escolher desta instituicdo € que ela oferece o ensino fundamental do 6° ao 9°
ano, sendo estas as séries nas quais a autora desenvolve seu trabalho como professora de
Matematica ha 13 (treze) anos, tendo essa mesma escola sido diretamente ligada a sua histéria
como professora, 0 que favorece a inser¢éo da pesquisa no campo educativo.

Cheguei aquela escola em 2008, como professora regente de Matematica do turno
vespertino de turmas do 6° e 7° ano do ensino fundamental. Naquele mesmo ano, tentei fazer
um trabalho que envolvesse todos os professores do turno vespertino com o “Projeto

Matematica para a Vida” (ANEXO E), pois eu estava estudando este projeto em um curso de

" Entendemos por cenério de pesquisa a fundagéo daquele espaco social que caracterizara o desenvolvimento da
pesquisa e que esta orientado a promover o envolvimento dos participantes da pesquisa (GONZALEZ REY,
2005, p. 83).
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aperfeicoamento na EAPE (Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo do
Distrito Federal). Para desenvolvé-lo, tive o apoio da dire¢cdo da escola e da maioria dos
professores, e essa iniciativa despertou em alguns deles uma préatica colaborativa visando
sempre ao aprendizado do estudante. Em 2009 fui convidada a assumir a supervisao
pedagdgica® da escola, com o objetivo de fazer um trabalho colaborativo e participativo que
envolvesse todos da comunidade escolar. Ainda no mesmo ano fui admitida no curso de pos-
graduacdo em nivel de mestrado em educacdo da Universidade de Brasilia (UnB), mas s
entreguei o cargo em margo de 2010. Recebi o apoio de todos os amigos que tinha feito na
escola para que pudesse realizar a pesquisa de campo naquela instituicdo que tanto me havia
apoiado.

Retornando a escola, agora para a pesquisa de campo, no ano de 2011, busquei, na
secretaria da instituicdo, informagdes sobre a estrutura e organizagdo das turmas para o ano
letivo, com o objetivo de organizar algum material que pudesse servir de apoio durante o
processo de pesquisa. Para o ano letivo de 2011, a escola ofereceu 16 turmas, divididas entre
0 turno matutino (8 turmas) e o vespertino (8 turmas). Cada turma podia conter até 35
estudantes, exceto turmas inclusivas que necessitam de reducéo no nimero de estudantes.

Assim, as turmas foram distribuidas entre professores ainda na semana pedagégica’,
de acordo com os critérios definidos pela Secretaria de Educacdo do Distrito Federal, e a
partir desta distribuicdo os professores participantes da pesquisa ficaram assim distribuidos:
professora Ana (nome ficticio), com 2 (duas) turmas de 6° ano do ensino fundamental, no
turno vespertino; e professor Marco (nome ficticio), com 2 (duas) turmas de 9° ano, no turno
matutino. O restante da carga horéaria dos professores deveria ser complementado com a Parte
Diversificada (PD), que envolveu um trabalho em equipe dos professores de Matematica com
projetos definidos na proposta pedagdgica da escola. Realizada desta maneira a distribuicdo
das turmas, a pesquisa ficou centrada na preparacdo, observacdo e nas analises desses dois
anos de ensino, 0 6° e 0 9° ano, ou seja, as duas extremidades dos anos finais do ensino

fundamental.

® E um cargo comissionado na direcdo da escola que tem a finalidade de organizar, supervisionar e coordenar as
atividades pedagégicas dos professores e da escola.

° Periodo designado pela Secretaria de Educacdo do Governo do Distrito Federal, antes do inicio do ano letivo
para planejamento dos das escolas publicas.
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Ainda sobre a instituicdo de ensino escolhida, vale ressaltar que ela oferece uma Unica
sala para que sejam feitas as coordenacdes pedagégicas'® de todos os professores. Isso ocorre
principalmente devido a falta de espaco fisico disponivel, pois antes de ser um Centro de
Ensino Fundamental e oferecer ensino do 6° ao 9° ano, a instituicdo era uma Escola Classe
destinada a turmas dos anos iniciais do ensino fundamental. Este € um aspecto relevante, pois
o0s professores participantes estavam envolvidos com outros membros da comunidade escolar,
e ndo somente com a pesquisadora e 0 objeto da pesquisa. Sendo assim, tivemos momentos de
interrupgdo na fala, no pensamento, na construcdo, e conversas paralelas relacionadas a

pesquisa ou néo, entre outros fatos.

5.2— Conhecendo os Professores Sujeitos da Pesquisa e Suas Turmas.

Para que a pesquisadora pudesse conhecer melhor os professores envolvidos com a
pesquisa e eles, por sua vez, conhecessem a pesquisa da qual seriam sujeitos participantes, foi
feita, primeiramente, uma entrevista semi-estruturada com os professores para que eles
pudessem falar um pouco de sua formacdo como docentes de Matematica e de sua relacdo
com o objeto de pesquisa, neste caso, 0 jogo.

A entrevista foi realizada no primeiro encontro entre os professores e a pesquisadora,
qguando foi feito o convite a todos os professores de Matematica da escola na semana
pedagdgica. A dindmica da entrevista semiestruturada foi organizada seguindo um roteiro de
questdes (APENDICE A) ndo fixas, prevalecendo o didlogo espontaneo dos sujeitos da
pesquisa com a pesquisadora. As entrevistas foram feitas individualmente, para que o0s
professores nao sofressem influéncia um do outro em suas respostas.

Utilizaram-se 0s seguintes instrumentos para a coleta das informagdes durante a
entrevista: diario de campo, caderno reflexivo e gravacdo de audio. Esse processo possibilitou
0 acompanhamento das interlocucdes com os professores de maneira que se pudesse chegar as
concepcdes desses profissionais sobre 0s jogos no ensino da Matematica.

Foram feitas consideragdes pertinentes a entrevista semi-estruturada, destacando-se 0s
trechos significativos que melhor apresentam o0 momento de concep¢do do jogo,

demonstrando-se como se da a sua relacdo na pratica pedagdgica de cada um dos professores

10 E 0 momento destinado ao professor, em horario contrario ao da regéncia de classe, pela Secretaria de

Educacéo do Distrito Federal, para planejar suas atividades de trabalho pedagogico. As coordenagdes funcionam
do seguinte modo: nas tercas-feiras a coordenacédo é especifica para os professores de Matematica e Ciéncias,
entdo todos os professores desta area de conhecimento planejam juntos; nas quartas-feiras a coordenacéo é geral,
com a presenga de todos os professores da escola e a coordenadora.
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participantes, de modo que as informagcdes em comum encontradas nas entrevistas
semiestruturadas sejam colocadas em destaque, e que possam também ser geradoras das
categorias percebidas acerca das relacdes estabelecidas entre a concepc¢do de jogo e a pratica
pedagdgica do professor de Matematica dos anos finais do ensino fundamental. Serdo ainda
discutidos os posicionamentos que se mostraram divergentes, ou que trouxeram opinides ou
conclusdes distintas.

A seguir, serdo descritas as informacdes pertinentes a cada um dos professores

envolvidos na pesquisa que foram reveladas pela entrevista semiestruturada.

5.2.1 - Conhecendo a Professora Ana

A professora Ana tem sete anos de formacdo em licenciatura em Matemaética pela
UnB, e durante esse mesmo periodo atuou como professora concursada na Secretaria de
Educacao do Distrito Federal. Ela chegou a escola envolvida nesta pesquisa no ano de 2011,
por meio de concurso de remanejamento oferecido pela Secretaria de Educacdo do Distrito
Federal.

Antes de ingressar naquela escola, a professora ministrava aula em uma escola
proxima de Brasilia, na cidade do Recanto das Emas, Distrito Federal. L& ela ndo dava aula de
Matematica, e sim de PD. Segundo a professora, esta disciplina envolvia “atividades de
raciocinio logico e ludico” (Professora Ana, 2011) com turmas de 6° e 7° ano do ensino
fundamental.

Ainda sobre sua formacéo, a professora foi trabalhar no laboratério de didatica da UnB
e no SAMAC, que é um centro de atendimento a comunidade carente que necessita de um
acompanhamento escolar. Neste projeto, ela pdde aprofundar mais seus conhecimentos
relacionados ao jogo e pdr em pratica 0s jogos construidos no laboratério de didatica da
Matematica — UnB.

Ana fez estagio e foi monitora das disciplinas de didatica na UnB. Logo apds sua
formatura, complementou seus estudos com uma pos-graduacdo em Educacdo Matematica em
uma instituicdo néo declarada pela professora. Durante aquele curso, ela dedicou-se em fazer
um estudo teorico sobre o ludico, porém, mais voltado para a aprendizagem do estudante do
Ensino Médio. Vale ressaltar que a professora Ana foi a profissional que se apresentou mais
disponivel e empenhada em colaborar com os resultados desta pesquisa.

A professora mostrou-se muito dedicada e atenta aos questionamentos que foram

surgindo. Desempenhou um papel de colaboradora, pois em momentos de sua vida como
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professora ja tinha vivenciado praticas com jogos em sala de aula, mas, a0 mesmo tempo,
declarou estar desempenhando o papel de espectadora atenta as colocacBes da pesquisadora,

visto que colocava questionamentos e davidas relacionadas ao objeto de pesquisa.

5.2.2 - A Turma da Professora Ana

A turma escolhida pela professora Ana para que ocorresse a observacao participante
durante a pesquisa de campo foi uma turma de 6° ano do ensino fundamental. A maioria dos
estudantes que a compunha veio de uma Escola Classe em que haviam cursado o 5° ano do
ensino fundamental. A média de idade ficava entre 11 anos. Tudo novo para eles: amigos
novos, mais professores, escola maior e, 0 mais importante, tratava-se de uma turma reduzida,
com apenas 25 estudantes. Ela possuia esta caracteristica por ser uma turma inclusiva,
composta por estudantes que necessitam de um atendimento educacional especial. Por isso,
dentre os alunos havia 4 (quatro) com deficiéncia auditiva, que tinham um acompanhamento
pedagdgico em outra instituicdo fora da escola, e 1 (uma) com deficiéncia intelectual.

Apesar da heterogeneidade da turma, a professora Ana dedicou-se muito em aplicar
0s jogos e dar atencédo a todos os estudantes, principalmente aos estudantes com necessidades

educacionais especiais.

5.2.3 - Conhecendo o Professor Marco

O professor Marco, assim como a professora Ana, chegou a instituicdo de ensino
envolvida na pesquisa no ano de 2011, por remanejamento externo oferecido pela Secretaria
de Educacdo do Distrito Federal. Antes de chegar aquela escola, era regente em turmas do
Ensino Médio, em uma escola na cidade de Ceilandia, Distrito Federal, proxima de Brasilia.
L& ele dava aula de Matematica para turmas do 1° e do 2° ano do Ensino Médio. O professor
Marco ndo possui muita experiéncia com turmas dos anos finais do ensino fundamental, pois
desde que ingressou na Secretaria de Educagdo do Distrito Federal sempre foi regente em
turmas de ensino médio.

O professor Marco formou-se professor de Matematica ha 11 anos, e logo apds sua
formacdo foi aprovado no concurso da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal para
lecionar esta disciplina. Ainda em sua graduacdo na UnB, o professor optou por fazer
pesquisa em Matematica pura e aplicada, fez estagio e ingressou logo em sala de aula. No ano

de 2010, fez um curso que, segundo ele, foi de especializacdo na UnB, e la pdde aperfeicoar
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teoricamente seus conhecimentos relacionados a Didatica da Matematica, ja que, durante sua
graduacdo, ele ndo deu a “importancia necessaria para a sua formacdo” (Professor Marco,
2011).

O docente comportou-se de modo questionador durante todo o processo, expressando
duvidas sobre o objeto da pesquisa, visto que apresentou uma incompreensdo muito grande
(ou até desconhecimento) sobre os jogos e sua relacdo com o processo de ensino-
aprendizagem da Matematica. Essa afirmativa pode ser interpretada a partir da resposta “seca”
dada pelo professor entrevistado, quando este foi indagado sobre a sua relagdo com o jogo:
“Que eu me lembre nenhuma, ndo tenho a minima memoria” (Entrevista com o professor
Marco, 2011).

Outro ponto marcante da entrevista foi que, em alguns momentos, ele apresentou
confusdo em sua fala e em suas perguntas, pois nunca havia estudado ou trabalhado com
jogos em suas aulas. Mesmo assim, empenhou-se em realizar e viver todos 0s momentos da

pesquisa de campo.

5.2.4 - A Turma do Professor Marco

A turma escolhida pelo professor para a pesquisa de campo foi do 9° ano do ensino
fundamental. Sdo estudantes que ja bem conhecem a escola, a maioria dos professores e 0s
seus colegas, e que tém, idade variando entre 14 e 16 anos de idade, pois estudam naquela
instituicio desde 2008. E interessante notar que todos os estudantes ja me conheciam, pois
alguns haviam sido meus estudantes, e outros me conheceram quando fui supervisora
pedagdgica. Acredito que, por esse motivo, eu fui muito mais participativa durante a
observacao em sala de aula com esta turma do que na turma da professora Ana.

Apesar de a turma possuir estudantes com necessidades educacionais especiais, ndo
era reduzida, pois tinha 35 estudantes em sala. Apesar disso, a turma é considerada inclusiva,
com 3 (trés) estudantes com transtorno de déficit de atencao e hiperatividade (TDAH) e 1
(um) com deficiéncia intelectual. Vale ressaltar que o professor Marco era regente tanto de
Matematica quanto de PD desta turma, entdo eles tinham muitos horérios juntos: 5 (cinco)

horarios de Matematica e 2 (dois) horarios de PD, totalizando 7 horarios semanais.
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5.3 — Os Caminhos da Pesquisa de Campo

A pesquisa de campo percorreu um caminho intenso e prolongado. Um dos motivos para
este prolongamento estd relacionado diretamente a gestdo da escola, pois em alguns
momentos de coordenacdo pedagdgica, mais precisamente 9 (nove), quando deveriam
acontecer encontros destinados para a pesquisa, os professores foram dispensados por motivos
particulares, como: entrega de notas ao final do bimestre, reunides para a OBMEP
(Olimpiadas Brasileiras de Matematica das Escolas Publicas), organizacdo para eventos da
escola, atendimento para os estudantes especiais na sala de apoio, além de feriados nacionais
e dias festivos.

Outro fator que contribuiu para o prolongamento da pesquisa de campo foi a gestacdo da
pesquisadora, pois ja estava no quinto més de gestacdo e logo apds o primeiro més de
pesquisa de campo a professora Ana informou que estava em “estado de graca”, esperando
seu primeiro filho. Esses acontecimentos foram decisivos, pois o estado fisico e psicologico
de ambas, professora e pesquisadora, poderiam gerar sentimentos e atitudes influenciaveis
para as informacOes que seriam analisadas posteriormente.

Na proposta inicial, a pesquisa iria envolver todos os professores de Matematica dos anos
finais do ensino fundamental da escola, no caso, 4 (quatro). Ao final, porém, restaram dois,
pelos seguintes motivos: 0s outros 2 (dois) professores acordaram com a direcdo da escola em
fazer um curso do GESTAR Il de Matematica na EAPE (Escola de Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacgédo do Distrito Federal), e por isso seriam liberados das coordenagfes
abertas para esta pesquisa. Sendo assim, os encontros ficaram fixados em 13 (treze), com
duracdo média de 4 (quatro) horas cada, totalizando 52 horas de encontros, distribuidos entre
0 momento de socializagdo e construcdo dos jogos em coordenacdo e a observacgdo
participante em sala de aula.

Nos momentos de coordenacdo, foram levadas em conta as entrevistas, as discussdes
sobre 0s jogos, que geravam as escolhas dos mesmos para a aplicacdo em sala de aula, e a
avaliacdo do professor ap6s a aplicagdo do jogo em sala, pois se considerou que este poderia
ser 0 momento no qual os professores dariam indicios da concepgdo de jogo construida por
eles, por meio do relato sobre as facilidades e dificuldades na aplicacdo dessa pratica. Durante
esses momentos, foram levados em conta a pratica do docente, 0 seu manejo em sala com o
jogo, a sua postura diante da pratica que envolvia o objeto da pesquisa e as percepg¢des dos
estudantes em relacéo ao jogo aplicado em sala.
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Partindo disso, foi feita uma sintese das informacdes encontradas nos dois momentos, o de
coordenacdo e o de observacdo em sala, de modo que fossem identificadas as informacdes que
levariam as respostas para 0s questionamentos propostos por esta pesquisa. Além desses
momentos com os professores, foi trabalhada a anélise das producdes textuais dos estudantes,
ou seja, suas percepgdes acerca das experiéncias ludicas nas aulas de Matematica. Assim, para
que isso fosse possivel, foi construida uma sequéncia de atividades geradoras de situacdes que

envolvessem o objeto de pesquisa e as questdes de investigacao.

5.4— A Organizacdo da Pesquisa de Campo

Para dar vida a esta pesquisa, foi importante observar o processo da coleta de
informagdes, sua organizacdo e desenvolvimento, bem como novos olhares, adaptagOes e
consideragdes para que ocorresse uma participacdo direta de todos os envolvidos na pesquisa.

A pesquisa estd presente dentro de um contexto metodologico de cunho qualitativo, e
requereu uma sequéncia de atividades que proporcionassem gerar informacdes de maneira a
dar suportes as questdes formuladas.

O esquema seguinte mostra bem essa sequéncia de atividades que ocorreu durante a
pesquisa de campo, com cada um dos professores participantes da pesquisa e com cada um
dos jogos socializados em coordenacdo, que foram aplicados tanto no 6° ano quanto no 9° ano
do ensino fundamental em sala de aula.

Observa-se no esquema que:

e Ha dois campos: uma turma de 6° ano e uma turma de 9° ano.

e Para cada ano foram aplicados dois jogos.

e Cada aplicacdo de jogo foi constituida por um esquema ciclico de quatro etapas:
socializagéo/construcdo do jogo; aplicacdo em sala de aula; avaliagdo do jogo
pelos estudantes e avaliacdo do jogo pelos professores.

e Cada uma dessas fases de desenvolvimento influenciou percepgdes, opcao,

posturas e comportamentos nas fases seguintes.
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ESQUEMA 4 — APRESENTACAO DA SEQUENCIA DE ATIVIDADES PARA O 6° ANO
DO ENSINO FUNDAMENTAL.

(1) Convite a pesquisa de campo
ao professor.

l

Turma do 6° ano
do ensino
fundamental.

(5) Avaliagdo (2
dos profegsores Socializacéo e
sobre 0s jogos construcéo de
aplicados e jogos em
planejamento coordenagio
para o proximo
jogo.
—>
Jogo do
Resto
@ ®3)
Avaliagdo dos Aplicacdo dos
estudantes jogos em sala
sobre 0s jogos de aula
aplicados em
sala de aula.

=’/

5) (2)
Avaliagdo dos Socializagdo e
professores construgdo de
sobre_ 0s jogos jogos em
aplicados. coordenagéo
Jogo da
Caca
Continha
@ ©)]
Avaliagéo dos Aplicacéo dos
estudantes jogos em sala
sobre 0s jogos de aula
aplicados em
sala de aula.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, em fev. de 2011
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ESQUEMA 5 — APRESENTACAO DA SEQUENCIA DE ATIVIDADES PARA O 9° ANO
DO ENSINO FUNDAMENTAL.

(1) Convite a pesquisa de campo
ao professor.

!

(5) Avaliacdo dos
professores sobre
0s jogos

(2
Socializagdo e
construcéo de

®)
Avaliagao dos
professores

(2
Socializacdo e
construgéo de

aplicados e ! sob(e 0s jogos jogos em
planejamento jogos El’l’l~ - aplicados em coordenagao.
para o préximo coordenagdo e sala de aula.
jogo.
Turma do 9°
ano do ensino |——»
fundamental Jogo do Jogo da
Tangran Torre de
Hanoy

@) ©) @ 3)
Avaliacdo dos Aplicagio dos Avaliacéo dos Aplicacdo dos
estudantes sobre jogos em sala estudantes jogos em sala
0s jogos de aula sobre 0s jogos de aula.
aplicados em aplicados em
sala de aula. sala de aula.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, em fev. de 2011.

Pode-se notar que a proposta da sequéncia de atividades € ciclica, pois ndo houve
momentos isolados ou considerados de forma fragmentada: concepgéo-aplicagcdo-avaliagao-
replanejamento constituiram-se como processos continuos e profundamente articulados entre
seus elos. O fato de estar lidando com professores distintos, encarregados de turmas também
distintas, e com concepcoOes diferentes acerca da aplicacdo de jogos em sala de aula, gerou
uma postura diferenciada por parte da pesquisadora. Logo, a formagédo dos professores e 0s
conteddos especificos aparecem como variantes determinantes, como sera demonstrando
posteriormente.

Pode ser observado, ainda, que foram realizados dois jogos distintos em ambas as
turmas, e que o convite ao professor foi feito no primeiro encontro antes das escolhas dos

jogos em coordenacdo. Assim, em total, foram concebidos, desenvolvidos e analisados quatro
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jogos. Outro ponto forte desta sequéncia foi que a escolha do primeiro jogo influenciou a
escolha do proximo, portanto, formou-se uma espécie de elo entre ambas as atividades, o que
constituiu uma informacao importante para o processo da pesquisa.

Na sequéncia compartilnada com a professora Ana foram discutidos, socializados,
construidos e avaliados jogos para turmas de 6° ano, nas quais o estudante ainda tem uma
postura infantil. J& com o professor Marco foram socializados, discutidos, aplicados e
avaliados jogos para estudantes do 9° ano, que tém uma postura adolescente/jovem. Nesse
caso todos 0os momentos da pesquisa tornaram-se meios e caminhos de investigacao repletos
de informacgGes de natureza distinta, que enriqueceram o estudo e 0s objetivos propostos.
Assim, as proposicdes dos jogos levaram em consideracdo, além do conteddo, o nivel de
desenvolvimento humano de cada grupo.

Portanto, a pesquisa teve destaque por haver uma interacdo entre os sujeitos da
pesquisa com o0 objeto de estudo, de maneira que a pesquisadora sempre participou, ora como
professora, ora como pesquisadora, de forma efetiva e afetiva na construcdo das informacoes.

A seguir, ha um esboco geral linear da pesquisa de campo para cada jogo realizado,
bem como dos procedimentos e instrumentos de coleta das informagoes, que foi elaborado
para demonstrar com maior clareza 0 que aconteceu durante esse processo, até chegar as
analises das informacOes apresentadas para que as categorias pudessem ser mostradas e

socializadas, na intencdo de responder as questdes desta investigacao.



ESQUEMA 6 - BONECO METODOLOGICO DA PESQUISA PARA CADA JOGO

REALIZADO.
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora, em jan. de 2011.
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Esse boneco metodologico demonstra como a pesquisa de cunho qualitativo tem a
obrigacao de seguir uma certa organizacao, para que as informacdes apresentadas possam dar
suporte ao alcance do objetivo geral da pesquisa. Entdo, pode-se observar que o caminho foi
longo, mas possivel de ser percorrido, pois houve um de interagdo com professores e
estudantes no cotidiano escolar.

Em sintese podemos verificar que as atividades foram desenvolvidas por meio de um

processo distribuido por etapas, que serdo relatadas a seguir.

5.4.1- O Primeiro Encontro - O Convite aos Professores.

No primeiro encontro da pesquisadora com os professores, foi feito o convite a
participar desta pesquisa. Esse foi 0 momento em que se tomou conhecimento da a relacdo
entre esses profissionais e 0 jogo no ensino da Matematica, pois eles estavam abertos para a
conversa e predispostos a mostrar o que sabiam ou ndo sobre 0 jogo no ensino da Matematica,
e 0 mais importante, ndo sofriam ainda a influéncia da presenca da pesquisadora.

O convite a pesquisa foi feito no més de fevereiro de 2011, para 4 (quatro) professores
de Matematica dos anos finais do ensino fundamental, na ja citada escola, mas como
mencionado anteriormente, somente 2 (dois) professores puderam participar. Assim, nas
analises s6 foram levadas em consideracdo as informacdes especificas apresentadas pelos
professores sujeitos da investigacdo. Porém, as informacdes referentes a esse momento sé
puderam ser registradas em diario de campo e caderno reflexivo, pois durante o primeiro
encontro ndo foi dada autorizacdo para registro em instrumentos de audio e video.

No més de fevereiro, a escola vive o retorno das férias dos professores da rede publica
de ensino do Distrito Federal que é chamado de semana pedagdgica, com duracdo de, em
média, trés dias, e tem como objetivo planejar e discutir as atividades educacionais e
burocraticas da escola para o ano letivo, envolvendo todos os funcionarios da escola,
incluindo professores.

A dindmica do primeiro encontro aconteceu em torno da exposi¢do do projeto de
mestrado, do planejamento dos contetudos de Matematica para o ano letivo de 2011 e a
entrevista semiestruturada (apresentada na secdo 5.2) com os professores participantes da
pesquisa. No ultimo dia da semana pedagogica, as disciplinas foram distribuidas entre os
professores. Sendo assim, os professores de Matematica reuniram-se em uma sala para
planejar a utilizacéo do trabalho pedagdgico do contetdo anual de cada turma da qual haviam

sido encarregados. Vale ressaltar que o planejamento néo foi feito em grupo; cada professor
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fez o seu planejamento, e a maioria utilizou o planejamento do ano anterior. A presenca da
pesquisadora também influenciou, pois eles mostraram-se preocupados em inserir 0s jogos no
planejamento como se fossem mais um momento de recreacao, um fato isolado, um exercicio
e ndao como algo que fizesse parte do processo de aprendizagem matematica. Foi nesse
momento que a pesquisadora teve espaco para falar com os professores e expor sua pesquisa.
A exposicdo da pesquisa aconteceu de uma forma muito harmoniosa. Todos 0s
professores presentes mostraram-se interessados em saber como a pesquisadora utilizava o
jogo em sala. Foi entdo feita, como demonstragdo, uma dinamica de jogo com materiais da
Caixa Matematica™. Um desses materiais é o Jogo da Corrida de Fracdes (ANEXO F). A
atividade foi muito divertida, e eles ficaram entusiasmados, pedindo para que fossem
demonstrados mais jogos que envolvessem fracGes. Apds a apresentacdo, foi entregue aos
professores um caderno reflexivo para que pudessem utiliza-lo como mais um instrumento de
coleta de informacdes. Vale ressaltar que a professora Ana foi a Unica que entregou seu
caderno ao final da pesquisa de campo. Quanto as impressfes da autora sobre este primeiro
encontro, pode-se dizer que a expectativa dos professores foi grande em relacdo ao objeto da

pesquisa, pois a maioria ndo tinha o habito de trabalhar com jogos em sala de aula.

5.4.2 — A Escolha dos Jogos em Coordenacéo.

Este momento da pesquisa foi bem interessante, pois a pesquisadora e os professores
participantes desenvolveram um trabalho colaborativo de modo que a socializagéo dos jogos
entre ambos surgisse da forma mais espontanea possivel.

As escolhas eram feitas em horario de coordenacdo e aconteciam em turnos
alternativos aos da regéncia de classe. O local disponivel para estes encontros, como
mencionado, era a sala de coordenacdo dos professores. Muitas vezes, professores de outras
areas de conhecimento que estavam presentes naquele momento gostavam de se pronunciar
sobre a atividade que estdvamos desenvolvendo, o que influenciava, as vezes, o
posicionamento dos professores participantes.

Esse foi o momento no qual os professores deixaram mais clara a concepgdo que

tinham em relacdo ao jogo e a Matematica, pois prevalecia a conversa espontanea e eles

1 Para Muniz e lunes a Caixa Matemética ¢ um kit matemético oferecido ao estudante dos anos iniciais em sala
de aula, contendo um conjunto de materiais manipulaveis. Esses materiais, segundo os autores, sdo elementos
que, ao serem utilizados na relacdo educativa, tornam-se um recurso muito importante para ajudar na
compreensdo das estruturas de pensamento tanto para o educador quanto para o aluno. Tampinhas, canudos,
palitos, material dourado, dbaco e jogos sdo materiais essenciais na conquista desse objetivo.
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tinham mais liberdade para se expressar sobre o objeto da pesquisa. Esse encontro acabou
sendo uma oportunidade de conscientizacdo sobre o papel deles como professores de
Matematica, pois a participacdo e 0s questionamentos foram muitos construtivos se
comparados a observacdo e a avaliagdo do jogo.

O instrumento utilizado nas coordenac6es foi 0 sistema conversacional registrado em

audio e o caderno de campo que somente ao final foi restituido pela professora Ana.

5.4.3 — A Aplicacdo dos Jogos em Sala de Aula.

A aplicacdo dos jogos escolhidos em coordenacdo foi feita em sala de aula, com as
turmas que os professores escolheram para esta etapa. As observacBes feitas durante a
aplicacdo dos jogos foram geradas a partir do posicionamento do professor, pois, em alguns
momentos, a pesquisadora assumiu o papel de professora da turma e, em outros, outros de
pesquisadora observadora. No inicio, ficava na posicdo de observadora, esperando que 0s
professores se manifestarem. Porém, no decorrer das jogadas, a pesquisadora tinha que buscar
informacdes e, por isso, ajudava os professores durante o desenvolvimento do jogo, no
desempenho do papel de colaboradora.

Essa heterogeneidade de papéis assumidos pela pesquisadora em sala de aula esta
diretamente ligada a pratica que os professores pesquisados possuiam com 0S jogos. A
professora Ana ja possuia uma certa habilidade e didatica em relacdo a utilizacdo de jogos,
durante a regéncia desta docente a pesquisadora assumiu o papel de observadora. Ja com o
professor Marco foi diferente, pois a pesquisadora assumiu o papel de professora-
pesquisadora-colaboradora, e ele de observador. Acredito que esta postura do professor é
devida a sua relacdo com o jogo, pois ele ndo tinha o costume de utilizar jogos em suas aulas.

Os instrumentos utilizados na observacdo participante foram o caderno de campo e a
gravacdo em audio, pois, como ndo tivemos a autorizagdo de alguns responsaveis dos

estudantes, ndo foi possivel gravar em video.

5.4.4 — A avaliacdo dos Jogos pelos Estudantes.

Outro elemento importante da observacao foi a percep¢do dos estudantes diante dos
jogos. Ao final de cada pratica, era entregue aos alunos uma folha de papel em branco e era
entdo solicitado que eles registrassem ali a prépria percep¢do sobre o jogo, 0 que poderia ser

melhorado nele e o que eles haviam aprendido ou ndo com aquela atividade. Esse registro
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escrito foi de grande importancia para a analise de informacGes, pois permitiu que fosse
verificada, pelos profissionais envolvidos, a opinido dos alunos sobre cada jogo, seus defeitos
e qualidades na visdo dos estudantes, o que permitiu inclusive o aprimoramento dos jogos.
Essas validacdes podem ser consideradas a forma mais relevante de expresséo por parte dos
alunos, pois tiveram a oportunidade de escrever sobre suas impressdes, aprendizagem e sobre
quais sensacdes haviam experimentado durante o jogo.

Essas validacdes foram realizadas com as duas turmas pesquisadas. O que mais
chamou atencdo sobre elas é que a maioria dos estudantes ficou feliz em expor suas ideias
sobre 0 jogo. Eles se sentiam de fato participantes do processo da pesquisa. E importante
notar que, em todos 0s momentos da observagdo, a participacdo dos estudantes foi
fundamental para a obtencdo das informacBGes necessarias para a pesquisa, pois deram
oportunidade ao professor de se posicionar diante da préatica de jogo.

O instrumento utilizado para as valida¢Ges dos estudantes foi o registro escrito por

eles, gerando protocolos para as analises.

5.4.5 — Avaliacéo dos Professores sobre os Jogos Aplicados em Sala de Aula.

As avaliacOes sobre os jogos aplicados foram feitas em coordenacdo, apos a aplicacédo
do jogo em sala de aula. Elas ocorreram de forma colaborativa, por meio de uma conversa
espontanea entre a pesquisadora e os professores. O que prevalecia nessas avaliacbes eram as
impressdes dos professores sobre 0 jogo aplicado, o que eles tinham achado sobre a
aprendizagem dos estudantes no jogo, o que poderia ser melhorado quanto a sua
aplicabilidade, entre outras observacoes.

Esse também era 0 momento de ler as validagdes dos estudantes feitas em sala de aula,
pois era 0 Unico registro deles sobre suas possiveis aprendizagens. Ap6s a avaliagdo, era
iniciado um novo ciclo, para o qual era planejado e organizado um novo jogo a ser aplicado
na proxima aula. Os instrumentos utilizados nas avaliacBes foram o sistema conversacional
registrado em audio e caderno de campo.

Sendo assim, todos os momentos partilhados, em coordenacdo e durante a observacéo,
foram importantes para que a pesquisa pudesse identificar as concepg¢des formadas sobre o

jogo para o professor de Matematica dos anos finais do ensino fundamental.
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5.4.6 — Os Instrumentos Utilizados Durante a Sequéncia de Atividades.

Como se pode verificar, muitos instrumentos foram utilizados e registrados durante a
sequéncia das atividades propostas. Mas que instrumentos sdo esses? Porque foram utilizados
nesta pesquisa?

Numa pesquisa de cunho qualitativo, os instrumentos ndo podem ser vistos apenas
como um material para se produzir informacdo, mas sim como toda situacdo que proporcione
a0 sujeito da pesquisa expressar suas ideias e seus sentidos subjetivos em relacdo a algo ou a
alguma coisa. Um dos argumentos defendidos por Gonzédlez Rey (2005) sobre os

instrumentos é colocado desta forma:

Os instrumentos representam meios que devem envolver as pessoas
emocionalmente, o que facilitara a expresséo de sentidos subjetivos. Assim, uma das
funcgBes importantes de um instrumento sera descentrar o sujeito do lugar em que ele
nos fala, fato esse que pode levar a uma rotina que rompa a tensdo necessaria que
implica a producio de sentidos subjetivos (GONZALEZ REY, 2005, p. 43).

Em todos os momentos da pesquisa, desde o convite aos sujeitos participantes até a
avaliacdo apds a aplicagdo em sala de aula, houve um registro cuidadoso, realizado por meio
da observacdo participante, uma estratégia que envolve ndo s6 a observacao direta, mas um
conjunto de técnicas metodologicas (incluindo entrevistas, consulta a materiais, etc.) que
pressupdem um grande envolvimento do pesquisador com a situacdo estudada (FIORENTINI
; LORENZATO, 2007, p. 108).

Um dos instrumentos mais importantes para a pesquisa foi o sistema conversacional,
pois permitiu que a pesquisadora tivesse uma melhor participacdo na dindmica de
conversacao, tanto nas entrevistas como nas observacdes e avaliacbes dos professores, e
contribuiu para a producdo de um grande nimero de informagdes construtivas. Para Gonzalez
Rey (2005) o instrumento de sistemas conversacionais pode ser definido como:

O momento que cada participante da pesquisa atua nas conversacfes de forma
reflexiva, ouvindo e elaborando hipéteses por intermédio de posi¢Ges assumidas por
ele sobre o tema de que se ocupa. Nesse processo, tanto os sujeitos pesquisados
como o pesquisador integram suas experiéncias, suas davidas, suas tens@es, em um
processo que facilita a emergir de sentimentos subjetivos no curso das conversagdes.
A conversacdo vai tomando formas distintas, nas quais a riqueza da informacéo se
define por meio de argumentacdes, emogdes fortes e expressdes extraverbais, numa

infinita quantidade de formas diferentes, que vao se organizando em representagoes
tedricas pelo pesquisador. (GONZALEZ REY, 2005, p. 46)
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Deste modo, esse instrumento possibilitou, para a pesquisa, uma maior naturalidade e
autenticidade de expressdo dos participantes durante o processo da sequéncia, tornando-se um
gerador de dialogos espontaneos dos sujeitos da pesquisa. O que prevaleceu nesses dialogos
durante os encontros na coordenacdo pedagdgica, em espagos informais e em sala de aula
foram as relagfes que os sujeitos tém com o objeto da pesquisa, neste caso com o jogo, de
maneira que pudessem expor concepcdes acerca dele e de suas possibilidades, dificuldades e
facilidades de relacionar o jogo com a pratica profissional.

A entrevista, como instrumento, serviu para aprofundar o estudo da observagéo
participante. Ela foi utilizada em dois momentos. No primeiro momento, foi realizada uma

entrevista semiestruturada *2

com os professores participantes da pesquisa, logo apo6s o
convite a participar do projeto. O segundo momento também foi caracterizado por uma
entrevista semiestruturada; foi quando os professores avaliaram os jogos aplicados em sala de
aula. O objetivo dessas entrevistas estava relacionado a responder as questdes dos objetivos
especificos, ou seja, buscar entender a concepcdo do professor de Matematica sobre a
utilizacdo de jogos no ensino, e como esta concepcdo refletir em dificuldades e possibilidades
gue o professor tem ao trabalhar com os jogos e a Matematica dos anos finais do ensino
fundamental.

Como apresentado no esbogo geral (boneco metodoldgico), as informacBes foram
coletadas e registradas em diarios de campo®®, em gravacdo de audio e em caderno reflexivo™
do professor pesquisado, de maneira que, ao final do processo, pudessem haver suportes
necessarios para o surgimento das categorias da pesquisa.

Assim, foi necessaria uma observacao atenta e constante da pesquisadora sobre como
os professores de Matematica conceituam jogos e como eles os aplicariam em suas aulas, de
modo que o discurso pudesse ser confrontado com a prética, numa espécie de triangulacéo
entre as diferentes informacBGes obtidas e distintas situagdes: planejamento e pratica
pedagbgica. Também foi necessario compreender como o0s professores avaliaram 0s
estudantes durante as atividades com jogos e quais estratégias eles usaram diante de um
guestionamento relacionado ao objeto de pesquisa. Como ja destacado, procurou-se dar maior
énfase as conversacdes e aos questionamentos produzidos durante o periodo da pesquisa de

campo, considerando que a relacdo entre pesquisador e pesquisado manteve-se tranquila e

12 A entrevista semiestruturada pretende aprofundar um fenémeno ou questéo especifica, organizando um roteiro
de questbes que ndo sdo fixas. (FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p. 121)

13 Entende-se por diario de campo os registros das observacdes do pesquisador ocorridas no cenério da pesquisa.
140 caderno reflexivo do professor sujeito da pesquisa é 0 espago onde ele coloca todas as suas analises,
sucessos, insucessos, angustias e impressoes referente ao jogo e sua pratica em sala de aula.
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constante. Nesse sentido, os instrumentos utilizados na pesquisa de campo foram muito
importantes para a compreensao de todo 0 processo.

Tendo sido definido o embasamento metodoldgico, o capitulo seguinte mostrard como
este caminho metodoldgico péde ser processado e analisado de maneira que as categorias

pudessem ser estudadas e 0s objetivos de pesquisa alcangados.
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CAPITULO 6 - O PROCESSO DE PRODUCAO DAS INFORMACOES E O
DESENVOLVIMENTO DAS ANALISES.

“Matematica é medir e contar muito. Ser professor € esta sendo observado o tempo
todo”.
Professor Marco (2010)

Este € o momento de pdr a “médo na massa”. Uma vez delineado o embasamento
metodologico aplicado ao objeto de pesquisa e 0s pressupostos teoricos que lhe déo
sustentacdo, chegou o momento de trabalhar com as informacdes apresentadas durante a
pesquisa de campo, além de relatar e analisar todos os passos da sequéncia de atividades
apresentada anteriormente, que vai desde a socializacdo dos jogos em coordenacdo até a
avaliacdo dos mesmos, sempre buscando relacdes entre o objeto intentado e as questdes
iniciais.

Este capitulo foi organizado de modo a descrever os jogos escolhidos pelos
professores, em coordenacdo, para aplicagdo em sala de aula. Conforme foi mencionado,
todos os jogos foram escolhidos pelos professores sujeitos da pesquisa e passaram por uma
sequéncia de atividades pré-definidas (secdo 5.4). Assim, organizou-se 0 processo da
producgéo das informacdes a partir das etapas da sequéncia de atividades, que foram assim
distribuidas: descri¢do do jogo; escolha do jogo em coordenacdo; aplicagdo do jogo escolhido
em sala de aula; percepg¢des dos estudantes sobre o jogo aplicado; avaliacdo dos professores
sobre os jogos aplicados em sala de aula e possibilidades e dificuldades dos professores em
aplicar os jogos.

Com o processo da pesquisa organizado, as informacdes reveladas a partir dos jogos
descritos a seguir formam a esséncia das analises do projeto. Assim, os jogos escolhidos pelos
professores ficaram distribuidos da seguinte forma: para o 6° ano do ensino fundamental,
escolhido pela professora Ana — Jogo do Resto e Jogo da Caga a Continha; para o 9° ano do
ensino fundamental, escolhidos pelo Professor Marco —- TANGRAN e Torre de Hanoy.
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6.1 - Jogo 01 - Jogo do Resto — Escolha da professora Ana para aplicagdo nas turmas de

6° ano do ensino fundamental.

Figura 1 - Momento da escolha do Jogo do Resto em coordenag&o.

6.1.1 - Descricao do Jogo do Resto

Material: Tabuleiro (ANEXO G), quatro pebes, um de cada cor, quatro folhas de realizacdo de
calculos (uma por estudante), com a identificacdo do estudante, que deverdo ser entregues ao
professor ao final da aula, e um dado convencional.

Objetivo: Realizar a operacdo de divisdo com énfase nos restos da divisdo com numeros
naturais.

Regras do jogo:

1. Os adversarios jogam alternadamente. Inicia o0 jogo o adversario que tirar o0 maior nimero
no dado convencional, e as jogadas sucessivas ocorrem em sentido horario. O jogo tem inicio
na casa de SAIDA do tabuleiro, neste caso, a casa onde esta situado o algarismo 7 (sete).

2. Cada jogador, na sua vez, joga o dado e, em seguida, realiza a divisdo do numero da casa
do tabuleiro onde se encontra o seu pido pelo valor extraido com o dado. Depois de feita a
divisdo, o jogador avanca no tabuleiro, com seu piéo, de acordo com a quantidade do resto da
divisdo que foi realizada. Note que, se o resto da divisdo for zero, o pido ndo avancara no
tabuleiro, e se a divisdo ndo puder ser feita, fica a critério do professor explicar ou ndo o
motivo desse resultado.

3. O jogo termina quando o primeiro adversario chega a casa de CHEGADA do tabuleiro.

4. Apos o final do jogo, o professor deve recolher as anotacfes que os estudantes fizeram em

suas folhas.
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6.1.2 — A Escolha do Jogo do Resto em Coordenacéo.

Esta foi a primeira coordenacdo pedagdgica realizada com a professora Ana, logo apés
a entrevista semiestruturada feita durante o convite a pesquisa. Ela mostrou ter um acervo de
jogos bem organizado, pois, como tinha j& havia revelado em sua entrevista, ja tinha una certa
com o0 jogo em sala de aula, mas encontrava-se desmotivada para retoma-la.

As conversas e discussdes realizadas com a professora Ana na coordenagdo
pedagdgica sempre se basearam no contetdo que ela iria socializar com os estudantes do 6°
ano do ensino fundamental. Naquele momento, estavam sendo abordadas em sala de aula as
operagdes com numeros naturais. Portanto, apds muitas discussdes e apresentacdo alguns
jogos, como: jogo do NIM (ANEXO H), Quadrado Méagico (ANEXO 1), Jogo do CONTIG 60
(ANEXO J), Jogo do Tabuleiro das Quatro Operaces (ANEXO K), ela optou por utilizar o
Jogo do Resto, pois, para ela, este jogo ia “fazer com que os estudantes fizessem a conta de
divisdo, e para fazer a divisdo eles iam ter que saber a de multiplicacdo” (Professora Ana,
2011).

Entdo, os estudantes da professora Ana ja trabalhavam as duas opera¢Bes, mas esse
jogo poderia ajuda-los com as contas de divisdo ndo exata, pois ela ja tinha percebido que a
maioria dos estudantes daquela turma tinha dificuldades neste tipo de operacdo com ndmeros
naturais.

Sendo assim, vejo que a professora Ana escolheu o Jogo do Resto, a priori, para
exercitar e treinar os estudantes nas operacGes, ou seja, pds-aprendizagem envolvendo a
multiplicacdo e a divisdo. Pode-se afirmar, portanto, que ela concebe o Jogo do Resto como
um jogo de exercicio para o 6° ano do ensino fundamental.

Durante a escolha do jogo em coordenagdo, um didlogo em particular despertou a
atencdo, porque possibilitou ver como a professora Ana concebe 0 jogo para 0 ensino da
Matematica.

Pesquisadora: “Para que uma atividade seja considerada um jogo o que ela tem que
-

fggé: “Tem que ter um motivador, ela tem que ter um posicionamento, tem que ter

varias respostas diferentes.”

Pesquisadora: “E ndo tem que ter um jogador?”

Ana: “Tem, os alunos, eu ndo sei se o professor pode ser um jogador.”

Pesquisadora: “E as regras, qual é a regra deste jogo que vocé escolheu?”

Ana: “Ai! Vocé tem que obedecer aos comandos, organizar e jogar de acordo com o

comando, tem que montar uma estrutura légica desses comandos.”

Pesquisadora: “E esta estrutura légica vocé tira de onde?”

Ana: “Ai! Sei I3, dos enunciados, das propostas de fazer as continhas.”

Pesquisadora: “E as continhas sdo o0 qué?”
Ana: “A Matematica, os céalculos que ele vai ter que fazer.”
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Pesquisadora: “Entdo as regras também sdo matematicas, a gente ndo tem como
fugir, elas existem.”

Ana: “Por isso € que eu acredito que os conceitos de jogo eram aplicados para
alfabetizacdo e para criancas com deficiéncia que precisam do material concreto. Os
conceitos podem estar amadurecendo mais, foi isso que eu aprendi, a gente tem que
aplicar no concreto.” (COORDENACAO PARA A ESCOLHA DO JOGO COM A
PROFESSORA ANA, 2011).

Esta fala da professora relata sua preferéncia em trabalhar com jogos que necessitam
de um tabuleiro, com algo concreto e manipuldvel, como ela revela na entrevista, pois se sente
mais segura diante da turma. Esse posicionamento também acontece porque ela ndo se sente
jogadora participante da atividade. Outra questdo que deve ser levada em conta é que para ela
jogo so servia para o ensino alfabetizador e recreativo, e ndo como possibilidade de situacéo
problema, como instrumento de suporte para o aprendizado ou, até mesmo, como meio para a
construcdo de novos conceitos matematicos. Nesse caso, as regras do Jogo do Resto se
confundem com o fazer Matematica, entdo, jogar € matematizar.

Apbs estas discussdes acerca do jogo do Resto, foram confeccionados os tabuleiros,
atividade que requereu muito tempo. Os pedes foram feitos de pedras coloridas compradas, e
as fichas para os calculos dos estudantes foram todas recortadas em folha de papel A4. Tudo
isso foi feito para ser entregue aos grupos em sala de aula. Nao houve necessidade de testar o
jogo antes da aplicacdo em sala de aula, visto que tanto a professora como a pesquisadora ja o

conheciam.

6.1.3 — Aplicacdo do Jogo do Resto em Sala de Aula.

Apos a escolha do jogo, fomos para a sala de aula da turma escolhida pela professora
Ana, que ja foi descrita na secdo 5.2. Como a professora ja tinha pratica com jogos em sala de
aula, a pesquisadora limitou-se ndo somente a observar suas atitudes e comportamentos
durante toda a aula, mas também o comportamento dos estudantes que, por varias vezes,
pediram a pesquisadora que os ajudasse em algumas jogadas.

Um dos momentos mais interessantes foi quando a professora Ana anunciou que

iriam trabalhar com jogos, como relata esta fala:

Professora Ana: “Hoje a primeira atividade serd um jogo.”

Estudantes: “Eba!”

Professora Ana: “O objetivo do jogo é de vocés brincarem...” (OBSERVACAO
PARTICIPANTE DURANTE A APLICACAO DO JOGO DO RESTO,
2011).



75

Nesse momento, foi possivel perceber, na professora, um contentamento pela alegria
dos estudantes. Ela estava segura, pois ja conhecia 0 jogo e ja havia trabalhado com ele, com
outras turmas, em outra escola.

Durante a aula, pude perceber que a professora Ana tem facilidade em fazer com que
0s estudantes se interessem pelo jogo, motivando todos a participar das jogadas durante a
aula. Nesta fala, podemos verificar também que, para a professora Ana, 0 jogo ia fazer com
gue os estudantes brincassem e ndo somente exercitassem as operacdes propostas no jogo,
assim como ela ja havia observado no planejamento em coordenacéo.

A dindmica da professora em sala foi bem interessante. Primeiro ela chamou a atencéo
de todos para explicar as regras que envolvem o jogo. Em seguida, ela jogou com um
estudante, diante da turma, para mostrar como funcionam as jogadas. Finalmente, distribuiu a
turma em grupos, para que os estudantes pudessem jogar entre si. Durante a explicagdo das
regras para os estudantes, houve um dialogo digno de nota.

Professora Ana: “Olha gente! o valor que deu no dado tem que dividir pelo valor
que tem no tabuleiro, por exemplo: se deu no dado 1 entdo tem que fazer 22 dividido
por 1, quanto é?”

Estudantes: “22”

Professora: “E quanto da o resto?”

Estudantes: “Nada”

Professora: “Entdo quando o resto da divisdo da zero vocé ndo anda no tabuleiro.”
Professora: “Alguém ndo entendeu?” (OBSERVAGCAO PARTICIPANTE
DURANTE A APLICACAO DO JOGO DO RESTO, 2011).

Essa postura da professora mostra que ela ndo proporciona oportunidade ao estudante
de descobrir ou redescobrir regras Matematicas, pois ja dava o resultado antes dos estudantes
pesquisarem e verem o que estava certo ou errado no jogo. Esse fato confirma a construcdo de
uma concepcao de jogo, pela docente, relacionado a recreacdo e ao exercicio, € ndo como
oportunidade de pesquisa e descobrimento de novas regras e conceitos matematicos pelos
estudantes. Esse comportamento se repetiu em outros momentos da aplicacao do jogo.

Outro ponto importante desta aula foi notar o que significa, para a professora, uma
atividade em grupo. Ap0s a explicacdo das regras, Ana pediu para os estudantes formarem os
grupos: eles tiveram livre escolha, mas ndo podiam compartilhar conhecimento matematico,
como mostra o didlogo:

Professora: “Gente, agora vamos nos dividir em grupos. Tem que ter trés no grupo”.
Estudante: “Professora, posso fazer a conta com o Caio?”

Professora: “N&o pode dar o seu resultado para os outros, tem que fazer so
a sua conta.” (OBSERVACAO PARTICIPANTE DO JOGO DO RESTO, 2011).
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Nesse caso, esta atitude da professora esta relacionada diretamente em fazer com que
os estudantes facam os célculos para exercitar a divisdo com nimeros naturais, mas ela ndo
estava preocupada com o jogo de grupo, com o didlogo, com a ajuda mutua entre eles, que é
um dos principios de uma atividade em jogo. Na verdade, o que ela fez foi transformar o jogo
em mais uma atividade pedagdgica sem significado para o estudante. Entdo, serd que esta
atitude ndo afasta ainda mais os estudantes dos jogos? A ajuda entre eles n&o iria auxiliar os
estudantes em seus calculos, tirando duvidas uns dos outros, mostrando, assim, que 0 jogo
pode ser também colaborativo?

Pbde-se perceber, também, que a professora dedicou-se mais as estudantes que tém
deficiéncia auditiva deixando outros a espera de uma explicacdo. Deve ser por este motivo
que, em sua entrevista, ela falou que uma de suas maiores dificuldade em aplicar jogos € de
trabalhar com as diferencas de aprendizado dos estudantes em sala. A heterogeneidade dos
alunos em relagdo ao nivel de aprendizado a incomoda muito e gera uma frustragdo no
trabalho com o jogo.

Durante a aplicacdo do jogo, foi inevitavel observar os estudantes. Viu-se que eles
faziam as contas nos dedos e desenhavam bolinhas e palitinhos nos cadernos para chegar aos
resultados. Era importante, nessa atividade, dominar o conceito de divisdo, mas os alunos
ainda realizavam operagdes apoiadas em contagem. O posicionamento da professora diante
desses meios de contagem criados pelos estudantes foi o de ndo interromper o processo de
pensamento. Ao contrario do que ocorre em uma aula tradicional, ela ndo criou novas
situacOes que favorecessem o célculo da divisdo mental, ou até mesmo utilizando o método
convencional da divis&o.

Por varias vezes a professora foi questionada sobre alguns resultados a que 0s
estudantes chegavam durante as jogadas; algumas delas puderam ser observadas no didlogo
seguinte:

Estudante 1: “Professora, como é pra fazer quando cai 1 no dado?”

Professora: “N&o sei, ndo vou te dar a resposta.”

Estudante 1: “Mas professora o resto s6 da zero, eu ando ou ndo?”

Professora: “Ora! se o resto € zero entdo nao anda.”

Estudante 2: “Professora, e se tirar 6 e tiver no 5 ndo da pra dividir?”

Professora: “Se ndo da pra dividir 5 por 6, entdo ndo anda, fica no mesmo lugar.”

(DIALOGO REALIZADO _ENTRE A PROFESSORA E OS ESTUDANTES
DURANTE A OBSERVAGCAO DO JOGO DO RESTO, 2011)

A pergunta do estudante 1 foi interessante, porque ele demonstra que fez uma

descoberta Matematica, de que, para qualquer numero do tabuleiro que for dividido por 1, o
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resto da divisdo sera sempre zero, e 0 seu pido ndo vai avancar. Entdo, tirar 1 no dado acaba
sendo uma espécie de puni¢do no jogo. Pode-se observar, portanto, que o conhecimento
matematico estava implicito no proprio desenvolvimento do jogo.

Outro momento que deixou clara a Matematica implicita no jogo foi quando o
estudante 2 fez um questionamento que deixou a professora Ana insegura em demonstrar para
os estudantes do grupo como é feita a divisdo de 5 (cinco) por 6 (seis). Ela ndo acreditava que
eles pudessem chegar a estes questionamentos. Para ela, eles foram além do que ela tinha
planejado em coordenagéo, ou seja, no jogo a professora perdeu o controle sobre mobilizagéo,
conhecimento e estratégia, enquanto que, na aula tradicional, a probabilidade de manter este
controle € maior.

Com este didlogo, podemos considerar também que a professora Ana é a mediadora da
atividade em jogo, pois ela é quem determina até onde o estudante pode avangcar no
conhecimento e no conteldo matematico. Essa postura pode estar ligada ao controle que ela
tem que ter em relacdo ao contedo matematico programado e dividido por ano de ensino.
Outro momento que representa muito bem a postura da professora esta presente no dialogo
seguinte com outro grupo de estudantes:

Estudante: “Professora, eu vou ficar aqui no 3 até tirar 2 no dado?”

Professora: “Vai. Porque se tirar um nimero maior que 3 ndo vai dar para dividir.
Como vocé vai dividir 3 por 4,5 e 6?” )
Estudante: “Verdade, ndo da. Ta ficando sem graca esse jogo!” (DIALOGO

REALIZADO ENTRE A PROFESSORA E OS ESTUDANTES DURANTE A
OBSERVACAO DO JOGO DO RESTO, 2011).

Nesse didlogo, o estudante esta adquirindo consciéncia matematica. Ele da indicios da
no¢do de probabilidade, pois, ao traduzir o pensamento matematico dele, podemos ver que:
3+4, 3+5 e 3+6 ndo podem ser divididos; 3+1 faz com que o pedo ndo ande, pois o resto é
zero; logo, o pedo s6 anda se o numero extraido do dado for 2 , ou seja, a probabilidade de
continuar no jogo é de 1/6.

Como podemos ver, houve muitas possibilidades de discussdo, que a professora Ana
deveria ter levantado em sala. Essas discussdes sdo elementos do “meta-jogo”. Isso implica
em uma etapa posterior ao jogo, ou seja, um novo jogo dentro do Jogo do Resto,
transformando, assim, a Matematica em um grande jogo e retomando o contexto da
significancia da situacdo de jogo. Mas essa postura de retomada da Matematica no jogo nao
deve ser feito somente porque o conteido esta no livro, no planejamento ou no curriculo, e

sim porque, no jogo, existe um significado matematico implicito que tem que ser socializado
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com os estudantes, caso contrario o contexto de jogo sera o de um do jogo pelo jogo e perdera
seu carater educativo.

Ao final do didlogo, pode-se notar que o estudante estava desmotivado com o jogo,
pois ele ndo conseguia sair do lugar no tabuleiro, e ndo conseguia ganhar. Ai vém o0s
questionamentos: até que ponto uma atividade que envolve o jogo no ensino da Matematica
pode ser ludica, a partir do momento que o aluno tem pouca chance de ganhar? E qual é o
papel do professor de Matematica diante desta situacao?

Isso mostra claramente que o papel e as atitudes do professor de Matematica sdo
fundamentais para que uma atividade que envolve o jogo possa tornar-se ladica para os
estudantes, ou ndo. Se o professor ndo esta preparado para explicar e tirar as davidas dos
estudantes diante de uma situacdo que para eles é nova, ele indiretamente esta
impossibilitando esse estudante de avancar no seu conhecimento matematico. Entdo, conclui-
se que o professor de Matematica dos anos finais do ensino fundamental tem que estar bem
preparado e aberto as acGes que envolvem 0 jogo e 0 conhecimento matematico dos

estudantes.

6.1.4 - Avaliacdo dos Estudantes sobre o Jogo do Resto.

A validacao dos estudantes sobre o Jogo do Resto foi a melhor possivel, pdde-se notar
a alegria, o contentamento, a euforia e a curiosidade dos estudantes em jogar nas aulas de
Matematica. Quanto ao registro escrito sobre suas percepcdes, este foi surpreendente, pois
eles queriam escrever, expor suas conquistas matematicas durante as jogadas.

No inicio, toda a turma ficou interessada pelo jogo, prestou atencdo quando a
professora explicou as regras e colaborou com a dindmica da aula na divisdo dos grupos e
organizacao da sala de aula. Como a professora tinha falado, no inicio da aula, que o jogo era
para eles brincarem, entdo no inicio das jogadas eles s6 queriam brincar. Mas com o passar
das jogadas, eles foram percebendo que aquele jogo era mesmo Matematica, e que tinham que
dominar muito bem a divisdo e multiplicacdo para poderem ganhar ou se manterem no jogo,
como demonstram as palavras da estudante:

“Ele é bom, faz os alunos aprenderem a divisdo, a multiplicagdo e muito mais. Eu
nao sabia muito de divisdo, mas esse jogo me fez aprender. Mas como ¢ facil, ndo é
um bicho de sete cabecas! E um jogo que desenvolve o aprendizado, faz as pessoas

saberem tabuada, e precisa de muita paciéncia” (VALIDACAO DA ESTUDANTE
1 SOBRE O JOGO DO RESTO, 2001).



79

O que torna esse depoimento interessante é que, para a estudante, ela estd aprendendo
Matematica com 0 jogo, durante as jogadas, entdo podemos concluir que a aprendizagem
Matematica com o jogo ndo acontece apds o término da atividade, mas sim durante a prética.
Em outra validag&o, agora de outro estudante, é possivel verificar esta mesma consciéncia, de

que se aprende Matematica no jogo.

“Eu achei esse jogo muito legal, ele nos ensinou a aprender mais ainda as coisas que
a gente ndo sabia. Eu gostei de tudo, este jogo é muito divertido e educativo, e
descobri varias coisas interessantes e divertidas de aprender” (VALIDACAO DO
ESTUDANTE 2 SOBRE O JOGO DO RESTO, 2001).

Para este estudante, o jogo foi além de aprender Matematica, ele foi divertido e
educativo, ou seja, ele aprendeu brincando. Parece que isso foi 0 mais interessante para ele,
pois 0 jogo mostrou que a Matematica também pode ser divertida, e ndo somente exata e
certinha. Outra estudante mostrou ter a mesma opinido, quando declarou: “gostei, foi bom,
pois trabalhei mais meu raciocinio e fiz isso brincando, foi um bom método” (Validacdo da
estudante 3 sobre 0 Jogo do Resto, 2001).

A consciéncia que estes estudantes tém sobre a Matematica aprendida no jogo é de
extrema importancia para eles, e assim deveria ser para os professores que queiram trabalhar
com jogos em sala de aula. Mas como mensurar este aprendizado? Como se pode avaliar o
aprendizado que os estudantes citaram em suas validacfes? Dai vem o olhar atento do
professor em observar como o estudante aprende, e o qué ele aprende com o jogo nas aulas de

Matematica nos anos finais do ensino fundamental.

6.1.5 — Avaliacéo da professora sobre o Jogo do Resto.

No encontro seguinte, apds a observacdo em sala, foi feita a avaliacdo da professora
Ana em relacdo ao Jogo do Resto. A professora falou de suas impressfes e percep¢des em

relacdo a pratica vivenciada com o jogo escolhido. Em sua fala esponténea, ela destacou que:

Professora Ana: “O jogo foi muito bom, a gente consegue avaliar se eles sabem
divisdo, se construiu um conhecimento, mas eu esperava que eles fossem pensar
mentalmente.”

Pesquisadora: “Vocé acha que eles aprenderam alguma coisa de divisdo ndo exata
com este jogo?”

Professora Ana: “Acho que sim, o aprendizado foi bom. E um jogo de
aprendizagem, eles gostaram muito” (AVALIACAO DO JOGO DO RESTO FEITO
PELA PROFESSORA ANA, 2011).



80

Com esse discurso, percebe-se que a professora Ana mudou a sua percepgdo em
relacdo ao jogo, pois, em coordenacdo, o jogo foi escolhido como estratégia didatica para
exercitar a divisdo ndo exata com numeros naturais. Durante a observagdo da aplicagdo do
jogo em sala, a professora classificou o0 jogo como recreativo, como um instrumento de
seducdo para que a atividade ficasse prazerosa para o estudante. J& na avaliacdo do jogo, a
professora o definiu como sendo um jogo de aprendizagem, o que para ela foi uma
descoberta, visto que os estudantes foram além do que ela tinha planejado, do que ela achava
que eles poderiam descobrir e aprender com o jogo.

Sendo assim, pode-se concluir, diante desta atitude da professora e das diversas
classificacGes feitas por ela, que um jogo ndo pode ser classificado unicamente como um
método de aprendizagem, ou de exercicio, ou de recreacdo, ou de tabuleiro, etc., pois 0 que
deve ser considerado é que a classificacdo do jogo depende do contexto no qual ele esta sendo
aplicado, e depende também do momento no qual o professor o esté vivenciando. Portanto, o
mesmo jogo pode ter diversas classificacfes diferentes, em contextos diferentes, dependendo

do momento do cotidiano escolar.

6.2 - Jogo 02 - Jogo da Caca a Continha — escolha da professora Ana para ser socializada

nas turmas de 6° ano do ensino fundamental.
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Figura 2 - Professoras jogando o Jogo da Caca a Continha em coordenagéo.

6.2.1 - Descri¢do do Jogo da Caca a Continha

Material: tabuleiro (ANEXO L), caneta e crondmetro.
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Obijetivo: realizar operagfes com numeros naturais.

Regras do jogo:

1. Pode-se jogar individualmente ou em grupo. O juiz pode ser o professor. O juiz tem a
funcdo de cronometrar o tempo, para que todos os adversarios iniciem e terminem ao mesmo
tempo. Para esta pesquisa, convencionou-se o0 tempo cronometrado em 15 minutos para cada
jogada.

2. Ap0s a distribuicdo do tabuleiro para cada adversario, inicia-se a jogada. O juiz é quem da
a ordem para iniciar a caga as continhas.

2. Cada jogador, em seu proprio tabuleiro, marca com caneta as continhas que for
encontrando, até o juiz pedir para terminar de marcar.

3. O jogo termina quando o cronémetro der 15 minutos e o juiz pedir para encerrar a busca as
continhas.

4. Ganha o jogo o adversério que encontrar 0 maior nimero de continhas exatas em seu

tabuleiro, num tempo de 15 minutos.

6.2.2 — A Escolha do Jogo da Caca a Continha em Coordenacéo.

Este jogo foi o0 segundo aplicado e observado na mesma turma na qual foi trabalhado o
Jogo do Resto. Naquele ponto, visto que ja havia sido aplicado o primeiro jogo, 0s estudantes
e a professora j& tinham uma motivacdo maior em relacdo a essa atividade. Por suas regras,
pode-se dizer que, no Jogo da Caca a Continha, o desafio do estudante estd na contagem do
tempo e na quantidade de continhas que ele podera encontrar no tabuleiro. Apesar de poder
ser jogado também em grupo, a professora preferiu fazé-lo individualmente. Assim, foi feita
uma fotocdpia (ANEXO L) para cada estudante.

Ainda na coordenacdo, a pesquisadora apresentou a proposta do jogo, e a professora
Ana optou por escolhé-lo, pois objetivava exercitar as quatro opera¢fes com numeros
naturais, mas ela também deixou bem claro que, para ela, a funcdo deste jogo ser mais um
momento de recreacdo e de descontracdo, pois ela ja tinha socializado aquele conteido com
os estudantes. Na verdade, foi possivel perceber que ela ja ndo queria mais ter muito trabalho
em aplicar jogos em sala de aula, pois acreditava que o jogo demanda tempo, e ela tinha que

completar o contetdo do bimestre, como relata em seu caderno reflexivo:
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“As atividades demandam tempo para descobrir conceitos e até mesmo conjecturas
que eu ndo tinha, mas deveria, o0 sistema exige conceitos para a confeccao de testes
institucionais e prazos para término de bimestre, o que faz das conclusées das tarefas
momentos sem o aproveitamento devido” (CADERNO REFLEXIVO DA
PROFESSORA ANA, 2011).

Esta fala da professora Ana foi mais um desabafo sobre a pratica do jogo em sala de
aula, pois, como ela coloca, além do tempo que o0 jogo demanda na aplicacdo, ela ndo estd
preparada profissionalmente para vivenciar essa pratica, mesmo carregando uma bagagem
sobre 0 assunto. A preocupacdo em completar o conteudo no bimestre € o que prevalece na
didatica da professora. Para ela, 0 jogo é mais uma das muitas atividades que atrapalham o

desenvolvimento curricular da Matematica no contexto escolar.

6.2.3 — Aplicacdo do Jogo da Caca a Continha em Sala de Aula.

Durante a observacao participante, como mencionado, a professora preferiu aplicar o
jogo individualmente. O desafio, para os estudantes, era encontrar 0 maior numero de
continhas exatas no tabuleiro, em um tempo de 15 (quinze) minutos. Entdo, o adversario,
nesse caso, era o limite de tempo programado pela professora.

A dindmica da aula foi interessante. A professora, primeiramente, aplicou alguns
exercicios do livro didatico com os estudantes, e depois socializou o jogo. Diferentemente do
Jogo do Resto, nesse caso a docente ndo anunciou logo no inicio da aula que haveria um jogo,
porém, como ela deixou a atividade para o final da aula, o tempo ficou curto para que
houvesse uma discussdao em sala com os estudantes acerca do conteido matematico que o
JOgo apresentou.

Quanto aos estudantes, foi inevitivel a euforia deles em participar do jogo: ficaram
muito entusiasmados, até mais do que no Jogo do Resto. Esse comportamento provavelmente
é devido as prdprias regras do jogo, pois dependia somente de cada um deles ganhar, e o seu
adversario nao era outro estudante, mas sim o tempo definido e cronometrado pela professora.
O interessante foi que, por alguns momentos, todos os estudantes ficaram atentos ao jogo; fez-
se siléncio total. Nessa hora, a professora demonstrou um grande contentamento, pois
finalmente tinha conseguido atingir a todos os estudantes em uma Unica atividade.

Como o tempo foi cronometrado, a maioria dos estudantes, até aqueles especiais, ndo
ficaram solicitando a presenca da professora para tirar ddvidas, mas ficaram atentos em

encontrar 0 maior numero de continhas exatas possiveis no tabuleiro. Assim, podemos notar
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que nem todas as atividades de jogo envolvem interacdo entre os participantes ou outros
estimulos externos, como discussoes.

Apbs o término do tempo, foram recolhidos os tabuleiros dos estudantes; a
preocupacao deles, naquele momento, era saber quem tinha encontrado mais continhas, pois
como se tratava de um jogo, eles queriam saber quem era o vencedor. Entdo, apesar desse
jogo ter sido diferente, didaticamente, do primeiro, ele ainda foi considerado um jogo pelos
estudantes, dai a necessidade de saber quem tinha vencido, pois uma caracteristica do jogo € a

possibilidade de vencé-lo.

6.2.4 — Avaliacdo dos Estudantes sobre 0 Jogo da Cacga a Continha.

O interesse dos estudantes pelo jogo ficou bem exposto através das suas atitudes
relatadas anteriormente, sobre 0 momento em que estavam jogando. Mas 0 que mais chamou
a atencdo foi a preocupacao deles em escrever sobre 0 jogo, e seus gquestionamentos, como
“Tia, vai dar tempo de escrever?” (Conversa espontanea com o estudante, 2011) Quando
terminavam, recebiam logo uma folha para que pudessem relatar suas percepgdes em relagéo

ao jogo aplicado. Segue a escrita de um deles:

“O segundo jogo eu achei muito divertido. Porque mexe com o cérebro e faz as
pessoas aprenderem muito mais. Eu adorei esse joguinho, é muito divertido e faz a
gente aprender muito, € um jogo chamado caga a continha, eu adorei. E muito bom
para quem ndo sabe continha, aprender” (VALIDACAO DO ESTUDANTE 1,
2011).

Podemos notar novamente, com esse testemunho, que, para o estudante, ele aprende
durante o jogo. Essa € uma informacéo relevante, pois se trata de um dos grandes desafios
desta pesquisa. Foi possivel notar, novamente, que a Matematica por meio do jogo pode ser
divertida, como descreve outro estudante: “Eu gostei, pois além de uma diversdo ajudou a
entender melhor a matéria, e tirou algumas duvidas. Deviamos ter mais atividade assim”
(Validacdo do estudante 2 sobre o0 Jogo da Caca a Continha, 2011).

Essa percepcdo de que o0 jogo ajuda os estudantes a aprender Matematica é relatada na
maioria das validacGes, assim como a percepc¢do de que, por meio do jogo, a Matematica fica

mais divertida e atraente aos olhos dos estudantes.

6.2.5 — Avaliacéo da Professora sobre o Jogo da Caca a Continha.
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Em sua avaliacdo sobre o jogo da Cacga a Continha, a professora Ana demonstrou
surpresa em relacdo a atitude dos estudantes, pois, para ela, esse jogo, que seria mais um
exercicio e uma brincadeira, tornou-se, durante a préatica, um jogo de competicéo.

Professora Ana: “Vocé viu como eles ficaram quietos com este jogo?”

Pesquisadora: “Eu vi, € 0 que vocé achou disso?

Professora Ana: “Um jogo que era primeiro para exercicio e depois virou uma
competicdo com regras que envolveu tempo e quantidade, eles ficaram muito mais

interessados em responder.” (Conversa espontanea durante a avaliacdo do Jogo da
Caca a Continha, 2011)

Como demonstra esse registro, novamente a professora Ana se surpreendeu com 0s
resultados do jogo, pois acreditava que este jogo seria somente um momento de recreagéo e
exercicio, mas os resultados mostram um interesse maior do que o esperado dos estudantes,
pois eles ficaram interessados e motivados pelo desafio que foi lancado com o jogo. Pode-se
verificar que a professora Ana novamente entrou em um conflito conceitual quando deu duas

classificacGes distintas e contraditérias ao mesmo jogo aplicado em sala de aula.

6.3 - Jogo 03 - TANGRAN - escolha do professor Marco para ser socializada na turma

do 9° ano do ensino fundamental.

LR

Figura 3 - Professoras construindo o Jogo do TANGRAN em coordenacéo.

6.3.1 - Descrigédo do Jogo do TANGRAN

Material: papel A4 colorido, na quantidade necessaria para cada estudante, tesoura, régua e

fotocdpia do roteiro de atividades (ANEXO M), sendo um por estudante.
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Objetivo: montar um quadrado com as sete pecas do TANGRAN.

Regras do jogo: ndo possui regras definidas. Os jogadores devem alcangar o objetivo, e quem

conseguir por primeiro é o vencedor.

6.3.2 — A Escolha do Jogo TANGRAN em Coordenac&o.

O TANGRAN é um jogo de quebra-cabe¢a muito tradicional, e pode ser utilizado
pelos professores de Matematica em todos os anos do ensino fundamental. Para esta pesquisa,
este jogo foi adaptado e trabalhado dentro de uma sequéncia de atividades (ANEXO M)

denominada de composicdo e decomposicdo de poligonos *

, Cujo objetivo é explorar a
composic¢do de figuras geométricas por meio de representaces das pecas do jogo como uma
forma de envolver diretamente conteldos matematicos.

Apesar do jogo do TANGRAN ser uma tradicdo na educacdo, o professor Marco
declarou que ndo havia trabalhado com este jogo em nenhum momento de sua formacéo e de
sua pratica como professor. Assim, nota-se que a escolha deste jogo pelo professor estava
diretamente relacionada ao desafio que este poderia proporcionar aos estudantes, e ndo ao
conteddo matematico que ele poderia ajudar a socializar.

A escolha do professor pelo TANGRAN foi aleatdria, € ocorreu no momento em que a
pesquisadora estava socializando o jogo com outra professora. Nessa hora, o professor Marco
percebeu que o jogo iria dar a ele um controle maior sobre a turma, e decidiu utiliz&-lo. Apos
a escolha, foi feita a construcdo do jogo seguindo a sequéncia de atividades com a folha de
papel A4. O interessante foi que 0s outros professores que estavam presentes na coordenacao
interessaram-se em participar. Durante esta dinamica, o professor Marco deu varios indicios

sobre a sua concepcao do que é ensinar Matematica e do que seria um jogo em sala de aula.

Pesquisadora: “E ai professor! Vamos tentar montar um TANGRAN com esta
folha?”

Professor Marco: “Vamos, mas eu ndo sei se isso vai dar certo, eu nunca fiz isso
antes.”

Pesquisadora: “Vai sim, vamos tentar.”

Professor Marco: “Na verdade eu ndo acredito que este jogo possa fazer com que 0s
alunos construam conceitos matematicos, mas eu ja vi que uma aula tradicional ndo
chama a atencédo do aluno. O professor € um palhaco e ai estudar ndo é pra quem
quer, é pra quem pode.”

Pesquisadora: “Do jeito que este roteiro mostra fica melhor de entender como pode
ser usado em sala, ele ja vai te dizendo o0 passo a passo até chegar as 7 (sete) pecas

1> Sequéncia de atividades construidas por Cristiano Alberto Muniz.
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do TANGRAN.” (CONVERSA ESPONTANEA COM O PROFESSOR MARCO
DURANTE A COORDENACAO PARA A ESCOLHA DO TANGRAN, 2011)

Neste dialogo, o professor mostra que ndo tem familiaridade com o jogo, e que ndo
acredita em sua potencialidade para o aprendizado de Matematica do estudante. Mas como ele
pode ter essa conviccao, se sequer conhece 0 jogo em questao?

Aos poucos, durante a construcdo do jogo, ele mostrou empenho em aprender como
fazer. O interessante é que, antes de iniciar a construgdo, ele ndo enxergava contetdos
matematicos naquele jogo, mas somente o desafio que poderia proporcionar aos Seus
estudantes. Poréem, quando ele percebeu a Matematica explicitada naquela sequéncia, ficou
motivado em aplicar o jogo em sala de aula.

Ainda assim, para o professor Marco este jogo seria um desafio, mas como recreacdo, e
ndo como conteldo matematico para ser socializado com os estudantes. Entdo, diante da
postura do professor, o jogo esta no material ou no que se faz dele?

Feita a escolha do jogo, foi preparado todo o material necessario, as fotocopias, e
separados 0s papéis para cada estudante, de maneira que o professor pudesse levar tudo
organizado para a sala de aula.

6.3.3 — Aplicacéo do Jogo do TANGRAN em sala de aula.

Ainda em coordenagéo, o professor Marco mostrou uma inseguranga muito grande em
trabalhar com jogos em sala de aula. Este sentimento fez com que ele ndo se sentisse
preparado para a observacédo participante da pesquisadora em sala de aula, durante a aplicacédo
do jogo do TANGRAN. Dessa forma pediu que ela ndo estivesse presente durante a sua
dindmica em sala. Assim, as informagdes desta sequéncia ndo podem ser consideradas para
efeitos de anélise.

A turma que o professor Marco escolheu para aplicar este jogo esta descrita na secdo
5.2 desta dissertacdo. Vale ressaltar que o jogo foi aplicado nos horarios da aula de Projeto

Diversificado (PD), e ndo nas aulas de Matematica.

6.3.4 — Avaliacéo dos Estudantes sobre o0 Jogo do TANGRAN.

Como a observacdo participante ndo pode ser feita em sala, as validagcdes dos
estudantes sobre suas percepcdes acerca deste jogo também ndo puderam ser realizadas.
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Desse modo, as validagfes ndo podem ser consideradas como fonte de informacéo para as

analises desta pesquisa.

6.3.5 — Avaliacéo do Professor Marco sobre o Jogo do TANGRAN.

Passou-se algum tempo antes que se pudesse retomar as discussdes sobre este jogo
com o professor, primeiro por motivos de dispensa de coordenacdo, segundo por que ele
considerou a atividade muito boa e resolveu aplica-la mais vezes em sala de aula com os
estudantes.

O professor passou a demonstrar admiracdo por este jogo, como ficou explicito em
seu relato:

Professor Marco: “E uma atividade excelente, eles (alunos) ficam interessados e
motivados, entdo a participacdo deles é muito boa. Podemos introduzir ou finalizar
matéria perfeitamente com ele (o0 jogo) e com o roteiro a atividade fica melhor. Até
0s bagunceiros participaram de tudo.”

Pesquisadora: “Vocé acha que os estudantes aprenderam conceitos matematicos com
este jogo?”

Professor Marco: “N&o sei se eles aprenderam mesmo, mas no roteiro da atividade o
conceito de figuras planas esta bastante fixado, pude perceber que eles ndo sabem a

diferenca dos poligonos, mas podem fazer exercitando” (AVALIACAO DO JOGO
DO TANGRAN PELO PROFESSOR MARCO, 2011).

Portanto, o jogo foi além das expectativas do professor, visto que, a priori, para ele o
jogo ndo poderia gerar conceitos matematicos. Entretanto, apos a aplicagdo em sala, ele
percebeu que o0 TANGRAN pode dar suporte para o aprendizado do estudante e tornar as
aulas de Matematica mais interessantes aos olhos deles.

Outro momento importante deste didlogo é que o professor ndo avaliou diretamente o
aprendizado dos estudantes durante a aplicacdo do jogo, pois ndo fez registros avaliativos,
mas avaliou informalmente quando percebeu que os estudantes ndo conheciam a diferenca
entre poligonos. Essa avaliacdo informal esta diretamente ligada a relacdo que o professor tem
com 0 jogo, ou seja, ndo o vé ainda como instrumento avaliativo e, por isso, provavelmente
ndo fez nenhuma intervencdo que auxiliasse os estudantes em seu aprendizado durante a
aplicacdo do jogo.

Durante esta coordenacao notou-se que o professor Marco ficou mais interessado em
aplicar outro jogo naquela turma. Agora ele queria um jogo que estivesse de acordo com o
contetido que estava aplicando em sala. Entdo, depois de muita pesquisa, ele decidiu aplicar o
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Jogo da Torre de Hanoy que tera sua sequéncia de atividades descrita a seguir. Ha, assim,
nitida mudanca acerca da possibilidade de utilizacdo de jogo para a aprendizagem da

Matematica no 9° ano do ensino fundamental, mesmo que ainda incipiente.

6.4 - Jogo 04 — Torre de Hanoy — escolha do professor Marco para ser socializada na

turma do 9° ano do ensino fundamental.

Figura 4 - Professora testando o Jogo da Torre de Hanoy em coordenacao.

6.4.1 - Descricao do Jogo da Torre de Hanoy

Material: um tabuleiro de madeira com trés pinos em posicao vertical, e no minimo 3 (trés)
discos com diametros diferentes. Foram utilizados nessa pesquisa 5 (cinco) discos com
didmetros diferentes.

Objetivo: desenvolver habilidades de estratégia e raciocinio-légico.

Regras do jogo:

1. Pode ser jogado em grupo ou individualmente.

2. Os discos séo dispostos uns sobre os outros, em ordem crescente de diametro, de cima para
baixo, em um Unico pino.

3. O jogo consiste em passar todos os discos de um pino para outro que esta sobrando dos
trés, de maneira que um disco maior nunca fique em cima de outro menor. Deve ser
movimentado um disco de cada vez.

4. Ganha o jogo o adversario que conseguir passar todos 0s discos de um pino para outro com

a menor quantidade possivel de movimentacao dos discos.
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6.4.2 — A Escolha do Jogo da Torre de Hanoy pelo Professor Marco.

A Torre de Hanoy é um jogo milenar e tem sido utilizado como ferramenta pedagdgica
em diversas areas da Matematica. Para esta pesquisa, foi escolhido e adaptado de maneira que
os estudantes pudessem relembrar propriedades da potenciacdo com o auxilio de uma tabela
que foi montada em coordenacédo de forma colaborativa entre o professor e a pesquisadora.

A escolha deste jogo pelo professor estd relacionada ao conteddo que ele queria
relembrar com os estudantes do 9° ano. O jogo foi aplicado na mesma turma em que ele havia
aplicado o jogo do TANGRAN, porém, dessa vez, em uma aula de Matematica, e ndo de PD.
O conteudo que seria relembrado era de potenciagédo, entdo foi sugerido pela pesquisadora
este jogo, pois o mesmo, quando bem elaborado, pode ser utilizado como um recurso
pedagdgico para melhor demonstrar a poténcia de base 2 (dois).

Apo6s a escolha, foi montado, de forma colaborativa durante a coordenagdo, um
quadro gue ajudaria os estudantes a chegar a poténcia de base 2 (dois). Logo, o desafio maior
ndo era sO6 ganhar o jogo, mas sim completar a tabela, método que cria um distanciamento
menor entre 0 jogo e 0 meta-jogo.

Durante a construgdo da tabela para a atividade, o professor Marco mostrou-se
entusiasmado, fazendo pesquisas em livros e artigos da internet, pois, a medida que se
descobria uma forma concreta para se chegar a poténcia, ele ia percebendo que o jogo iria
desafiar os estudantes e que eles nédo iriam conseguir chegar aos resultados facilmente. Ser
desafiante é uma caracteristica muito forte do professor Marco.

A dindmica da atividade que envolve o jogo estava em alcancar as duas expressoes
matematicas que estdo presentes, de forma implicita, nos movimentos das pecas do jogo. Uma
era 2 - ! (primeira atividade) e a outra 2 - 1 (segunda atividade), e para que essas
expressdes pudessem ser visualizadas pelos estudantes, foram elaborados os seguintes

quadros para registrar as jogadas realizadas.
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Atividade |

NUmero de discos

NUmero de movimentos que 0 menor

disco realiza.
1
2
3
4
5
6
“n” discos
a) De acordo com os resultados obtidos na tabela, de qual maneira vocé chegaria a “n”
discos?
b) E os monges do templo, quantos movimentos eles teriam que realizar com os 64
discos?
Atividade Il

NUmero de discos

NUmero minimo de movimentos

1
2
3
4
5
6

‘n” discos

a) De acordo com os resultados obtidos na tabela, de qual maneira vocé chegaria a “n”

discos?

b) E os monges do templo, quantos movimentos eles teriam que realizar com os 64

discos?

FONTE: Construido pela pesquisadora e pelo professor Marco, 2011.

Em sintese, por meio dos movimentos das pecas do jogo, 0s estudantes iriam

preenchendo a tabela e tentariam chegar as duas formulas que ajudariam o professor Marco a

iniciar a revisao de potenciagdo com estes estudantes do 9° ano do ensino fundamental.
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Durante a construcdo das tabelas, o professor Marco pediu que a pesquisadora fizesse
a observacdo em sala e que o ajudasse a aplicar a atividade, pois agora ele estava seguro
guanto a observacdo participante em sala. Contribuiu para essa postura o fato que a
construcdo mutua das tabelas foi feito de forma colaborativa entre professor e pesquisadora,
ao contrario do jogo do TANGRAN, quando ele ja tinha a sequéncia de atividades pronta.

Entdo, com a atividade pronta e treinada, foram feitas fotocOpias das tabelas e da

historia sobre a Torre de Hanoy. Tudo foi organizado e separado para cada estudante.

6.4.3 — Aplicacéo do Jogo da Torre de Hanoy em sala de aula.

Durante a observacdo participante em sala de aula, a pesquisadora assumiu uma
postura de professora, e o professor Marco, de observador. Isso aconteceu porque o professor
pediu que a pesquisadora conversasse com 0s estudantes sobre o jogo seria aplicado.

A dinamica da aula foi assim disposta: primeiro foi distribuido um breve historico
sobre a construcdo da Torre de Hanoy (APENDICE B); posteriormente, foi feita uma leitura
coletiva do contetdo historico do jogo. Apds a leitura, o professor dividiu a turma em 7 (sete)
grupos de 4 (quatro) estudantes cada. A turma foi transferida para uma sala que é utilizada, na
escola, para educagdo artistica. Somente devido a este fato, os estudantes ja comecaram a
demonstrar entusiasmo: esta mudanca de comportamento deu-se porque aquela sala era mais
espacgosa, e 0 jogo poderia ficar em uma posi¢do que ndo prejudicaria os estudantes durante o
manuseio dos discos.

Quando chegamos a nova sala, com os grupos formados, o professor distribuiu uma
Torre de Hanoy para cada grupo, e pediu para que eles jogassem livremente. ApOs esse
tempo, Marco pediu a pesquisadora que explicasse as regras do jogo e, em seguida, 0s
estudantes jogariam por 10 (dez) minutos, dessa vez, seguindo as regras. Terminado esse
tempo, o professor distribuiu as tabelas para cada grupo e a pesquisadora explicou as regras,
agora, para preencher as tabelas construidas que estdo da secdo 6.4.2 e tentar chegar aos
resultados propostos. Nesse momento, o professor Marco ndo se manifestou; ficou
observando a postura da pesquisadora em sala e 0 comportamento dos estudantes.

No inicio das jogadas, os estudantes tiveram dificuldade de entender como preencher a
tabela, pois se tratava de um jogo com registro. Nesse caso, 0 registro € quando ha impressédo
de haver um segundo jogo baseado no primeiro, e que requer uma reflexdo empirica sobre o

mesmo.



92

Logo, os estudantes sempre pediam ajuda a pesquisadora, e ndo ao professor Marco,
que ficou, por muito tempo, parado em um canto da sala. Depois de alguns minutos, 0
professor mostrou certa preocupagdo porque, segundo ele, os estudantes ndo estavam
conseguindo chegar aos resultados esperados, enquanto registro e mobilizacdo do contetido
matematico. Nesse momento houve um didlogo muito interessante no que diz respeito a

mediacdo pedagogica a ser realizada no contexto do jogo:

Professor Marco: “Tem que ter um acompanhamento mais de perto, a atividade é
muito complexa.”

Pesquisadora: “Entdo temos que mediar.”

Professor Marco: “Eles ndo chegaram as poténcias.”

Pesquisadora: “Entdo vamos ajudar 0s grupos, se a gente ajudar eles vao conseguir
chegar a pelo menos uma.”

Professor Marco: “Tem aluno que esta brincado. Um estd mexendo e os outros
copiando. Eles ndo tém maturidade, estdo desmotivados” (DIALOGO ENTRE O
PROFESSOR MARCO E A PESQUISADORA DURANTE A OBSERVACAO
PARTICIPANTE DO JOGO DA TORRE DE HANOY, 2011).

Nesse momento do dialogo, a pesquisadora interessou-se em observar qual seria a
atitude do professor Marco, pois ele s6 falava que os estudantes ndo conseguiriam. Estava
preocupado com a divisdo das tarefas de cada estudante nos grupos, mas nao fazia nenhum
tipo de mediacdo para que os estudantes completassem a tabela e chegassem aos resultados.

Assim, em momento algum o professor Marco foi mediar os grupos, ficou somente
observando, como se 0s estudantes tivessem a obrigacdo de saber chegar as poténcias que
foram planejadas em coordenacdo, ja que eles tinham visto este conteudo no 8° ano. Essa
postura do professor estd muito ligada ao que ele define como um jogo, pois o0 que podemos
observar € que para ele aquele jogo seria mais um exercicio, onde ele ficaria em sua cadeira e
o0s estudantes nas suas, fazendo a atividade, sem que uma interagdo ocorresse entre todos 0s
envolvidos naquela aula.

Com o decorrer das jogadas, percebi que os estudantes estavam conseguindo entender
0 jogo e preenchendo com mais rapidez as tabelas. Antes do término do tempo da aula, foi
solicitado que cada um dos estudantes escrevesse sobre suas percepcdes gquanto ao jogo

aplicado.

6.4.4 — Avaliacédo dos Estudantes sobre o Jogo da Torre de Hanoy.

Todos os estudantes fizeram suas validacOes e apresentaram motivacdo, interesse e

participacdo durante a atividade. Era evidente que eles estavam mais preocupados em chegar
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aos resultados das poténcias nas tabelas do que jogar a Torre de Hanoy, apesar de serem
obrigados a fazer primeiro o0 manuseio, para depois preencher a tabela. Por isso, pode-se dizer
gue os alunos remeteram a proposta de jogo para uma segunda dimensdo: o registro/reflexédo e
0 jogar que implica em fazer Matematica.

Desse modo, foi mais ludico para eles tentar descobrir as poténcias de base 2 (dois) do
gue 0 jogo em sua esséncia, o prazer que o envolvia, e a motivacao explicita em cada um dos
estudantes estava em se chegar ao “n discos”, como fica claro em suas validagdes escritas:

Estudante 1: “Eu achei bem diferente, interessante. Eu aprendi que na Matematica é
preciso muito concentracéo.”.

Estudante 2: “O jogo é bastante interessante, eu gostei de jogar, tem que raciocinar,
e aprendi que fazer contas com “n” é bastante dificil.”.

Estudante 3: “Eu achei muito interessante, demoramos a resolver, mas no final era o
contelido da 72 série.”

Estudante 4: “Eu gostei, pois ninguém do meu grupo sabia que bastava multiplicar o
namero de cima por 2. Foi muito legal essa brincadeira.”

Estudante 5: “Eu ndo gostei porque ndo gosto de Matematica e nem de I6gica. Mas
foi interessante.”

Estudante 6: “Eu achei interessante, mas muito dificil. Eu quero mais problemas
para resolver.”

Estudante 7: “Eu gostei da atividade, pois eu ja tinha feito ela. Eu aprendi que fazer
(criar) poténcias com “n” é muito dificil!”

Estudante 8: “Aprendi a pensar um pouco mais e ndo desistir facil. Eu descobri a

l6gica.” (VALIDACOES DOS ESTUDANTES SOBRE A TORRE DE HANOY,
2011)

E interessante notar que as avaliacBes foram feitas por estudantes em fase de
pensamento hipotético-dedutivo, segundo Piaget. Entdo, nota-se que esse jogo ndo é ludico
para todos, e que ha estudantes que associam 0 ndo jogar nas aulas de Matematica com o0 nao
gostar dessa disciplina. Além disso, como eles ndo estavam acostumados com jogos nas aulas
de Matematica, ndo acreditaram em suas potencialidades, principalmente que seriam capazes
de concluir a atividade encontrando o tdo sonhado “n”.

A avaliacdo do estudante 1 é muito interessante porque, para ele, ndo é a aula de
Matematica que demanda concentracdo, mas sim o fazer matematico existente no jogo, o que
gerou, para ele, uma motivacdo intrinseca. Outra observacdo € quanto a avaliacdo do
estudante 4, pois se ninguém do grupo dele sabia a resposta, entdo o jogo da Torre de Hanoy é
uma situacgdo-problema, confirmando a proposta inicial deste trabalho de socializar um jogo
num contexto de situacao-problema.

Podemos verificar também que a maioria dos estudantes achou o jogo interessante, e a
atividade proposta despertou neles o interesse pela descoberta, como se existisse uma nova
Matematica, o que ndo é verdade, pois ela é a mesma. O que a torna nova aos olhos dos

estudantes é a maneira como ela € apresentada e socializada.
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6.4.5 — Avaliacéo do Professor Marco sobre o Jogo da Torre de Hanoy.

Na coordenacdo seguinte, apos a observacdo em sala, foi feita uma avaliacdo do jogo
da Torre de Hanoy com o professor Marco. Ele ndo se mostrou muito animado com esse

J0go, como mostra o seguinte depoimento:

“Eu acho que o jogo seria perfeito para introduzir poténcia, daria ele primeiro e
depois entraria com a matéria. Agora, solto no tempo, eu acho que ficou perdido. O
ruim deste jogo ¢ que ele ficou isolado, e ele ndo é para ser isolado.” (AVALIACAO
DO JOGO DA TORRE DE HANOY, 2011).

Nessa fala, o professor Marco apresenta um jogo que era para ser de exercicio, para
revisar um conteddo de aprendizagem introdutorio para o conteddo de potenciacao,
proferindo uma mudanca de significado. Outro ponto negativo do jogo, para o professor, foi 0
momento em que ele foi aplicado, pois para ele o jogo ndo pode ser uma coisa isolada, tem
que fazer parte do planejamento de cada um dos professores de Matematica da escola, ou seja,
acredita que ja esta na hora de introduzir o jogo como mais uma metodologia para o0 ensino da
Matematica. Esse se tornou evidente quando ele foi indagado pela pesquisadora sobre a sua

maior dificuldade em aplicar o jogo.

“Uma das grandes dificuldades é a falta de base dos alunos que talvez se eles
estivessem ja nos sistemas de jogos antes, ja familiarizados com o jogo, aprender
com 0 jogo, ja fosse diferente. Os alunos que vivem no método tradicional j& néo
aprendem, imagina aquilo como algo novo. Se eles tivessem um desenvolvimento
historico com o jogo poderia ser bem diferente do que a gente viu. Mas o jogo pode
mudar isso, mas tem que ser uma coisa continua e ndo uma coisa isolada. Se cada
professor do ano seguinte continuar 0 que se faz esse ano, ai sim pode ter uma
melhora no ensino, vai ser um grau de sucesso extremamente superior do que o
método tradicional.” (AVALIACAO DO JOGO DA TORRE DE HANOY, 2011).

Com esse comentario, o professor Marco mostra uma preocupagdo constante com a
aprendizagem do estudante, que ele cré estar relacionada com o método no qual os estudantes
estdo inseridos Serd que esta postura pode ser verdadeira? O nivel de aprendizagem do
estudante esta diretamente ligado ao método com que se socializa o contetido matematico?

O professor revela, ainda, que ndo conseguiu visualizar nos estudantes uma

aprendizagem matematica significativa, como afirmou:

Professor Marco: “Eles (estudantes) gostaram da atividade, mas tirar conhecimento
dali, eu ndo sei se eles conseguiram. Acho que até conseguiram relembrar alguma
coisa de poténcia, mas ndo por causa do jogo. Alguns que ja tem essa histéria, que ja
fizeram kumom, que ja tem algum historico de ser bons em Matematica, talvez eles



95

demonstrassem, mas aquele que ndo tem muito conhecimento, ele continuard a
trajetoria dele. E uma atividade avancada e so aqueles alunos que ja tem uma
familiaridade matemaética histdrica € que conseguiram chegar aos resultados.”
Pesquisadora: “Mas ndo foi legal buscar isso nesses estudantes do 9° ano, prestes a ir
para o ensino médio?”

Professor Marco: “Eu acho que se tivesse um grupinho se preparando para as
olimpiadas de Matematica, para uma coisa superior, seria excelente, agora aqui nos
temos alunos que ndo tém condicBes de acompanhar.” (Avaliacdo do Jogo da Torre
de Hanoy, 2011)

Ao mesmo tempo em que o professor Marco se preocupa com a aprendizagem do
estudante, ele ndo acredita na potencialidade de cada um deles, e principalmente na
potencialidade do jogo como ferramenta de ensino para esses jovens. Para o professor, 0 jogo
ia além do conhecimento dos estudantes envolvidos, mas mesmo assim alguns conseguiram
chegar ao final, encontrando as formulas esperadas a partir das tabelas.

Com a descricdo das atividades realizadas e feita a analise das informaces
apresentadas, a missao agora é conseguir definir as categorias dos resultados obtidos a partir
dos questionamentos expostos.

Mas o que é categoria? Segundo Lima (2007), o termo categoria esta diretamente
ligado a “formacdo da combinacdo dos significados dos conceitos pelas suas associacoes,
baseada na similaridade entre elas” (2007, p.157). Ou seja, definir categorias € reunir
caracteristicas por semelhanca. Por ser esta uma pesquisa de cunho metodoldgico qualitativo,
foi preciso considerar, também, o processo cultural e social no qual os participantes estavam

envolvidos, pois categorizar, para Lima (2007), pode ser definido como:

Categorizacdo ndo é feita artificialmente, mas, sim, levando-se em conta as
informagfes do mundo a que pertencemos e como respondemos a elas. Na
categorizacdo, o reconhecimento das similaridades e diferencas leva a criacdo de um
conhecimento novo, pelo agrupamento de entidades, de acordo com as similaridades
e diferencas observadas. (LIMA, 2007)

Assim, nesta pesquisa 0s participantes estavam envolvidos num contexto escolar e
puderam vivenciar o objeto de pesquisa (0 jogo) em varios momentos constituidos pela

sequéncia de atividades proposta no capitulo 5.
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CAPITULO 7 - OS RESULTADOS - AS CATEGORIAS FORMADAS A PARTIR DA
ANALISE DAS INFORMACOES.

“Por isso é que eu acredito que os conceitos de jogo eram aplicados para
alfabetizacéo e para criancas com deficiéncia que precisam do material concreto. Os
conceitos podem estar amadurecendo mais, foi isso que eu aprendi, a gente tem que
aplicar no concreto.”

Professora Ana (2011)

Diante de todo o acervo de informagdes produzidas apés a aplicacdo da sequéncia de
atividades proposta pela pesquisa, descrita no capitulo 6, que foi desde o convite, da
construcdo dos jogos em coordenacdo e das validacdes dos estudantes até a avaliacdo do
professor sobre os jogos aplicados em sala, ficaram evidenciadas 6 (seis) categorias de
anélise, com o objetivo de identificar a concepgdo de jogo para o ensino da Matemaética do
professor de anos finais do ensino fundamental e como ela influéncia na organizagéo do
trabalho pedagdgico desse professor.

Nesse sentido, para se chegar as categorias, foi necessario retomar os objetivos
especificos, pois foram eles o estopim para a concretizagdo da pesquisa, além de terem
fornecido respostas as inquietacdes da autora, tanto como educadora como pesquisadora em
Educacdo Matematica. Alem disso, 0s objetivos possibilitaram que fossem identificados os

momentos mais significativos e que fossem desenvolvidas as analises:

e Analisar como o professor de Matematica dos anos finais do ensino fundamental

concebe o0 jogo como recurso pedagdgico para o ensino da Matematica.

e Investigar facilidades, dificuldades e limites encontrados pelo professor de Matematica

dos anos finais quanto ao uso dos jogos em suas aulas.

e Observar até que ponto as dificuldades com o uso dos jogos tornam-se uma deficiéncia

na pratica do professor de Matematica dos anos finais.

Todos os momentos da sequéncia de atividades foram registrados e devidamente

analisados. Das informacdes obtidas com esse processo surgiram as seguintes categorias:
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1. O jogo e a cultura ladica construida pelo professor de Matemética dos anos finais

do ensino fundamental.

A cultura ludica vivenciada e construida pelo professor/adulto de Matematica
pode influenciar ou ndo a utilizacdo do jogo na pratica desse profissional.
Entretanto, longe de criticar a pratica do professor, a intencdo desta categoria
estd em revelar a importancia da presenca da cultura ludica no professor/adulto

como ferramenta para a formacao docente voltada para o jogo.

2. A concepcao de jogo revelada pelo professor de Matematica dos anos finais do

ensino fundamental.

O jogo como recurso pedagdgico ainda estd muito distante da utilizacdo do
trabalho pedagdgico dos professores de Matematica dos anos finais do ensino
fundamental. Essa postura esta ancorada principalmente nas escolas filosoficas
da Matematica que, de certa forma, possuem uma filosofia contraria as
perspectivas conceituais sobre o jogo. Para entender melhor as concepcdes
sobre 0 jogo reveladas por esses professores, foi necessario construir duas
subcategorias, que serdo definidas a seguir.

2.1 — Subcategoria 1 — Jogo versus Matematica.

Essa subcategoria diz respeito a concepc¢éo revelada pelos professores sobre a
relacdo entre 0 jogo e a Matematica, durante todos 0os momentos da pesquisa

de campo.

2.2 - Subcategoria 2 — O jogo destinado a favorecer a aprendizagem Matematica.

Essa subcategoria € uma consequéncia da concepgdo revelada pelos
professores sobre a relagcdo entre jogo e Matematica, que vai provocar uma
discussdo acerca da aplicabilidade do jogo no ensino da Matemaética e suas

classificaces.

3. A possibilidade de jogo revelada pelo professor de Matemaética dos anos finais do

ensino fundamental.

A categoria vem revelar que, apesar dos professores conceberem que 0 jogo
ndo pode andar unido & Matemaética académica, eles assumem que existem
possibilidades de ocorrer uma pratica que envolva atividades com jogos.

Dentre as possibilidades reveladas estdo: o jogo como desafio, 0 jogo como
meio para a aprendizagem da Matematica e 0 jogo como meio para a interagdo

entre os estudantes.
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3.1 — Subcategoria 1 - O jogo como desafio.

e Diz respeito ao entendimento que os professores tém em relacdo ao jogo como
desafio. Para eles, o desafio é o proprio jogo, € ndo a situacao-problema
ancorada nessa atividade.

3.2 - Subcategoria 2 - O jogo como recurso pedagogico para o ensino da Matematica.

e A subcategoria revelou que os professores acreditam na possibilidade de
aprendizagem da Matematica por meio do jogo, mas somente ap0Os perpassar
por uma discusséo entre a teoria e a préatica.

3.3 - Subcategoria 3 - O jogo como meio para a interacao.

e O que levou a abordagem da interacdo como possibilidade do jogo foi o seu
significado dentro do contexto de sala de aula, pois se comprovou que 0 jogo
possibilita a interacdo social.

As dificuldades de aplicabilidade do jogo para o professor de Matematica dos
anos finais do ensino fundamental.

e Ter uma préatica vivenciada com o jogo é muito dificil para os professores de
Matemaética dos anos finais do ensino fundamental, mas ndo é impossivel,
como foi visto na categoria 3. Esta categoria estd ancorada nas principais
dificuldades dos professores em trabalhar o jogo em sala e possibilitou também
perceber que uma dificuldade é o reflexo da outra. Dentre 0s maiores
obstaculos podem ser citados: o tempo, o planejamento e a diversidade de
conhecimento matematico dos estudantes.

4.1 — Subcategoria 1 - O tempo gasto para aplicar o jogo.

e Para os professores, o tempo das aulas € muito curto para os estudantes
produzirem conhecimento matematico. Além disso, o tempo que se gasta para
aplicar o jogo pode atrasar o conteddo matematico académico.

4.2 — Subcategoria 2 - A falta de planejamento prévio do jogo, por parte do professor.

e O professor ndo faz um planejamento adequado antes da pratica com o jogo.
Consequentemente, na maioria das vezes, 0s estudantes terminam a atividade
rapidamente e o professor fica sem saber o que fazer com o tempo restante de
aula.

4.3 — Subcategoria 3 - A diversidade de conhecimento matematicos dos estudantes.
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e Essa subcategoria esté relacionada com a heterogeneidade dos estudantes nas
turmas, pois enquanto alguns terminam rapidamente a atividade, outros
apresentam maiores dificuldades em entender a Matematica presente no jogo.

5. O jogo como instrumento e procedimento para a avaliacéo.

e Avaliar por meio do jogo ndo é uma pratica comum nas aulas de Matematica
dos anos finais do ensino fundamental. Mas essa categoria possibilitou
perceber que o jogo permite ao professor fazer uma avaliagdo informal e
formal do estudante, assim como permite ao estudante a realizagdo de uma
auto avaliacdo do seu desempenho na aprendizagem, como sera demonstrado
nas duas subcategorias seguintes:

5.1 — Subcategoria 1 — Avaliacdo do jogo na perspectiva dos estudantes participantes
da pesquisa.

e Essa subcategoria nos revelou que, para os estudantes, 0 jogo € interessante,
motivador e divertido, pois 0 que a priori era s6 una brincadeira tornou-se
meio para mobilizar conceitos matematicos.

5.2 - Subcategoria 2 — Avaliacdo da aprendizagem matematica do estudante, por meio
do jogo, feita pelo professor.

e P0de-se verificar que o professor faz uma avaliagdo informal inconsciente do
aprendizado do estudante, e que se ele tivesse consciéncia desse fato, teria a
oportunidade de realizar tanto a avaliagdo formal quanto o “meta-jogo”, num
momento posterior.

6. O jogo e 0 meta-jogo.

e Essa categoria ndo pretende conceituar o que € um jogo, e muito menos o que é
um meta-jogo. A proposta estd em tentar estabelecer uma possivel relacéo
entre as duas praticas para que ambas se tornem caminhos possiveis para a
aprendizagem da Matematica. Mas, para isso, deve-se considerar a mediacéao
do professor e a Matematica académica presente no jogo.

6.1 - A busca por um conceito de meta-jogo.

e Revela possiveis definicdes do meta-jogo ancoradas na relacdo entre jogo e
Matematica.

6.2 — Subcategoria 1 - Mediacdo pedagdgica como necessidade para a producdo do

meta-jogo.
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e Procurou-se resgatar o valor da mediacdo pedagdgica do professor durante a
pratica de jogo, pois ela revelou que, se o professor ndo estiver preparado para
fazer observacdes que levem a uma possivel mediacédo, ele ndo abrira portas
para 0 meta-jogo.

6.3 — Subcategoria 2 - O meta-jogo como possibilidade de articulagdo entre jogo e a

Matemaética académica.

e A subcategoria revelou que o jogo s6 pode tornar-se significativo para os
estudantes se o professor souber fazer a ligacdo com o meta-jogo, pois é por
meio deste que as articulacGes entre a Matematica académica e jogo tornam-se
claras, podendo ser mais evidente nos jogos que envolvem a Aritmética do que

naqueles que envolvem a Algebra.

Diante do exposto, serdo apresentadas, a seguir, as discussdes suscitadas acerca das
analises realizadas para compreensdo de como o professor de Matematica dos anos finais do
ensino fundamental concebe um jogo e como essa concepgdo incide diretamente em sua

pratica pedagogica.

7.1 - O jogo e a cultura ludica construida pelo professor de Matematica dos anos finais

do ensino fundamental.

A definicdo desta categoria esta muito ligada a relacdo que o jogo tem com a cultura
ludica construida pelo professor de Matematica dos anos finais do ensino fundamental e como
esta cultura pode ou ndo influenciar na préatica deste profissional.

Hoje, o professor € um sujeito adulto, mas este ja foi um bebé, uma crianca e um
adolescente que cresceu carregado de significacBes e conceitos construidos dentro de uma
sociocultura, como mostra 0 esquema 1, no capitulo 4. A ideia de cultura ludica foi

apresentada por Brougeére (1988) e pode ser definida assim:

A crianca adquire e constroi sua cultura lidica brincando. E o conjunto de sua
experiéncia ludica acumulada, comegando pelas primeiras brincadeiras de bebé e
adquirida pela participagdo em jogos com os companheiros, pela observagdo de
outras criancas e pela manipulacdo cada vez maior de objetos de jogo
(BROUGERE, 1988).
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Essa afirmativa pode ser comprovada quando, em sua primeira entrevista, oS
professores relataram como foi construida sua prépria cultura lddica.

“Eu sou de uma familia em que os irmdos mais velhos sdo homens, entdo eles

sempre tiveram a pratica de jogar em casa, entdo desde muito nova eles me

ensinaram a jogar. Eram todos os tipos de jogos, como cartas, quebra-cabeca, etc.

Na minha juventude aprendi a jogar xadrez na escola, sempre gostava de ficar

brincando com os colegas nos intervalos, de baralho” (ENTREVISTA
PROFESSORA ANA, 2011).

“Sempre gostei muito de xadrez, quando surgiram jogos de computador eu adorei,
sempre gostei muito desses jogos, os jogos de desafio, sempre gostei de desafio e
logica. O xadrez depois de adulto foi mais, o futebol, o pique-pega, essas
brincadeiras de rua eu sempre gostei, de carrinho de rolima, etc.” (ENTREVISTA
PROFESSOR MARCO, 2011).

Assim, se todo sujeito constroi uma cultura ludica a partir de sua relagdo com o outro e
das experiéncias ludicas vivenciadas dentro de uma cultura geral, como pode uma crianca
tornar-se um professor/adulto e utilizar ou ndo esta préatica, mais especificamente o jogo,
como recurso pedagdgico para suas aulas de Matematica? Esse questionamento pode ser

muito bem explicado por Huizinga (1938) quando ressalta que:

As criangas 0 0s animais brincam porque gostam de brincar, e é precisamente em tal
fato que reside sua liberdade. Seja como for, para o individuo adulto e responsavel o
jogo é uma fungdo que facilmente poderia ser dispensada, € algo supérfluo. S6 se
torna uma necessidade urgente na medida em que o prazer por ele provocado o
transforma em uma necessidade. E possivel, em qualquer momento, adiar ou
suspender o jogo (HUIZINGA, 1938, p. 10).

Pode-se concluir com essa citacdo que o jogo, para o professor como um individuo
adulto, sO se torna presente na pratica docente se for necessario o seu uso. Por isso, muitas
vezes a utilizacdo do jogo em sala ndo é feita, ja que o professor possui outros artificios para
socializar o contetldo matematico. Alem disso, ndo existe dentro do contexto da pratica em
Educacdao Matematica a obrigatoriedade do uso de jogos como recurso pedagdgico; fica a
critério do professor inseri-lo ou ndo em suas aulas. Os Pardmetros Curriculares Nacionais de
Matematica dos anos finais do ensino fundamental também reforca essa ideia da ndo
obrigatoriedade do uso dos jogos, quando destaca alguns caminhos para se fazer Matematica
em sala de aula.

E consensual a ideia de que ndo existe um caminho que possa ser identificado como
Unico e melhor para o ensino de qualquer disciplina, em particular, da Matematica.
No entanto, conhecer diversas possibilidades de trabalho em sala de aula é

fundamental para que o professor construa sua pratica. Dentre elas, destacam-se a
Historia da Matematica, as tecnologias da comunicagdo e 0s jogos como recursos
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que podem fornecer os contextos dos problemas, como também os instrumentos para
a construcdo das estratégias de resolucdo (BRASIL, 1998, p. 42).

Em sintese, a cultura ladica vivenciada e construida pelo professor de Matematica
pode influenciar ou ndo a sua pratica de utilizacdo dos jogos, a ndo ser que ele sinta
necessidade de resgatar 0s jogos e as brincadeiras ou até mesmo construir novos jogos para
auxiliar seu trabalho pedagdgico, ou seja, articular a cultura ladica a aprendizagem
matematica escolar. Foi exatamente essa a compreensao que a pesquisa levou a tona quando a
professora Ana declara que ja fez uso do jogo e o professor Marco ndo, como mostram as
entrevistas.

“Fui trabalhar com a parte de didatica no laboratério de ensino, também no SAMAC
que é um centro de atendimento a comunidade. L4 nos desenvolviamos 0s jogos
com as pessoas que vinham procurar 0 nosso atendimento e que tinham alguma
dificuldade de aprendizagem, entdo até ao quarto semestre eu ja buscava trabalhar
muito com o0 jogo. Fiz estagio, depois fui monitora das disciplinas e quando eu
terminei a faculdade fiz uma especializacgdo com o ludico voltado para a

aprendizagem, mas fiz uma pesquisa mais teérica” (ENTREVISTA PROFESSORA
ANA, 2011).

“Se eu tive, eu ndo dei a atengdo necessaria, eu nao lembro, ndo lembro. E quando
me formei continuei ndo tendo contato com o jogo” (ENTREVISTA PROFESSOR
MARCO, 2011).

Pode-se confirmar, entdo, que a professora Ana teve a necessidade de buscar o jogo para
aprimorar tanto os estudos como a préatica, enquanto o professor Marco ndo sentiu essa
necessidade e, por isso, ndo fez uso do jogo, nem em seus estudos, nem na utilizacdo de seu
trabalho pedagogico. Vale ressaltar que a professora Ana trabalha essencialmente com
aritmética no 6° ano, e o professor Marco, com algebra no 9°ano, o que pode ser apontado
como variavel importante nas formas de conceber tais articulacdes entre Matematica e jogo.

Em contrapartida, podemos verificar que a cultura ludica construida pelo professor
influencia a escolha do jogo que serd aplicado em sala, visto que, em muitos momentos da
pesquisa de campo, os professores mostraram suas preferéncias por um tipo de jogo em
particular. Coincidentemente ou ndo, cada um havia escolhido pares de jogos que possuem
caracteristicas comuns entre si.

A professora Ana destacou sua preferéncia ainda na entrevista, quando relatou:

“... embora eu trabalhe mais o jogo de tabuleiro, eu acho que devemos abrir mais
espaco para 0 jogo” e ainda “Eu nunca usei um jogo de produtos notaveis, nunca
usei essa pratica, esse negocio de desenvolver jogos mais elaborados, distante da
realidade deles, por exemplo: um dominé eles ja conhecem” (ENTREVISTA DA
PROFESSORA ANA, 2011).
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Durante a construcdo dos jogos em coordenacdo, ela optou por dois jogos (Jogo do Resto
e Caca a Continha), que estdo descritos no capitulo 5, nos quais prevalecem a necessidade de
um tabuleiro e de algum material que possa ser manipulado durante as jogadas. Se
compararmos 0s jogos vivenciados (cartas, quebra-cabeca e xadrez) pela professora durante a
construcdo de sua cultura ludica, antes de se tornar um professor/adulto, com 0s jogos
escolhidos por ela durante a coordenacao, podemos verificar que, em ambos 0s momentos, a
professora se apropria de jogos tradicionais que necessitam de algo manipulavel e concreto
para sua pratica em sala de aula. Tais jogos exigem exclusivamente operac¢des aritméticas.

Com o professor Marco ndo foi diferente. Em sua entrevista podemos verificar que a
cultura ludica vivenciada fez com que ele se interessasse mais por jogos que o desafiassem,
ou seja, era o desafio contido no jogo que provocava o seu interesse.

Sendo assim, foi observado em coordenacdo que o professor/adulto optou por dois jogos
(TANGRAN e Torre de Hanoy), ja descritos no capitulo 5, que tém como caracteristica o
desafio ao jogador. Porém, nesse caso, 0s jogos nao eram especificamente voltados para o
desafio; o que os tornava desafiantes aos estudantes eram as propostas de atividades
matematicas elaboradas a partir deles. Propostas estas que estavam voltadas a operagdes
algébricas. Esse detalhe seré aprofundado mais adiante.

7.2 - A concepcdo de jogo revelada pelo professor de Matematica dos anos finais do

ensino fundamental.

Chegar a essa categoria foi um processo muito complexo e demorado, pois falar de
concepgdes acerca do jogo, construidas e reveladas pelo professor de Matemaética dos anos
finais do ensino fundamental, requer, primeiramente, um estudo minucioso sobre o que é
Matematica e o que significa para professor ensinar essa disciplina por meio de jogos.

Dentre as concepc¢bes reveladas, a que mais chama a atencdo esta baseada em
pressupostos filoséficos, pois foi a que mais se aproximou da postura que os professores
tiveram ao tentar fazer uma relacdo entre o jogo e a Matematica, possibilitando revelar que,
para eles, esses dois conhecimentos (jogo e Matematica) ndo podem estar dentro do mesmo
universo, pois 0 jogo quebra a linearidade da producdo do conhecimento matematico, como
descreve Muniz (2010):
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A atividade matematica se caracteriza pelo labor e pelo respeito as regras impostas
pelas ciéncias ditas exatas e puras, enquanto que 0 jogo se caracteriza pela liberdade
e pelo divertimento. Assim, a atividade matemética se encontra em espaco
epistemoldgico diferente daquela em que se situa o0 jogo. Se no jogo a liberdade é
absoluta, ndo podemos conceber a atividade matematica no espaco de jogo
(MUNIZ, 2010, p. 50).

Esta relacdo trazida por Muniz serd aprofundada a seguir, por meio das subcategorias

construidas.

7.2.1 - Subcategoria 1 — Jogo versus Matematica

Para entender melhor esta concepcdo, foi necessario fazer um resgate das ideias
filoséficas que impulsionaram e que ainda influenciam a concepcdo dos sujeitos sobre a
Matematica ao longo das geracBes. Esse resgate tedrico possibilitou entender o porqué dos
conceitos preconcebidos dos professores participantes da pesquisa sobre a Matematica e 0 seu
ensino. Vale ressaltar que o objetivo desta secdo ndo é expor todas as correntes filosoficas que
sustentam a Matematica e seu ensino, mas resgatar esses conceitos como suporte para
responder as questdes de investigacao.

No entanto, percebe-se que a concepcdo do rigor trazido pela filosofia e construido por
seus fildsofos, sobre a Matematica e seu ensino, passou a ser visto como algo que deveria ser
formalizado e que, definitivamente, deveria ter um carater preciso de raciocinio. Essa seria a
unica forma de gerar um conhecimento matematico com caracteristicas fundamentais
préprias, como define Ponte (1991).

Podemos enunciar quatro caracteristicas fundamentais do conhecimento
matematico: a formalizagdo segundo uma logica bem definida, a verificabilidade,
que permite estabelecer consensos acerca da validade de cada resultado, a
universalidade, isto é, o seu carater transcultural e a possibilidade de aplica-lo aos

mais diversos fendmenos e situagdes, e a generatividade, ou seja, a possibilidade de
levar a descoberta de coisas novas (PONTE, 1991, p. 185).

Nessa citacdo, nota-se que, para Ponte, o conhecimento matematico pode ser
desenvolvido por meio de quatro dimensdes: a formalizacdo, a verificabilidade, a
universalidade e a generatividade. Dentre estas caracteristicas, ele considera a formalizacéo
como um dos mais seérios impedimentos a aprendizagem da Matematica, pois esta foi
construida com um carater preciso e objetivo que necessita de um raciocinio logico e

matematico.
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Assim, a pesquisa proporcionou observar que toda a histéria construida sobre a
Matematica e seu conhecimento descrito por Ponte (1991) ainda estd presente de forma
significativa na concepcdo dos atuais professores de Matematica dos anos finais do ensino
fundamental, como demonstram os relatos:

Matematica é contar e medir muito. Ser professor € estar sendo observado o tempo
todo (CONVERSA ESPONTANEA COM O PROFESSOR MARCO, 2011).

O sistema exige conceitos para a confeccdo de testes institucionais e prazos para o
término do contetdo no bimestre (CADERNO REFLEXIVO DA PROFESSORA
ANA, 2011).

Pode-se notar que a postura dos professores esta direcionada exclusivamente ao rigor e
a formalizacdo que a Matematica e 0 seu ensino devem possuir, como uma forma de
confirmar a concepcdo construida pelas escolas filosoficas. Entdo, para o professor Marco, 0
raciocinio e o calculo matematico sdo a parte principal desta matéria; ja para a professora
Ana, o estudante sO vai saber Matematica se ele tiver o dominio de todo o contetido
programado para aquele ano do ensino fundamental e por isso ela se preocupa mais em
completar e formalizar o conteddo do bimestre do que em encontrar meios para colocar a
Matematica a servi¢o da educacao.

Mas essas concepgdes ndo sdo novas, vém sendo vivenciadas hd muito tempo e
construidas pela prépria cultura educacional existente sobre a Matematica, como afirma o
professor Marco: “sabe 0 que acontece aqui no Brasil? O professor aprendeu Matematica com
aula expositiva, ele vai dar sua aula expositiva” (Entrevista com o professor Marco, 2011).

Diante dessa realidade sobre a concepcao de ensino dos professores de Matematica, de
que modo se pode vivenciar o0 jogo na utilizagdo do trabalho pedagdgico, ja que, a priori, 0
jogo é so para o divertimento, para a brincadeira e para a recrea¢ao?

Assim como a Matematica, o jogo também possui uma filosofia construida a partir da
sociocultura criada pelos sujeitos. Mas € importante lembrar que essa filosofia ainda néo
conseguiu colocar um ponto final na definicdo do jogo, como coloca Brougere (1998), entdo
muitos pesquisadores fornecem ideias de investigacdes que possibilitam discussdes acerca de
suas caracteristicas.

O referencial tedrico da pesquisa apresentou alguns dos pesquisadores que estudam ou
estudaram a natureza do jogo e suas caracteristicas, e que criaram, ao longo do tempo,
concepcdes sobre o jogo somente como divertimento, brincadeira, recreacdo, ou seja, ndo
pode ser apreciavel, nem real.

Dentre os pesquisadores estudados pode-se citar Muniz, quando coloca que:
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O jogo é uma atividade produtiva, mas o que produz a atividade considerada jogo
ndo é materialmente concreto e, por vezes, nem mensuravel, nem visivel. O que o
jogo pode produzir sdo elementos que pertencem ao espirito do ser que joga,
produtos de ordem psicolégica/informativa, estruturada de pensamento, valores,
crengas, conhecimentos e meta-conhecimentos (MUNIZ, 2010, p. 36).

A concepcdo concebida por Muniz (2010) requer atencdo, pois afirma que a atividade
gue envolve o jogo € produtiva, mas essa producdo ndo € materializada; ela ocorre no cerne
do pensamento do sujeito que a pratica. Nesse caso, 0s professores participantes nao
conseguem conceber o jogo desta forma, principalmente o professor Marco, para o qual o
Jogo so pode ser valido se os estudantes conseguirem mostrar 0os contetdos matematicos deles

esperados :

“Na verdade eu ndo acredito que este jogo possa fazer com que os alunos construam
conceitos matematicos, mas eu ja vi que aula tradicional ndo chama a atencédo do
aluno. O professor ¢ um palhago e ai estudar ndo é pra quem quer, é pra quem pode”
(CONVERSA ESPONTANEA EM COORDENAQAO COM OPROFESSOR
MARCO, 2011).

Em outro momento, o professor demonstrou a concep¢do de que 0 jogo ndo é
materialmente concreto. Isso aconteceu durante a observagdo em sala de aula com o jogo da

Torre de Hanoy, em um dialogo com a pesquisadora.

Professor Marco: “Tem que ter um acompanhamento mais de perto, a atividade é
muito complexa.”

Pesquisadora: “Entdo temos que mediar”

Professor Marco: “Eles ndo chegaram as poténcias.”

Pesquisadora: “Entdo vamos ajudar 0s grupos, se a gente ajudar eles vao conseguir
chegar a pelo menos uma.”

Professor Marco: “Tem aluno que s6 estd brincado, um estd mexendo e 0s outros
copiando. Eles ndo tém maturidade, estdo desmotivados” (OBSERVACAO EM
SALA DURANTE O JOGO TORRE DE HANOY, 2011).

Nesse dialogo é evidente que, para o professor Marco, 0 jogo ndo deu suporte a
construcdo de conceitos matematicos que ele esperava dos estudantes, ndo produziram
conceitos importantes sobre as poténcias, 0 jogo foi s6 uma possibilidade para a brincadeira,
ou seja, para o professor os estudantes ndo estavam raciocinando, estavam sé brincando, logo,
se ndo estavam raciocinando, ndo estavam aprendendo. Conclui-se, portanto, que para o0
professor Marco, o0 jogo é um gerador de brincadeiras, e estas ndo podem dar suporte ao

raciocinio formal de que necessita a Matematica.
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Outro momento em que o professor demonstrou a concepcdo de jogo versus
Matematica foi durante a avaliacdo do jogo da Torre de Hanoy em coordenacdo, apos a

aplicacdo em sala.

“Eles (estudantes) gostaram da atividade, mas tirar conhecimento dali, eu ndo sei se
eles conseguiram. Acho que até conseguiram relembrar alguma coisa de poténcia,
mas ndo por causa do jogo. Alguns que j& tem essa historia, que ja fizeram kumom,
que ja tem algum historico de ser bons em Matematica, talvez eles demonstrassem,
mas aquele que ndo tem muito conhecimento, ele continuara a trajetoria dele. E uma
atividade avancgada, s6 aqueles alunos que ja tem uma familiaridade matemética
historica é que conseguiram chegar aos resultados” (AVALIACAO DO JOGO DA
TORRE DE HANOY, 2011).

A citacdo s6 veio reforcar ainda mais a concepcdo do professor de que a Matematica
ndo pode andar junto ao jogo, pois se 0s estudantes ndo raciocinaram, logo ndo tiraram da
atividade conhecimento matematico, e 0s que se sairam bem ja tinham um “histérico de ser
bons em Matematica”.

Na professora Ana, esta concepcdo ndo apresentou de modo tdo forte, pois ela ja tinha
vivenciado a pratica de jogos em sala de aula. Mesmo assim, em alguns momentos ela

apresentou a concepcao de jogo versus Matematica, quando afirmou:

“... eu trabalhei com PD de raciocinio légico e ludico durante dois (2) anos, depois
fui trabalhar com Matematica e ja levei meus jogos. Agora, com 8° e 9° ano, eu
nunca trabalhei de forma lidica, sempre foi uma coisa bem fixada, sempre teste de
avaliacdo” (ENTREVISTA PROFESSORA ANA, 2011).

Podemos notar que para a professora Ana o “ladico” ndo pode andar junto a
Matematica; ela faz um distanciamento entre ambos, ou seja, a Matematica é “bem fixa”.
Deve formalizar o conhecimento, enquanto o “ladico”, a priori, é livre e espontaneo. Logo, se
0 jogo tem um ar de ludicidade, entdo este também néo pode andar junto a Matematica. Além
disso, é importante lembrar que a professora Ana leciona exclusivamente aritmética.

Em outro momento, agora em coordenacgéo, durante a escolha do Jogo do Resto, a

professora Ana intensifica esse distanciamento, como mostra o diélogo:

Pesquisadora: Para que uma atividade seja considerada um jogo o que ela tem que
ter?

Ana: Tem que ter um motivador, ela tem que ter um posicionamento, tem que ter
varias respostas diferentes.

Pesquisadora: E ndo tem que ter um jogador?

Ana: Tem, os alunos, eu ndo sei se o professor pode ser um jogador.

Pesquisadora: E as regras, qual é a regra deste jogo que vocé escolheu?

Ana: Ai! Vocé tem que obedecer aos comandos, organizar e jogar de acordo com 0
comando, tem que montar uma estrutura logica desses comandos.
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Pesquisadora: E esta estrutura légica vocé tira de onde?

Ana: Ai! Sei 4, dos enunciados, das propostas de fazer as continhas.

Pesquisadora: E as continhas sdo o que?

Ana: A Matematica, os calculos que ele vai ter que fazer.

Pesquisadora: Entdo as regras também sdo matematicas, a gente ndo tem como fugir,
elas existem.

Ana: Por isso é que eu acredito que os conceitos de jogo eram aplicados para
alfabetizacéo e para criancas com deficiéncia que precisam do material concreto. Os
conceitos podem estar amadurecendo mais, foi isso que eu aprendi, a gente tem que
aplicar no concreto (OBSERVACAO EM COORDENACAO COM A
PROFESSORA ANA, 2011).

Durante o dialogo, a professora ndo conseguia fazer um paralelo entre a Matematica e
0 jogo. Para ela, jogar € seguir as regras e 0s comandos, mas ela ndo entendia que estes sdo a
prépria Matematica implicita no jogo. Reforcando ainda mais a concepc¢do de jogo versus
Matematica, a docente coloca que 0 jogo para ela sé era visto como um instrumento para
alfabetizar e manipular, ou seja, ela ndo acredita na potencialidade do jogo para a
aprendizagem Matematica, mesmo tendo utilizado, em alguns momentos de seu trabalho, o
jogo como instrumento pedagogico.

Para finalizar, pode-se dizer que a concepcao de jogo versus Matematica ainda é muito
presente na vida escolar dos professores de Matematica dos anos finais do ensino
fundamental, e que tanto a escola filosofica do jogo quanto a da Matematica possuem certa
responsabilidade por este distanciamento entre o conhecimento Matematico e o conhecimento
ludico que o jogo pode gerar.

Nota-se que, devido a essa ideia preconcebida, os professores apresentaram uma
confusdo conceitual sobre: para qué utilizar o jogo no trabalho pedagogico? Para exercitar?
Para o divertimento? Para aprender? Para brincar? Essas questionamentos serdo discutidos na

préxima subcategoria.

7.2.2 - Subcategoria 2 — O jogo como recurso pedagdgico para o ensino da Matematica.

Essa subcategoria pode ser vista como uma consequéncia da primeira, pois se 0S
professores tém uma concepcao de que o jogo e a Matematica ndo podem andar juntos, para
gue ndo utilizar o jogo como recurso pedagdgico de Matematica nos anos finais do ensino
fundamental?

A confusdo conceitual sobre para qué o jogo serve nas aulas de Matematica &€ muito

forte nos professores pesquisados. Percebe-se, nas citacdes seguintes, que foram resgatadas
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das analises das informacdes referentes aos diversos momentos da sequéncia das atividades

com a professora Ana:

“Fazer com que os estudantes fizessem a conta de divisao, e para fazer a divisdo ele
jia ter que saber a de multiplicacdo” (CONVERSA ESPONTANEA EM
COORDENACAO COM A PROFESSORA ANA, DURANTE A ESCOLHA DO
JOGO DO RESTO, 2011).

Professora Ana: “Hoje a primeira atividade sera um jogo.”

Estudantes: “Eba!”

Professora Ana: “O objetivo do jogo é de vocés brincarem...” (OBSERVACAO
PARTICIPANTE DO JOGO DO RESTO, 2011).

Professora Ana: “O jogo foi muito bom, a gente consegue avaliar se eles sabem
divisdo, se construiu um conhecimento, mas eu esperava que eles fossem pensar
mentalmente.”

Pesquisadora: “Vocé acha que eles aprenderam alguma coisa de divisdo ndo exata
com este jogo?”

Professora Ana: “Acho que sim, o aprendizado foi bom. E um jogo de
aprendizagem, eles gostaram muito” (AVALIACAO DO JOGO DO RESTO FEITO
PELA PROFESSORA ANA, 2011).

As citagcdes mostram que, em momentos diferentes da pesquisa de campo, a professora
classificou o jogo de forma diferente. Durante a coordenacéo, ela optou pelo jogo objetivando
0 exercicio que ele iria proporcionar aos estudantes; na observacao em sala, ela utilizou o jogo
como forma de recreacédo e, por fim, na avaliacdo, ela concretizou que o0 jogo proporcionou
aprendizagem Matematica aos estudantes. Portanto, a professora Ana utilizou 0 mesmo jogo
para gerar trés possibilidades diferentes: o exercicio, a recreagdo e a aprendizagem. 1sso
revela que mesmo tendo uma postura proativa em relacdo ao jogo e a sua aplicabilidade, ela
ainda tem duvidas sobre a funcdo do jogo no ensino da Matematica. Essa confusdo se
fortalece ainda mais devido a concepcdo de jogo concebida por ela, de que existe 0 jogo
versus a Matematica.

A mesma coisa acontece com o professor Marco, quando coloca:

“Tem aluno que estd brincado. Um estd mexendo e 0s outros copiando.”

(DIALOGO NA OBSERVAGAO PARTICIPANTE DO JOGO DA TORRE DE
HANOY, 2011).

“Eu acho que o jogo seria perfeito para introduzir poténcia, daria ele primeiro e
depois entraria com a matéria.” (AVALIAGCAO DO JOGO DA TORRE DE

HANOY FEITA PELO PROFESSOR MARCO, 2011).
As citacOes revelam que, assim como a professora Ana, o professor Marco também
concebe a aplicabilidade do jogo de varias formas, quando percebe, durante a observacédo
participante, que o jogo pode ter um aspecto de brincadeira e durante a avaliagdo do jogo pode

servir para aprendizagem introduzindo um contetdo. Diante disso podemos verificar que
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como o professor Marco tem um desconhecimento sobre o jogo e sua aplicabilidade no ensino
da Matematica e assim como a outra professora, eles fazem uma confusdo conceitual sobre o
jogo e sua aplicabilidade no ensino da Matematica.

Deste modo, podemos afirmar que os dois professores de Matematica dos anos finais
do ensino fundamental concebem o jogo como mais recurso pedagdgico, mas ndo sabem qual
¢ a sua utilidade para o ensino de Matematica, pois como podemos ver nas citacbes, 0s
professores dao varias classificacdes para 0 mesmo jogo em contextos diferentes.

Esta subcategoria proporciona também abrir um debate a cerca da utilidade do jogo e
suas classificagdes para o ensino da Matematica, pois no capitulo 4, na secdo 4.2 da
dissertacdo abrimos uma discussdo a cerca das classificacbes que diversos autores fazem
sobre 0s jogos para o desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes. Como foi descrito,
muitos deles classificam os jogos de acordo com o desenvolvimento intelectual dos
estudantes, outros levam em conta a didatica e a metodologia do professor. Vé-se 0 jogo como
possibilidade de uma classificacdo em torno da vida social do estudante, em fim, cada um dos
autores da uma classificacdo como fim para uma pratica de jogo em sala de aula, como se
determinado jogo tivesse uma Unica finalidade.

Portanto, este trabalho possibilitou revelar que estas diversas classificacdes, que sao
fixas e tabeladas, podem néo ter valor se o professor ndo considerar o contexto no qual o jogo
estd sendo discutido, que pode ser dar tanto no planejamento, como na sala de aula, ou em
uma avaliacdo. Assim, o professor tem que estar atento ao que aquele jogo pode proporcionar
aos estudantes que o praticarem, pois, como demonstrado por esta pesquisa, um Unico jogo
possibilitou o exercicio de contetdos ja socializados, possibilitou dar margem a diverséo e a

brincadeira, e também possibilitou gerar uma aprendizagem Matematica.

7.3 - A possibilidade de jogo revelada pelo professor de Matematica dos anos finais do

ensino fundamental.

O que se pretende discutir, nesse caso, é a percepcao da possibilidade de uso do jogo
para 0 ensino da Matematica, revelada pelos professores sujeitos da pesquisa. Houve
muitas oportunidades de perceber esse aspecto, sem que eles se dessem conta de que
estavam apreciando 0 jogo como uma possibilidade para o ensino da Matematica nos anos

finais do ensino fundamental.
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Percebe-se também que, independentemente do professor ter ou ndo uma postura
proativa quanto ao uso dos jogos, ele reconhece que este pode ser uma possibilidade para
a aprendizagem da Matematica.

As possibilidades de jogo reveladas pelos professores, nesta pesquisa, expGem
diversas caracteristicas presentes na atividade ludica, como: o desafio, a aprendizagem
matematica e ndo matematica e a interacdo entre os estudantes. Cada uma dessas

possibilidades deu origem as subcategorias que serdo descritas e discutidas a seguir.

7.3.1 - Subcategoria 1 - O Jogo como desafio.

Falar que o jogo pressupde desafio € comum em muitas pesquisas e artigos que o
relacionam com o ensino da Matematica. Neste caso ndo foi diferente, pois em muitos
momentos da pesquisa de campo, os professores, em seus relatos, associaram 0 jogo ao

desafio que ele iria proporcionar aos estudantes.

“(...) quando vocé trabalha com o jogo, propde desafio, vocé mostra uma solugéo,
eles vdo buscar outras e eles gostam de dividir isso com vocé. Eles se sentem
agentes participativos da aprendizagem, tem uma troca muito maior em alguns, eu
ndo sei se é o conceito de redescoberta que se usa, quer dizer, a gente acaba de
descobrir formas diferentes de ensinar, porque a gente percebe neles outras formas
de receber a aprendizagem.” (ENTREVISTA COM A PROFESSORA ANA, 2011)

Nessa fala, a professora Ana associa o jogo diretamente ao desafio, como se 0s termos
fossem sinbnimos. Propor um desafio, para ela, é colocar em préatica uma atividade de jogo.
Essa pode ser considerada uma boa postura, pois 0 jogo que ndo traz o desafio pode ser
considerado sem significancia pelos estudantes, ou seja, jogo somente pelo jogo, sem
fundamentacao para o ensino.

Seré verdadeira essa generalizacdo? Sera que uma atividade que ndo € desafiadora ndo
pode ser considerada jogo? Fato é que nem toda atividade de desafio pode ser considerada
Jogo, pois este é caracterizado pelas as regras, pelos jogadores, pela situacdo-problema que
apresenta, pela liberdade em participar e acima de tudo, ganhar ou perder.

Pode-se notar também que a professora Ana concebe a aprendizagem matematica
como algo que “recebemos”, o que ndo é verdade, pois a aprendizagem é construida e
socializada pelos sujeitos e ndo transmitida por algo ou alguém.

Outro momento em se evidencia o desafio como possibilidade de pratica em jogo esta

nas seguintes falas do professor Marco:
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“Sempre gostei muito de xadrez, quando surgiram jogos de computador eu adorei,
sempre gostei muito desses jogos, os jogos de desafio, sempre gostei de desafio e
légica.” (ENTREVISTA COM O PROFESSOR MARCO, 2011)

“(...) sempre no comeco do ano eu inicio as minhas aulas com um desafio nunca
com a matéria, entdo ja é certa familiaridade com o jogo.” (ENTREVISTA COM O
PROFESSOR MARCO, 2011)

Em todos os momentos da fala do professor Marco, ele associa 0 jogo com uma
atividade desafiadora. Fazer este paralelo € muito importante, mas, para esse professor, 0 jogo
é a propria atividade de desafio, de légica, de adivinhagdes e curiosidades. Assim, podemos
dizer que o conceito de jogo para ele esta reduzido ao “jogo desafio”, como ele mesmo
coloca.

Entdo, pode-se concluir que, para este professor de Matematica dos anos finais do
ensino fundamental, o jogo proporciona o desafio aos estudantes, mas, diferentemente do
conceito revelado por ele, esse desafio tem que estar imbricado na situagdo-problema que
envolve o jogo, e ndo na atividade em si, comprovando o que define Muniz (2010):

O jogo é uma fonte de criacdo de situacBes-problema de Matematica e, assim,
propicia o desenvolvimento de atividade Matematica. Esta ndo é parte do jogo
propriamente dito, mas € a partir das situagdes criadas em jogo que produzimos
problemas matematicos. O jogo é um tema, um pretexto ou ilustra situacdes-
problema matematicas. (MUNIZ, 2010. p. 19)

Confirmando esse raciocinio, Grando (1996) destaca que o desafio € visto como uma
das vantagens de se trabalhar o jogo em sala de aula, porém num contexto que possibilite
desenvolver estratégias de resolucdo de problemas. Dias (2005) destaca ainda que “Resolver
problemas é o principal motivo para a aprendizagem da Matematica” (DIAS, 2005, p. 52).
Mas a estrutura desses problemas tem que ser significativa para os estudantes; assim, uma
atividade de resolucdo de problemas deve propor verdadeiros desafios, pois os alunos nédo
podem saber, a principio, que conceitos eles terdo que utilizar para resolver os problemas
propostos. Essa situacdo foi vivenciada na pesquisa, durante a validacdo dos jogos, como

mostra a citacdo a seguir.

Estudante 3: “Eu achei muito interessante, demoramos a resolver, mas no final era o
conteido da 72 série.”

Estudante 4: “Eu gostei, pois ninguém do meu grupo sabia que bastava multiplicar o
nimero de cima por 2. Foi muito legal essa brincadeira.” (VALIDACOES DOS
ESTUDANTES SOBRE A TORRE DE HANOQY, 2001).
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“Eu achei esse jogo muito legal, ele nos ensinou a aprender mais ainda as coisas que
a gente ndo sabia. Eu gostei de tudo, este jogo € muito divertido e educativo e
descobri varias coisas interessantes e divertidas de aprender” (VALIDACAO DO
ESTUDANTE 1 SOBRE O JOGO DO RESTO, 2001).

Como podemos observar, no inicio da atividade, os estudantes envolvidos durante a
aplicacdo do jogo ndo sabiam as respostas e, consequentemente, demoravam a responder as
jogadas. Pode-se concluir, entdo que aquela atividade envolveu a resolucdo de situagdes-
problema. Esse fato comprova a proposta de definicdo de jogo para esta pesquisa, que se
revela na triade regras, jogadores e situacdo-problema, descrita no esquema 2 do capitulo 4,
secdo 4.5.

Diante do exposto, chegou-se a conclusdo de que o desafio ndo estd diretamente
relacionado ao jogo, mas as situacGes-problemas nele presentes, e que dele se originam. Tais
situacOes, somadas a busca de solucBes, constituem o jogo, que seria, no fundo, o jogo

mateméatico®®.

7.3.2 - Subcategoria 2 — O Jogo como meio para a aprendizagem da Matematica.

Trabalhar com esta subcategoria foi muito gratificante, pois ela resume e concretiza a
principal motivacdo da autora em realizar este trabalho, ou seja, demonstrar que o jogo
possibilita a aprendizagem da Matematica. Chegar a este resultado € de extrema importancia
para dar forca a potencialidade do jogo para o ensino e aprendizagem da Matematica nos anos
finais do ensino fundamental, mesmo que, nesse caminho, sejam revelados percalgos,
dificuldades e limites.

A possibilidade de aprender Matematica por meio do jogo proposto na praxis
pedagdgica foi revelada em muitos momentos da pesquisa de campo, tanto por parte dos
professores quanto dos estudantes. A proposta desta subcategoria ndo esta em fazer um estudo
detalhado da aprendizagem da Matematica no campo da psicologia cognitiva do estudante,
por ndo ser esse 0 objeto de pesquisa, mas interpretar as reacdes e informacdes reveladas
pelos estudantes e professores sobre a existéncia de uma aprendizagem matematica por meio

do jogo.

16 para Muniz (2010), os jogos matematicos sdo classificados como “jogos de recreacdo matematica”, destinados
geralmente aos sabios, aos sujeitos que possuem, de antemao, o saber e o savoir-faire das ciéncias matematicas;
divertem-se a raciocinar a partir de problemas propostos na comunidade cientifica. O objetivo do jogo é a
proposicdo de uma resolucdo de um problema matematico e sua consequente validagdo entre os jogadores: 0s
matematicos e os admiradores da Matematica.
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Desse modo, partimos das validacdes dos estudantes, por meio de suas producdes
escritas apés a realizacdo dos jogos. Na maioria dos protocolos produzidos por eles,
declararam que aprenderam com aquela atividade, mesmo ndo tendo feito uma avaliacdo
formal dos contetdos matematicos que estavam implicitos no jogo, como mostram as
citacoes:

“Ele é bom, faz os alunos aprenderem a divisdo, a multiplicacdo e muito mais. Eu
ndo sabia muito de divisdo, mas esse jogo me fez aprender. Mas como ¢ facil, ndo e
um bicho de sete cabecas! E um jogo que desenvolve o aprendizado, faz as pessoas

saberem tabuada, e precisa de muita paciéncia” (VALIDACAO DA ESTUDANTE
1 SOBRE O JOGO DO RESTO, 2001).

“Eu achei esse jogo muito legal, ele nos ensinou a aprender mais ainda as coisas que
a gente ndo sabia. Eu gostei de tudo, este jogo é muito divertido e educativo e
descobri vérias coisas interessantes e divertidas de aprender” (VALIDACAO DO
ESTUDANTE 2 SOBRE O JOGO DO RESTO, 2001).

Estudante 2: “O jogo é bastante interessante, eu gostei de jogar, tem que raciocinar,
e aprendi que fazer contas com “n” é bastante dificil.”.

Estudante 7: “Eu gostei da atividade, pois eu ja tinha feito ela. Eu aprendi que fazer
(criar) poténcias com “n” é muito dificil!”

Estudante 8: “Aprendi a pensar um pouco mais e ndo desistir facil. Eu descobri a
l6gica.” (VALIDACOES DOS ESTUDANTES SOBRE A TORRE DE HANOY,
2011)

E possivel verificar que os estudantes reconhecem que aprenderam alguns conceitos
matematicos através do jogo: eles acreditam na potencialidade dessa ferramenta. Alguns vao
mais além, quando revelam que aprenderam conteddos que ndo conheciam e que, em uma
normal aula expositiva, na qual o professor explica e o aluno somente observa, séo geralmente
bem mais dificeis de aferrar. Nesse contexto o estudante passa a ver 0 jogo como mais uma
maneira positiva de aprender Matematica, por meio da qual consegue p6r em movimento
contedldos matematicos complexos que antes demandavam maior esforco.

A afirmacdo de que o jogo “desenvolve o aprendizado”, por parte do aluno, é de
extrema importancia para qualquer pesquisa de cunho educacional, porque quem esta falando
é 0 sujeito que praticou a atividade, e isso quer dizer que ele esta atribuindo significados. E o
sujeito que foi colocado em movimento, em desafio a partir de uma situacdo-problema
vivenciada no jogo, e que atribui a ele valor educativo.

Como mencionado anteriormente, falar de aprendizagem por meio dos jogos € muito
dificil para os professores, sobretudo para o professor Marco. Portanto, a pesquisa
demonstrou que os professores tinham posturas diferentes em rela¢éo ao jogo como meio para
a aprendizagem da Matematica. Enquanto a professora Ana, a priori, mostrava uma postura

proativa em relacdo ao jogo como colaborador para a aprendizagem da Matematica no 6° ano
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do ensino fundamental, o professor Marco néo via a possibilidade de isso acontecer no 9° ano.

Isso pode ser exemplificado pelos seguintes dialogos:

Pesquisadora: “E ai professor! Vamos tentar montar um TANGRAN com esta
folha?”

Professor Marco: “Vamos, mas eu ndo sei se isso vai dar certo, eu nunca fiz isso
antes.”

Pesquisadora: “Vai sim, vamos tentar.”

Professor marco: “Na verdade eu ndo acredito que este jogo possa fazer com que 0s
alunos construam conceitos matematicos, mas eu ja vi que uma aula tradicional ndo
chama a atencdo do aluno. O professor é um palhaco e ai estudar ndo é pra quem
quer, é pra quem pode.”

Pesquisadora: “Do jeito que este roteiro mostra fica melhor de entender como pode
ser usado em sala, ele ja vai te dizendo o0 passo a passo até chegar as 7 (sete) pecas
do TANGRAN.” (CONVERSA ESPONTANEA DO PROFESSOR MARCO
DURANTE A COORDENACAO PARA A ESCOLA DO TANGRAN, 2011)

“(...) quando vocé trabalha com o jogo, prop6e um desafio, vocé mostra uma
solucdo, eles vdo buscar outras e eles gostam de dividir isso com vocé. Eles se
sentem agentes participativos da aprendizagem, tem uma troca muito maior em
alguns, eu ndo sei se é o conceito de redescoberta que vocé usa, quer dizer, a gente
acaba de descobrir formas diferentes de ensinar, porque a gente percebe neles outras
formas de receber a aprendizagem” (ENTREVISTA COMO A PROFESSORA
ANA, 2011).

As citages mostram bem esse distanciamento conceitual entre os dois professores, em
relacdo ao jogo e a aprendizagem matematica, pois enquanto um ndo vé possibilidade de
aprendizagem da Matematica no jogo do 9° ano, a professora do 6° ano consegue perceber que
0 jogo ndo serve somente para aprender, mas também pode ser considerado como um
momento em que 0s estudantes se sentem agentes do préprio processo de aprendizagem.

Por outro lado, a pesquisa possibilitou observar que o professor Marco faz uma relacao
errdbnea entre a teoria e a pratica do jogo como possibilidade para a aprendizagem da
Matematica dos estudantes, pois ndo acredita, teoricamente, na potencialidade do jogo como
recurso didatico. Porém, ao vivenciar essa pratica em sala de aula, ele conseguiu perceber que
0 jogo pode favorecer a aprendizagem, como se observa pela citagdo registrada apds a
aplicacdo do jogo do TANGRAN.

Professor Marco: “E uma atividade excelente, eles (alunos) ficam interessados e
motivados. Entdo a participacdo deles é muito boa. Podemos introduzir ou finalizar
matéria perfeitamente com ele (o jogo), e com o roteiro a atividade fica melhor. Até
0s bagunceiros participaram de tudo.”

Pesquisadora: “Vocé acha que os estudantes aprenderam conceitos matematicos com
este jogo?”

Professor Marco: “Nao sei se eles aprenderam mesmo, mas no roteiro da atividade o
conceito de figuras planas esta bastante fixado, pude perceber que eles ndo sabem a
diferenca dos poligonos, mas podem fazer exercitando” (AVALIACAO DO JOGO
DO TANGRAN PELO PROFESSOR MARCO, 2011).
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A partir desta citacdo, podemos observar que o professor Marco consegue desconstruir
seu conceito preconcebido sobre o jogo e a aprendizagem Matematica formalizada
teoricamente, pois, em um primeiro momento, como mencionado, ele ndo acreditava que o
jogo pudesse fazer com que os “alunos construissem conceitos matematicos”. Apds a pratica,
observou que 0 jogo citado poderia de fato fazer com que os estudantes aprendessem
Matematica, mesmo sem uma avaliacdo formal desta aprendizagem por meio de prova escrita.
O professor percebeu, também, que o jogo pode ser um aliado durante as aulas no que
concerne a socializagdo de contelidos matematicos académicos.

Com a professora Ana foi diferente: na teoria, ela tinha uma postura positiva em
relacdo ao jogo como meio de aprendizagem do estudante do 6° ano, mas apos a pratica ela
mostrou uma postura diferente, mais critica e ponderada acerca do valor educativo do jogo,

que ela colocou teoricamente, como podemos verificar em sua fala.

Professora Ana: “O jogo foi muito bom, a gente consegue avaliar se eles sabem
divisdo, se construiu um conhecimento, mas eu esperava que eles fossem pensar
mentalmente.”

Pesquisadora: “Vocé acha que eles aprenderam alguma coisa de divisdo ndo exata
com este jogo?”

Professora Ana: “Acho que sim, o aprendizado foi bom. E um jogo de
aprendizagem, eles gostaram muito” (AVALIACAO DO JOGO DO RESTO FEITO
PELA PROFESSORA ANA, 2011).

Essa citacdo da professora Ana deixa transparecer uma confusao conceitual em relacao
ao jogo e a aprendizagem Matematica, s6 que de forma diferente daquela apresentada pelo
professor Marco. Teoricamente, a professora Ana concebe 0 jogo no qual os estudantes se
“sentem agentes participativos da aprendizagem”, vendo neles, através do jogo, uma “forma
de receber a aprendizagem”. Porém, na pratica tem-se uma realidade diferente. Ela considerou
que a aprendizagem do estudante durante uma dindmica foi limitada, pois esperava deles um
“pensar mentalmente”, um aprendizado mais além do que ela tinha planejado.

Assim, pode-se concluir que o jogo como recurso pedagdgico ndo pode ser
considerado como uma panaceia, como a Unica solucdo para a aprendizagem da Matematica,
mas, a0 mesmo tempo, ndo se pode deixar de considerar que 0 jogo pode ser um suporte
importante para uma aprendizagem significativa e prazerosa dos estudantes durante as aulas

de Matematica nos anos finais do ensino fundamental, entre um conjunto de outros recursos.
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7.3.3 - Subcategoria 3 — O Jogo como meio de favorecimento & interacgéo.

Em geral, pressupde-se, que 0 jogo ajuda na interacdo entre os sujeitos envolvidos na
atividade, durante as jogadas, em sala de aula, assim como favorece a interagédo
estudante/estudante e professor/estudante. Para Grando (1995), num contexto didatico-
metodologico, 0 jogo pode auxiliar na “interacdo social e na conscientizagcdo do trabalho em
grupo”. De fato, essa realidade pdde ser observada durante a pesquisa: € como se a palavra
JOGO fosse sinbnimo de interagéo e coletividade para os estudantes.

Por outro lado, pude perceber que a interacdo proposta pelo proprio jogo nao é, muita
vezes, observada pelo professor como fonte para a aprendizagem. A interacdo social'’ é
concebida como coadjuvante durante o processo, pois em nenhum momento os professores a
consideraram como meio para a aprendizagem da Matematica e como meio para uma
avaliacdo dos estudantes quanto a aprendizagem dos conteddos matematicos, como
demonstrado no dialogo seguinte:

Professora: “Gente, agora vamos nos dividir em grupos. Tem que ter trés no grupo”.
Estudante: “Professora, posso fazer a conta com o Caio?”

Professora: “Nao pode dar o seu resultado para os outros, tem que fazer so
a sua conta.” (OBSERVACAO PARTICIPANTE DO JOGO DO RESTO, 2011).

Como podemos verificar, a professora Ana quebra o processo de interacdo entre 0s
estudantes quando interrompe a motivacdo dos mesmos em resolver juntos as questdes
matematicas que estavam explicitadas no jogo. Essa postura rompe com algumas das
principais caracteristicas do jogo, que sdo a interacdo e a coletividade. Na verdade a
professora Ana confundiu o desejo de interacdo com a pratica de “colar” e perdeu, dessa
forma, uma rica oportunidade de assumir a interacdo como elemento fundamental do processo
de aprendizagem Matematica.

Esta atitude da professora Ana foi frustrante para mim, pois na coordenagdo
pedagogica ela pareceu estar bem resolvida em relacdo a questdo da interacdo que 0 jogo
proporciona, quando declarou que:

“(...) quando vocé trabalha com o jogo, prop6e um desafio, vocé mostra uma
solucdo, eles vao buscar outras e eles gostam de dividir isso com vocé. Eles se
sentem agentes participativos da aprendizagem, tem uma troca muito maior em

alguns, eu ndo sei se é o conceito de redescoberta que vocé usa, quer dizer, a gente
acaba de descobrir formas diferentes de ensinar, porque a gente percebe neles outras

" Entende-se por interago social as situacdes vividas com parceiros, de mesma idade ou néo, que orientam o
desenvolvimento do pensamento e o proprio comportamento (MARTINS, 1997, p. 114).
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formas de receber a aprendizagem” (ENTREVISTA COMO A PROFESSORA

ANA, 2011).
Partindo disso, pode-se verificar que a professora compreende, pelo menos teoricamente,
que 0 jogo pode promover interagdo entre os sujeitos, mas ndo possui a pratica necessaria para
mobilizar esta interacdo de maneira que auxilie na realizacdo da atividade, proporcionando

uma aprendizagem matematica significativa ao estudante envolvido.

7.4 - As dificuldades de aplicabilidade do jogo para o professor de Matematica dos anos

finais do ensino fundamental.

Apo6s caminhar por uma discussdo que trouxe como eixo a concepcdo dos professores
sobre 0 que € jogo numa aula de Matematica, e as potencialidades e possibilidades dessa
pratica em sala de aula, sera aberto, agora, um debate sobre quais dificuldades os professores
revelaram ao aplicar os jogos. N&o podemos desconsiderar que a concepcdo destes
profissionais em relacdo ao jogo e a Matematica é de que ndo pode haver uma relacdo
harmoniosa entre ambos, conforme relatada na secdo anterior. Portanto, deve-se levar em

consideracao o fato de que essa concepcao influencia diretamente a pratica desse professor.

7.4.1 - Subcategoria 1 - O tempo gasto para aplicar o jogo.

Dentre as dificuldades reveladas pelos professores em aplicar o jogo em suas aulas, 0
tempo foi a mais citada. Em diversos momentos o tempo foi pauta de discussdo, durante a

pesquisa de campo, como se pode observar nas citaces seguintes.

“As atividades demandam tempo para descobrir conceitos e até mesmo conjecturas
que eu ndo tinha, pois deveria, 0 sistema exige conceitos para a confeccao de testes
institucionais e prazos para término de bimestre, o que faz das conclus6es das tarefas
momentos sem o aproveitamento devido” (CADERNO REFLEXIVO DA
PROFESSORA ANA, 2011).

“E como eu coloquei, a dificuldade do tempo para um trabalho diferenciado para os
alunos, eu fico muito preocupado com o conteddo, porque mesmo aqueles que tém
um atendimento privilegiado e todos os que tém dificuldade, os bons véo ficar no
prejuizo, porque se gasta muito tempo para a aplicagdo do jogo” (ENTREVISTA
COM O PROFESSOR MARCO, 2011).

Essas palavras deixam claro que os professores se preocupam com o tempo que investem

qguando trabalham com uma atividade que envolve jogo. Eles afirmam gastar, com essa
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pratica, um tempo consideravel, o que acaba por atrasar o conteddo académico. Essa
dificuldade confirma a posicdo de Grando (1995), quando declara que uma das desvantagens
de se trabalhar didaticamente com o jogo é que 0 “tempo gasto em sala de aula se torna
maior”.

Assim, a categoria tempo tem que estar relacionada a escolha do jogo, pois, ao propor um
jogo em sala de aula, o educador tem que direcionar seu objetivo. Para que os estudantes
desenvolvam a compreensdo de um conceito Matematico, o tempo tem que ser um aliado,
para que eles possam esmiugar estratégias de resolugdo de problemas. Nesse caso 0 tempo
tem que ser maior, pois construir conceitos Matematicos demanda muito tempo, partindo do
pressuposto que a experiéncia realizada é suporte para a realizacdo da aprendizagem pelo
sujeito.

As informag0es reveladas puderam relacionar o tempo a outras dificuldades encontradas
pelos professores. Por exemplo: com o tempo gasto no jogo, os estudantes que tém facilidade
em aprender Matematica (mais que) outros ficam desmotivados; com a demora na aplicacédo
do jogo, o contetdo pode ficar atrasado em relacdo ao que se deve socializar durante todo um

ano letivo.

“Eu fico muito preocupada com o conteldo para esses alunos bons, entdo acabo
terminando a atividade antes dos alunos com dificuldade entenderem, entdo eu tenho
que respeitar o tempo deles, na verdade muitos ndo concluem a atividade com jogos,
entdio eu ndo chego aos meus objetivos (...)” (ENTREVISTA COM A
PROFESSORA ANA, 2011).

Constata-se que a professora Ana se preocupa com 0 tempo que 0 jogo leva para ser
aplicado e, muitas vezes, esse tempo nao é suficiente para que todos os estudantes construam
conceitos Matematicos, o que € frustrante para a professora. Além disso, assim como o
professor Marco, a professora Ana preocupa-se muito mais em socializar os conteddos
académicos do que estudar a melhor maneira de ensina-lo.

Percebe-se que a categoria tempo so foi revelada porque os professores ndo concebem a
Matematica como um grande jogo cujas regras sao a propria Matematica académica, pois, nas
palavras do professor Marco, “o ruim de um jogo é que ele fica isolado, e ele ndo é para ser
isolado” (Avaliagéo do professor Marco, 2011).

Em sintese, na atividade de jogo o tempo nédo pode ser visto como uma dificuldade, mas
sim como um aliado, quando se pretende construir conceitos matematicos. Além disso, o

tempo tem que ser muito bem planejado pelo professor, levando em consideragdo o tempo da
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aula e, principalmente, o tempo de aprendizagem dos estudantes, pois cada sujeito tem um

modo particular de aprender.

7.4.2 - Subcategoria 2 - A falta de planejamento do jogo por parte do professor.

No inicio da pesquisa de campo, ainda na semana pedagdgica, os professores fizeram um
planejamento anual para o ano letivo. A pesquisadora pdde perceber que, durante a construcao
do planejamento, nenhum dos professores pesquisados sugeriu 0 jogo como meio para ensinar
a Matematica, pois estavam mais preocupados com a formalizacao dos contetdos académicos.

Mesmo assim, o0 planejamento contemplando atividades ludicas como uma das
dificuldades foi revelado pelos professores ainda na entrevista, como se pode verificar nas
citacoes:

“Basicamente eu diria que é falta de planejamento, por que eu tenho que planejar
melhor, eles terminam muito rapido o desafio, muito antes, entdo eu acabo ficando
sem opgdo quando termina o jogo. Eu acho que eu tenho que planejar melhor esses

jogos e direcionar melhor a aplicagdo deles, eles tém muita habilidade com jogos”
(ENTREVISTA COM O PROFESSOR MARCO, 2011)

“Eu considero que eu era a menos motivada pela proposta, pois demanda tempo,
organizacdo, planejamento, e ainda confiar que o publico alvo estard aberto a
aprender de outra forma, e mesmo assim construir os conceitos esperados por eles
no futuro” (CADERNO REFLEXIVO DA PROFESSORA ANA, 2011).

Os professores evidenciam que a pratica que envolve jogos tem que ser planejada de
maneira eficaz, caso contrario o jogo se tornara una atividade meramente recreativa, sem estar
especificamente focada na aprendizagem, isto €, sem que 0s estudantes possam “construir 0s
conceitos esperados por eles”, como coloca a professora Ana.

Trabalhar com o jogo em sala de aula envolve um planejamento complexo e bem
elaborado. Esse planejamento pode seguir uma proposta que envolva sequéncias de
atividades, que sdo nada mais que um conjunto de atividades (situacdes-problema, jogos,
oficinas, técnica de redescoberta, estudo dirigido, etc.) planejadas para ensinar um contetdo,
movidas pelos objetivos educacionais que o professor tem em relacdo aos estudantes. Neste
contexto, o0 jogo ndo seria a Unica forma de produzir conhecimento Matematico, mas seria um
meio, dentre muitos, ou uma etapa para esta construcao.

Essa proposta de sequéncia de atividades estd ancorada nas ideias de Smole (2007),
cuja proposta de planejamento se organiza em etapas geradoras de “intervengdes do professor
para que, mais que jogar, mais que brincar, haja aprendizagem” (SMOLE, 2007, p. 15), pois 0
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jogar é ferramenta da constituicdo da mediacdo pedagogica direcionada a aprendizagem, no
uso, da Matematica.

O contexto proposto por Smole, no qual é organizada uma sequéncia de atividades que
podem gerar aprendizagem da Matematica, prop0e a divisdo dessas atividades em etapas.
Dentre elas estdo: construgcdo de informagdes, compartilhamento de informagoes,
apresentacdo do jogo, exploracdo do meio e validacdo das informacgdes. Nesta sequéncia de
atividades, 0 jogo se torna mais uma fonte de pesquisa para a aprendizagem, e ndo algo sem
direcdo e sem razéo de ser socializado, como coloca o professor Marco:

“Eu acho que o jogo seria perfeito para introduzir poténcia, daria ele primeiro e
depois entraria com a matéria. Agora solto no tempo eu acho que ficou perdido. O

ruim deste jogo € que ele ficou isolado, e ele ndo ¢ para ser isolado.” (AVALIACAO
DO JOGO DA TORRE DE HANOQY, 2011).

O posicionamento do professor Marco se fundamenta na ideia (que pode ser a de
muitos dos professores de Matematica dos anos finais do ensino fundamental) partilhada por
ele a respeito da relacdo entre jogo e aprendizagem no curriculo de Matematica. Para ele, 0
jogo pode ser pré-contetdo ou pés-contelido; é concebido isoladamente, e ndo ancorado na
ideia de se tornar, possivelmente uma das etapas da sequencia de atividades proposta por
Smole (2007).

Na verdade, a questdo do planejamento como uma das dificuldades reveladas pelos
professores pode também ser interpretada pela falta de estudo destes sobre a relacdo entre o
jogo e Matematica, pois ndo é a falta de planejamento que se torna uma dificuldade, mas sim
a falta de uma fundamentacao tedrica e metodolégica, que torna o jogo um conceito dificil de
ser planejado e colocado em pratica na sala de aulas. A postura deste professor pode estar
relacionada ao fato da sua formacdo profissional pouco explorar as possibilidades de
investigacdo de jogos, ou, mesmo se explorada, ela ndo ocorre de maneira que possa gerar,
nos professores em formacdo, conceitos plausiveis para que ele possa fazer do jogo um meio
para 0 processo de ensino e aprendizagem da Matematica nos anos finais do ensino

fundamental.
7.4.3 - Subcategoria 3 - A diversidade de conhecimento matematico dos estudantes.
O trabalho com o jogo em sala de aula requer muito planejamento, como foi discutido

anteriormente. Porém, além de planejar, o professor ainda precisa considerar a

heterogeneidade que as turmas dos anos finais do ensino fundamental podem apresentar. Ao
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contrario dos anos iniciais, nos quais o pedagogo contempla uma turma para todo o ano
letivo, nos anos finais o professor de Matematica tem 6 (seis) turmas, cada uma delas com
uma média de 30 estudantes. Ou seja, o professor tem que mediar aproximadamente 200
(duzentos) processos de aprendizagem.

Assim, ndo foi dificil revelar esta categoria, pois ambos os professores declararam que
tém dificuldade de trabalhar o jogo diante da diversidade dos estudantes em relacdo ao
embasamento da Matematica académica:

“...mais a maior dificuldade é de trabalhar com as diferencas. Porque os alunos que
tém uma certa aptidao na area de exatas participam com mais afinco, ja os que tém
mais dificuldade, onde o trabalho seria para eles, eles acabam desistindo, vocé quer
usar o0 jogo para motivar aquele que tem mais dificuldade porque ele tem

deficiéncia, normalmente eles fogem muito diante da dificuldade” (ENTREVISTA
COM A PROFESSORA ANA, 2011).

“Uma das grandes dificuldades é a falta de base dos alunos, que talvez se eles
estivessem ja nos sistemas de jogos antes, ja familiarizados com o jogo, aprender
com o jogo, ja fosse diferente. Os alunos que vivem no método tradicional ja ndo
aprendem, imagina aquilo como algo novo. Se eles tivessem um desenvolvimento
histérico com o jogo, poderia ser bem diferente do que a gente viu. Mas o jogo pode
mudar isso, mas tem que ser uma coisa continua e ndo uma coisa isolada. Se cada
professor do ano seguinte continuar o que se faz esse ano, ai sim pode ter uma
melhora no ensino, vai ser um grau de sucesso extremamente superior ao método
tradicional.” (AVALIACAO DO JOGO DA TORRE DE HANQY, 2011).

Trabalhar com as diferencas ndo é facil, ainda mais quando se trata da relacdo entre
jogo e Matematica, pois o jogo deveria ser uma possibilidade de realizagdo de um trabalho
diversificado em sala e deveria atender a diversidade, 0 que ndo aconteceu com os professores
pesquisados. Assim, pode-se afirmar que uma das maiores dificuldades dos professores esta
em atingir todos os estudantes durante a pratica, o que se torna impossivel de alcancar.
Quando os professores ressaltam as diferencas dos estudantes, eles intensificam o desnivel de
aprendizagem Matematica entre eles, pois enquanto alguns terminam mais rapido, outros
demoram a entender a estrutura do jogo e a da Matematica que esta evidenciada nele, como
coloca a professora Ana:

“Eu acredito que eu coloco o jogo apropriado para a série, e ai algumas pessoas que
tém a defasagem ndo consegue se desenvolver muito bem, entdo eu tenho que
desenvolver uma postura de facilitador quando estou aplicando jogos, motivador,
com a dificuldade que eles tém, vocé tem que estar ali do lado auxiliando, e tem

muitos alunos com dificuldades.” (ENTREVSITA COM A PROFESSORA ANA,
2011).

Nesta fala da professora Ana, pode-se perceber que, quando os estudantes estdo em

uma atividade que envolve o jogo, eles ficam mais motivados e, consequentemente, mais
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interessados em buscar conceitos matematicos até entdo desconhecidos. Isso faz com que eles
perguntem e participem mais da aula, além de demonstrar de maneira mais evidente suas
qualidades e deficiéncias em relagdo a matéria, como ocorreu, por exemplo, no Jogo do Resto,
guanto a aprendizagem da divisdo. Portanto, o comportamento do estudante muda numa
situacdo de jogo, pois o professor estd acostumado com o aluno que fica em sua cadeira a
espera de ensinamentos e respostas sobre a Matematica.

Se a postura do estudante muda quando esta em uma atividade de jogo, o professor
deveria também mudar, como coloca a professora Ana. Pois trabalhar sobre uma proposta de
jogo ndo é s6 observar 0 que o estudante sabe ou ndo sabe, é apresentar também uma postura
de facilitador da aprendizagem da Matematica, pois 0 que estd em jogo ndo é somente a
conclusédo da atividade, mas principalmente a aprendizagem por meio dela, ou seja, ha de se
desejar que o professor aprenda a realizar novas formas de mediagdo pedagdgica no contexto
de jogo, e isso se adquire no processo de formacdo inicial (cursos de licenciatura) ou de
formacéo continuada.

Ser um facilitador para a aprendizagem da Matematica do estudante ndo € facil; o
professor tem que ser muito observador e, principalmente, saber avaliar as estruturas de
aprendizagem do estudante, pois quando ele observa bem e avalia corretamente o estudante
durante as jogadas, dialogando e buscando a presenca das légicas ali presentes, cria a
possibilidade de transformar o jogo em um meta-jogo, tema que sera tratado posteriormente.

Na verdade, a diversidade de embasamento entre 0s estudantes torna-se um
contratempo aos professores, porque durante o jogo fica mais a complexidade da Matematica
académica respeito a uma aula tradicional, na qual o professor € o transmissor do

conhecimento Matematico, e os alunos, receptores.

7.5 - O jogo como instrumento e procedimento para a avaliacéo.

N&o poderiamos deixar de evidenciar esta categoria, em primeiro lugar, porque ela
constituiu uma das etapas da sequéncia de atividades que esta descritas no capitulo 5, secdo
5.4, pela qual se procurou produzir informacgdes para as analises. Em segundo, porque a
“avaliacdo € o processo pelo qual se analisa o trabalho pedagdgico desenvolvido por toda a
escola, a atuacdo de todos que estdo nele envolvido e as aprendizagens de alunos e
educadores” (VILLAS BOAS, 2008b).
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No contexto desta pesquisa, a avaliacdo foi revelada a partir de duas possibilidades
que estavam articuladas entre si, a um Unico objetivo: 0 jogo. A primeira possibilidade de
avaliacdo foi referente ao jogo e a sua aplicabilidade em sala de aula na perspectiva dos
estudantes, e a segunda concerne a avaliacdo da aprendizagem Matemaética do estudante feita
pelo professor participante da pesquisa.

7.5.1 - Subcategoria 1 — Avaliagdo do jogo na perspectiva dos estudantes participantes

da pesquisa.

O processo de avaliagcdo presente na relacdo de jogo nédo se restringe a avaliacdo da
aprendizagem matematica, uma vez que atende também a concepcdo dos professores e
estudantes quanto ao jogo aplicado em sala. A oportunidade de avaliar 0 jogo partiu da atitude
tanto do professor quanto do estudante, mesmo sendo motivados pela sequéncia de atividades.

Percebe-se, que para a maioria dos estudantes, 0 jogo mostra-se interessante,
motivador e divertido, possibilitando, a0 mesmo tempo, mobilizar conceitos matematicos,
assim como promover o divertimento:

“O segundo jogo eu achei muito divertido. Porque mexe com o cérebro e faz as
pessoas aprenderem muito mais. Eu adorei esse joguinho, € muito divertido e faz a
gente aprender muito, € um jogo chamado caca a continha, eu adorei. E muito bom

para quem n&o sabe continha, aprender” (VALIDACAO DO ESTUDANTE SOBRE
O JOGO CACA CONTINHA, 2011).

Estudante 1: “Eu achei bem diferente, interessante. Eu aprendi que na Matematica €
preciso muito concentragao.”

Estudante 2: “O jogo € bastante interessante, eu gostei de jogar, tem que raciocinar e
aprendi que fazer contas com “n” é bastante dificil.”.

Estudante 3: “Eu achei muito interessante, demoramos a resolver, mas no final era o
contetido da 72 série” (VALIDACOES DOS ESTUDANTES SOBRE A TORRE DE
HANOY, 2011).

Partindo dessas validagdes, nota-se que, quando os estudantes avaliam o jogo, naquele
momento eles o estdo ressignificando no processo de ensino e aprendizagem. Antes, viam o
jogo apenas como uma “brincadeira”, mas, agora, percebem que podem aprender jogando,
mobilizar conceitos que antes ndo conseguiam compreender. Assim, 0 que antes era apenas 0
jogo pelo jogo, agora passa a ter outro significado.

A proposta inicial da avaliacdo segundo uma sequéncia de atividades era avaliar o
jogo propriamente dito, suas regras, o material usado e o que poderia ser modificado, enfim,

fazer uma analise que possibilitasse trazer melhorias para a aplicabilidade do jogo escolhido.
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Mas néo foi sé isso que aconteceu, pois 0 jogo motivou os estudantes a fazer, também, uma
autoavaliacao de sua aprendizagem matematica.

Considerando que a autoavaliagdo € um componente importante da avaliacdo
formativa, esta pode ser definida como o processo pelo qual o estudante analisa
continuamente as atividades desenvolvidas e em desenvolvimento e registra suas percepgoes e
sentimentos, identificando futuras acdes para que haja avanco na aprendizagem (VILLAS
BOAS, 2008b). Assim, pode-se dizer também que as avaliacdes citadas anteriormente foram
autoavaliacdes dos estudantes motivadas pelo jogo, que promoveu a autorreflexdo, pois os fez
pensar sobre seu dominio do conteldo matematico que estava ancorado ao jogo. Quando o
estudante afirma que “fazer contas com ‘n’ € bastante dificil”, ele da indicios e toma
consciéncia de que o conteido matematico que envolve a algebra é dificil, mas ndo de

impossivel compreenséo.

7.5.2 - Subcategoria 2 - Avaliacdo da aprendizagem Matematica do estudante feita

pelo professor participante da pesquisa.

Igualmente aos estudantes, os professores também fizeram uma avaliacdo do jogo,

como podemos verificar nas citacGes seguintes.

Professora Ana: “O jogo foi muito bom, a gente consegue avaliar se eles sabem
divisdo, se construiu um conhecimento, mas eu esperava que eles fossem pensar
mentalmente.”

Pesquisadora: “Vocé acha que eles aprenderam alguma coisa de divisdo ndo exata
com este jogo?”

Professora Ana: “Acho que sim, o aprendizado foi bom. E um jogo de
aprendizagem, eles gostaram muito” (AVALIACAO DO JOGO DO RESTO FEITO
PELA PROFESSORA ANA, 2011).

Professor Marco: “E uma atividade excelente, eles (alunos) ficam interessados e
motivados entdo a participacdo deles € muito boa. Podemos introduzir ou finalizar
matéria perfeitamente com ele (0 jogo) e com o roteiro a atividade fica melhor. Até
0s bagunceiros participaram de tudo.”

Pesquisadora: “Vocé acha que os estudantes aprenderam conceitos matematicos com
este jogo?”

Professor Marco: “Nao sei se eles aprenderam mesmo, mas no roteiro da atividade o
conceito de figuras planas esta bastante fixado, pude perceber que eles ndo sabem a
diferenca dos poligonos, mas podem fazer exercitando” (AVALIACAO DO JOGO
DO TANGRAN PELO PROFESSOR MARCO, 2011).

Por meio dessas citacdes, percebe-se que, para esses professores, 0 jogo é considerado
uma atividade capaz de promover a aprendizagem, mas, além disso, auxilia no processo

avaliativo, permitindo que o professor observe e identifique habilidades e dificuldades
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apresentadas pelos estudantes quanto ao assunto explorado. Nesse caso especifico, pode-se
aferir que avaliagdo que emergiu dos relatos dos professores se caracteriza como informal®,
ja que estes relatam de maneira geral o comportamento e o conhecimento apresentado dos
alunos frente ao jogo. Ndo h& uma formalizacdo da avaliacdo, ndo houve uma intengéo
declarada e com registros sistematizados que tornassem o jogo também um momento
avaliativo, mesmo porque ndo era este o foco da atividade. Porém, revelou-se como uma
possibilidade de instrumento e procedimento avaliativo, pois trouxe informag6es importantes,
capazes de orientar o professor quanto a aprendizagem de seus alunos. Vale dizer que, mesmo
que a avaliagéo feita pelos professores ndo se configure, a priori, como avaliagcdo formal, ela
exercerd influéncia sobre a avaliacdo desenvolvida durante o processo, haja vista que a
avaliacdo informal, segundo Villas Boas (2008a) é uma modalidade fundamental para o
processo de avaliagcdo e que tem que ser articulada juntamente com a avaliagdo formal para
entdo suscitar a avaliacdo escolar.

Quando o professor fala que “eles sabem divisdo” ou “ndo sei se eles aprenderam
mesmo”, estd realizando, inconscientemente, uma avaliacdo informal, pois “estd fazendo
juizos de valores invisiveis e que acabam por influenciar os resultados finais dos estudantes”
(FREITAS, 2009, p. 27). Desse modo, para que o professor possa fazer este juizo de valor, ele
tem que se aproximar do estudante. Um dos meios para esta aproximacgédo ocorre por meio da
interacdo entre ambos.

Assim, comprovou-se que a avaliagdo informal potencializada pelo jogo ocorreu com
muita intensidade durante a aplicagéo deste, pois este foi 0 momento em se deu uma interagao
maior entre os estudantes e os professores, e dos os préoprios estudantes entre si. Mas qual é a
relacdo entre a interacdo e a avaliacdo informal potencializada pelo jogo? Para dar resposta a

esta pergunta pode-se citar Villas Boas (2008b), quando afirma:

“A avaliacdo informal d& chances ao professor de conhecer mais amplamente cada
aluno: suas necessidades, seus interesses, sua capacidade. Quando um aluno mostra
ao professor como esta realizando uma tarefa ou Ihe pede ajuda, a interacdo que
ocorre neste momento é uma pratica avaliativa, isto é, o professor tem a
oportunidade de acompanhar e conhecer o que ele j& aprendeu e o que ainda ndo
aprendeu” (VILLAS BOAS, 2008b).

8 Entendemos por avaliacdo formal aquelas préaticas que envolvem o uso de instrumentos de avaliacdo
explicitos, cujos resultados da avaliagdo podem ser examinados objetivamente pelo aluno, a luz de um
procedimento claro. Por contraposicdo, compreenderemos avaliacdo informal como a construgdo, por parte do
professor, de juizos gerais sobre o aluno, cujo processo de constituicdo esta encoberto e é aparentemente
assistematico e nem sempre acessivel ao aluno (PINTO, apud, FREITAS, 2009, p. 27).
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Como podemos perceber, para a autora citada, a interacao € a propria pratica avaliativa
de uma avaliacdo informal, porém, na maioria das vezes, o professor ndo tem consciéncia
disso, e muito menos o estudante. Assim, a avaliacdo informal passa despercebida durante o
processo de avaliagdo escolar. Na pratica com o jogo em sala de aula ndo € diferente, pois
muitas vezes o estudante pede ajuda ao professor, e ele ndo sabe como ajudar. Isso pode ser

exemplificado pelo seguinte dialogo:

Estudante 1: “Professora, como é pra fazer quando cai 1 no dado?”

Professora: “N&o sei, ndo vou te dar a resposta.”

Estudante 1: “Mas professora, o resto s6 da zero, eu ando ou ndo?”

Professora: “Ora! se o resto € zero entdo nao anda.”

Estudante 2: “Professora, e se tirar 5 e tiver no 6, ndo da pra dividir?”

Professora: “Se ndo da pra dividir 5 por 6 entdo ndo anda, fica no mesmo lugar”
(DIALOGO REALIZADO ENTRE A PROFESSORA E OS ESTUDANTES
DURANTE A OBSERVACAO DO JOGO DO RESTO, 2011).

Essas palavras evidenciam o que propde Villas Boas (2008b), pois nessa situacao,
durante as jogadas, que sdo um momento de interacdo no jogo, o estudante pede auxilio a
respeito de una regra importante do jogo, e a professora perde a oportunidade,
inconscientemente, de avaliar o estudante na hora certa, relegando a explica¢do do contetdo
do jogo para um momento posterior. Além de nédo fazer a avaliacdo, mesmo que informal, a
professora perde a chance de fazer do jogo um “meta-jogo”, que sera objeto de definicdo e
discusséo na categoria seguinte.

Entdo, pode-se concluir que, num contexto de avaliacdo informal, o professor pode
promover observacdes, comentarios, gestos, etc. Ja na avaliacdo formal ele pode utilizar-se de
procedimentos/instrumentos avaliativos, que podem vir na forma de provas, relatérios,
exercicios, autoavaliagdo, etc.

O jogo visto nessa perspectiva avaliativa contribui para que a avaliacdo abandone o
carater classificatério, muitas vezes punitivo e, portanto, desconfortavel, para se tornar um
processo natural e até prazeroso. Por meio das atividades desenvolvidas durante o processo de
ensino, nesse caso 0 jogo, estudantes e professores podem aprender e, a0 mesmo tempo tomar
consciéncia do nivel de conhecimento construido até aquele momento. Logo, o que
transforma realmente o jogo em um instrumento e procedimento para a avaliacdo € a tomada
de consciéncia que o professor deveria ter, visando ndo a punicdo, mas a possibilidade de ver,

por meio dessa atividade, o aprendizado do estudante.
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7.6 - O jogo e 0 meta-jogo.

Durante a escolha do Jogo da Torre de Hanoy, em coordenacdo com o professor
Marco, foi confeccionada uma sequéncia de atividades que estd descrita no quadro 4, se¢do
6.4.2, a qual poderia ajudar os estudantes a fazer uma revisdo sobre o conteudo de
potenciacao, visto que era esse o objetivo do professor quando escolheu o ja citado jogo. No
entanto, durante a observacdo em sala de aula, foi possivel perceber que as atividades
propostas chamaram mais a atencdo dos estudantes do que o jogo em si. Entdo, surgiu uma
duvida. O jogo da Torre de Hanoy é mesmo um jogo? A forma como ele foi realizado em sala
de aula o torna um jogo? Na busca por respostas, a pesquisadora seu orientador, que ele
respondeu: “Isso que vocés fizeram foi um meta-jogo!” (informacdo verbal, em 04/2011) *°.
Desde entdo, procurou-se estudar e tentar compreender o que seria um meta-jogo, e quais
contribuicdes ele pode levar para o processo de ensino, no caso aqui abordado.

Assim, esta categoria foi organizada de maneira que se pudesse chegar a uma
defini¢do aproximada do que seria 0 meta-jogo, e de como ele ajudaria no processo de ensino

e de aprendizagem da Matematica escolar nos anos finais do ensino fundamental.

7.6.1 — Em busca de um conceito de Meta-jogo.

Essa categoria ndo vai fornecer a uma definigdo exata do seria o “meta-jogo”, mas
permitird uma discussdo acerca do jogo e do meta-jogo como possibilidades para o processo
de ensino e de aprendizagem da Matematica escolar.

Assim como 0 jogo, 0 meta-jogo ndo possui uma definicdo previamente estabelecida e
as discussdes sobre ele estdo geralmente relacionadas aos jogos digitais e aos games designs.
Algumas possiveis definicdes do meta-jogo podem ser apresentadas por Vecchione (2004),
que define-o como 0 momento ap6s 0 jogo, como se este continuasse, mesmo apos seu
término. Outra possivel definicdo é a de Phil Garfield (2000), quando propde 0 meta-jogo
“como um jogo de interfaces com a vida, um jogo particular, jogado com as regras. Porém, o
mesmo jogo pode significar coisas diferentes para pessoas diferentes, entdo essas
diferenciacGes sé@o 0 meta-jogo”.

Partindo desta definicdo, Garfield (2000) propde categorias de meta-jogo, que podem

ser definidas em: o que se traz para um jogo; 0 que se tira de um jogo; o0 que acontece entre 0S

19 Informagdo concedida pelo Prof. Dr Cristiano Alberto Muniz, durante discussio do tema em momento de
orientacéo.
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jogos e 0 que acontece durante um jogo. Quando o autor apresenta essas categorias, supde-se
que ele esta se baseando na hipotese de que, quando os jogadores estdo em atividade, eles
sempre tiram algo do jogo, que é pessoal de cada jogador, e esse “algo” é o meta-jogo. Assim,
pode-se considerar que 0 meta-jogo é um “jogo sobre o jogo.” Mas como estas defini¢cGes
podem dar suporte ao jogo nas aulas de Matematica? Como o0s jogos escolhidos pelos
professores participantes da pesquisa podem ser meta-jogo?

No campo da Educacdo Matematica, o autor que melhor corrobora com as definicdes
de Garfield (2000) e Vecchione (2004) é Muniz (2010), quando propde uma definicdo de
meta-jogo em um contexto no qual o jogo esta presente nas aulas de Matematica.

O professor anima um debate sobre as a¢des realizadas durante o jogo espontaneo. O
jogo em debate pode ter sido realizado na aula de Matematica ou fora dela. O
professor aparece ai como animador do debate sobre o jogo, depois que tenha sido
concluido. O debate pode gerar atividades matematicas fundadas no processo de
justificagdo, argumentacgdo e prova. A atividade matematica aparece como atividade
eminentemente oral e argumentativa ao nivel de uma metacognicdo e
metacomunicacao, ou seja, fundada sobre uma reflexao sobre o “falar sobre as falas”
e 0 pensar sobre 0 pensamento presente no jogo. Este debate possibilita uma tomada
de consciéncia pelas criangas da atividade matematica realizada durante o jogo
(MUNIZ, 2010, p. 127).

Apesar do autor ndo ter explicitado que essa seria uma possivel defini¢cdo para o meta-
jogo nas aulas de Matemética, ele fundamenta sua ideia numa meta-cognicdo® e numa
metacomunicacdo® a partir do que é gerado no jogo. Assim, pode-se concluir que, para
Muniz (2010), o jogo d& origem ao meta-jogo, podendo levar o sujeito a uma producgéo de
meta-conhecimentos que podem ser matematicos ou nao.

Diante disso, nota-se que Muniz (2010) sintetiza as definicdes de Garfield (2000) e de
Vecchione (2004), pois ele concebe 0 meta-jogo como sendo o conjunto entre 0 “momento
apos o jogo”, como defende Vecchione (2004), e 0 “jogo particular do sujeito” como coloca
Garfield (2000). Assim, para Muniz (2010) o meta-jogo surge quando o professor anima um
debate apds o jogo, provocando nos estudantes um movimento de reflexdo, avaliacdo e analise
da atividade matematica realizada durante as jogadas. E nesse contexto de uma possivel
definicdo de meta-jogo apresentada por Muniz (2010) que esta categoria esta fundamentada,

gerando discussdes sobre duas subcategorias que serdo apresentadas em seguida.

20 0 significado de metacognicao esta ancorado na ideia de conhecer o préprio ato de conhecer, ou melhor, tomar
consciéncia, avaliar e analisar como se conhece (RIBEIRO, 2003, p. 109).

LA expressdo metacomunicagdo pode ser entendida antes como uma comunicacdo verbal ou ndo-verbal,
continua ou segmentada, explicita ou implicita, compartilhada e orientadora da comunicacao propriamente dita,
em direcdo as metas pretendidas pelos interlocutores (MIRANDA, 2008, p. 28)
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7.6.2 - Subcategoria 1 — Mediac@o pedagdgica como necessidade para a producédo do

meta-jogo.

Um ponto importante na definicdo de meta-jogo proposta por Muniz (2010) € que ele
0 meta-jogo como a discussdo que ocorre apds 0 jogo, mas que surge somente se o professor
tiver uma postura de observador e mediador durante as jogadas. O docente deve ter como
objetivo fazer com que o estudante realize determinadas aprendizagens matematicas que
podem se tornar possiveis a partir do jogo socializado em sala de aula.

Durante as observacfes em sala de aula, foi possivel perceber que eclodiram varios
momentos de interacdo entre o0s professores e 0s estudantes, momentos esses que

possibilitariam o surgimento de uma meta-jogo a partir do jogo.

Estudante 1: “Professora, como é pra fazer quando cai 1 no dado?”

Professora: “Nao sei, ndo vou te dar a resposta.”

Estudante 1: “Mas professora, o resto s da zero, eu ando ou néo?”

Professora: “Oral se o resto é zero, entdo ndo anda.”

Estudante 2: “Professora, e se tirar 6 e tiver no 5, ndo da pra dividir?”

Professora: “Se ndo da pra dividir 5 por 6, entdo ndo anda, fica no mesmo lugar.”
(DIALOGO REALIZADO ENTRE A PROFESSORA E OS ESTUDANTES
DURANTE A OBSERVACAO DO JOGO DO RESTO, 2011)

Estudante: “Professora, eu vou ficar aqui no 3 até tirar 2 no dado?”

Professora: “Vai. Porque se tirar um nimero maior que 3 ndo vai dar para dividir.
Como vocé vai dividir 3 por 4,5 e 67",

Estudante: “Verdade, ndo da. Té& ficando sem graca esse jogo!” (DIALOGO
REALIZADO ENTRE A PROFESSORA E OS ESTUDANTES DURANTE A
OBSERVACAO DO JOGO DO RESTO, 2011).

Nesses dois momentos de interacdo durante a pratica do jogo, os estudantes estdo
dando indicios de que ali existe uma Matematica implicita. Eles passam a tomar consciéncia
de que hd Matematica presente no jogo, e que este esta sendo um momento de aprendizado
para eles, entdo pedem ajuda a professora.

Por outro lado, a professora ndo percebe esta tomada de consciéncia dos estudantes e,
consequentemente, nao possibilita abrir um debate sobre as suas descobertas, debate esse que,
para Muniz (2010), seria a realizacdo do meta-jogo a partir do jogo aplicado anteriormente.

Essa questdo da mediagdo do professor no jogo &€ muito importante, pois se 0s
professores ndo tiverem uma tomada de consciéncia sobre a importancia da mediacao
pedagdgica durante ou apds o0 jogo, 0 meta-jogo ndo se torna uma fonte de aprendizado para
o0s estudantes, pois € por meio dele que fardo uma reflexdo sobre a Matematica presente no

jogo. Caso contrario, eles descobrirdo que ha uma mateméatica em jogo, mas sem
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fundamentacdo reflexiva, o que pode fazer desse momento una atividade vazia de
aprendizado.
Outro momento de interacdo, no qual o professor Marco poderia dar espaco ao meta-

jogo na Torre de Hanoy, pode ser explicitado neste dialogo:

Professor Marco: “Tem que ter um acompanhamento mais de perto, a atividade é
muito complexa.”

Pesquisadora: “Entdo temos que mediar.”

Professor Marco: “Eles ndo chegaram as poténcias.”

Pesquisadora: “Entdo vamos ajudar 0s grupos, se a gente ajudar eles vao conseguir
chegar a pelo menos uma.”

Professor Marco: “Tem aluno que esta brincado. Um estd mexendo e os outros
copiando. Eles ndo tém maturidade, estido desmotivados” (DIALOGO ENTRE O
PROFESSOR MARCO E A PESQUISADORA DURANTE A OBSERVACAO
PARTICIPANTE DO JOGO DA TORRE DE HANOY, 2011).

Nota-se que o professor Marco percebe que a atividade necessita de uma mediagéo
pedagdgica, visando a garantia de determinada aprendizagem matematica. Mesmo assim, ele
ndo abre espagco para um meta-jogo, nem no momento das jogadas, nem no momento
posterior, Deixando os estudantes sem a possibilidade de construir uma aprendizagem
Matematica que poderia ser gerada a partir do meta-jogo. Esta postura do professor manteve-
se durante toda a aula: ele sabia que as atividades construidas para este jogo eram complexas,
mas ndo desempenhou o seu papel de mediador.

Diante dessas interacfes, que poderiam gerar 0 meta-jogo nas aulas de Matematica,
mas que ndo foram feitas porque os professores ndo compreendem ou ndo sabem fazer a
mediacdo pedagdgica necessaria, percebe-se que, para que um jogo gere um meta-jogo, nao
sd0 necessarias somente observacfes e mediacdes, mas também que o professor faca uma
avaliacdo do momento de aplicacdo do jogo. Quando o professor avalia, ele toma consciéncia
do que os estudantes sabem ou ndo, e pode criar possibilidades de meta-jogo a partir das
dificuldades ou duvidas que os estudantes mostraram durante as jogadas, fazendo uma
retomada dos conceitos matematicos que estavam explicitados no jogo.

Assim, pode-se concluir que o jogo realizado no 9° ano do ensino fundamental
constituird uma fonte para a aprendizagem da Matematica dos estudantes se o professor abrir
espacgo para 0 meta-jogo, partindo suas observacgdes, mediacdes e avaliagdes feitas durante as
jogadas dos estudantes.
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7.6.3 — Subcategoria 2 — O meta-jogo como possibilidade de articulagio entre o jogo e a

Matematica académica.

Esta subcategoria, que trata da mediacdo pedagdgica como condigdo necesséria para a
producdo de meta-jogo, permitiu chegar a conclusdo de que ha possibilidade de articulacdo
entre 0 jogo e 0 meta-jogo nas aulas de Matematica, mas isso depende do posicionamento
apresentado pelo professor vai apresentar diante de da atividade. Se isso acontecer, como 0
meta-jogo pode fazer a articulagdo entre o0 jogo e a Matematica académica?

A autora procurou encontrar respostas para essa indagacdo por meio dos jogos
escolhidos pelos professores, pois, como ja se sabe, 0 cenario da pesquisa abrangeu 0 6° e 0 9°
ano do ensino fundamental. Esse distanciamento entre os anos possibilitou o emprego de
jogos com estruturas conceituais matematicas diferentes, visto que a escolha da professora
Ana para 0 6° ano envolveu jogos que abarcaram essencialmente a Aritmética, enquanto a
escolha do professor Marco estendeu-se primordialmente a conceitos algébricos.

No contexto aritmético, percebe-se que a Matematica esta explicitada no proprio jogo,
ou seja, o professor se apropria da Matematica académica para construir o jogo; foi o que
aconteceu como 0 Jogo do Resto e com o Jogo da Caca a Continha. Nota-se que o proprio
tabuleiro do Jogo do Resto foi construido a partir de conceitos matematicos que envolvem a
Aritmética. Entdo, durante as jogadas, as dividas dos estudantes estavam, consequentemente,
relacionadas a conceitos aritmeticos, como mostra a citagdo seguinte.

Estudante: “Professora, eu vou ficar aqui no 3 até tirar 2 no dado?”

Professora: “Vai. Porque se tirar um nimero maior que 3 ndo vai dar para dividir.
Como vocé vai dividir 3 por 4, 5 e 6?”. )
Estudante: “Verdade, ndo da. Ta ficando sem graca esse jogo!” (DIALOGO

REALIZADO ENTRE A PROFESSORA E OS ESTUDANTES DURANTE A
OBSERVACAO DO JOGO DO RESTO, 2011).

Nesse caso, se a professora Ana tivesse uma postura de professor-observador e
mediador durante a atividade, ela possibilitaria fazer emergir 0 meta-jogo, pois quando o
estudante pergunta se ele vai “ficar no 3 até tirar 2 no dado”, estd colocando em movimento
conceitos aritméticos que envolvem a divisdo, a fracdo e a probabilidade. Assim, em outro
momento, talvez numa proxima aula, para ndo quebrar o contexto ludico do jogo, a professora
poderia retomar, por meio de discussdes, 0s conceitos que afloraram durante as jogadas.
Desse modo, 0 meta-jogo possibilitaria uma articulacdo entre o jogo e a Matematica

académica. 1sso mostraria aos estudantes que por meio do jogo também se aprende.
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Por outro lado, quanto ao contexto algébrico para o jogo, percebeu-se que a
Matematica académica ndo estd evidenciada no jogo em si. Ha a necessidade de construir
caminhos para que isso aconteca. Na pesquisa, esse contexto algébrico ficou evidenciado nas
escolhas feitas pelo professor Marco, pois tanto no jogo do TANGRAN como no Jogo da
Torre de Hanoy houve a necessidade de criar atividades alternativas que impulsionassem e
auxiliassem os estudantes na descoberta da Matematica que ndo estava clara no jogo.

Para 0 Jogo do TANGRAN, foi organizada uma atividade que envolveu o passo a
passo da constru¢do do quebra-cabeca. Por meio dessa atividade o professor poderia abrir
espaco, durante a construcdo do jogo, para 0 meta-jogo, pois, N0 momento em que 0S
estudantes estavam construindo cada peca do quebra-cabeca, o professor poderia abrir
discussbes acerca dos contelidos matematicos que a atividade sugeria, transformando, neste
caso, a propria atividade em um meta-jogo, sem ter a necessidade de abrir espago para
discussdo posteriormente, como foi feito no 6° ano do ensino fundamental.

Conclui-se, portanto, que o Jogo do TANGRAN sO se torna propiciador da
aprendizagem matematica se o professor tiver competéncia para criar uma atividade ancorada
no meta-jogo, caso contrario se tornara mais um jogo sem significancia para os estudantes.

Com o Jogo da Torre de Hanoy ndo foi diferente, pois a atividade construida a partir
dele criou a possibilidade de explorar 0 meta-jogo de forma explicita, mas o professor Marco
ndo a deu importancia suficiente para que isso ocorresse, como mostra o dialogo:

Professor Marco: “Tem que ter um acompanhamento mais de perto, a atividade é
muito complexa.”

Pesquisadora: “Entdo temos que mediar.”

Professor Marco: “Eles ndo chegaram as poténcias.”

Pesquisadora: “Entdo vamos ajudar os grupos, se a gente ajudar eles vao conseguir
chegar a pelo menos uma” (DIALOGO ENTRE O PROFESSOR MARCO E A

PESQUISADORA DURANTE A OBSERVAGCAO PARTICIPANTE DO JOGO
DA TORRE DE HANOY, 2011).

Como se pode verificar, o professor Marco percebeu a complexidade da atividade, mas
faltou competéncia pedagogica para fazer daquela atividade um meta-jogo, pois ele nao abriu
discussdes nos momentos adequados, durante as jogadas, e nem mesmo apds a aplicacdo do
jogo.

Contudo, em um jogo em que a Algebra esta presente, 0 meta-jogo tem a possibilidade
de emergir mais rapidamente respeito a um jogo onde predomina a Aritmética. Isso pode ser
explicado pela propria complexidade dos contetidos matematicos, pois na Algebra predomina-
se 0 estudo, a construcdo e a resolucdo de problemas que envolvem calculos com simbolos e

que podem ser representados por letras, no caso, a incognita gerada pelo contexto da Algebra
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faz com que o professor crie caminhos (atividades) para que os estudantes apreciem estes
conteudos, caracterizando assim o0 meta-jogo.

Ja na Aritmética utilizam-se os algarismos e 0s nimeros para a resolucdo e construcéo
de problemas, sem que haja necessidade de se criar caminhos para a compreensdo da
Matematica, logo, nesse caso, 0 meta-jogo surgiria posteriormente, ancorando-se nas dividas
e nas criacdes dos estudantes, que eclodiram durante as jogadas.

Contudo, o importante estd em fazer uma discussdo acerca da Matematica que aparece
no jogo, independentemente do momento, que pode acontecer ser tanto durante a aplicagdo do
jogo, ancorada na atividade geradora do meta-jogo, quanto apds a aplicacdo do jogo,
subsidiado a partir das observacdes e mediacdes dos professores. Caso contrario, 0 meta-jogo

ndo possibilitara fazer a interlocucdo entre o0 jogo e a Matematica académica.
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CAPITULO 8 - CONSIDERACOES FINAIS

Foi um grande desafio e uma aventura ludica realizar esta pesquisa em Educacédo
Matematica, com foco nos anos finais do ensino fundamental, ainda mais tendo como objeto
de pesquisa 0 jogo. Sempre busquei me inteirar sobre 0S jogos, suas vantagens e
desvantagens, para 0 ensino e para a aprendizagem da Matematica, priorizando os anos finais
do ensino fundamental, mas encontrava resisténcia dos meus companheiros de trabalho em
fazer uma parceria pedagogica que envolvesse uma pratica com atividades ludicas.

Desse modo, a pesquisa me proporcionou compreender porque muitos professores de
Matematica dos anos finais do ensino fundamental ndo utilizavam jogos em suas aulas. Para
obter respostas sobre essas inquietacfes, segui com uma pesquisa que me propiciou identificar
a concepcdo desses professores acerca do jogo nas aulas de Matemética. Diante de minhas
questBes, podemos destacar o quadro seguinte, que foi explicitado no capitulo 3, secéo 3.2, e

que esta representado da seguinte forma:

QUADRO DE COERENCIA DA PROPOSTA DE PESQUISA

Obijetivo Geral: Identificar a concepgéo de jogo para o0 ensino da Matematica do professor
dos anos finais do ensino fundamental e como ela influencia na utilizagdo de jogos no
trabalho pedagdgico.

Problemas

Objetivos Especificos

O que ¢ para o professor de Matematica um
jogo na aula de Matematica nos anos finais
do ensino fundamental?

Analisar como os  professores de
Matemética dos anos finais do ensino
fundamental concebem o jogo como recurso
pedagogico para o ensino da Matematica.

Como as facilidades e as dificuldades no
uso das atividades classificadas pelo
professor como jogos influenciam na
pratica pedagogica desse profissional?

Investigar possibilidades e dificuldades
encontradas pelos professores de
Matematica dos anos finais quanto ao uso
dos jogos em suas aulas.

Quais dificuldades estdo presentes na
pratica pedagdgica do professor de
Matematica dos anos finais do ensino
fundamental que contribuem para a néo
utilizacdo do jogo de uma forma ludica?

Observar até que ponto as dificuldades ao
uso dos jogos tornam-se uma deficiéncia na
pratica do professor de Matematica dos anos
finais do ensino fundamental.
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Pode-se perceber que as minhas inquietacbes me permitiram fazer uma investigacao
ndo sO da concepcdo dos professores em relacdo ao jogo e a Matematica, mas também sobre
as possibilidades e dificuldades que os professores revelaram diante de uma pratica que
envolvesse atividades com jogos. Procurei observar, da mesma forma, como as possibilidades
e as dificuldades reveladas pelos professores influenciam na utilizacdo do trabalho
pedagdgico com o jogo.

Do mesmo modo, a relacdo jogo e resolucdo de situacdo problema aparecem de forma
distinta entre 0 6° e 0 9° ano do ensino fundamental. No 6° ano, a situa¢éo problema recheia a
atividade ludica, ou seja, 0 jogo se constitui em sucessivas atividades de resolugdo de
problemas matematicos, se buscarmos em Brougere, poderiamos dizer que neste ano de
escolaridade o jogo pode ser visto como uma espécie de engodo pedagdgico, ou seja, por ser
jogo, ou assim apresentado aos alunos, estes resolvem uma lista de exercicios com figurino de
uma atividade ludica.

Jano 9° ano, a relacdo jogo e resolucdo de problemas parecem-nos diferentes, uma vez
que os alunos sdo lancados a realizacdo de atividades didaticas pedagdgicas, tais como:
Tangran e Torre de Hanoy, que concebidas pelo professor como geradoras de situacdes de
problemas matematicos, com frente na problematizacdo de conceitos e descobertas de
regularidades. Entretanto, essas atividades necessitam de registros o que pode levar a ruptura
da energia ludica presente na acdo material e mental presente no jogo.

Assim, o professor concebe a necessidade de registro associada a atividade para que
haja a existéncia de um jogo que gere a aprendizagem matematica, com isso, confunde-se o
jogo com a propria realizacdo da atividade matematica. Nesse contexto é que surge a ideia de
reflexdo sobre o jogo como um valioso espaco para a criagdo de jogo matematico que
favoreca a aprendizagem curricular e que faz brotar o conceito de meta-jogo como rica frente
geradora de situacBes matematicas significativas, 0 que merece novas investigacdes para
desvelamento de seu verdadeiro potencial.

Respondendo a primeira pergunta de investigacdo, a pesquisa me propiciou chegar a
concluséo sobre qual concepcéo inicial, antes da pesquisa, os professores participantes da
pesquisa manifestaram sobre o jogo e a Matematica, como descrito abaixo:

e A Matematica é formal e precisa de raciocinio, enquanto o jogo € brincadeira.

Logo, a Matemaética e 0 jogo sao conceitos antagonicos.
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A secdo 7.2.2, revelou em especial o professor Marco, uma importante mudanca de
concepcao acerca do valo do jogo para aprendizagem da Matematica nos anos finais do
ensino fundamental, em funcdo de sua participacdo na pesquisa, com experiéncias e reflexdes
por elas produzidas. Vale ressaltar que a concepcao revelada inicialmente pelos professores
ndo se firmou recentemente, e nem foi edificada por causa da pesquisa. A concep¢do dos
professores vem sendo constituida ao longo de sua vida, por meio das experiéncias vividas,
das interacOes, das crencas, da forma de se organizar, de pensar e de ver o mundo. Como
define Ponte (1992):

As concepcles tm uma natureza essencialmente cognitiva e atuam como uma
espécie de filtro. Por um lado, sdo indispensaveis, pois estruturam o sentido que
damos as coisas. Por outro lado, atuam como elemento bloqueador em relagdo as

novas realidades ou a certos problemas, limitando as nossas possibilidades de
atuacdo e compreensdo (PONTE, 1992).

Dessa forma, por ser a estrutura dos sentidos que damos &s coisas, a concepcao
revelada pelos professores participantes da pesquisa me fez compreender que as experiéncias
com jogos, que constituem a cultura ludica, segundo Brougere (1998), e que sdo vivenciadas
por eles ao longo de sua vida, ndo influenciam em seu trabalho pedagdgico. Pois ndo fizeram,
em nenhum um momento, uma relagdo entre os jogos aplicados em sala e a cultura lddica
vivenciada por eles.

Contudo, este trabalho possibilitou manifestar consequéncias desta concep¢do hostil
guanto a relacdo entre jogo e Matematica. Os professores revelaram suas dificuldades em
fazer um trabalho pedagdgico com o jogo nas aulas de Matematica dos anos finais do ensino
fundamental, dando suporte a segunda questdo de investigacdo, como descrito abaixo:

e Os professores ndo sabem planejar uma aula de Matematica envolvendo

atividades com jogos.

e O tempo que se gasta em aplicar os jogos é curto, além disso, pode atrasar o

contetido matematico académico.

e A diversidade de conhecimento matemético dos estudantes.
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Mas nem tudo estd perdido! Mesmo quando os professores revelaram suas
dificuldades, eles demonstraram interesse em fazer do jogo uma atividade possivel de se

trabalhar em sala de aula. Entdo, 0 jogo para, esses profissionais, possibilita:

e Trabalhar com atividades desafiadoras, estimulando a produgéo de resolucdo
de problemas matematicos.

e Aprender Matematica, mesmo que “brincando”.

e Provocar a interacdo entre 0s sujeitos, favorecendo as trocas.

Desse modo, mesmo tendo uma concepgdo de que 0 jogo e Matematica sdo coisas
diferentes, e que juntos ndo poderiam estar numa aula de Matematica nos anos finais do
ensino fundamental, os professores ainda acreditam que o jogo pode ajudar no processo de
ensino e de aprendizagem da Matematica. A resisténcia de um deles, ou a desisténcia de
outro em fazer um trabalho pedagdgico com o jogo ndo estdo fundamentadas apenas em suas
concepgdes, mas também na falta de estudo sobre o objeto de pesquisa. Logo, percebi que, se
0s professores tivessem interesse, motivacdo e formacdo necessaria sobre o jogo e sua
aplicabilidade, esse contexto seria diferente e, quem sabe, poderia até mudar as concepcdes
desses docentes.

Assim, considero importante que sejam realizadas pesquisas, na Educagéo
Matematica, sobre a possivel relacdo entre o jogo e a Matematica escolar, objetivando a
formulacéo de diferentes formas de praxis e consequentes mudancas de concepcoes.

Perante a concepc¢do revelada pelos professores, e as possiveis consequéncias geradas
por ela, a pesquisa possibilitou fazer também uma discussdo acerca do jogo e da avaliacdo
escolar. Entdo, percebi que, para os professores, 0 jogo ndo pode ser considerado um
instrumento/procedimento avaliativo, pois tem como caracteristica, a priori, ser livre,
esponténeo e gerador de brincadeiras. Dessa forma, como poderiam o0s professores mensurar
alguma avaliacdo a partir dessa atividade?

A resposta para essa pergunta esta no fato que a avaliacdo que os professores fizeram
durante a aplicacdo dos jogos foi informal e inconsciente, pois nenhum momento eles
anunciaram que iriam fazer uma avaliacdo formal da aprendizagem Matematica do estudante,
durante ou apos a pratica com o jogo, mesmo porque a explicitacdo do jogo, para a avaliacdo

formal, poderia destruir o contexto lidico das atividades propostas.
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Destarte, a pesquisa possibilitou revelar que o0 jogo pode ser um
instrumento/procedimento avaliativo, mas isso sO se torna possivel no momento em que 0s
professores tomam consciéncia de que a avaliacdo informal, feita durante a aplicacdo da
atividade, pode se tornar um meio para aferir o nivel de conhecimento matematico dos
estudantes, relacionado ao jogo e posteriormente, fazer uma producéo possivel de ser avaliada
formalmente sobre os contetidos matematicos académicos ancorados no jogo.

Assim como a avaliacdo, outro conceito importante que foi revelado pela pesquisa foi
0 meta-jogo. A principio, eu nunca tinha ouvido falar sobre a possibilidade da existéncia de
um meta-jogo. Para mim, o jogo terminava quando se chegava ao final. Percebi, entdo, que
essa questdo vai mais além, e que na verdade ha um meta-jogo ap6s o0 término que pode ser o
inicio de discussGes matematicas carregadas de novas aprendizagens.

A gquestdo do meta-jogo necessita de aprofundamentos posteriores, contudo, a pesquisa
possibilitou concluir que todo jogo possui um meta-jogo, mesmo que de forma particular para
cada individuo que joga, e este meta-jogo nos reporta a novas aprendizagens matematicas a
partir do que se realiza. Assim, posso dizer que, para a Educacdo Matematica, o que torna o
jogo significante para o processo de ensino e de aprendizagem da Matematica é o meta-jogo,
pois sem ele o0 jogo ndo tem fundamentacdo para sua aplicabilidade. Em sintese, o que vale
para a educacdo da Matematica ndo é sO 0 jogo e suas jogadas, mas as reflexGes geradas a
partir da discussao que o meta-jogo proporciona.

Outro foco digno de futuras investigacdes, mas o qual ndo foi possivel verificar nesta
pesquisa, por ndo fazer parte dos objetivos, diz respeito a participacdo dos estudantes com
necessidades especiais educacionais nas aulas de Matematica com jogos. Durante a pesquisa,
percebi que houve uma preocupacdo, por parte da professora Ana, sobre como conquistar
estes estudantes por meio do jogo, e de que forma este auxiliaria na aprendizagem da
Matematica deles.

Percebi também, nas observacgdes participantes em sala de aula, durante a aplicacao
dos jogos no 6° ano, que a professora Ana tinha muito cuidado em atender os estudantes com
necessidades educacionais especiais, e eles queriam fazer parte da aula, queriam completar as
jogadas. Entdo, por muitas vezes, a professora ajudou esses estudantes, dedicando-se mais a
eles do que ao restante da turma. Essa relacdo pode ser uma possivel proposta de estudos
futuros, envolvendo a relacdo entre 0 jogo, a aprendizagem da Matematica e os estudantes
com necessidades especiais educacionais, pois procuraria investigar o conhecimento

produzido por estes estudantes num contexto de jogo matematico.
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Diante de todo o caminho percorrido e descrito neste trabalho, percebo que ainda ha
muito a ser estudado, mas saio convicta de que ser pesquisadora na area da Educacdo
Matematica € ludico, pois é desafiante e gratificante. Além disso, a pesquisa me proporcionou
acreditar ainda mais em meus ideais, que estdo ligados a um ensino da Matematica mais
dindmico e, 0 mais importante, em uma aprendizagem mais significativa para o estudante, por
meio dos jogos.

Por outro lado, é necessario que outras pesquisas surjam, ndo s6 para revelar as
concepgdes dos professores acerca da Matematica e dos jogos, mas para que se coloquem em
movimento possiveis mudancas. Sei que nao deve ser uma tarefa facil mudar a concepc¢éo de
um professor sobre a relacdo Matematica-jogo, mas também sei que os trabalhos em
coordenacao com os professores participantes desta pesquisa fizeram surgir um sentimento de
reflexdo sobre a sua acdo pedagdgica. Sem duvida, 0 momento mais gratificante para mim foi
escutar do professor Marco o seguinte desabafo: “Olha Raquel, eu ndo pensava em jogo como
possibilidade de aprendizagem, vocé abriu a minha mente” (Entrevista com o professor
Marco, 2011).
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APENDICE A - ENTREVISTA

Fale um pouco sobre como foi a relagdo com o jogo ao longo de sua vida.

Como vocé relacionaria a sua experiéncia com jogos e sua formacéo académica?

Vocé acha que o curriculo de matematica dos anos finais do ensino fundamental pode
ser socializado por meio de jogos?

Vocé utiliza jogos como recurso didatico-pedagogico em suas aulas de matematica?

Vocé poderia dizer se tem facilidades, dificuldades e limites para a utilizacdo de jogos

em sua pratica pedagdgica?

Quais sao essas facilidades, dificuldades e limites?

Como as facilidades, dificuldades e limites na utilizacdo do jogo exercem influéncia

em sua préatica pedagdgica?

Vocé acha que o jogo nas aulas de matematica torna a aprendizagem do estudante

mais significativa?

Vocé ja teve alguma experiéncia com esta relacdo (jogo e aprendizagem) no contexto

escolar?
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APENDICE B - CONTEXTO HISTORICO DA TORRE
DE HANOY

Torre de Hanobi

Historia e Lenda

A torre de Hanoi, também conhecida por torre de bramanismo ou gquebra-cabecas do fim do
mundo, foi inventada e vendida como brinquedo, no ano de 1883, pelo matematico francés
Edouard Lucas. Segundo ele, o jogo que era popular na China e no Jap&o veio do Vietna. O
matematico foi inspirado por uma lenda Hindu, a qual falava de um templo em Benares,
cidade Santa da India, onde existia uma torre sagrada do bramanismo, cuja funcio era
melhorar a disciplina mental dos jovens monges. De acordo com a lenda, no grande templo de
Benares, debaixo da cupula que marca o centro do mundo, ha uma placa de bronze sobre a
qual estdo fixadas trés hastes de diamante. Em uma dessas hastes, o deus Brama, no momento
da criacdo do mundo, colocou 64 discos de ouro puro, de forma que o disco maior ficasse
sobre a placa de bronze e os outros decrescendo até chegar ao topo. A atribuicdo que o0s
monges receberam foi de transferir a torre formada pelos discos, de uma haste para outra,
usando a terceira como auxiliar com as restricdes de movimentar um disco por vez e de nunca
colocar um disco maior sobre um menor. Os monges deveriam trabalhar com eficiéncia noite
e dia e, quando terminassem o trabalho, o templo seria transformado em p6 e o mundo
acabaria.
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APENDICE C

—

Universidade de Brasilia

Faculdade de Educacao
Programa de Pés-Graduagdo em Educacao

AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DE PESQUISA

Eu,

Professor (a) do Centro de Ensino Fundamental 102 Norte, instituicdo publica de

ensino da Diretoria Regional de Ensino do Plano Piloto - DF, através do presente
documento, autorizo a mestranda Raquel Passos Chaves Morbach a realizar sua
pesquisa intitulada “Ensinar e jogar: possibilidades e dificuldades dos professores de
Matematica dos anos finais do ensino fundamental’, no decorrer do ano letivo de
2011. Estou informada de que as atividades serdo desenvolvidas no ambito das
séries finais do ensino fundamental e que eu farei parte da pesquisa como sujeito
participante, caracterizando-se assim, a pesquisa como observacao participante dos
estudantes e professores no contexto escolar. A pesquisa é documental, com
entrevista gravada em audio e video com os professores e com o0s estudantes que
fardo parte da pesquisa. Declaro estar ciente de que as informacgdes coletadas nesta
instituicdo serdo divulgadas respeitando o anonimato da instituicdo e de todos os

participantes da pesquisa.

Brasilia, de de 2011.

Assinatura e Carimbo
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ANEXO A -JOGO A GRANDE CORRIDA

A Grande Corrida

Material:

Um tabuleiro, dados, fichas e cartbes com perguntas.

Objetivo:

Rever conhecimentos adquiridos.

Regras do Jogo:

Colocam-se os cartdes com perguntas virados para baixo e sorteiam-se
a ordem de saida.

1. Jogador A

O Jogador 3 direita de A retira um cartdo do monte faz a pergunta nela
sugerida.

Se a resposta de A estiver certa (e sdo os outros jogadores que
verificam, caso nao saibam recorrem ao professor), joga o dado e avanca
tantas casas quanto for o numero indicado na face voltada para cima.

Se a resposta de A estiver errada, permanece na mesma casa e passa a
vez para o jogador de sua direita.

2. Ha algumas casas especiais nas quais se procede da seguinte forma:

Velocidade moderada. Na préxima jogada avangara a metade (por
exemplo: se sair 1 ndo avanga, se sair 2 avanga uma casa, se sair 4 avanga
duas casas e se sair 6 avanca trés casas).

Desafio, deve avancar ou retroceder 3 casas, caso responda certo
ou errado, respectivamente, a pergunta — desafio.

® Proibido estacionar. Deve retroceder 2 casas.

@ Parada obrigatéria. Uma vez sem jogar.

3. A corrida termina na CHEGADA. Mas tem que cair exatamente na
casa. Caso contrario deve ficar na mesma casa em que esta. O resultado da
partida sera dado pela ordem de chegada.
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ANEXO B - JOGO DA LOTEMATICA
Lotematica

Material:

Cartées com 13 perguntas e cartdes com respostas de colunas 7, X'e 2.

Objetivo:
Rever conhecimentos adquiridos.

Regras do Jogo:

O primeiro jogador pega um cartdo de perguntas e respostas e, comega
a respondé-las conforme as mesmas (respostas) estejam nas colunas. Do
mesmo modo se procede com 0s demais jogadores.

Ganha o jogo aquele jogador que conseguir, marcar todas as respostas

certas, ou seja, os treze jogos.

1 [5x+4-2x = 26-3x O 1 | X | 2
2 | y+9+5y=-3+2y+7 1 1 1
3 |4x-2)+3(2x-1)=6(2x -3) - 3 3
4 | x-(x+1)=12-(3x-2) 2 | 2 12| 3
|y 2_5. X% 7 7 | 2
B X -3+2 3 \>5\ X \?{
6 i—1+§*5—_‘|— - 3 4 A
3 4 2 4 5 | %] 7 | ¢
X =2 5x 7 | 4€ | T
7 — 22X =— 6 1 ';@: \1
7 | 4 | 3[4
8 1—";2:2 % 8 | 38 | 19 | -18
g 9 | 5 |- | 1
9 11_1]_2 _1) 4 >
2(2 2) 3 4 10 | -7 | % ';’
11 2 | 1
10 | **2_1i0g+x)=05 R 2
S 4 12| 2| 2 | 8
11 )(+2_X—2:'1 13 7 8 \g)
2 4
1+x x+2 x
213 6 2
13 | 7(x-1)=2(3x +1)




Material:

ANEXO C - JOGO DO BAGUAL

O BAGUAL'
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e Um tabuleiro: formado por quatro quadrados ligados dois a dois por um sinal de

igualdade;

e Um conjunto de pecas: 20 quadrados amarelos, 20 quadrados verdes, 20 triangulos

amarelos, 20 tridngulos verdes, 130 palitos amarelos e 130 palitos verdes.

Procedimentos:

Colocam-se punhados de pegas de quaisquer tipos e cores nos quatro quadrados do

tabuleiro. Essa € a chamada situagéo inicial. Os participantes devem chegar a situacéo final

seguinte em que:

e Um dos quadrados s6 tem quadrados amarelos e o quadrado ligado a ele pelo sinal = s6

tem palitos amarelos ou verdes.

e Outro quadrado s6 tem triangulos amarelos e o quadrado ligado a ele pelo sinal = s6 tem

palitos amarelos ou verdes.

e O numero de pecas no tabuleiro deve ser minimo.

SITUAGAO INICIAL

PUNHADO
DE
PECAS

PUNHADO
DE
PEGAS

SITUACAO FINAL

S0
QUADRADOS
AMARELOS

PUNHADO
DE
PECAS

PUNHADO
DE
PECAS

SO PALITOS
AMARELOS
OU VERDES

S0
TRIANGULOS
AMARELOS

50 PALITOS
AMARELOS
OU VERDES

! O nome, O Bagual, originou-se de “balanca” + “igual”. Porém, segundo Aurélio, bagual significa potro arisco,
recém domado ou, em sentido figurado, “pouco socidvel, intratavel”. Nossas primeiras experiéncias com a

atividade mostram que essa acepgio do nome também lhe convém.



Regras:

1. Passa-se da situagao inicial a situacdo final através de uma sequéncia de situagdes.
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2. Passa-se de uma situacdo a situagdo seguinte pela adicdo ou remocédo de dois

punhados equivalentes® de pecas a dois dos quadrados ligados pelo sinal de igualdade.

3. Ao adicionar

ou remover

punhados de pegas,

simultaneamente, bem devagar, usando ambas as maos.

4. E vedado o uso da escrita.

Punhados Equivalentes:

o participante deve fazé-lo

1. Dois punhados de pegas que ocupem quadrados ligados pelo sinal de igualdade s&o

equivalentes (cada situagao define dois pares de punhados equivalentes).

OAA
AAA

(000
000

o s s

-—-—_‘_‘_‘-‘-_‘_‘—\—\

ooo
oA

o e |
— =
— =3

=

Punhados Equivalentes.

2. Dois punhados constituidos por nimeros iguais de pegas de um mesmo tipo e cor s&o

equivalentes.

AQ

A

@4—*

(= | B0

Punhados Equivalentes.

? Preferimos o termo “punhado” pois “conjunto” abriria questoes desnecessérias a atividade.



153

3. Se os numeros de pecas de mesmo tipo e cor dos punhados A e B s&o multiplos pelo
mesmo numero N dos nimeros de pecgas, respectivamente, de mesmo tipo e cor dos
punhados A’ e B, entdo A e B sdo equivalentes, se, e somente se, A’ e B’ sdo
equivalentes (Pode-se multiplicar ou dividir os numeros de pegas de punhados
equivalentes para obter novos punhados equivalentes).

ooo
aoo 1 =1 1000
ey e
Pode-se dividir todos os tipos de pecas
por 2 e obter-se punhados equivalentes.
ooo w8
x | =1 [

4. Um punhado formado por igual numero de pecas de mesmo tipo, porém de cores
diferentes, equivale ao punhado vazio. Exemplo: O punhado formado por trés quadrados
amarelos, trés quadrados verdes, quatro triangulos amarelos, quatro tridngulos verdes,
um palito amarelo e um palito verde equivale ao punhado vazio.

0O O com H M equivale ao punhado vazio.

Observacao:

Ha punhados de pecas que sdo sempre equivalentes e outros que s6 sdo
equivalentes por causa da situag¢ao inicial e deixam de ser equivalentes depois de atingida a
situacgao final.

Exemplo:
3A1+4B1=3C1
6 A1+2B1=24C1

Notagdo: 3 A1 — trés quadrados amarelos, 2 B2 — dois triangulos verdes.



154

1A1+1B1=5C1

. 2A1+3B1=4C2

SA1+1B1=3C1

. 3A2+1B1=3C1

1A1+2B1=8C2

. 2A1+2B1=14C1

3 A2 + 4 B1 = PUNHADO VAZIO

. 2A1+1B1+4C1+6C2=1A2+1B1+6B2+7C1

3B1+2B2+4C1+13C2=4A1+10A2+3B2+3C1+2C2
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ANEXO D -JOGO “QUEM VAI DIZER 207"

Como jogar?

Em dupla, cada jogador deve chegar ao nimero 20, somando 1 ou 2 ao nimero dito pelo outro
jogador, alternadamente.

O que comeca a jogada diz 1 ou 2; o que continua, soma 1 ou 2 ao numero dado

anteriormente, e assim sucessivamente.

Quem ganha o jogo?

O jogador que chegar primeiro ao nimero 20.

Qual a estratégia do jogo?
Consiste em encontrar, 0 quanto antes, a sucessao 2, 5, 8, 11, 14, 17, 20. Posteriormente,
veremos que deve ser usada, desde o comeco da partida, a progressdo aritmetica de termo

geral, razdo 3 (nUmeros que tém o mesmo resto quando dividimos por 3).
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ANEXO E - PROJETO MATEMATICA PARA A VIDA

A Matematica no mundo real — uma discussdo sobre o conhecimento matematico na
alimentacao e nos impostos
Erondina Barbosa da Silva®
PONTO DE PARTIDA

Professor e professora,

O sistema monetério brasileiro € um espago privilegiado para o estudo dos nimeros
racionais, em especial na sua representacdo decimal. O manuseio de cédulas e moedas e a
vivéncia de situagOes-problema que envolvem valores monetarios sdo procedimentos
fundamentais para o desenvolvimento de habilidades importantes para a vida social e,

portanto, para o exercicio pleno da cidadania.

O trabalho com o sistema monetario ndo deve ficar restrito aos anos iniciais. Na
verdade, nos anos finais, os estudantes estdo em melhores condi¢Ges de compreender alguns
conceitos relativos ao sistema monetario e ao mundo do trabalho, tais como renda per capita,
renda familiar, impostos, etc. Desta forma, novos conceitos matematicos e sociais podem e

devem ser incorporados nesta fase da educacao fundamental.

As vivéncias monetarias de compra, venda e troca devem ser recriadas em sala de aula
de maneira criativa e significativa. A sua acdo pedagogica deve levar em conta a historia do
dinheiro, o significado do dinheiro, e, sobretudo, o valor social do dinheiro. Por meio dessas
vivéncias é possivel discutir, por exemplo, o consumo e 0 consumismo, a producdo de bens

materiais e 0 esgotamento das matérias primas do planeta.

Algumas questdes devem nortear o trabalho pedagdgico desenvolvido por vocé e pelo
estudante. De que maneira se obtém o dinheiro? O que é trabalho? O que é o salario? O que é
o0 salario minimo? Quem trabalha na familia? O que é renda familiar? O que é renda “per-
capita”? O que se pode comprar com o salario que se ganha? O que € consumo e 0 que €
consumismo? O que € cesta basica? Uma cesta basica possui a quantidade minima de calorias

que o individuo precisa para sobreviver? O que é necessidade nutricional? O que sdo calorias?

O importante é que vocé conheca o contexto sociocultural no qual esta inserido o

estudante e esteja disposto a ouvi-lo, para juntos recriar as situacées que melhor propicie

22 Professora de Matematica da SEDF, mestre em educac&o.
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aprendizagens significativas e que estejam efetivamente ancoradas em aprendizagens

anteriores e na realidade social concreta.

Como mediador da aprendizagem do estudante, cabe a vocé o planejamento e a oferta
de situagdes que desafiem o estudante a pensar matematicamente, por isso, vocé ndo pode
perder de vista que o objetivo central é o desenvolvimento da competéncia de resolver
problemas e situacdes- problema. Dentro dessa perspectiva, é importante considerar que 0s
objetos matematicos formam redes conceituais e, em razdo disso, ndo existem isoladamente.
Por outro lado, é importante também tomar consciéncia de que um conceito nunca se esgota
em uma Unica série. Desta forma, a execucao do projeto além de possibilitar a formacdo das

redes conceituais, possibilita o aprofundamento e a consolidacdo de aprendizagens anteriores.

O projeto pode e deve integrar outras areas do conhecimento numa perspectiva
interdisciplinar. Os conceitos abordados dizem respeito a outras areas do conhecimento tais
como Geografia, Historia, Ciéncias e Educacdo Fisica. Trabalhar de forma coletiva e
integrada € um dos desafios da escola. Que tal chamar alguns professores para participar do

projeto com vocé?

ATIVIDADE 1: Planejamento dos Gastos da familia

Para essa atividade vocé vai precisar de papel pardo, pincel atdmico, calculadora e
envelopes contendo informagdes como as que se seguem. Além de pessoas com salarios, €
importante ter dentro dos envelopes informacdes de desempregados, estudantes, donas de

casa. As situacfes devem ser 0 mais proximo possivel da realidade.

Vocé esta . o
desempregado Vocé e um alto funcionario
A, , publico e ganha
- Voceé é professora e possui A
Voce e estudante [T uma Fr)enda mensalpde R$5.234,15 por més
e ndo possui renda
P R$1.950,00
Vocé é comercidrio e temuma | V0ce trabalha na construcdo
renda mensal de 2 salarios civil e ganha apenas um
minimos e meio salario minimo

Definindo o ponto de chegada ou os objetivos
S&o objetivos dessa atividade:
1. Discutir o significado dos conceitos de renda familiar, renda per capita e planejamento
de gastos da familia.
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2. Resolver problemas envolvendo as operacdes de adigdo, subtracdo, multiplicacdo e
divisdo de nimeros racionais em sua representacao decimal.
3.
Da acdo ao conhecimento matematico

Distribua um envelope para cada estudante e solicite que antes de abri-lo, eles formem
grupos de 5 ou 6 membros. Informe que cada grupo €, na verdade, uma familia que possui
gastos coletivos e individuais. Cada grupo deve calcular a renda familiar e a renda per-capita,
em seguida, deve fazer o planejamento de gastos de uma familia para um més, sem esquecer
quais sdo as necessidades basicas das pessoas no que se refere a moradia, alimentacdo,
educacéo, saude, lazer, vestuério, higiene, transporte e previdéncia social.

Durante a execuc¢éo da tarefa, circule nos grupos e fique atento aos dialogos e registros
dos alunos. N&o perca a oportunidade de registrar 0s acontecimentos em um diario de campo.
Assim vai assumindo o seu papel de professor pesquisador da propria pratica.

Ao final da atividade, cada grupo deve apresentar o seu planejamento para a discussao
coletiva. Procure estimula-los com questfes como as gque se seguem:

1. A atividade envolve matemética?
A atividade parece uma atividade do mundo real?
Que conceitos matematicos foram trabalhados?

2
3
4. Foi prazeroso, ou seja, foi divertido o trabalho?
5. Quais foram as dificuldades?

6

O uso da calculadora facilitou ou dificultou o trabalho?

Avaliacdo: a avaliacdo da aprendizagem do estudante deve ocorrer dentro da propria
atividade, por meio da observacdo das falas e registros dos estudantes e durante a
apresentacdo do planejamento dos gastos. Por fim, a situacdo pode ser problematizada e
desdobrada em atividades complementares que objetivem a aplicacdo dos conceitos

estudados.

ATIVIDADE 2 : Salario Minimo

Para essa atividade vocé vai precisar conhecer minimamente a historia do salario
minimo e o art. 7° da constituicdo brasileira. Vocé vai precisar também de encartes de
supermercado, calculadora e notas fiscais. Divida com os estudantes as responsabilidades.
Definindo o ponto de chegada ou os objetivos

1. Discutir o significado social do salario minimo e seu valor monetério;
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2. Resolver problemas e situagdes-problema envolvendo as operacGes de adicdo,
subtracdo, multiplicacdo e divisdo de ndmeros racionais em sua representacdo
decimal,
3. Retomar o conceito de porcentagem, em especial das nocdes de 50%, 25%, 75% e
10%;
4. Desenvolver uma atitude critica em relagdo ao uso da calculadora como instrumento
de mediacdo de calculos matematicos.
Da acdo ao conhecimento matematico

Esta atividade deve ser iniciada, de preferéncia, no final de uma aula, pois a ideia é
investigar o que os estudantes ja sabem sobre o salario minimo, seu histdrico e seu valor.
Depois de uma conversa inicial, solicite que eles pesquisem junto aos pais ou na Internet, caso
tenham acesso, sobre o salario minimo. Solicite também que eles tragam de casa uma nota
fiscal.

Na aula seguinte, retome a discusséo, socializando as descobertas sobre a historia do
salario minimo, seu valor. Aproveite para ler o trecho da constituicdo que trata do mesmo.

Divida a turma em grupos. Cada grupo deve ter no minimo uma calculadora, uma nota
fiscal e varios encartes de supermercados.

Em um primeiro momento, o grupo deve ser convidado a observar os elementos de
uma nota fiscal e discutir a importancia da sua emissdo. Investigue se a turma sabe o0 que é
ICMS e qual é o percentual sobre as compras.

Discuta com a turma qual seria o percentual adequado do salario minimo para o gasto
com alimentacdo. Retome os conceitos de 50%, 25% e 75% ja construidos nos anos iniciais e
construa o conceito de 10%. Definido o percentual, cada grupo deve gastar o total em
compras nos encartes de supermercado. O principal desafio dessa atividade é que 0s grupos
devem tentar gastar todo o valor negociado sem deixar sobrar nada, para isso podem fazer uso
da calculadora.

Ao final, cada grupo deve construir uma nota fiscal com os produtos comprados e
calcular o ICMS usando a calculadora.

Cada equipe deve socializar com os demais os procedimentos, as dificuldades e o que

achou importante.
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Histéria do salario minimo®

O salario minimo foi criado para atender as necessidades basicas do
trabalhador

O presidente Getulio Vargas anunciou o Decreto-Lei que instituiu o
salario minimo no Pais, com o valor de 240 mil réis, no dia 1° de maio
de 1940. Segundo o documento, o salario minimo deveria ser capaz de
satisfazer as necessidades normais de alimentagdo, habitacdo, vestuario,
higiene e transporte do trabalhador.

A noticia foi recebida com euforia e, de imediato, mais de um milh&o de
trabalhadores foram beneficiados com a nova medida, ja que na época
ganhavam abaixo desse valor. O salario minimo era uma antiga
reivindicacdo desde a greve geral de 1917.

Em 1° de maio de 1941, mais uma conquista para o trabalhador. Foi criada a Justica do
Trabalho. Por ser o direito do trabalho tao especifico, ele foi separado das demais categorias.

Atualmente, a Justica do Trabalho é composta pelo Tribunal Superior do Trabalho, com sede
em Brasilia, por tribunais regionais e por juntas de conciliacéo e julgamento. Suas principais
atribuigdes sdo conciliar e julgar os dissidios individuais e coletivos e as demais controvérsias
oriundas de relacGes de trabalho e regidas pelas normas de direito trabalhista.

O Salario Minimo na Constituicdo de 1988

Art. 7° Sdo direitos dos trabalhadores urbanos e rurais, além de outros que visem a melhoria
de sua condicéo social:

[-]

IV — Salario minimo, fixado em lei, nacionalmente unificado, capaz de atender a suas
necessidades vitais basicas e as de sua familia com moradia, alimentacéo, educacéo, saude,
lazer, vestuario, higiene, transporte e previdéncia social, com reajustes periddicos que lhe
preservem o poder aquisitivo, sendo vedada sua vinculagdo para qualquer fim;

ATIVIDADE 3: Cesta Basica
O que € uma cesta basica? Que alimentos compdem a cesta basica? A cesta basica é igual em
todos os Estados da Federacdo? Seu valor € nacional? A cesta basica custa mais ou menos que

um salario minimo?

ATIVIDADE 4: Proporcionalidade na alimentacao

Quem come mais 0 homem, o elefante ou o beija-flor?

ATIVIDADE 5: Necessidade nutricional de um adolescente e indice de massa corporal

2 Texto retirado do site www.terra.com.br/almanaque/datas/trabalho5.htm
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Qual é a necessidade nutricional de uma adolescente? O que é quilocaloria, caloria, quilojoule
e Joule? Por que devemos ler os rotulos dos alimentos? Quais os principais distarbios

alimentares da adolescéncia? O que ¢ IMC? Como calcular?

ATIVIDADE 6: Atividade fisica e alimentacao
Qual a relacdo entre atividade fisica e alimentacdo? Como uma atividade fisica é planejada? O
que ¢ frequéncia cardiaca? Como se calcula a frequéncia cardiaca maxima e minima

indice Massa Corporal®

O indice de massa corporal (IMC) é uma medida internacional usada para calcular a
obesidade.

Ele foi desenvolvido pelo matematico Lambert Quetelet no fim do século XIX. Trata-
se de um método fécil e rapido para a avaliacdo do nivel de gordura de cada pessoa, adotado
pela Organizacdo Mundial de Saude (OMS).

A férmula para descobrir o IMC de alguém € a seguinte:

IMC — Massa
Altura?
Onde massa esta em quilogramas e a altura esta em metros
Apos isso, o resultado é comparado com uma tabela que indica o grau de obesidade do

individuo.

| Resultado final | Categoria |
| <185kg/m?* | Abaixo dopeso |
\ 18,5 - 24,9 kg/m? HPeso normal \
|
|

| 25,0-29,9 kg/m? |Sobrepeso

| 30,0-34,9 kg/m? |Obesidade grau |

\ 35,0 - 39,9 kg/m? HObesidade grau Il \
| >40,0kg/m? | Obesidade grau Il

Cuidado! O IMC apresenta alguns problemas:
1. O IMC precisa de gréficos especificos para ser aplicado a criangas

2. O IMC néo discrimina os componentes gordo e magro da massa corporal total
3. Pessoas brevelineas e musculosas podem ter um IMC inadequado a sua realidade e

serem consideradas obesas

24 Disponivel em http:/pt.wikipedia.org/wiki/%C3%8Dndice_de _massa_corporal, consultado em 31/07/07.
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4. Diferencas étnicas também influenciam no IMC, por exemplo, pessoas de origem
asiatica podem ser consideradas mais obesas.
5. O IMC néo é aplicavel para idosos, que possuem classificacdo diferenciada.
Agora que vocé ja sabe o que é o IMC, calcule o seu préprio indice de massa
corporal e avalie com os colegas de grupo.
Procure a massa e a altura de 10 atletas, de modalidades diferentes, do PAN-
2007, e calcule o IMC de cada um deles.
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ANEXO F - JOGO DA CORRIDA DAS FRAGOES

Jogo: Corrida das Fragdes

Material: 6 réguas fracionarias do mesmo tamanho

Carrinhos de cores diferentes ou bichinhos para fazer a corrida.

| -

1 1
» =y — €
4 5

W | =

] ; s i
Dois dados, um com niimeros de 1 a 6 e outro com as fracdes i

Objetivos:
1. Construir o conceito de nimero fracionario e compreender o funcionamento da frag#o.
2. Operar com nameros fracionarios de forma assistematica.

Regras: Cada jogador ou equipe de jogadores escolhera um carrinho ou um bichinho que ira
representar a sua equipe. Cada jogador ou equipe deve langar os dois dados ao mesmo tempo. O de
fragdes vai indicar que régua de medida sera utilizada e o de nimeros naturais indicar quantas
partes daquela régua sera utilizada.

5 X - nl ] ’: 4 L]
Ex: uma equipe que tira nos dados a fragdo g’ e o numero 3, podera fazer seu carrinho ou

bichinho andar %

Durante o jogo o professor deve mediar a construgdo, para isso deve utilizar uma tabela de
registro no quadro.

Equipe Quem? Quan"ws? Anda
Amarela

2
3

UII'—"

Verde
Vermelho :
Azul l
Branca "

Idade: a partir dos 9 anos



ANEXO G - TABULEIRO DO JOGO DO RESTO

25131/17/21/11| Jogo do [24[27 8 [13[15
28 o9 bE=1oN b 8
15 8 14 9
8 19 26 7
16 23 30 13
22 40 35| 11
13 10 28 19
10 5 31 16
7 |saida 021314 4 chegada| ©

164




165

ANEXO H - JOGO DO NIM COM PALITINHOS

Objetivo: Realizar operagdes de diviséo.

Material: Por grupo de 2 alunos:
eUm conjunto de 19 palitinhos enfileirados.

Como jogar?
eCada jogador na sua vez podera retirar do conjunto dos 19 palitinhos um,
dois ou trés palitos.
eQuem ficar com o ultimo palito seré o perdedor.



ANEXO 1 - JOGO DO QUADRADO MAGICO

0S QUADRADOS MAGICOS

INTRODUCAO

1. Definicéo:

Chamamos de “quadrado magico” tradicional a uma tabela com n linhas
e n colunas (geralmente representada numa malha quadriculada)
preenchida com naturais consecutivos de 1 a n’, de tal forma que a soma
dos n niimeros de uma mesma linha, coluna ou diagonal € constante.
Essa soma ¢ chamada de “soma magica”.

2. Variacoes:

2.1 N3o exigir que a soma das diagonais seja magica. Assim, de um
quadrado maégico tradicional, podemos obter outros trocando linhas
ou colunas.

2.2 Nio exigir que o preenchimento comece do “1”, mas de um natural
qualquer. Assim, de um quadrado magico tradicional podemos obter
outros somando um valor constante a cada elemento da tabela.

2.3 Trabalhar com mimeros inteiros, fracdes etc.

3. Desafios:

3.1 Apresentar a tabela nxn vazia, informar as regras (pode-se informar
a soma magica ou ndo) e desafiar o preenchimento.

3.2 Apresentar a tabela nxn com algumas casas preenchidas (pode-se
informar a soma magica ou no) e desafiar o preenchimento.

4. Uso em sala de aula:

4.1 Dependendo da faixa etdria podemos explorar adi¢do e subtragéo,
soma de uma PA, célculo da soma magica, simetrias do quadrado
etc.

4.2 Para os iniciantes podemos sugerir que ndo se preocupem em acertar
a soma de todas as colunas, linhas e diagonais no primeiro
preenchimento, mas, depois de uma primeira distribuicdo, fazer
trocas buscando o equilibrio.

43 Para os mais maduros podemos estimular o preenchimento
organizado, baseado em raciocinio légico.
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Preencher o quadrado magico com os
numerosde 1 a 9

Somatotal: 1 +2+...+9=
Soma magica:

Jodette Guilherme Amorim/2008



ANEXO J - JOGO DO CONTING 60

Objetivos matematicos:

Trabalhar com as quatro operagdes com nimeros naturais.
Estimular no estudante estratégias e criatividade para ganhar o jogo.

Objetivos do jogo:
Formar um alinhamento de trés casas com suas pecas, que podem ser na vertical,

horizontal ou diagonal.

Material

Tabuleiro; (ANEXO)
Trés dados;

Pecas (tampinhas, pedrinhas, etc.).

Como jogar?
O primeiro jogador joga os trés dados, e com eles realizam-se duas operacfes quais
quer com os nimeros que deram nos dados (adigdo, subtracdo, multiplicacdo ou

diviséo).

168

O jogador coloca sua peca sobre a casa marcada com o nimero que deu no resultado

das operag0es.

O segundo jogar joga os trés dados, e com eles realizam-se duas operacfes quais quer
com 0s numeros que deram nos dados.
E assim sucessivamente.
Ganha o0 jogo que conseguir primeiro alinhar suas trés pecas.

Tabuleiro do jogo

0 1 2 3 4 5 6 7
27 28 29 30 31 32 33 8
26 54 55 60 64 66 34 9
25 50 120 125 144 72 35 10
24 48 108 180 150 75 36 11
23 45 100 96 90 80 37 12
22 44 42 41 40 39 38 13
21 20 19 18 17 16 15 14




ANEXO K - TABULEIRO DO JOGO DAS QUATRO OPERACOES
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ANEXO L - TABULEIRO DO JOGO DA CACA A CONTINHA
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371 [13]-7 0356 7 [8]8]17]56} 51311910
171611213 |41 9 | 1198 [r4] 6.[-7 586
5 ol 51186 ) 11 81] 7 [6]8:30]4] 65
— T11{10] 7170119 3 [ 5] 9 ]20]32]9 {63|2 |42
3541300 71714933 | 0]16]9 |21 9191327
> 124 F18 1101 6 |72 | 10 {40=| 5x | 8> 7 [ 1015 |50] 4
712101 6| 3]0 12|99 (8 ]4]3]4]6.24
s 128171 43 8. |10 6 |-7419§ 3 {50 1:17:60
01714216717 1727189 ]6112]20{0 10
8 107 |11|22|56| 80 [10{8 16 |63]9|6]|54]6
o1 o0l 7130| 5|6 | 1 [15]36]14]5|5125(410
65123149 2| 4 |48 6 | 8|09 ]10{%;411]4]

Esse jogo ¢ uma “operagdo caga continha”. Vocé deve
introduzir um sinal de operagdo e um sinal de igual entrc 3 das
casas. (seja da esquerda para a.direita, da direita para a
esquerda, de cima para baixo ou de baixo para cima),
formando uma igualdade (como no exemplo circulado em
vermelho). Ganha o jogo a egquipe que encontrar 0 maior
ntmero (correto!) de continhas num tempo delimitado.



171

ANEXO M - SEQUENCIA DE ATIVIDADES PARA A CONSTRUCAO DO
TANGRAN

Composicao e Decomposicao de Poligonos

Objetivo: Explorar a composi¢do da figura geométrica por meio de representacGes dindmicas:

TANGRAN.
Material:
= Papel A4 colorido (um por aluno)
= Tesoura
=  Régua

12 atividade: Pedir para o aluno construir o maior quadrado possivel, com a folha dada.

Dobrar _— > .

2% atividade: Cortar o retangulo que se formou na folha:

<— cortar separando o tridngulo do
retangulo

32 atividade: Explorar o quadrilatero formado (quadrado), explorando suas propriedades.

42 atividade: Cortar o quadrado ao meio, ou seja, pela diagonal, e perguntar o que obtemos. Que
tipo de tridngulo?

v

Cortar .




172

52 atividade: Monte outro triangulo, com estes dois triangulos, sem sobrepd-los. Perguntar qual é a
maior &rea: do quadrado ou do tridngulo?

62 atividade: Monte outro paralelogramo, com estes dois triangulos sem sobrep6-los.

8% atividade: Perguntar quantos tridngulos temos? Perguntar se sd@o congruentes ou semelhantes?
Pegue um dos tridngulos, dobre-o no ponto médio e corte-o, formando dois triangulos.

9% atividade: Monte um retangulo com as trés pecas existentes, que ndo seja um quadrado.

A 4

102 atividade: Monte um trapézio com as trés pecas existentes.

D\ | N
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112 atividade: Monte um tridngulo com as trés pecas existentes.

122 atividade: Pegar o tridngulo maior e marcar o ponto médio. Abra-o de novo e encoste o vértice até
a base, formando um trapézio. Corte o tridangulo amarelo na dobra formada.

Cortar

132 atividade: Com todas as pecas (quatro), forme um paralelogramo.

| 4

142 atividade: Com todas as pecas (quatro), forme um trapézio, mexendo uma Unica peca.

152 atividade: Pegue o trapézio e dobre no ponto médio, depois pegue a ponta e leve até a dobra do
ponto médio da base maior e corte na marca abaixo, para cortar o triangulo formado.
Formando assim um trapézio retangulo, um quadrado e um triangulo retangulo.
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Cortar

l
4

162 atividade: Monte um trapézio com as cinco pegas.

172 atividade: Pegue o trapézio retangulo e dobre no ponto médio da base menor, obtendo um
quadrado e um trapézio retdngulo menor. Corte-0s.

Cortar \

182 atividade: Monte um triangulo com todas as pegas.

AN
.




175

192 atividade: Pegue o trapézio retangulo e dobre-o0, encostando o vértice A no vértice B, obtendo um
triangulo e um paralelogramo. Corte-os.

cortar

202 atividade: Monte um quadrado com todas as pecas.
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