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RESUMO

O presente trabalha objetiva compreender os limites e as possibilidades de utilizagcéo
de jogos no ensino da mateméatica, no contexto de uma escola publica de ensino
fundamental. A motivacdo para a construcdo desta investigacdo nasceu dos
processos de interlocucéo vivenciados pela pesquisadora ao longo das aproximacdes
com o contexto da sala de aula na educacdo bésica, por ocasidao do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e pelas disciplinas de estagio
curricular supervisionado, quando foi percebida a rejeicdo dos estudantes a disciplina
de matematica. O transito pela sala de aula e a problematizacdo das praticas
pedagdgicas desenvolvidas pelos professores permitiu visualizar a auséncia de
posturas mais dialégicas e préximas da realidade dos estudantes, o que dificultava,
em nosso modo de ver, a apropriacdo dos conhecimentos matematicos por parte dos
estudantes. Assim, indagamos quais seriam os limites e as possibilidades enfrentados
pelos professores caso resolvessem utilizar jogos no ensino da matemética. Mais do
qgue indagar, propds-se vivenciar junto aos estudantes do ensino fundamental essa
possibilidade. Desse modo, optou-se por desenvolver uma pesquisa de abordagem
qualitativa, inspirada na pesquisa-acdo. Para tanto, foi definida como lécus de
investigacdo uma sala de aula do ensino fundamental de uma escola publica municipal
de ensino no municipio de Pacoti. Dentre as estratégias de aproximacdo com a
realidade foram utilizadas andlise documental, aplicacao de questionarios, entrevista,
analise documental e desenvolvimento de uma sequencia didatica. Os resultados
apontam para a ludicidade como elemento facilitador da aprendizagem dos

conhecimentos matematicos.

Palavras-chave: Ludicidade. Ensino-aprendizagem. Matematica.  Ensino

Fundamental.



ABSTRACT

The present work aims to understand the limits and possibilities of using games in the
teaching of mathematics, in the context of a public elementary school. The motivation
for the construction of this research was born from the processes of interlocution
experienced by the researcher along the approximations with the context of the
classroom in basic education, on the occasion of the Institutional Program of Initiatives
to Teaching (PIBID) and the curricular trainee disciplines Supervised, when it was
noticed the rejection of the students to the discipline of mathematics. The traffic in the
classroom and the problematization of the pedagogical practices developed by the
teachers allowed us to visualize the absence of more dialogical and close positions of
the students 'reality, which made it difficult for us to see the students' appropriation of
mathematical knowledge. Thus, we asked what the limits and possibilities were faced
by teachers if they decided to use games in mathematics teaching. More than asking,
it was proposed to experience this possibility with primary school students. Thus, we
chose to develop a research of qualitative approach, inspired by action research. In
order to do so, it was defined as a research locus a primary school classroom of a
municipal public school of education in the municipality of Pacoti. Among the strategies
of approximation with reality were used documentary analysis, application of
guestionnaires, interview, documentary analysis and development of a didactic
sequence. The results point to playfulness as an element that facilitates the learning
of mathematical knowledge.

Keywords: Ludicidade. Teaching-learning. Mathematics. Elementary School.
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1 INTRODUGCAO

O presente trabalho de conclusdo de curso (TCC) se debruca sobre a
ludicidade no ensino da matematica. Meu? interesse em abordar tal tematica decorreu
dos desafios vivenciados pelas escolas com as quais interagi durante meu processo
de formacéo inicial no curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza e Matematica,
com habilitacdo em Matemética, no Instituto de Ciéncias Exatas e da Natureza (ICEN),
da Universidade da Integragao Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira (UNILAB).

Em minha trajetéria académica vivenciei durante quatro anos a condicdo de
bolsista no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), acéo
constituinte da politica nacional de formacdo de professores voltado ao
aperfeicoamento e a valorizagao da formacéo inicial de professores para a educacéo
basica, tendo seus objetivos estabelecidos através da Portaria CAPES n° 72/2010

(Art. 1°, 81°), quais sejam:

I) incentivar a formacdo de professores para a educacao basica,
apoiando os estudantes que optam pela carreira docente; valorizar o
magistério, contribuindo para a elevacdo da qualidade da escola
publica; Il) elevar a qualidade das acbGes académicas voltadas a
formacéo inicial de professores nos cursos de licenciatura das
instituicdbes de educacgdo superior; Ill) inserir os licenciandos no
cotidiano de escolas da rede publica de educacdo, promovendo a
integragdo entre educagdo superior e educacdo basica; V)
proporcionar aos futuros professores participagdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar e que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem, levando em
consideracdo o desempenho da escola em avaliagbes nacionais,
como Provinha Brasil, Prova Brasil, SAEB, ENEM, entre outras; V)
incentivar escolas publicas de educagdo basica, tornando-as
protagonistas nos processos formativos dos estudantes das

1 Este trecho do TCC esta escrito na primeira pessoa do singular por se tratar de experiéncias pessoais
da pesquisadora. Nos demais trechos, construidos a partir do didlogo com a orientadora, com as leituras
e com os sujeitos da pesquisa, sera utilizada a primeira pessoa do plural, remetendo a uma
compreenséo da construgdo coletiva de conhecimentos.
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licenciaturas, mobilizando seus professores como co-formadores dos
futuros docentes.

Considerando os objetivos propostos, o PIBID me propiciou o didlogo com
professores que atuam na universidade e com professores que atuam na educacao
bésica, proporcionando a problematizacdo das praticas educativas vivenciadas nas
escolas, colocando em pauta os desafios e retrocessos, mas também conquistas e
avancos. Transitar pela escola, com um olhar investigativo me permitiu vivenciar
momentos que me mostraram a complexidade da agéo docente, sobretudo em relacao
a disciplina na qual atuarei quando concluir o curso de licenciatura. A matematica
carrega um peso negativo, expresso pelo grau de rejeicédo por parte dos alunos, pelo

baixo rendimento e pelo alto grau de reprovacao.

No movimento de investigacdo das praticas docentes, promovidos pelo PIBID,
e reforcado pelos estagios supervisionados, fui buscando compreender os elementos
que interferiam negativamente na relacdo dos estudantes com a disciplina de
matematica, assim como fui visualizando, também, elementos que pudessem superar

a resisténcia dos estudantes e fortalecer o processo de ensino e aprendizagem.

Passei a observar que os estudantes, no dia-a-dia de seus estudos, enxergam
a matematica como o grande problema de sua vida estudantil, contudo ao serem
estimulados de formas diferenciadas, os mesmos acabavam se envolvendo nas
atividades, elaborando hip6teses necessarias as resolucbes de problemas,
cooperando em grupos, trocando experiéncias e compartilhando saberes. Dentre as
atividades que proporcionavam a quebra do ciclo negativo de resisténcia a
matematica, estava a aplicacdo de jogos em sala de aula. Notei que, mesmo
afirmando ndo gostar da matematica, os estudantes acabavam se envolvendo e se
dedicando a resolugcéo dos problemas propostos pelos jogos e, por consequéncia,

conseguiam aprender a ideia matematica contida nas regras do jogo.

A partir destas experiéncias, surgiu a curiosidade de identificar que dificuldades
referentes a metodologia de ensino se fazem presentes no contexto de formacéo e
atuacao dos professores de matematica e que resultam na historica rejeicdo dos

estudantes a esta disciplina. Desse modo, compreendi a necessidade de realizar
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leituras acerca das diferentes perspectivas de ensino da mateméatica situadas no
contexto das tendéncias pedagodgicas ocorridas ao longo da historia da educacédo
brasileira e visualizar as perspectivas epistemologicas presentes nas mesmas, assim
como a relacdo que estabeleciam entre os sujeitos e o conhecimento (D’AMBROSIO,
2005; LIBANEO, 1992). Tal movimento exploratério me permitiria visualizar de
maneira situada as herancas que cada uma dessas perspectivas de ensino deixou
para o contexto da educacao basica e da superior, vislumbrando possibilidades de
intervencao e transformacao da realidade, em que o ensino da matematica pudesse

ser ressignificado e se tornar mais significativo para os estudantes.

Em paralelo com este movimento de compreensao histérica do ensino da
matematica, visualizei a necessidade de realizar buscas relativas ao uso dos jogos
para identificar seu potencial formativo, visualizando as contribuicbes ja

sistematizadas em estudos realizados no contexto da educacao bésica.

Ao visitarmos a péagina do Xl Encontro Nacional de Educacdo Matematica,
considerado o mais importante em ambito nacional em decorréncia de congregar em
torno do debate sobre a educacdo matematica, suas tendéncias metodoldgicas e
investigativa: professores da Educacdo Bésica, Professores e Estudantes das
Licenciaturas em Matematica e em Pedagogia, Estudantes da Pés-graduacao e
Pesquisadores?, visualizamos a publicacdo de 27 trabalhos que abordam a utilizacéo
de jogos no ensino da matematica. Destes 05 direcionavam suas discussdes para o

ensino fundamental que se constitui o foco da presente investigacdo. As tematicas

2 Desde a década de 1980 diversos grupos constituidos por professores, estudantes e pesquisadores
no pais, preocupados com questdes referentes a Educacdo Matematica, promoveram debates e
discussBes com vistas a um futuro promissor no espac¢o que lhes cabia no campo educativo. Essa
preocupacdo motivou a realizagdo do | Encontro Nacional de Educagdo Matematica - ENEM, na
PUC/SP em 1987. No ano seguinte, em 1988, realizou-se o || ENEM, na cidade de Maringd/PR, no
gual ocorreu a fundacéo da Sociedade Brasileira de Educacao Matematica - SBEM. A partir de entao
a SBEM realizou os ENEM seguintes, até 1995, bianualmente e apds essa data, passou a ser trianual.
Sequencialmente a histéria dos ENEM foi sendo construida: em 1990 o Il ENEM ocorreu em Natal/RN,
0 IV ENEM aconteceu em Blumenau/SC em 1993, o V ENEM em Aracaju/SE em 1995, o VI ENEM em
Sao Leopoldo/RS em 1998, o VII ENEM no Rio de Janeiro/RJ, em 2001, o VIII ENEM aconteceu em
Recife/PE em 2004, o IX ENEM em Belo Horizonte/MG em 2007, o X ENEM ocorreu em Salvador/BA
em 2010 e o XI ENEM em Curitiba/PR em 2013. Agora, quase 30 anos depois, o XIl ENEM retorna a
Sdo Paulo e sera realizado no periodo de 13 a 16 de julho de 2016. Disponivel em
http://www.sbembrasil.org.br/enem2016/anais/apresentacao.html>. Acesso em 15 mar 2017.



http://www.sbembrasil.org.br/enem2016/anais/apresentacao.html
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exploradas pelos autores podem ser agrupadas nas seguintes categorias: 0 jogo como
recurso didatico; o jogo e a matematica cotidiana; linguagem matematica nos jogos;

ensino e aprendizagem; jogo como tendéncia metodoldgica.

Visualizamos, através da leitura dos trabalhos, que a discussao acerca da
ludicidade, presente ndo sé nos jogos, mas nas posturas metodoldgicas
desenvolvidas pelos professores no contexto do ensino fundamental se constituiu
como uma lacuna a ser preenchida. Assim, compreendemos que nossa investigacao

poderia explorar a ludicidade no ensino da matematica.

Tal exploracdo, no entanto, precisaria ser contextualizada em um local
especifico, préximo da realidade de minha futura atuacéo profissional, no sentido de
vivenciar a ludicidade, através de jogos, no contexto da disciplina matematica e
identificar como os estudantes interagem e constroem conhecimento a partir destes

estimulos.

A partir dessa perspectiva foi formulado o objetivo geral que orienta a
construcdo desta pesquisa: compreender os limites e as possibilidades de utilizacdo
de jogos no ensino da matematica, no contexto de uma escola publica de ensino

fundamental.

A partir deste objetivo geral foram delineados o0s seguintes objetivos

especificos:

o Discutir, a partir de revisdo de literatura, a ludicidade e sua importancia

no desenvolvimento humano e na constru¢cdo do conhecimento;

o Identificar os principios epistemoldgicos e pedagogicos presentes nas

perspectivas do ensino da matematica;

o Compreender os desafios presentes no contexto de uma escola publica
de ensino fundamental, localizada no municipio de Pacoti / Ceara, em relacao

a utilizacéo da ludicidade no ensino da matemaética.

Considerando o exposto, o presente trabalho ancora-se em uma abordagem
qualitativa de pesquisa, que prevé a valoriza¢do dos contextos onde se processam 0S

fendmenos investigados e 0s sujeitos que deles participam, de modo que possamos
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compreender de maneira situada, valores, concepcdes, principios e motivagbes que

norteiam a acao dos sujeitos e das instituicdes (MYNAYO, 2001).

A construcdo do conhecimento sobre as praticas pedagdgicas desenvolvidas
no contexto da escola dialoga de maneira muito direta com as peculiaridades tanto da
comunidade em que as instituicdes de ensino estédo situadas, como com as questdes
institucionais. Desse modo, mais do que querer encaixar as praticas desenvolvidas
pelos professores nas escolas as teorias educacionais, compreendemos que se faz
necessario o olhar problematizador e a escuta sensivel que permitam acessar as
vivéncias dos sujeitos para buscar compreender suas articulagdes, o que a configura
como um método indutivo, compreendido por Gil (2008), como aquele que parte da
observacdo dos fenbmenos, comparando-os de modo a perceber as relacdes
existentes entre eles para, posteriormente, construir um conhecimento mais

elaborado, que articule teoria e praticas, fatos e fendémenos.

Tomamos como referéncia, em relacdo as estratégias de aproximagédo com a
realidade, a pesquisa-acdo colaborativa, que visa além da producdo de
conhecimentos sobre determinado tema, a abordagem e busca coletiva de solu¢cbes
para determinados problemas (FRANCO, 2005). Considerando os desafios ja
anunciados em relacao a resisténcia dos estudantes no que diz respeito a disciplina
de matematica, buscamos, junto com o professor de matematica de uma escola de
ensino fundamental, construir estratégias pedagdgicas que permitissem, através do
uso de jogos, maior participacdo e interesse dos alunos pelos contetidos abordados
na citada disciplina, superando os problemas da desmotivacao, da falta de interesse

e do baixo rendimento.

As estratégias de aproximagdo com a realidade foram diversas, contando com
analise documental, observacao participante, aplicacdo de questionarios, entrevistas
e realizacdo de atividades em sala de aula com os estudantes. Tais estratégias
visavam capturar o maior numero de informacfes possivel, de modo que permitisse

construir um mapa que pudesse auxiliar a leitura da realidade investigada.
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O conjunto de informagfes e reflexdes construidas ao longo do processo
investigativo se encontra organizado em trés capitulos, além da presente introducao

e das considerac0es finais do estudo.

No capitulo intitulado “A ludicidade e sua importancia na construcdo do
conhecimento”, abordamos como a ludicidade pode colaborar para o desenvolvimento

humano e qual o seu lugar na construcdo do conhecimento matematico.

No capitulo denominado “Percurso Metodolégico” apresentamos o0s
fundamentos que norteiam a investigacao, os caminhos percorridos no processo de
aproximacédo com a realidade e, por fim, situamos o lI6cus de investigacao e 0s sujeitos

da pesquisa.

No capitulo que recebe o titulo “Concepc¢des e praticas ludicas no ensino da
matematica”, apresentamos a visdo dos sujeitos, a experiéncia de aplicacdo de jogos

matematicos e suas repercussdes no contexto da sala de aula.

Compreendemos que a pesquisa realizada se constitui como importante
contribuicdo para a minha formacao como futura professora de matematica, tendo em
vista o exercicio de analise critica da realidade e constru¢do colaborativa de
intervengBes no espaco da sala de aula. Traz também contributos para o curso de
licenciatura em ciéncias da natureza e matematica da Unilab, pelo exercicio de
aproximacdo com a escola e sistematizacdo de metodologias de ensino da
matematica adequadas as caracteristicas e potencialidades dos estudantes da
educacéo basica. No que diz respeito a sociedade, a contribuicdo da pesquisa sinaliza
para a possibilidade de superacéo das dificuldades de aprendizagem por parte dos

estudantes e constru¢do de uma educacao publica de qualidade.



2 A LUDICIDADE E SUA IMPORTANCIA NA CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

Brincar com criancas nao é perder tempo,
€ ganha-lo; se é triste ver meninos sem
escola, mais triste ainda é vé-los sentados
enfileirados em salas sem ar, com
exercicios estéreis, sem valor para a
formac&do do homem

(Carlos Drummond de Andrade)

A necessidade de compreensdo ampla dos processos de construcdo do
conhecimento tem demandado cada vez mais dos professores, sobretudo das areas
especificas, um olhar cuidadoso sobre o desenvolvimento humano, considerando nao
somente elementos que se relacionam a cognicdo, mas a inteireza dos estudantes, na

gual estéo presentes 0s aspectos psicomotores, sociais, afetivos e histéricos.

Tal necessidade nasce da critica as posturas pedagdgicas que se fecham dentro
das caracteristicas formais das areas especificas do conhecimento e acabam por se
distanciar da vida dos estudantes e das caracteristicas peculiares as diferentes fases
do desenvolvimento desses sujeitos, tornando 0 processo ensino-aprendizagem pouco
motivador e significativo. E como fala Drummond, ao lamentar a artificialidade e falta

de alegria muitas vezes presentes na escola.

O ludico, dentro deste contexto, tem surgido como possibilidade de reencontro
dos aprendizes e dos espacos escolares com o prazer que deve se fazer presente no
ato pedagogico, nas descobertas realizadas pelos estudantes e na construcdo do
conhecimento individual e coletivo. Assim, o objetivo deste capitulo € discutir a
ludicidade e sua importancia no desenvolvimento humano e na construgdo do

conhecimento matematico.

As reflexdes aqui apresentadas se encontram divididas em duas partes distintas:
um olhar sobre a ludicidade e o desenvolvimento humano e a ludicidade e a construcao

do conhecimento matematico.
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2.1 UM OLHAR SOBRE A LUDICIDADE E O DESENVOLVIMENTO HUMANO

Ao refletirmos sobre o desenvolvimento humano, somos convidados a pensar
como o homem se faz homem e quais sdo os processos de transformacao que
experimenta ao longo de sua existéncia. Desse modo, é necessario compreender,
tanto as questdes que se relacionam a elementos biologicos que fazem parte das
transformacdes ocorridas em nosso organismo de modo individual, quanto as
questdes de natureza social, cultural e historicas presentes na nossa existéncia, numa

perspectiva coletiva.

Vygotsky (1987) nos apresenta elementos que permitem compreender como
se processam e se articulam os planos genéticos de desenvolvimento humano,
postulando quatro entradas que, juntas, caracterizariam o funcionamento psicologico

do homem, a saber:

e Filogénese - referente a histéria da espécie humana,;
e Ontogénese - relacionada a histéria do individuo da espécie;

e Sociogénese - correspondente a histéria do meio cultural no qual o

sujeito esta inserido) e;

e Microgénese - que diz respeito ao aspecto mais microscépico do

desenvolvimento, situado em cada individuo.

Desse modo, compreendemos que todas as aprendizagens que construimos
ao longo de nossas vidas, ao longo do nosso processo de desenvolvimento, nédo se
referem somente a um processo que se inicia e se encerra pela vivéncia de cada
sujeito, mas ao acumulo das possibilidades tanto biolégicas, quanto sociais, que cada
individuo herda de sua espécie para projetar-se além do ja foi construido pelas

geracdes que o antecederam.

A figura 1 apresenta a sintese desta compreensao.
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Figura 1 — Planos genéticos de desenvolvimento humano
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Fonte: Barros (2017).

Como € possivel perceber, a partir da sistematizagéo realizada por Vygotsky
(1987), o processo de desenvolvimento humano é um fenémeno que se da de forma
dialética entre o individuo e o coletivo, a partir de interagdes sociais mediadas pela

histéria e pela cultura que os possibilitam a construcdo de conhecimentos.

De acordo com o autor:

[.] o aprendizado adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento mental e pde em movimento Varios processos de
desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de
acontecer. Assim, o aprendizado € um aspecto necessario e universal
do processo de desenvolvimento das funcdes psicolégicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas (VYGOTSKY,
1987, p. 61).
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A perspectiva apresentada por Vygotsky (1987) que pbe em didlogo
indissociavel aprendizagem e desenvolvimento anuncia para a escola a necessidade
de revisdo de suas praticas, sobretudo aquelas mais tradicionais que centram sua
perspectiva numa dimensdo excessivamente individual do aluno, pautadas na
memorizacao e reproducdo de contetdos desvinculados de sua realidade. Assim, é
necessario aproximar a escola e seu curriculo da vida dos estudantes, das praticas
sociais por eles vivenciadas nos mais diferentes espacos, respeitando, ainda, as
caracteristicas individuais que dizem respeito ao desenvolvimento do sujeito nas

diferentes etapas da vida.

A partir dessa compreensao, tem sido cada vez mais comum aos educadores
gue atuam com a infancia e com a adolescéncia a inclusdo da ludicidade como uma
referéncia importante para o estabelecimento do dialogo entre a escola e a vida dos
estudantes, reconhecendo-a como elemento que permite aos estudantes o
desenvolvimento de habilidades comunicacionais e de pensamento, importantes a

construcéo do conhecimento.

Apesar de o termo ludicidade originalmente estar vinculado a ideia de jogo, seu

significado vem ao longo do tempo sofrendo transformacgdes.

Nos primérdios da civilizacdo, a educacgéo era pensada nas ideias dos filosofo,
como Platdo e Aristételes, que representavam a utilizacdo do brinquedo na educacéo;
onde estudar estava associado ao prazer dentro das diversas formas de brincar. Na
antiguidade, a alimentacdo das criancas, geralmente apresentava-se como
informacgdes; ou seja, os doces eram em forma de letras e numeros, estimulando

assim, uma aprendizagem sensorial.

Com o passar dos anos surgiram os primeiros métodos educacionais voltados
para e educacgdo infantil numa concepcéo idealista e protetora da infancia, valorizando

0 uso de brinquedos e centrados no divertimento.

Segundo Sousa (2015, p.23):
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S06 a partir do século XIX, com o término da Revolugéo Francesa, que
0 jogo comecgou a ser produzido e visto como material pedagdégico.
Apesar de que sempre existiu uma ligacdo entre o0 jogo e
aprendizagem. Rousseau (1712-1778), Pestalozzi (1746-1827) e
Froebel (1782-1852) foram grandes nomes que defenderam a
importancia do jogo para o desenvolvimento infantil, ou seja, a
utilizacdo deste como auxiliador no processo de ensino-aprendizagem
do educando.

Com a valorizagcdo constante da criangca no seio da familia, ora em
desenvolvimento, assim como as necessidades educacionais, seu controle e
orientacdo, cria-se um vinculo preciso entre o brincar e a educacao, que so foi
possivel, apds o século XVII, com a preocupacdo centrada na moral, na saude e no

bem comum, tendo como alvo primordial a infancia.

Nesta perspectiva, o brincar era vista como uma fuga, divertimento ou
recreacdo; também considerado como elemento cultural, que representava a vida
infantil como modelo em miniatura do adulto, e este ndo aceitava um comportamento

infantil espontaneo e individualizado em crianca.

Para Sousa (2015, p.23):

Nos meados do século XVIII, jogos inovados sdo criados para o
ensino de ciéncias da realeza e da aristocracia. S6 depois de algum
tempo que os jogos se popularizaram, mas com o objetivo de doutrinar
a populacédo, pois 0s jogos contavam eventos histoéricos, criticas, e
ideias imposto pela nobreza. Assim, 0s jogos que antes eram restritos
a educacdo da nobreza sdo introduzidos a populagdo como
instrumento de propagacao de ideais.

Somente com o surgimento da sociedade dividida em classes veio a valorizacao
da crianca e esta, enquanto parte do grupo social, conquistou lugar separado da vida
dos adultos e nas instituices especificas para a educacdo, onde eram elaborados

métodos, com jogos e atividades ludicas para levarem as criangas a aprendizagem.

Com o passar do tempo a atitude de brincar passou a traduzir as fun¢des que a
crianga deveria desempenhar na fase adulta, tornando a infancia educavel ja que o

objetivo, tanto dos pedagogos como da familia era criar um novo homem.
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Com o progresso das cidades e das transformacdes dos habitos que ocorreram
por conta da evolugcdo. No decorrer dos séculos, o brincar também acompanhou e
sofreu varias mudancas. Essas mudancas fizeram reduzir o espaco fisico, gerando
inseguranca para as criancas no ato de brincar, provocado pela aceleracao do ritmo
da vida moderna, diminuindo o tempo destinado para as atividades ludicas.

Outro ponto decisivo para esta atividade foi o avanco tecnolégico, limitando a o
ato criador da crianca que passa as horas vagas diante da TV, do video game, do
computador, etc. tudo isso, sem contar com a industria de brinquedos prontos
estaticos, feitos a partir dos mais diversos materiais que foram sendo incorporados na
histéria de vida da crianga. Assim, € modificada a relacdo dos sujeitos com o brincar,
a perspectiva de expectador que receber as instru¢cdes contidas nos brinquedos
passivamente, tira das criancas a oportunidade de criar, indagar, testar e descobrir
novas maneiras de brincar. Desse modo, a crianca deixa de exercitar sua condi¢éo de
sujeito durante o ato de brincar, deixando de refletir, de exercitar seu corpo para o
desenvolvimento da imagem corporal, de sua personalidade, de experimentar sua

emocao, por fim, deixa de exercitar a aprendizagem através da troca com o outro.

Fazendo um exercicio de reflexdo e sintese das diferentes concepcdes e

praticas ladicas, Massa (2015, p. 126) afirma que:

Analisando as semelhancas e diferencas de cada abordagem,
podemos avancar no entendimento de uma percepcdo sobre a
ludicidade que integre as diversas visbes, dentro de um enfoque
objetivo e um enfoque subjetivo: no enfoque objetivo, percebemos a
ludicidade como um fendmeno externo ao sujeito, construgéo social,
cultural e histérica. E a andlise do conjunto das experiéncias IGdicas
dentro de um contexto social. Portanto, depende do tempo, do espaco
geografico e do grupo social. No enfoque subjetivo, a ludicidade é
“sentida” e ndo “vista”. E acdo, emogédo e pensamento integrados. E
um estado interno do sujeito, ndo perceptivel externamente, que é
anico. E através da vivéncia da ludicidade, da experiéncia do ludico,
gue o individuo se constitui.

O posicionamento da autora dialoga com a compreensdao apresentada por
Vygotsky ao apresentar a relacdo existente entre o desenvolvimento humano e a

aprendizagem, levando em consideracdo ndo apenas o0 individuo em sua



22

singularidade, mas seu contato com o outro, através das interacdes sociais nas quais

se fazem presentes a sua historia e a sua cultura.

A brincadeira, se compreendida em sua dimensédo educativa, pode tornar-se
parte do processo de formacgdo desenvolvido nas escolas, tornando os momentos de
ensino e aprendizagem mais agradaveis e significativos. Através do brincar torna-se
mais facil a compreensédo do mundo, a comunicacao individual ou grupal, entre outros

elementos que favorecem a aprendizagem.

Para Raupp (2009, p.31) a ludicidade permite “[...] a criagdo de brincadeiras,
brinquedos e jogos que auxiliam no desenvolvimento de algumas fungdes essenciais
para o crescimento humano, como a linguagem, a memoaria, a percepc¢ao, a atencéo, a

motricidade e a formacéao de relacfes sociais”.

Assim, se apresenta como grande preocupacao a necessidade de compreender
o ser humano como um todo, no ambiente fisico, social e cultural em que esté inserido,
portanto, visualizando as formas como tal atividade interfere no processo de

desenvolvimento dos estudantes. Silva (2015, p.6) alerta:

Quando nos remetemos as atividades ludicas que tem por sindnimo o
brincar ndo estamos apenas criando um momento de diversdo na sala de
aula para o educando, mas desta forma estamos explorando o
desenvolvimento intelectual de cada envolvido. Esse tipo de atividade
trabalha muito com a criatividade, a imaginacdo e até invencdes de uma
maneira individual e coletiva, onde devemos sempre manter esse equilibrio
de brincar, jogar, inventar, construir e sociabilizar (SILVA, 2015, p. 6).

Entdo, podemos dizer que o brincar se reveste de importancia fundamental para
0 desenvolvimento da crianga e no seu ingresso na fase adulta, pois ela aprende a
competir, ganhar, perder, seguir regras trabalhar em equipe. Estes aspectos sédo de
fundamental importancia na consolidacdo da personalidade do individuo adulto, pois
certamente irdo contribuir na consolidacéo da sua percepcéo de cidadania e do seu

papel na comunidade como se atuante, capaz de tornar decisdes com maturidade.

Quando ouvimos falar em brincadeira, como a acao ou efeito de brincar, o jogo
automaticamente é citado e geralmente percebido como passa tempo, facil de realizar

e que nao apresenta maiores complicacdes para quem dele participa. No entanto, todo
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ato de brincar guarda consigo um potencial formativo, consideradas as multiplas
dimensdes do ser humano, e que se constitui como um desafio para os sujeitos nas
diferentes etapas de desenvolvimento. Nesse sentido, as atividades ladicas de certa
forma, devem ser trabalhadas respeitando o grau de interesse e o potencial de

desenvolvimento da crianga.

Nas sistematizacdes feitas por Vygotsky (1987), acerca da relacdo entre
desenvolvimento e aprendizagem, é importante destacar a concepcéo de zonas de

desenvolvimento proximal, que sao

[...] a distancia entre o nivel real (da crianga) de desenvolvimento
determinado pela resolugcdo de problemas independentemente e o
nivel de desenvolvimento potencial determinado pela resolugédo de
problemas sob orientagdo de adultos ou em colaboracdo com
companheiros mais capacitados (JOHN-STEINER; SOUBERMAN,
1987, p.86).

O brincar, considerando as reflexdes ja apresentadas, desempenha uma funcéo
importante para o desenvolvimento e a aprendizagem dos individuos, pois favorece as
relacdes interpessoais, propiciando o desejo e prazer em aprender. Quando brinca, a
crianca demostra espontaneidade para atender objetivos pedagogicos previamente
tracados, tendo a a oportunidade de experimentar novas situacdes de maneira ativa e

criativa.

E através do brincar que a crianca tem maiores possibilidades em avancar do
desenvolvimento real para o desenvolvimento potencial, pois a brincadeira a desafia a
resolver problemas, estimula a formulacéo de hipbteses e representacao, promove a
criatividade e o desenvolvimento da linguagem das mais diferentes formas. Quando a
crianga se encontra envolvida com a brincadeira, consegue se distanciar do seu
cotidiano imediato e esse aproxima de um mundo imaginario, vivenciando situa¢des
hipotéticas que as convidam a desempenhar diferentes papeis, resolver conflitos, tomar
decisdes, entre outras vivéncias. Mesmo ndo dando conta, a crianga constroi

conhecimentos e vivencia a aprendizagem.

Percebe-se que o brincar vem ajudar na transformacéo do individuo na sua fase

de crianca para a fase adulta, tornando-o0 um ser mais atuante na sociedade. O brincar
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nao precisa ser sempre dirigido, quer dizer, receber sempre a inteligéncia do adulto,
para que possa interferir de modo benéfico, pois quando brinca, participa de jogos
(cooperativos e recreativo, podendo ser os de tabuleiro ou os de rua), a crianca atua
no meio, no ambiente e também sobre as pessoas. O brincar faz viver melhor, pois
mexe com as emocdes e ajuda a crianca a resolver questdes importantes no

relacionamento consigo mesmo e com outros individuos.

2.2 A LUDICIDADE E A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO MATEMATICO

A aprendizagem do ponto de vista sociointeracionista defendido por Vygotsky
(1987) é vista como um processo articulado ao desenvolvimento humano, que o

influencia de forma importante, assim como é por ele influenciado.

Quando é possibilitado aos sujeitos 0 acesso a uma variedade de atividades de
natureza coletiva em que existe a possibilidade de exercicio do didlogo e do trabalho
em grupo, como as atividades de natureza ludica por exemplo, sdo geradas situacdes
gue permitem o desenvolvimento continuo da criatividade, da capacidade de se
relacionar e de construir conhecimentos. Nesse sentido, o estudante, enquanto
aprendiz, é contemplado no processo de aprendizagem em varios aspectos, como

cognitivo, afetivo, psicomotor e social.

Para Lopes (2004, p.6):

[...] a esséncia da ludicidade reside sobretudo nos processos
relacionais e interaccionais que os Humanos protagonizam entre si,
em diferentes situacbes e em diversos patamares de ocorréncia dos
seus processos de manifestacdo, nomeadamente, intra-pessoal, inter-
pessoal, intra-grupo, inter-grupo, intra-institucional, interinstitucional e
em sociedade e ainda, com ou sem brinquedos e jogos/artefactos
ladicos digitais e analdgicos construidos deliberadamente para induzir
a manifestacao ludica humana (LOPES, 2004, p. 6).

Uma aprendizagem voltada para esta pratica permite que o0s estudantes

construam e ampliem seus conhecimentos a partir da interagdo com o outro, numa
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perspectiva dialética, como apresenta Lopes (2004). Desse modo, impora ao professor
criar oportunidades para que conceitos sejam internalizados e utilizados pelos
estudantes em situacbes concretas, ajudando-os, inclusive a lidar com seus
sentimentos de satisfacdo e frustracdo dentro de um contexto grupal, colaborando,
deste modo, para a elaboracao de estratégias, habilidades e atitudes que favorecam a

vida em sociedade.

Se de forma ampla, as reflexdes indicam a relevancia da perspectiva ludica nos
processos formativos, de forma especifica, no ensino da matematica, os seus
contributos também podem ser verificados através da crescente realizacdo de
pesquisas na area. No entanto, é importante destacar um elemento que se faz presente
no contexto da grande maioria dos relatos de pesquisa. Segundo Raupp e Grano (2016,
p. 80):

Para que possamos nos utilizar do jogo no processo ensino-
aprendizagem da matematica, uma premissa importante a ser
considerada é a de que o mesmo deve fazer parte do planejamento,
contendo a definicdo dos objetivos a serem alcancados, quer sejam
relacionados aos aspectos cognitivos, afetivos ou sociais.

A indicacao feita pelos autores nos permite verificar a necessidade de reflexédo
acerca da forma como concebemos o ensino da matematica, problematizando a forma
cCOmo 0 mesmo Sse organiza, 0 modo como sdo estabelecidas as relagbes entre
estudantes, professores e conhecimentos e, ainda, as concepcodes acerca de educacao
e aprendizagem. Tal convite a reflexdo vem sendo realizado por pesquisadores, como
D’Ambrésio (2005), que criticam a permanéncia de praticas de ensino pautadas na

transmissao acritica e mecanica de conhecimentos.

A perspectiva do ensino de matematica como transmissdo € uma postura
pedagdgica que ndo colabora para a aprendizagem dos contetdos de forma critica pelo
os estudantes. A mera transmissdo de conteudos leva a rejeicéo, a resisténcia e o
desinteresse dos estudantes por esta disciplina curricular, tendo em vista a falta de
sentido e significado das atividades propostas, que se encontram, muitas vezes,

distante da realidade e dos conhecimentos matematicos construidos pelos estudantes
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em suas praticas sociais cotidianas. O que prevalece € uma abordagem de dificil
assimilacao, que deixa para tras uns dos principais objetivos desta disciplina que é o
desenvolvimento de raciocinio e da interpretacdo de problemas, como aponta Mattos
(2010, p. 80):

7

Ensinar Matematica é desenvolver o raciocinio l6gico-dedutivo,
estimular o pensamento autbnomo, a criatividade e a capacidade de
interpretar e resolver problemas. Mas o ensino da Matematica, que se
encontra na maioria das escolas que oferecem as séries iniciais, €
tradicional. A Matemética é apresentada de forma sistematizada, com
situagdes-problemas isoladas e com base, principalmente, no livro
didatico. Raramente acontece através de uma metodologia
participativa, criativa e ludica, de forma a facilitar e capaz de estimular
a construgdo de conceitos matematicos. Os alunos, frente a este
guadro, apresentam apreensdo, receio e descontentamento; tém
medo de reprovacdo e dos mitos que a envolvem; procuram resolver
as operagfes matematicas adivinhando as respostas, criando uma
l6gica pessoal, distante de uma verdadeira e duradoura aprendizagem
(MATTOS, 2010, p, 80).

De acordo com Mattos (2010) o ensino da matemética da realizado na maioria
das escolas ndo oportuniza que o aluno atue como sujeito, participando ativamente
do processo de construcdo do conhecimento. Pelo contrario, o tratamento didatico
dado a disciplina acaba reduzindo-os a condicdo de meros espectadores, incapazes
de tracarem suas proprias ideias.

7

E preciso notar que é através da vivéncia ludica, por meio de jogos ou
brincadeiras, tanto a crianca, como os adolescentes, jovens, adultos e idosos, tém
maiores possibilidades em superar dificuldades supostamente existentes na
compreensao de fatos, conceitos, principios e formulas matematicas. A ludicidade
estimula a representagcédo, imitacdo ou reproducdo, e ainda a criagdo das mais
variadas formas, como desenhos, historias, musicas, dramatizagbes, producdes
textuais entre outras estratégias que permitem a expressdo de formas de
entendimento da realidade. Quando uma pessoa se encontra envolvida com a
brincadeira, jogo ou outra atividade ludica, consegue se distanciar do seu cotidiano e
se aproximar de um mundo imaginario. Neste processo, que liberta o potencial criativo

dos sujeitos, ocorre a aprendizagem.
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Assim, a abordagem do ensino da matematica deve considerar o estudante
como sujeito no processo de construcdo do conhecimento, como propde a teoria

sociointeracionista de Vygotsky (1987).

Enquanto a crianga brinca, sua atencéo esta concentrada na atividade em si é
nao em seus resultados ou efeitos. Sendo o brincar dotado de natureza livres, parece
nao visar a busca de resultados, condizente com processos educacionais. Mas, é no

brincar de faz-de-conta que a crianca esta aprendendo a criar simbolos.

De acordo com Farias (2013, p. 21):

A teoria sociointeracionista afirma serem as caracteristicas tipicamente
humano resultado da interagdo do homem e seu meio sociocultural. A
medida que o homem modifica 0 meio para atender suas necessidades ele
mesmo é modificado por essas mudancas. Esta interacdo € mediada pelos
instrumentos, pelo outro e pelos signos, sejam eles objetos - concretos ou
abstratos - ou fonéticos (fala). O processo de aquisicdo do conhecimento
passa pelo processo de aquisicdo dos signos. Gestos, a fala, desenhos,
brinquedos, objetos e a escrita contribuem para o desenvolvimento da
representacdo simbolica e, consequentemente, para a aquisicdo do
conhecimento e da cultura humana.

Dessa forma, compreende-se que o brincar tem sua origem na imaginacao
criada pela crianca, onde ela pode realizar seus desejos irrealizaveis, com a funcao
de reduzir a tencdo e a0 mesmo tempo, para construir uma maneira de acomodacao
a conflitos e frustracdes da vida real. Contudo, o que define o brincar na crianca é a
situacdo imaginaria criado por ela. Esse brincar, portanto, preenche necessidades que

surgem, ou que mudam de acordo com a idade.

A ludicidade pode colaborar para a construgdo de conhecimento matematico
no contexto da educacdo basica. Pois € nas series inicias da vida escolar de uma
crianca que ela cria sua identidade e define seus pontos e vista em relacdo aos seus
estudos. E nesse momento que o uso do ludico poderia interferir nas opiniées futuras
gue esses alunos podem ter em relacdo a matematica pois, no estante que o professor

enxerga o interesse que a crianga demonstra em resolver determinados problemas.
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O jogo pode e deve ser pensado - acima de tudo - como um exercicio de
aprendizagem ativa da matemética. O jogo possibilita simulagbes de
situacfes-problema que provocam e exigem solucdes imediatas. Neste
processo, ha o estimulo a criatividade do aluno implicando na elaboracédo de
estratégias de resolugdo, planejamento de acgbes, busca de solucbes e
avaliacao da eficicia dos resultados obtidos (LUIZ, 2009, p.103).

Se no momento do jogo o professor tiver a preocupacdao em identificar as
habilidades de seus alunos tera a oportunidades de usa-las em diversos momentos
de estudo. Como por exemplo: se a proposta do jogo é para ensinar tabuada, o
professor pode utilizar a mesma proposta para trabalhar as quatro operacdes
matematicas ou ainda para o treino ortogréfico, e assim por diante, usando a seu favor

as habilidades apresentadas pelos alunos. Segundo Elorza (2013, p. 25786):

Ao jogar, a medida que as criancas interagem com seus pares, colocam
espontaneamente seus pensamentos e suas duvidas. O professor, neste
momento, tem chance de propor questionamentos e realizar intervencdes
gue as cologuem em constante exercicio de pensar e buscar solugbes para
seus problemas. Dessa forma, o aprender tem mais sentido para as
criangas, pois elas sdo agentes da aprendizagem.

No processo de constru¢ao do conhecimento, naturalmente ocorrem os erros,
gue revelam o modo como os estudantes compreendem os conhecimentos dos quais
estdo se apropriando e exercitam a sua utilizacdo na resolucdo de problemas
concretos. Levando em consideracdo que todo erro € reflexo do pensamento da
crianca, a postura do professor néo € corrigir a resposta, e sim, de descobrir como foi
gue a crianca elaborou seu pensamento e sua hipétese. Sendo assim, o educador tem
o papel de mediar o processo de apropriagdo do conhecimento pela crianga, na
condicédo de sujeito mais experiente que dispde de um repertorio de conhecimentos
mais amplo. Nao se trata de dar a resposta, mas de problematiza o pensamento e
permitir que a crianga avance na forma como se utiliza do conhecimento para resolver
0s problemas propostos pelo professor. Este processo € denominado por Vygotsky
(1987) como mediacédo, ou seja “[...] o processo de intervencdo de um elemento
intermediario numa relacéo; a relacdo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser

mediada por esse elemento” (OLIVEIRA, 2002, p. 26).
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A ludicidade permite ao estudante compreender de forma significativa
diferentes conteludos, que envolvem tanto conceitos, quanto habilidades e atitudes.
Os jogos se propdem a desenvolver estas habilidades (l6gico-matematico) téo
importante para a realidade de varias tarefas na vida. Este jeito divertido de aprender
coloca a crian¢a de forma ladica em contato com a realidade, preparando-o para as
situacdes - problemas que enfrentara posteriormente. Assim, € importante que o
educador trabalhe sempre com o objetivo de desenvolver cada vez mais a capacidade

de raciocinio logico da crianga.

O jogo pode e deve ser pensado - acima de tudo - como um exercicio
de aprendizagem ativa da matematica. O jogo possibilita simula¢des
de situagBes-problema que provocam e exigem solucdes imediatas.
Neste processo, ha o estimulo a criatividade do aluno implicando na
elaboracdo de estratégias de resolucdo, planejamento de acoes,
busca de solucdes e avaliagdo da eficacia dos resultados obtidos
(LUIZ, 2009, p.103. 104.).

A partir das indicacdes destacadas por Luiz (2009), o professor tera a
oportunidade de mostrar os alunos que, mesmo de uma outra forma, eles gostam de
matematica, pois aqueles jogos que despertaram seu interesse eram simplesmente

aplicacdo matematica.

As experiéncias do uso de jogos no ensino da mateméatica tém anunciado esta
estratégia como um elemento mobilizador para a construcéo do conhecimento. A cada
dia notamos que as escolas que se aventuram em busca de novas metodologias de
ensino acabam obtendo bons resultados e formando excelentes alunos, que estudam

com muita vontade de aprender e gostando do que estdo fazendo.

Quando os alunos vivenciam momentos lidicos como brincadeiras de
roda, dindmicas, jogos educativos, eles demonstram prazer e
satisfacdo no seu aprendizado, a aula se torna mais atrativa, a
construcao do conhecimento é dada de uma maneira mais autbnoma
onde cada educando coopera com sua imaginacdo e sua criatividade
(SILVA, 2015, p.5).
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E importante para o professor compreender o potencial pedagogico dos jogos,
uma vez que estes ndo sdo simples passatempos, mas uma oportunidade de
construcdo de conhecimentos. Pois, quanto mais a crianga se oportuniza com uma
variedade de atividades ludicas, mais tera possibilidade de riqueza de criatividade,
relacionamento e de capacidade de apropriacdo de conhecimento para desenvolver
ou acelerar o processo de aprendizagem, que sera mostrado através de seus

rendimentos ao longo de todo processo; sendo entdo, capaz de opinar criativamente.

Apesar de haver discordancias de Vygotsky (1987) em relacdo ao pensamento
de Piaget (1983), compreendemos ser importante a sistematizacao realizada por este
pesquisador referente ao desenvolvimento psicogenético humano, ndo para
enquadrar de forma rigida a potencialidade dos estudantes usando como critério a
idade, mas para utilizar a sistematizacdo destas etapas para definir com mais clareza
0s objetivos e desafios de cada disciplina / série, a partir daquilo que cada etapa
apresenta como referéncia, ajudando o0s estudantes a desenvolver novas

capacidades.

O quadro 1 apresenta a sintese dos estagios de desenvolvimento a partir de
Piaget (1983).

Quadro 1 — Estagios de desenvolvimento segundo Piaget

Estagio Idade aproximada | Caracteristicas / capacidades

Sensorio motor | 0 a 2 anos de idade | A crianga conhece o mundo a partir dos sentidos
e habilidades motoras. No final deste estagio
passa a empregar representagées mentais

Pré-operatdério 2 a6 anos de idade | A crianca usa simbolos, palavras e numeros para
representar o mundo. Seus relacionamentos se
dao numa perspectiva individual, assim, o mundo
é fruto de sua percepcédo imediata

Operatério 7 a 11 anos de | A crianga aplica operagfes logicas a experiéncias
concreto idade centradas no momento presente. Passa a iniciar
verificacbes de suas operagcdes mentais,
revertendo-as e atendendo a mais de um aspecto

Operatério Adolescéncia em | O pensamento se torna abstrato, permitindo
formal diante especulacbes sobre hipbteses, o raciocinio
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dedutivo. H4 a presenca do planejamento e da
imaginacao nas agoes.

Fonte: produzido pela autora a partir de Piaget (1983).

O quadro apresentado pode se constituir como referéncia para 0s processos
de planejamento no contexto da escola, pois, geralmente o conjunto de atividades
propostas ndo levam em conta a crianca / adolescente, com seus limites e
possibilidades, mas o que se encontra previsto nos livros didaticos. Nao queremos
dizer que este referencial didatico ndo seja importante, o que queremos dizer € que 0
mesmo nao se constitui como unico referencial. O professor precisa utiliza-lo como

um dos inUmeros recursos e nao como exclusivo.

E bastante comum ouvirmos dos professores de matematica, que séo aqueles
mais diretamente relacionados a este trabalho de concluséo de curso, o desencontro
entre as habilidades e conhecimentos ja desenvolvidos pelos estudantes e a série em
gue 0S mesmos se encontram na organizacdo escolar. A falta de conhecimentos
prévios que deveriam ter sido consolidados em séries anteriores dificulta a
materializac&o do curriculo previsto no projeto politico pedagdgico. E bastante comum
também que, mesmo diante destas constatacdes, os professores sigam adiante,
fechando os olhos para esta realidade e continuem seguindo com 0 que estava
programado, mesmo que 0s estudantes ndo consigam avancar por nao terem

condicgdes.

A fragilidade nos processos formativos iniciais dos professores, assim como a
fragilidade nos processos de formacao continuada, fazem com que muitas vezes 0s
conhecimentos pedag0gicos necessarios a intervencao sejam considerados de pouca
importancia, uma vez que a énfase nos processos formativos se direciona ao dominio
do conteudo especifico e a aprendizagem de um numero limitado de estratégias de
ensino assimiladas de forma mecénica sem que sejam questionados 0s seus
fundamentos (COSTA et al, 2016).

Enfim, € necessario aos professores compreender que sao as atividades levam

em consideragéo os limites (zona de desenvolvimento real) e as possibilidades (zona



32

de desenvolvimento potencial) dos estudantes que fazem com que 0S mesmos
progridam em suas constru¢cdes cognitivas e afetivas (zonas de desenvolvimento
proximal), possibiltando a construcdo do conhecimento e 0 avango no
desenvolvimento (VYGOTSKY, 1987).

As escolas geralmente agrupam os estudantes pela idade, ou pelos
conhecimentos que possui, tratando, ndo raras vezes, essas duas dimensdes de

maneira desarticulada.

Vygotsky (1987) nos chama atencéo para o equivoco presente nesta deciséo,
pois os individuos nédo se formam de maneira homogénea. A sala de aula, portanto,
ndo deve ser lugar de homogeneizacdo. A diversidade de experiéncias e
conhecimentos, é compreendida pelo pesquisador como um elemento positivo que
interfere de maneira significativa no processo de produgéo do conhecimento. Assim,
nao podemos deixar de valorizar a capacidade diferenciada que cada um tem, de
interagir com 0 meio e com as outras criangas; como também respeitar suas estruturas
mentais ou cognitivas visto que nas fases do desenvolvimento mental sempre havera
de seguir a mesma sequéncia das etapas, mesmo gque de forma nao rigida. Cada uma
das etapas conquistadas pela crianca vai depender, de certa forma, da sua maturagéo

biolégica, mas também dos conhecimentos que constréi socialmente.

A partir do exposto, é importante que a sala de aula seja espaco para a
expressdo auténtica dos saberes de cada um. Ao utilizar o potencial do jogo na
educacdo, o professor deve ser o responsavel pelo arranjo do espaco fisico e
construtor do espaco ludico, que passa a ser um ambiente sociocultural. Nessa
organizacdo, a crianga, ndo deve se sentir anulada, mas o professor deve criar
situagcdes, valorizando as possibilidades existentes no jogo para intervir sem

incomodar a crianca.

A utilizacdo do jogo em sala de aula, assim como as demais atividades
pedagogicas, demanda um planejamento cuidadoso e comprometido com a

aprendizagem. De acordo com Sousa (2015, p.51):

Utilizar o jogo na sala de aula sem planejamento e auxilio de subsidios para
a exploracdo de possibilidades e efeitos do mesmo sobre o processo de
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ensino-aprendizagem da Matematica, pode torna-lo apenas mais uma
atividade recreativa que ndo agregara nenhum valor e nenhum sentido a
vida do educando para desenvolver seu pensamento matematico. A maioria
dos professores ainda utilizam os jogos na sala de aula apenas para
desempenhar o papel motivacional sem explorar algum tipo de reflex&do das
estruturas matematicas ligadas a acao do jogo.

Como isso nota-se ainda que existem varios professores que nao reconhecem
a real utilidade dos jogos, pois de nada servira lutar por um ensino melhor da
matematica se, a base, que € o professor, ndo entender como deve utilizar esse
importante recurso didatico. Entdo pode-se dizer que a atividade ludica € muito
importante pois estimula os estudantes a aprender. Para alcancar essa possibilidade
€ preciso que o professor construa conhecimentos sobre as formas como pode usar

esse recurso tao importante na compreensao de conteldos matematicos.

No que diz respeito ao ensino da matematica, os jogos tém a possibilidade de
levantar 0os conhecimentos prévios, de apresentar determinados conceitos e
conhecimentos matematicos e ainda retomar conteldos ja abordados anteriormente,
de forma contextualizada. Nesse movimento, sdo colocados em a¢do pensamento e

memoria.

Para Vygotsky (1987, p. 49):

Para as criangas, pensar significa lembrar; no entanto, para o
adolescente, lembrar significa pensar. Sua memoria estd téo
“carregada de ldgica” que o processo de lembranga esta reduzido a
estabelecer e encontrar relagfes ldgicas; o reconhecer passa a
considerar em descobrir aquele elemento que a tarefa exige que seja
encontrado.

Qualquer que seja a atividade proposta, o professor deve prever em seu
planejamento elementos importantes, como: a adequacao do jogo as possibilidades
da turma de estudantes, para que nao seja nem facil demais e nem dificil demais para
que nao desestimule a participacdo; critérios para organizacdo dos grupos,
considerando tanto as habilidades dos estudantes quanto as possibilidades de
interacdo entre 0s mesmos, para tanto, devem ser pensados critérios além dos

cognitivos, considerando as habilidades comunicativas e de relacionamento
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interpessoal; anuncio claro de regras que serdo tomadas como referéncia para
organizacdo e participacdo do grupo; organizacdo do espaco, favorecendo o
acompanhamento do professor a cada um dos grupos, no sentido de anima-los para
a resolucéo dos problemas e ndo dar respostas prontas; elaboracéo prévia por parte
do professor de formas de problematizacédo que ajudardo os estudantes a perceber
melhor a forma como estruturam seu pensamento e sdo conduzidos aos erros e aos
acertos; vigilia das posturas do professor em relacédo a si mesmo e aos grupos, assim
as expressdes corporais e verbais que expresse falta de paciéncia com o ritmo
diferenciado das pessoas devem ser evitados, por fim, a sistematizacdo do

conhecimento a partir do jogo / brincadeira / dinamica desenvolvimento.

Estes sdo alguns dos elementos que se constituem como referéncias
importantes para a organizag&do dos jogos em situagdes de ensino-aprendizagem. No
capitulo final deste trabalho de conclusédo de curso apresentaremos mais detalhes
sobre a experiéncia desenvolvida no contexto de uma escola publica do municipio de
Pacoti / Ceara, que atualizara e contextualizara as discussdes sobre os limites e as

possibilidades do jogo no ensino da matematica.



3 PERCURSO METODOLOGICO

Caminhante, ndo ha caminho, o caminho se
faz ao caminhar.

(Anténio Machado)

No presente capitulo, abordaremos o caminho metodoldgico da pesquisa,
indicando as decisdes que permitiram delinear cada trilha seguida por nés ao longo

do desenvolvimento desta pesquisa.

A articulacdo entre nossas capacidades e potencialidades, nossas vivéncias na
universidade e nas diferentes atividades formativas experimentadas no percurso da
graduacédo, nossa condicdo material de existéncia como profissional recém ingressa
no magistério antes mesmo de concluir a licenciatura, aliados as contribui¢cdes teoricas
vindas das leituras e das reflexdes sobre os escritos dos autores, se constituiram
como referéncias importantes para que fossemos nos fazendo pesquisadora enquanto
desenvolviamos a pesquisa, hum processo investigativo, mas ao mesmo tempo

formativo.

Cada uma das escolhas metodoldgicas foi permeada por reflexdes e permitiram
compreender os diferentes momentos da pesquisa como um todo organico, em que o
todo é muito mais do que a soma das partes. Este movimento traduz a mensagem
utilizada na epigrafe que abre este capitulo, pois fizemos o caminho desta

investigagdo enquanto caminhavamos.

3.1 FUNDAMENTOS QUE NORTEIAM O PERCURSO METODOLOGICO

7

A pesquisa-acdo € um tipo de pesquisa fundamental para a formacédo de
professores como intelectuais criticos e pesquisadores, pois segundo Pimenta (2005,
p.523):
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A pesquisa-acdo tem por pressuposto que 0S sujeitos que nela se
envolvem compdem um grupo com objetivos e metas comuns,
interessados em um problema que emerge hum dado contexto no qual
atuam desempenhando papéis diversos: pesquisadores universitarios
e pesquisadores (professores no caso escolar). Constatado o
problema, o papel do pesquisador universitario consiste em ajudar o
grupo a problematiza-lo, ou seja, situa-lo em um contexto tedrico mais
amplo e assim possibilitar a ampliacdo da consciéncia dos envolvidos,
com vistas a planejar as formas de transformacdo das acdes dos
sujeitos e das praticas institucionais.

De fato, o papel da pesquisa-acado desenvolvida junto a futuros professores
(estudantes universitarios) e dos professores jA& em atuacdo profissional é o de
colaborar no processo de identificacdo dos problemas existentes no contexto escolar
e, de maneira colaborativa, buscar compreendé-los e, de alguma maneira, soluciona-
los. Este movimento € ao mesmo tempo investigativo e formativo, uma vez que
promove o olhar problematizador sobre as praticas educativas escolares e de forma
concomitante sinaliza aos educadores as suas necessidades formativas. Neste
movimento de formar-se para melhor intervir na realidade os professores se
fortalecem e avancam em relacdo a autonomia intelectual necesséria a formulacéo de
propostas de intervencdo no contexto escolar. Assim, a pesquisa-acao colabora,
também, para a mudanca do quadro de desestimulo e desencanto dos professores

diante da profissao.

E bastante comum nos deparamos com professores desestimulados, que nio
conseguem se mobilizar para identificar quais problemas levam a maioria de seus
alunos ndo gostarem de estudar ou terem dificuldades em aprender. Este desanimo
frente aos proprios problemas decorre do fato de que, muitas vezes, o docente ndo se
sente capaz de tomar decisdes, pois a gestdo democratica da escola se da geralmente
em forma de discursos e nao de praticas. Assim, a pesquisa-acao estimula o coletivo

de professores a atuar de maneira critica e consciente como sujeitos no processo:

Ao realizar-se dentro do contexto escolar e mais precisamente na sala
de aula a pesquisa-acdo pode constituir uma estratégia pedagdgica,
um espacgo de conscientizagdo, andlise e critica [...]. Os professores
gue vivenciam esta modalidade de pesquisa tém a possibilidade de
refletir sobre as suas proprias praticas, sua condi¢ao de trabalhador,
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bem como os limites e possibilidades do seu trabalho (PIMENTA,
2005, p. 526).

A partir do exposto por Pimenta (2005), compreendemos que 0 professor que
faz parte da pesquisa-acao tera a oportunidade de olhar para as praticas individuais e
coletivas numa perspectiva avaliativa critica, com vistas a compreenséao dos limites e

possibilidades e a melhoria do fazer docente.

Como a pesquisa-agao visa o fortalecimento da autonomia dos professores, 0
pesquisador ndo pode adentrar no ambiente de pesquisa apontando e criticando os
sujeitos. Sua postura deve ser a de aproximacao respeitosa e de escuta sensivel dos
sujeitos, de percepcdo da cultura institucional, dos valores e dos principios que
verdadeiramente norteiam as acdes do coletivo, sem julgamentos. Esse conjunto de
posturas é uma caracteristica da pesquisa qualitativa, que busca, através do exercicio

da sensibilidade, obter dados que qualifiguem a compreenséo da realidade.

Enquanto estudos quantitativos geralmente procuram seguir com rigor
um plano previamente estabelecido (baseado em hipétese claramente
indicadas e variaveis que sédo objeto de definicdo operacional), a
pesquisa qualitativa costuma ser direcionada, ao longo de seu
desenvolvimento; além disso, ndo busca enumerar ou medir eventos
e, geralmente, ndo emprega instrumental estatistico para analise dos
dados; seu foco de interesse é amplo e parte de uma perspectiva
diferenciada da adotada pelos métodos quantitativos (NEVES, 1996,

p. 1).

Sao muitas as diferencas quando se fala em pesquisa qualitativa e quantitativa,
0 que podemos notar de imediato € que a qualitativa tem uma maior preocupac¢ao com
0s pesquisados, suas visées de mundo, valores e principios. S&o estes elementos que
fazem da pesquisa qualitativa um instrumento de compreensao critica da realidade,

portanto, um trabalho mais bonito e envolvente.

Sendo Neves (1996, p.1):
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Os estudos de pesquisa qualitativa diferem entre si quanto ao método,
a forma e aos objetivos. GODOY (1995a, p. 62) ressalta a diversidade
existentes entre os trabalhos qualitativos e enumera um conjunto de
caracteristicas essenciais capazes de identificar uma pesquisa desse
tipo, a saber:

(1) O ambiente natural como fonte de direta de dados e o
pesquisador como instrumento fundamental,

(2) O carater descritivo;

(3) O significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida como
preocupacéo do investigado;

(4) Enfoque indutivo.

Ou seja, ao trabalhar qualitativamente, o pesquisador constréi uma relacéo
mais afetiva e com um olhar mais preocupado e comprometido com o sujeito e com o

contexto da pesquisa.

Esse processo de vinculacdo e cuidado caracteristico da pesquisa-acdo
anuncia o quanto dificil e ao mesmo tempo rico € o movimento de reflexdo sobre a
pratica. Ele ensina a compreender os fendmenos investigados a partir de diferentes
olhares e busca solucionar os problemas sobre os quais se debruca a partir do
compromisso coletivo em que cada um tem um papel importante. Assim, mais do que
produzir conhecimentos sobre 0s professores e a escola, a pesquisa-acéo se propde
a produzir conhecimentos com os professores e com a escola. Nesse processo, todos

saem fortalecidos.

3.2 ESTRATEGIAS DE APROXIMACAO COM A REALIDADE

Considerando as caracteristicas da estratégia metodologica escolhida para o
desenvolvimento dessa investigacdo, conveém inicialmente ressaltar que o conjunto de
estratégias de aproximacdo com a realidade tiveram como finalidade a identificacéo
de caminhos necessarios a intervengdo na realidade da escola. Assim, entre as varias

maneiras possiveis de aproximacao, escolhemos seguir pelo caminho da analise
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documental, revisdo de literatura, observacao, aplicacédo de questionarios, intervencao

na realidade e analise de resultados.

A analise documental foi direcionada ao Projeto Politico Pedagogico (PPP)
da escola, que nos possibilitou ter clareza do processo histérico de sua criacéo e do
seu desenvolvimento, identificando os fundadores, como se deu essa constru¢cao, com
que proposito foi fundada, de que forma era administrada no passado e como é no
presente. Esta analise nos possibilitou conhecer melhor o ambiente em que
estavamos trabalhando. Pois para entendermos o hoje € necessario saber como se
deu o ontem, entendendo assim as influéncias que esse passado teve na construgcéo

do presente.

A revisdo de literatura, que tomou como referéncia estudos de teoricos que
se debrugavam sobre a tematica Ludicidade e Ensino de Matematica, nos permitiu
entender a educacao e de que forma ela se da no processo de formacao dos sujeitos.
Para que tivéssemos éxito em nossa pesquisa, se fez necessario compreender de
forma ampla os problemas presentes no trabalho desenvolvido nas escolas pelos
professores, de forma ampla, e pelos professores de matemaética, de forma especifica.
Para tanto, consideramos a ludicidade e suas relagdes com o desenvolvimento

humano e com a aprendizagem da matematica.

A observacado € uma estratégia de extrema necessidade na pesquisa, pois é
impossivel tentar interferir em qualquer que seja 0 ambiente, sem que primeiro 0

conhegamos.

A observacao constitui elemento fundamental para a pesquisa. Desde
a formulac@o do problema, passando pela construgéo de hipoteses,
coleta, analise e interpretacdo dos dados, a observagdo desempenha
papel imprescindivel no processo de pesquisa. E, todavia, na fase de
coleta de dados que o seu papel se torna mais evidente. A observacao
€ sempre utilizada nessa etapa, conjugada a outras técnicas ou
utilizada de forma exclusiva. Por ser utilizada, exclusivamente, para a
obtencao de dados em muitas pesquisas, e por estar presente também
em outros momentos da pesquisa, a observacdo chega mesmo a ser
considerada como método de investigacéo (GIL, 2008, p.100).
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Para a observacéo, definimos como locus a sala de aula de 6° ano do ensino
fundamental da escola EMEF S&o Sebastido, onde adentramos com 0 objetivo de
compreender as formas pelas quais a professora trabalhava os conteddos
matematicos e como seus alunos participavam desse processo. Neste momento
foram realizadas observacgdes diretas duram basicamente trés meses, com 0 intuito
de entender de que forma a professora realizava seu trabalho e que forma isso era

aceito pelos alunos.

Outro método utilizado foi a aplicacdo de questionarios, que buscou
identificar e analisar o perfil dos docentes e discentes da disciplina de matematica.

Entendo, com isso, se a atividade proposta seria ou ndo bem aceita pelo publico alvo.

Na dindmica de aplicacdo deste instrumento, o pesquisador envia o
guestionario ao informante, através de formas variadas, como
distribuicdo em uma visita, encaminhamento pelo correio, ou mesmo
pela internet. Apds serem preenchidos pelos pesquisados, 0s
guestionarios sdo reencaminhados ao pesquisador, para posteriores
andlises (LIMA; COSTA; GRANGEIRO; ROCHA, 2015, p. 53).

NGs optamos por distribuicdo em visita, na qual a professora da turma permitiu
gue os alunos respondessem de imediato ao questionario, danos a possibilidade de

no momento posterior analisar mais rapidamente os mesmos.

Segundo GIL (2008, p. 122), existe vantagens e desvantagens na aplicacao de

questionarios:

a) possibilita atingir grande nimero de pessoas, mesmo que estejam
dispersas numa area geografica muito extensa, ja que o questionario
pode ser enviado pelo correio;

b) implica menores gastos com pessoal, posto que o questionario ndo
exige o treinamento dos pesquisadores;

C) garante o anonimato das respostas;

d) permite que as pessoas o0 respondam no momento em que julgarem
mais conveniente;

e) ndo expde os pesquisados a influéncia das opinides e do aspecto
pessoal do entrevistado.
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Para ndés a maior vantagem do uso do questionario e a possibilidade de
identificar diferentes opinides em relacdo ao uso dos jogos e a aceitacdo da

matematica.

Em seguida o recurso utilizado foi a intervencéo. Neste momento foi aplicado
um jogo matematica. Com a intencéo de investigar se ao influenciarmos os alunos a
gostarem de matematica de forma esponténea e bem-disposta, eles entendem que a
matematica ndo é tdo ruim quanto parece e sim que a forma de a ensina € que é
insuficiente para a sua compreensao. Se nas series iniciais os estudantes enxergarem
que a matematica ndo é tdo complica eles prosseguiram como seus estudos com uma
ideia diferenciada em relagcédo a disciplina e a ludicidade se mostra uma excelente

aliada esse sentido.

Aintervencao realizada se deu na condugao de uma aula de matematica, onde
a proposta foi demostrar métodos de facilitacdo da memorizagao da tabuada para em
segunda utilizar esses métodos na realizagdo de uma atividade ludica, que seria o
“bingo da tabuada”, onde os alunos deveriam mar resultados da multiplicagdo dos

numeros seis ao dez ater que alguém enchesse a cartela.

Ao termino da intervencao foram aplicados dois questionarios, um relacionado
a opiniao dos alunos em relagéo ao uso do jogo citado a cima e outro contendo as
mesmas questdes passadas anteriormente em relagdo a multiplicagao do seis ao dez,

para com isso identificar possiveis melhoras na aprendizagem dos mesmaos.

3.3 SITUANDO O LOCUS DE INVESTIGACAO

A presente pesquisa foi desenvolvida no municipio de Pacoti, localizado na
regido do Macico de Baturité, no Estado do Ceara, a 95km da capital do Estado,

Fortaleza, com area territorial de 111,95km?2.

O municipio, de acordo com o Instituto de Pesquisa e Estratégia Econémica do
Ceara (IPECE, 2017) tem hoje 127 anos de criagdo, e tem sua historia marcada por

varias as decisfes administrativas que ora 0 emancipavam politicamente e ora o
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incorporavam ao municipio de Baturité, reduzindo-o a distrito, conforme apresenta o

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) na pagina oficial da instituicéo.

Geograficamente, o municipio de Pacoti tem os seguintes limites: Norte —
Palmécia; Sul — Guaramiranga e Baturité; Leste — Baturité, Redencao e Palmacia;
Oeste — Caridade e Guaramiranga.

A figura 2, a seguir, apresenta a localizacdo geografica do municipio de Pacoti,
considerando suas relacdes com o pais, com o estado do Ceara e com 0s municipios

constituintes da regido do Macico de Baturité.

Figura 2 — Mapa de localizacéo geografica de Pacoti

@ .

01 - Acarapé
02 - Aracoisba
03 - Argtuba
04 - Baturite
05 - Capistranc
06 - Guaramiranga
07 - Rapiina
08 - Mulungu
0% - Pacoti

10 - Palmacia
11 -Redencéo

Fonte: Disponivel em <http://brcaofm.blogspot.com.br/2009/04/mapas-de-araciaba-
ceara.html>.
Acesso em 01 de mai de 2017.

A populagéo esta estimada em 11.607 habitantes, com 40,88% residentes na
zona urbana e 59,12% na zona rural. O percentual de populagcédo acima de 15 anos
analfabeta corresponde a 25,13%. Os recortes etarios, distribuem a populacédo da


http://brcaofm.blogspot.com.br/2009/04/mapas-de-araciaba-ceara.html
http://brcaofm.blogspot.com.br/2009/04/mapas-de-araciaba-ceara.html
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seguinte forma: 0 a 14 anos — 28,06%; 15 a 64 anos — 63,37% e acima de 65 anos —
8,57% (IBGE, 2017).

A cidade conta com 14 escolas municipais onde se registra a matricula de 2.045
estudantes no ensino fundamental, atendidos por 141 professores e 1 escola estadual
onde se registrou a matricula de 657 estudantes no ensino médio, atendidos por 24
professores (IPECE, 2017).

A escola EMEF Sao Sebastido esta situada na Comunidade de Boa Hora, que
fica na Zona rural de Pacoti. No historico da Escola, apresentado no Projeto Politico
Pedagdgico, é informado que:

[...] na década de 1920 nesta comunidade (Boa Hora), morava um
fazendeiro conhecido por Seu Vicente, um homem bastante
respeitado em toda a regido, por ser considerado um homem de
posses. Ele era casado com uma senhora chamada Isaura,
descendente de escravos. Era uma mulher muito respeitada por todos.
Os filhos dos agricultores acompanhavam seus pais no trabalho, pois
0S mesmos comegavam a trabalhar muito cedo. Entdo Dona Isaura
convidava aquelas criangas para irem a sua casa para aprenderem o
catecismo, assim como, também aprender a ler e a escrever (isso a
partir de 1928), enquanto Seu Vicente cuidava dos afazeres da
fazenda. Essa tradicéo foi passando de pai para filho. Com o passar
do tempo esse legado foi cultivado. Jodo Arcénio de Sousa, filho de
Seu Vicente ficou com essa missao, cultivando os mesmos costumes
e tradicdo de seus pais. Seu Sena, como era conhecido, casou-se com
Dona Euridice Pimenta também conhecida como Dona Oliveira, e
assim tiveram varios filhos. Dona Oliveira educou todos eles em casa,
em um quartinho préximo a sua casa, que também era préoxima a
capela de Sao Sebastido. Enquanto educava seus filhos, fazia o
mesmo com os filhos dos moradores da regido. Na medida em que a
comunidade crescia, cresciam também as turmas. Com isso a
escolinha de Dona Oliveira passou a ser apoiada pelo prefeito da
época (Luis Valdeci Nunes Gomes), mas nao reconhecida. E em
Novembro de mil novecentos e oitenta e dois (1982) aconteceu algo
muito significativo, que foi a construgéo do prédio escolar, que recebeu
0 nome de Isaura Pereira de Sousa (homenagem a aquela mulher que
iniciou todo o trabalho educativo na regido de Boa Hora, ainda em
1928), inaugurado no governo municipal de Luis Valdeci Nunes
Gomes, escola esta, que passou a ter um espago maior, gragas ao Sr.
Benedito, um dos filhos de Seu Vicente, que cedeu um espaco dentro
de sua propriedade para construcdo de uma escola que fosse
reconhecida pelo Ministério da Educacéo. E hoje se chama E.M.E.F
Sdo0 Sebastido, escola esta que atende a todos as criancas e
adolescentes do lugar (Boa Hora) e de comunidades vizinhas como
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Ouro, Barra, Buracdo dos Dutra, Timbauba, Serra Verde e Palmeirinha
(por ser hoje uma escola nucleo) (PACOTI, 2017, p. 13).

No decorrer do tempo muitas mudangas aconteceram dentre elas a ampliacao

fisica a nucleacdo, a composicao de nucleo gestor bem como o atendimento a todas

as criancas da regido nas modalidades de ensino infantil periodo integral fundamental

lell

Importa salientar que antes das mudancas apresentadas ndo existia nacleo

gestor completo, ou seja, quem estava a frente da dire¢cdo acumulava as atividades

de natureza pedagodgica, administrativa e financeira. O processo de transformacao

pode ser visualizado no quadro 2, que traz informagfes sobre a composi¢cdo dos

ndcleos gestores desde 1991 até 2017. As gestBes que passaram pela escola estéo

sintetizadas no quadro 2

Quadro 2 — Gestao da EMEF Sao Sebastiao

Periodo Gestores
1999 a 2001 Professora Antbnia Maria Ribeiro da Silva Freitas
2002 a 2004 Professores Maria Luciene da Silva Barbosa, Maria Eloilde Lopes Uchoa
Gadelha e Francisco Cleber Pereira Mota
2005 a 2007 Professora Filomena de Sousa Luz Secretéario escolar José Adeilson
Aradjo Silva
2008 a 2010 Professor Francisco Ivo da Silva na dire¢éo
Professora Jucilene Maria Bernardino da Silva de Oliveira na
coordenacao pedagodgica
Glauber Rodrigues Batista como secretério Escolar
2011 Professor Ricardo Alves de Sousa Mota como diretor
Professora Maria Rejane da Silva Barbosa como coordenadora
pedagdgica
Glauber Rodrigues Batista Secretario Escolar
2012 Professor Francisco Ivo da Silva como diretor

Maria Rejane da Silva Barbosa como coordenadora pedagogica
Glauber Rodrigues Batista como secretario escolar.
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2017

Professora Maria Aurileide da Silva como Diretora

Professora Maria Rejane da Silva Barbosa como coordenadora
pedagdgica

Ana Rafaela dos Santos Silva como secretaria escolar

Fonte: PPP da escola

De acordo com o PPP, nestes 84 anos de histdria, muita coisa mudou, mas o

sentimento de transformacédo e doacéo até hoje estdo presentes nos que fazem a
educacao local. Segundo o documento, a historia da escola € uma narrativa de luta
de uma pessoa que teve interesse e vontade de mudar a vida de criangas que nunca
teriam a oportunidade de saber pelo mesmo saber ler e escrever. “Dona Oliveira era
uma daquelas pessoas que mesmo vivendo em uma época em que a educacao e a
formacdo ndo tinham importancia, acreditava em um futuro melhor e ja sabia que a
educacao era o melhor caminho” (PACOTI, 2017, p. 17).

A escola divide seu objetivo geral por nivel de ensino, da seguinte forma:

o Ensino Fundamental o objetivo é desenvolver no educando a
autonomia e a percepgdo do seu papel como agente transformador,
por meio da construcdo de conhecimentos basilares que envolvam a
aprendizagem do pensar, o desenvolvimento de habilidades e a
formacéo de atitudes e valores.

o Educacdo de Jovens e Adultos € proporcionar aos alunos o
acesso as oportunidades de desenvolvimento intelectual e ao
conhecimento da sua realidade histérico-cultural com vistas a sua
incorporacdo no mundo do trabalho com melhores condicbes de
desempenho e participacdo; ao aumento da autoestima e
fortalecimento da confian¢a na sua capacidade de aprendizagem e a
ampliagdo da sua convivéncia em diferentes espacos sociais.

o Educacao Especial € proporcionar ao aluno com necessidade
especial 0 acesso e a inclusdo no ensino regular, possibilitando o seu
pleno desenvolvimento, assim como, condi¢cdes para que 0 mesmo
permaneca na escola, como adequagdo a parte fisico-estrutural,
suporte didatico e pedagdgico especifico e atendimento por um
profissional habilitado nas salas multifuncionais no contra turno
(PACOTI, 2017, p. 28).
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Os objetivos apresentados dialogam com as orientacdes presentes nas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (BRASIL, 2013),
compreendendo, valorizando e potencializando as identidades dos estudantes,

considerando aspectos diferenciados presentes na abordagem curricular.

A missédo da escola, conforme o PPP (PACOTI, 2017, p. 29) é “orientar n0SS0s
educandos nos principios de igualdade, fraternidade e justica, onde cada um além de
ser um cidadao critico e reflexivo, seja um defensor dos bons costumes de viséo
planetaria”. Para alcancar tal misséo, € prevista uma gestao conjunta entre escola e
comunidade. A gestdo democratica, prevista como principio constitucional brasileiro
(BRASIL, 1988) se da no contexto escolar a partir das representacdes da comunidade
dentro da escola, que atua nos processos de decisdo e resolucdo de problemas. A
escola afirma esperar desses pais 0 acompanhamento no desenvolvimento da
aprendizagem de seus filhos, participando das atividades da escola, de forma
comprometida e afetiva com os seus filhos e com os educadores, formando elos de

confianca e respeito entre escola e familia.

Principios basicos da Escola Sdo Sebastido: Unicidade de Deus; Unicidade de
humanidade; Unicidade na Diversidade; Eliminacdo de toda forma de preconceito;
Igualdade de género; Nobreza essencial do ser humano; Investigagdo da verdade;

Prestacao de servico a humanidade como propdsito maior de vida (PACOTI, 2017).

A proposta pedagogica se pauta no dominio do contetdo por parte dos
professores, com efetiva participacdo dos educadores nas formacdes e participacéo
dos pais na escola. Sendo as principais necessidades: unir 0s projetos aos conteudos
programéticos de cada serie e ou, disciplina; aumentar o nivel de participagdo dos
pais na escola; discutir a génese dos projetos com toda a comunidade escolar
(PACOTI, 2017).

As proposicOes apresentadas no PPP em relacdo as atividades da escola
levaram em consideracdo consulta realizada junto a comunidade. Desta consulta,

foram gerados os seguintes dados:

e Foram apontados pela comunidade interna: em relagdo a pratica

curricular foram considerados pontos fortes: aulas geminadas;
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realizacdo e cumprimento dos projetos; calendario das avaliagcdes
bimestrais; avaliar e incentivar potenciais e habilidades dos educandos;
em relacdo a pratica curricular foram apontadas como principais
necessidades: tornar a avaliagdo mais vinculada a pratica e valores
desenvolvidos pelos educandos; tornar o planejamento mais eficaz no
sentido de planejar acdes e intervencdes; transformar as aulas em

momentos de descontracdo e aprendizagem;

e Como limites da acdo pedagdgica foram apontados os resultados
negativos: 66,5% dos estudantes apresentam resultados insatisfatorios
em elacédo a leitura e a escrita; e 33,5% em relacdo aos conhecimentos

matematicos.

Pela comunidade externa foram apontados como necessidade: melhoria da
ludicidade nas aulas para uma melhor aprendizagem (45,4%); estimulo a participacao
de todos nas acdes e projetos da escola (36,5%); e reestruturacdo de projetos com

vistas ao alcance de uma aprendizagem satisfatoria (18%);

Ao nos aproximarmos do contexto escolar, através das observacdes, pudemos
confirmar as dificuldades dos alunos em relagcéo a leitura e escrita, e em relacédo a

matematica como sendo um dos maiores problemas da escola.

Considerando os limites, as possibilidades e os compromissos firmados pela
escola em relacdo a aprendizagem dos estudantes, seguimos com a pesquisa,
tentando conhecer e articular mais elementos do contexto escolar que nos
permitissem visualizar a forma como os mesmos se articulavam as intencionalidades

postas no PPP.

3.4 OS SUJEITOS DA PESQUISA

3.4.1 Perfil da Professora
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Acerca do perfil da professora da turma investigada, identificamos que a

mesma era do sexo feminino, com 45 anos de idade, graduada na area especifica de

sua atuacao profissional e pés-graduada em Gestao Escolar.

Os dados fornecidos pela professora nos permitem visualizar que a mesma se

encontra dentro das diferentes categorias em que esta situada a maioria dos docentes.

Quanto ao sexo é verificada a predominancia do feminino, conforme apresenta

a Grafico 1.
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Gréfico 1 — Percentual de professores por sexo
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Fonte: INEP (2016).

O

feminino na educacdo é um fenbmeno histérico associado a

desprofissionalizacdo vivida no Brasil e fator que interfere negativamente na escolha

da docéncia como profisséo pelos homens no Brasil (VIANNA, 2013).

No que diz respeita a faixa etaria de idade as professoras, levando em

consideracao o abaixo:
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Grafico 2— Percentuais de faixas etérias entre professoras
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Fonte: INEP (2016).

No que diz respeito a faixa etaria, a docente pertence ao segundo maior

agrupamento de professoras, no intervalo entre 40 e 49 anos, conforme Grafico 2.

Para Souza (2013, p. 57):

Os docentes da educagdo basica no Brasil em sua maioria s&o
pessoas com experiéncia de trabalho. Isso quer dizer que, mesmo com
a renovacdo de quadros, com a ampliacdo na contratacdo, 0s
docentes estdo permanecendo mais tempo na profissao.

Assim, observamos no contexto dos municipios constituintes do interior do
Ceara que a docéncia é considerada uma profissdo que ainda guarda certo prestigio
e conta com elementos que se relacionam a profissionalizacdo, como piso salarial,
formacdao, entre outros que se constituem fatores que atraem novos profissionais e

promovem a permanéncia destes nos quadros de funcionarios.

Este dado dialoga ainda com os resultados apresentados pelo INEP (BRASIL,
2016), a partir da pesquisa realizada pela Organizacdo para a Cooperagao e

Desenvolvimento Econdémico, intitulada “Education at a Glance”, que aponta:
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O grupo de docentes da educacdo béasica no Brasil se destaca como
um dos mais jovens em média entre 0s paises pesquisados. Apenas
16% dos professores brasileiros dos anos iniciais do ensino
fundamental possui mais de 50 anos. Esse percentual de professores
acima dos 50 anos chega a mais de 40% na Alemanha e na Italia. No
ensino médio, a proporcao de professores acima dos 50 anos é de 4
pontos percentuais a mais do que € para os anos finais do ensino
fundamental, na média dos paises da OCDE (BRASIL, 2016, p. 18).

No que diz respeito a formacgéo profissional, foi identificado que a professora
faz parte do grupo que tem maior representatividade no conjunto de professores que
atuam no ensino fundamental, que tém formacdo em educacdo superior, conforme
demonstra o Grafico 3, e com pés-graduacao lato-sensu em cursos de especializacao,

conforme demonstra o Gréafico 4.

Grafico 3 - Percentual de professores por titulagdo

Percentual de titulacao de professores

90,00

78,00 79,00

80,00 72,00
70,00 65,00
60,00
50,00
40,00 35,00
o 28,00
30,00 21,00 21,00
20,00
0,00

Brasil Nordeste Ceara Pacoti

B Fundamental mWMédio Superior

Fonte: INEP (2016).
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Gréfico 4 — Percentual de professores com pds-graduacao
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Fonte: INEP (2016).

Os percentuais relativos a formacao dos professores em nivel superior e o
prosseguimento desta na pds-graduacdo lato sensu em cursos de especializacao
revelam reflexos da politica de valoriza¢do do magistério implantada no Brasil a partir
da década de 1990, por ocasido da publicacdo da LDB n®9394/96 que em seu Art. 62

dispoe:

Art. 62. A formacédo de docentes para atuar na educacéao basica far-
se-& em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como
formac@o minima para o exercicio do magistério na educacao infantil
€ nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade normal.

Complementando o Art. 62, seguem apresentados nos paragrafos 1° a 8°,
indicando que a formacéo continuada dos profissionais de magistério deve ocorrer em
regime de colaboracao entre Unido, Estados, Municipios e Distrito Federal, através de
mecanismos diversos, com énfase para a educacdo a distancia. Esse esforgo
direciona-se néo so para a manutencéo dos quadros, como para o ingresso de novos
docentes na carreira, mediante agdo articulada entre escolas e universidades através

de programas de iniciagdo a docéncia.
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Por fim, identificamos que a trabalha em dois municipios distintos, atuando nas
turmas de 6° ao 9° ano do ensino fundamental, revelando um dado que coloca o Brasil
numa posicdo de desvantagem em relacdo a outros paises, no que diz respeito ao
salario recebido pelos professores que atuam na educacédo basica. Conforme o INEP
(BRASIL, 20186, p. 19):

Se tomado como referéncia o piso salarial profissional nacional de
2014, o minimo que um docente brasileiro dos anos iniciais receberia
seria 0 equivalente a cerca de 12.200 do6lares por ano. Em média, nos
paises da OCDE, o salario inicial de um docente do mesmo nivel é de
cerca de 31.000 ddlares. Paises como Suica, Alemanha e
Luxemburgo possuem salarios iniciais superiores a 45.000 dolares por
ano.

O dado apresentado pelo INEP (BRASIL, 2016) nos ajuda a compreender 0s
desafios enfrentados pelos professores da educacdo béasica brasileira. Salarios
baixos, cargas horarias extensas de trabalho, demandas crescentes de
responsabilidades inerentes ao trabalho, exigéncias de formacg&o, cobranca por
resultados, lida diaria com questdes sociais que expressam a desigualdade, como
violéncia, a pobreza, a discriminacdo, entre outras. O perfil da docente e a
comparacdo do mesmo com 0s contextos internacional e nacional relevam quéo

desafiadora é profissdo professor na atualidade.

3.4.2 Perfil dos Estudantes

Acerca do perfil da turma investigada, identificamos que do total 14 (catorze)
de estudantes quer responderam ao questionario 10 (dez) eram do sexo masculino e
4 (quatro) do sexo feminino. O recorte etario apontava 12 (doze) estudantes com 11
(onze) anos de idade e 02 (dois) estudantes com 14 (catorze) anos. No que diz
respeito a vida escolar, 12 (doze) estudantes nunca haviam sido reprovados, ao passo

que 02 (dois) contavam com reprovacdes em seus historicos.
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Fazendo uma comparacdo do perfil dos estudantes investigados com 0s
estudantes matriculados nos anos finais do ensino fundamental que tém seus dados
registrados no censo escolar do INEP (BRASIL, 2016), verificamos que em relacéo ao
sexo, os dados da turma investigada colocam a prevaléncia do masculino sobre o
feminino, destoando dos quadros apresentados em nivel nacional, regional, estadual
e municipal que traduzem equilibrio na matricula entre os citados sexos, conforme

demonstra o Grafico 5.

Gréfico 5 - Matriculas nos anos finais do ensino fundamental por sexo
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Fonte: INEP (2016).

Com relagdo ao recorte etario, 02 estudantes se encontram fora da faixa etaria
considerada regular para a série que cursa, resultante de reprovacgdes registradas no
histdrico escolar. Tal dado € inferior ao apresentado pelas escolas publicas municipais

gue ofertam ensino fundamental no Brasil.

E importante salientar que as turmas de 6° ano sdo aquelas que registram um
percentual maior de distor¢éo idade x série, associado a reprovagdes dentro dos anos

finais do ensino fundamental, conforme demonstra o Gréafico 6.
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Grafico 6 — Distor¢do idade x série e reprovagao
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Fonte: INEP (BRASIL, 2016)

O Gréfico 6 indica que as turmas de 6° ano representam em nivel nacional
aquelas que acumulam um maior numero de dificuldades, tendo em vista o alto
namero de reprovacdes que acumulam em relacdo as demais séries do ensino
fundamental, ficando abaixo apenas das turmas de 12 série do ensino médio. Assim,
0 contexto da escola investigada pode ser considerado favoravel em relacdo as

demais escolas.

No proximo capitulo adentraremos o universo das concepcgdes e praticas
lddicas do ensino da matematica presentes no contexto escolar investigado.



4 CONCEPCOES E PRATICAS LUDICAS NO ENSINO DA MATEMATICA

[...] a educacéo ludica esta distante da
concepcao ingénua de passatempo,
brincadeira vulgar, diversdo superficial

(Paulo Almeida)

No presente capitulo refletiremos sobre concepcdes e praticas Iudicas no
ensino da matemética. Para tanto, utilizamos como l6cus de investigacdo uma turma
de 6° ano do ensino fundamental. A aproximacdo com a realidade se deu através da
aplicacdo de questionarios, observacdo e realizacdo de intervencdo junto aos

estudantes.

As informacdes obtidas por estes processos de interagdo estdo organizadas
em duas partes distintas: a visdo dos sujeitos sobre as praticas ludicas no ensino da
matematica e experimentando a ludicidade na pratica. A analise desse conjunto de
reflexdes aponta para ideia presente na epigrafe que abre este capitulo, quanto
Almeida aponta que a educacao ludica ndo € passatempo, tampouco € acao ingénua.
E, sim, abordagem epistemoldgica que pode contribuir de forma significativa para a

formacdao integral dos sujeitos.

4.1 A VISAO DOS SUJEITOS SOBRE AS PRATICAS LUDICAS NO ENSINO DA
MATEMATICA

Para nos aproximarmos da compreensao dos sujeitos da pesquisa acerca das
praticas ludicas, realizamos a aplicacdo de um questionario para o grupo de
estudantes e um questionario direcionado a professora. Os questionarios mesclavam

guestbes fechadas e questbes abertas acerca da tematica.

Nas sessbes a seguir, apresentaremos a forma como estes sujeitos se

posicionam diante do ensino da matematica e das praticas ludicas neste contexto.



56

4.1.1 O olhar dos estudantes

A aproximacdo com a visdo dos estudantes se deu através da aplicacdo de
questiondrios no contexto da sala de aula, no periodo em que realizamos a

observacéao.

A primeira questdo indagava aos estudantes se gostavam se gostavam de
matematica. Dos 14 (catorze) estudantes investigados durante o questionario, 11
(onze) afirmaram gostar de matemética e apenas 3 (trés) afirmaram nao gostar, como

demonstra o gréfico 7.

Gréfico 7 — Estudantes que gostam de matematica

W Gostam

B N3ogostam

Fonte: construido a partir de questionério aplicado junto aos estudantes

Os resultados obtidos através desta indagacao dialogam com os obtidos por
Resende e Mesquita (2013, p. 200) que apresentaram identificacdo dos estudantes

do ensino fundamental com esta disciplina e que revelam uma realidade distinta
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daquela que se faz presente no discurso de muitos estudantes, pais e professores:
“‘Muitas vezes, ouvem-se declaracbes de que os estudantes ndo gostam de
matematica, de que a temem e de que a consideram uma disciplina complexa. Essas

afirmativas sdo repetidas sem que se comprove a veracidade”.

Compreendemos, assim como as autoras, que a afirmativa ou a negativa dos
estudantes em relacdo a identificacdo com a disciplina de matematica anuncia a
necessidade de avancar na compreensdo de como e porqué se da esse processo.
Assim, solicitamos aos estudantes que justificassem as suas respostas em relacéo a
questéao inicial. Dos 14 (catorze), os 03 (trés) estudantes que afirmaram néo gostar de
matematica se abstiveram de apontar justificativas e os 11 (onze) que afirmaram
gostar justificaram a apresentacdo apontando que gostavam das aulas e da

professora.

A tentativa de qualificacdo da resposta inicial do questionario indicou a
necessidade de investirmos em processos de observacao para identificar no cotidiano
da sala de aula o que de fato caracterizava as aulas de matematica ministradas na

escola observada.

Em nossos registros de campo visualizamos que as aulas de mateméatica eram

marcadas por elementos relacionados a falta de atengéo e desinteresse:

A maioria dos alunos da turma ndo demostrou interesse na atividade
proposta pela professora. Eles ficavam o tempo inteiro conversando e
brincando. Em conversa com a discente, a mesma relatou que
diariamente a turma agia desta forma, e que essa atitude era, principal,
dos alunos repetentes, entre outros que ndo gostavam de estudar
(DIARIO DE CAMPO, Abril /2017).

As escassas pistas dadas pelos estudantes, associadas aos achados de
nossas observacgdes, nos remetem a um dos mais importantes achados da pesquisa

desenvolvida por Angelo (2012, p. 10):

[...] os alunos que participaram da pesquisa descreveram a aula como
sendo do professor e, portanto, consideraram-se fora dela, como
expectadores. Ela argumentou que existe uma relagéo distinta entre o
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professor e 0 aluno e que, em alguns casos, ndo ha nem mesmo
diadlogo entre professores e alunos, o que na nossa leitura € o mesmo
gue: cada um no seu mundo.

Essa perspectiva de compreensdo da aula como uma construcdo que cabe
exclusivamente ao professor se reitera nas respostas dadas pelos estudantes quando
questionamos se seria necessario mudar algo na aula da professora. 03 (trés)
estudantes afirmaram que ndo mudariam nada e 11 (onze) estudantes afirmaram que

mudariam, conforme indica o grafico 8.

Gréfico 8 — A aula da professora precisa de mudancas

mN3o

WSim

Fonte: construido a partir de questionario aplicado junto aos estudantes

Ao solicitar aos estudantes que apontassem 0s elementos que deveriam ser
modificados nas aulas, os mesmos fizeram mencdo a elementos relacionados a

ludicidade, como jogos, brincadeiras e uso de recursos audiovisuais como TV e video.

De acordo com Angelo (2012, p. 14):

[...] muitos alunos gostariam que as aulas de Matematica fossem mais
divertidas, que houvesse mais interagéo entre o professor e os alunos,



59

que o professor propusesse atividades diferentes, como jogos e
brincadeiras. Na nossa leitura esses alunos gostariam que o professor
se aproximasse mais do mundo deles onde prevalece a logica da
diverséo, da conversa e do bom humor.

A escola, para os estudantes, deveria se constituir como um espaco Vvivo, que
permitisse a interacdo e a alegria nos processos de aprender e de ensinar. Como
pratica social concreta, a educacéo deve dialogar com as praticas culturais que fazem
parte da vida dos sujeitos, considerando as caracteristicas préprias de cada uma das
idades e fases da vida, assim como as caracteristicas proprias dos agrupamentos
sociais dos quais fazem parte. O ensino da matematica se enquadra nessa

compreensao, conforme indica Raupp e Grando (2016, p. 69):

A aprendizagem que ocorre por meio do jogo € uma aprendizagem
social, que também acontece no espaco escolar muitas vezes
informalmente — nos intervalos de aula, no periodo do recreio, na
chegada e na saida dos estudantes na escola. Nesses momentos 0s
estudantes aprendem e ensinam, em pequenos grupos de colegas,
novas brincadeiras e novos jogos, além de suas respectivas regras.
Ademais, compartilham entre si informac¢des que podem estar
carregadas de conhecimento matematico e que poderiam ser
aproveitadas em sala de aula, junto com o professor e a turma como
um todo.

A ludicidade, como é possivel visualizar, € uma perspectiva que favorece o
processo ensino-aprendizagem. Ouvir 0 que os estudantes tém a dizer sobre seus
desejos em relagdo a forma como o ensino se organiza pode oferecer ao professor
importantes pistas para o desenvolvimento de propostas pedagdgicas para 0 ensino
da matematica e romper com resisténcias e dificuldades dos estudantes em relacéo

aos conteudos disciplinares.

4.1.2 O olhar da professora
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Para nos aproximarmos das concepg¢des que norteiam a acao da professora,
realizamos uma entrevista, realizada a partir de um roteiro construido levando em

consideracao os objetivos da pesquisa.

Ao indagar a professora como a mesma organizava as suas aulas de
matematica, ela apontou realizar a organizacdo atraves de rotinas, elaboradas pelos
professores de matematica do municipio, acompanhados pelos técnicos da Secretaria
de Educacédo. Afirmando que os mesmos trabalhavam a proposta do Mais PAIC do
Governo do Estado, com os descritores trabalhados pelas avaliacdes externas do
governo (SPACE, ANA, SAEB).

O Mais PAIC é a ampliacdo do Programa Alfabetizacdo na ldade Certa que
propde a continuidade de acdes ja realizadas nos anos iniciais do ensino fundamental
com extensdo para os anos finais, com vistas a melhorar os resultados de

aprendizagem dos alunos da rede publica.

Durante as observac¢des realizadas junto a turma, podemos visualizar que as
“rotinas” faziam realmente parte do dia-a-dia da turma durante as aulas de matemética
e portugués, mas também foi possivel notar gue as mesmas nao eram tao organizadas
quanto pareciam. Na teoria as rotinas deveriam chegar até o professor todas as
semanas, mas iSSo hem sempre acontecia. Muitas vezes elas chegavam com atraso
e na semana seguinte o professor acabava por trabalhar outras atividades ou entéo

reforcar as propostas da semana anterior.

Fica evidente, a partir dessa observacdo, que sdo pertinentes as criticas
apresentadas aos programas de formacdo que se constituem como pacotes,
preparados por especialistas, com a finalidade de organizar o trabalho a ser
desenvolvido pelos docentes. Longe destes espagos, por mais competentes que 0s
especialistas sejam, ndo podem esperar que respostas genéricas promovam a
aprendizagem da mesma forma para os estudantes que apresentam problemas e

caracteristicas especificos.

De acordo com Silva (2010, p. 50):
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Vivemos em um contexto de rapidas transformagdes, que demanda
dos professores respostas rapidas para as dificuldades que emergem
no cotidiano da sala de aula. E na busca rapida de solucdes para os
problemas encontrados ganham espaco modelos de formacdo de
cunho mercantilista que prometem pacotes formativos com solucdes
genéricas e aplicaveis a todas as situacdes. Ndo queremos dizer com
isso, que os conteudos abordados nessas modalidades organizativas
ndo tenham validade cientifica ou que ndo sejam relevantes para a
formacdo do professor. O que criticamos é a perspectiva de
reproducao gque sustenta seu projeto e que alija o professor da criacdo
de novas perguntas, de novas respostas e de novos conhecimentos.

Ao indagar sobre os materiais utilizados, a professora apontou ter recursos
disponiveis na escola. Observamos em nosso periodo de passagem pela escola, que
a instituicdo dispde de materiais diversos para a utilizacdo nas aulas e ainda jogos
ludicos. Contudo, foi possivel verificar que tais jogos ndo eram postos em sala de aula,

na maioria das vezes.

A escola ndo possui espaco suficiente para armazenar o material, 0s jogos
eram colocados em alguns armarios na sala dos professores. Ndo tendo espaco
suficiente nos armarios, o material acabava ficando empilhado e mal organizado o que
desestimulava os empréstimos por parte dos professores. A dificuldade relativa ao
espaco se originou da necessidade de disponibilizacdo de espaco para inicio das
atividades Programa Mais Educacao. Para dispor de espaco para o recebimento das
turmas, a escola foi obrigada a transferir a sala dos professores para uma pequena
sala que era o depdsito da escola, ficando cada vez mais complicado o
armazenamento dos materiais disponiveis na escola. A sala dos professores era
utilizada também como sala de leitura, outro espaco importante sacrificado para o

desenvolvimento do projeto Mais Educacao.

Concordamos com Sampaio e Marin (2004, p. 1204) quando, ao refletir sobre
a precarizacao do trabalho docente, apontam:

Consideramos que problemas ligados & precarizacdo do trabalho
escolar ndo sdo recentes no pais, mas constantes e crescentes, e
cercam as condi¢cBes de formacado e de trabalho dos professores, as
condigcbes materiais de sustentacdo do atendimento escolar e da
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organizagao do ensino, a definicdo de rumos e de abrangéncia do
ensino secundério e outras dimensfes da escolarizacdo, processo
esse sempre precario, na dependéncia das priorizacbes em torno das
politicas publicas. Notadamente a partir dos anos 70 do século XX,
acentua-se no pais o agravamento das condi¢cdes econdmicas e a
deterioracdo do sistema publico de ensino, a par de sua expressiva
expansao, repercutindo com efeitos desastrosos no funcionamento
das escolas [...].

Durante a entrevista, a professora afirmou utilizar os jogos em suas aulas, mas
os alunos e a diretora nos deram a intender que ndo era bem assim. No periodo de
observacéo, nossa interpretacdo dos posicionamentos dos estudantes e da gestao se
confirmou, pois ndo conseguimos presenciar a utilizagdo de recursos distintos do

quadro e do livro didatico para a conduc¢do das aulas da professora.

A postura da professora assemelha-se a realidade identificada na pesquisa
desenvolvida por Mattos (2010), quando constatou que a matematica vem sendo
abordada de forma extremamente sistematizada, a partir de situagdes-problemas
retiradas do livro didatico. As praticas do ensino de matematica distanciam-se de
maneira geral de metodologia baseadas na participacdo, na criatividade e na
ludicidade. Tornam-se, portanto, incapaz de estimular o gosto dos alunos pela

disciplina e ainda dificultam a apropriacéo dos conceitos matematicos.

Como percebemos certa resisténcia da professora em expressar suas
concepcodes ou refletir sobre suas préaticas, demos por encerrada a breve entrevista e
passamos a pautar nossas compreensdes da realidade a partir do exercicio da
observacéo, que nos anunciou uma acéo docente repetitiva, pautada na apresentacao

de conteudos e na resolugéo de problemas.

4.2. A APLICACAO DE JOGOS MATEMATICOS E SUAS REPERCUSSOES NO
CONTEXTO DA SALA DE AULA

4.2.1 A definicdo do contetdo
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Para vivenciarmos uma atividade ladica junto aos estudantes, visualizamos
primeiro a possibilidade de motivar a professora a usar a criatividade sem
necessariamente implicar na utilizagdo de recursos ndo disponiveis na escola,
demandando esforco extra para obtencdo do recurso, ou mesmo desembolso

financeiro para a compra de materiais extra.

A opcao por desenvolver uma sequencia didatica dialoga com a concepcao
desta como um conjunto de atividades intencionalmente formulado, com vistas a
apropriacéo gradativa de determinado conceito ou contetido (ZABALA, 2007). O ponto
de partida € sempre o conhecimento prévio dos estudantes que se constitui como

referéncia para os processos de planejamento e avaliacao.

Os processos de aproximacao com a realidade e os dialogos informais com a
professora nos indicaram a necessidade de desenvolver um trabalho voltado a
estratégias de apropriacdo de operacdes fundamentais, sobretudo a multiplicacao.
Recorrentemente esta operacdo é utilizada no desenvolvimento de célculos mais
complexos e a falta de atencéo, conhecimentos ou estratégias de calculo, acabam por
conduzir os estudantes ao erro, desmobilizando-os no processo de construgdo do

conhecimento.

Fazia-se necessario abordar esse conhecimento de forma distinta daquela
habitualmente utilizada na escola. Assim, o investimento na sequencia didatica

deveria contemplar outras estratégias e mobilizar outros recursos.

Segundo Pretti e Tonin da Costa (2013, p.15): “Para haver uma sequéncia
didatica é necessario apresentar ao aluno atividades praticas, lidicas com material
concreto e diferenciado apresentando desafios cada vez maiores aos alunos,
permitindo a construgdo do conhecimento”. Desse modo, foi estabelecido em
negociagdo com a docente da turma que a sequéncia didatica seria direcionada a
multiplicac@o e que o objetivo seria compreender estratégias praticas de realizacdo de

calculos multiplicativos numa perspectiva ludica.

A ideia inicial era apresentar aos alunos alguma forma de facilitar a

memorizacao da tabuada da multiplicacéo do 6 ao 10, que € considerada a mais dificil
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de aprender. Entdo recorremos a internet, para pesquisar formas diferenciadas de
abordagem do conteudo. Para a definicdo das atividades a serem desenvolvidas na
sequencia observamos o0s seguintes fatores de inclusdo: simplicidade, criatividade,
ludicidade, estimulo a participagéo ativa dos estudantes e potencial de construcéo
colaborativa de conhecimento. Assim, encontramos uma técnica de uso das préprias
maos para facilitar essa aprendizagem. A sequéncia segue descrita e analisada na

préxima sessao.

4.2.2 Sequéncia didatica desenvolvida

O primeiro passo da sequencia didatica consistiu em realizar o levantamento
dos conhecimentos prévios dos estudantes sobre multiplicacdo. Para tanto,
distribuimos em sala de aula um pequeno instrumental constituido por quatro
questdes simples envolvendo a multiplicacdo de nimeros naturais, com apenas uma
casa decimal. Os estudantes foram estimulados a resolver individualmente as

atividades, utilizando, para tanto, as estratégias que considerassem mais adequadas.

Dos 14 estudantes participantes da atividade, 7 conseguiram responder as
questdes de forma correta e 7 cometeram erros em seus calculos. Mesmo
apresentando calculos elementares para a série trabalhada (6° ano), com apenas
duas combinac¢Bes distintas, alguns estudantes foram incapazes de perceber a

propriedade comutativa nelas presentes.
Os célculos solicitados aos estudantes foram:

A) 6x 9= C) 8x 7=
B) 7 x 8= D) 9 x 6=

Ao analisar os erros dos estudantes, visualizamos que dos 7 que erraram, 3
realizaram calculos aproximados, tendo, talvez, errado por desatencdo. 3 estudantes

apresentaram operacgfes completamente distantes do resultado devido. Visualizamos
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trés niveis distintos de compreenséo dos estudantes: aqueles que se apropriaram do
conhecimento; aqueles que estdo em processo de constru¢cdo do conhecimento e

agueles que desconhecem completamente a multiplicacao.

Considerando a faixa etaria dos estudantes e os niveis de desenvolvimento
psicogenético sistematizados por Piaget (1983), compreendemos que 0S mesmos se
encontram em processo de transicdo entre 0s nhiveis operatério concreto,
caracterizado pela capacidade de realizacdo de operacfes logicas centradas no
momento presente e utilizacdo de materiais concretos para a verificagdo das
operacdes mentais que realiza; e operatorio formal, caracterizado pela utilizagéo de
pensamento abstrato que permite a formulacéo de hipéteses dentro de um raciocinio
dedutivo, com presenca de processos de planejamento e uso da imaginacdo na
elaboracdo de novas estratégias de verificacdo do pensamento (PIAGET, 1983). As

figuras a seguir exemplificam esta constatagéo.

Figuras 3 e 4 — Registros de estratégias de célculo usadas pelos estudantes

1°) resolva as seguintes multiplicagdo:

a) 6x9= M_ZE i

bl TxBea NS T
Sl (o e R N
S e~ e

1°) resolva as seguintes multiplicagéo
x - \ 0
3) OXY= A B i o

b) 7x8=
IS =,

Fonte: Atividade diagnostica aplicada em sala de aula
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Considerando o apelo ainda presente nos procedimentos realizados pelos
estudantes ao material concreto para realizacdo de célculos, o segundo passo da
sequencia didatica consistiu na apresentacdo de estratégias de céalculo das tabuadas
de multiplicacdo de 6 a 10, com utilizacdo das proprias méaos, associando soma e

multiplicacdo. Tal estratégia consiste em:

1° - numerar os dedos das maos, de 10 a 6 iniciando pelo dedo polegar,

conforme demonstra a figura 5:

Figura 5 — Numeracao dos dedos para a realizacao da estratégia de Célculo

8

‘a0

8

q 9

10 10

S
Fonte: produzido pela autora

2° - Com os dedos numerados, passamos a exemplificar como se realiza o
calculo. Poderiamos tomar como exemplo uma multiplicagéo qualquer, mas optamos

por aquelas que se obtém mais respostas erradas. Por exemplo: 7x8.

3° - Com a multiplicagéo nas méos, devemos pegar o numeral sete de uma méo
e o numeral oito da outra méo, coloca-los um frete do outro, entdo, contamos a partir

da juncéo os dedos que se encontram na parte inferior da juncéo para compor a maior
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casa decimal e os dedos que se encontram acima da juncao que constituirdo a menor

casa decimal. Vejamos o procedimento sistematizado na figura 6

Figura 6 — realizando o célculo

10

—_—

3+2=5

Fonte: produzido pela autora.

O resultado da operacdo é composto pela inicialmente pela somatoria da
guantidade de dedos localizados na parte inferior da juncéo, inclusive aqueles que se
juntam (3 + 2 = 5), que correspondera a 5 dezenas, seguido do niumero resultante da
multiplicacdo da quantidade de dedos que ficam acima da juncdo da méo direita com

a mao esquerda (3x2=6). O resultado da operacao 7 x 8, portanto, € 50 + 6 = 56.

O terceiro passo da sequencia didatica foi exercitar com os alunos a pratica de
resolucdo de multiplicacbes a partir da técnica ensinada. Foi um momento muito
significativo, pois a cada acerto, a turma vibrava e se sentia estimulada a continuar

realizando outros calculos de maneira cada vez mais segura.
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Interessante observar que o processo de colaboragéo entre os estudantes que
conseguiram se apropriar mais rapidamente da técnica em junto aqueles que
demoraram mais um pouco se deu de maneira espontanea. A parceria estabelecida
entre os estudantes para a resolucao dos problemas postos em sala de aula, é uma
das intencdes da organizacdo da sequencia didatica para o ensino da matematica,

conforme apontam Peretti e Tonin da Costa (2013).

Figura 7: apresentacdo da técnica

Fonte: acervo autora

Registramos em nosso diario de campo a impressdo que tivemos dessa

vivéncia:

Durante a explica¢éo da técnica, a maior parte dos alunos demonstrou
bastante interesse em aprender a que estava sendo apresentado, até
mesmo por parte dos alunos desinteressados. Neste momento
podemos identificar o grau de dificuldade dos discentes ndo s6 apenas
em relagdo a tabuada, e sim em nas quatro operagfes matematicas
(DIARIO DE CAMPO, MAIO/2017).

Na quarta etapa da sequencia didatica, realizamos a inclusdo de mais um
elemento ludico, denominado “Bingo da tabuada” ou “Bingo da multiplicagdo”. O jogo

se baseia em o professor ditar opera¢cdes matematica da multiplicacdo e os alunos
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marcarem a opc¢ao que descreve a resposta. Foram entregues cartelas, contendo
resultados de operacdes do nivel em que se encontra a turma, com resultados

variados.

Dentro de uma sacolinha, dispusemos vérias fichas com operacgfes, que seriam
sorteadas e estabeleceriam a dinadmica de concretizacdo do jogo. A cada operacéo
sorteada, eram realizados os procedimentos de calculo e aqueles que tivessem em
suas cartelas o resultado obtido, marcariam gradativamente até que um deles

conseguisse preencher sua cartela por completo. .

-

Figura 8: Momento do jogo

Fonte: acervo autora

Neste momento dividimos a turma em dupla para a realizagdo do bingo, entéo
foram distribuidas as cartelas e iniciou-se a atividade fazendo sorteios de multiplicacéo

em que os alunos deveriam usar a técnica indicada.

A partir do jogo os alunos tiveram a oportunidade de entender e utilizar a técnica
apresentada, podendo assim aprender como se usa e consequentemente memorizar

a tabuada.

Na quinta e Ultima etapa da sequéncia, aplicamos novamente o0 questionario
aplicado anteriormente. Notarmos que houve melhorias depois da utilizacdo dos
jogos. Compreendemos que a apresentacdo da técnica de calculo, aliada a

perspectiva ludica, trazida pelo jogo, contribuiu significativamente no contexto da aula
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de matematica, por ter despertado nos alunos o interesse em tentar resolver sozinhos
a atividade proposta e ainda utilizarem a técnica apresentada, verificando sua

aprendizagem.

4.2.3 Refletindo sobre as reagdes dos estudantes

Finalizada a sequéncia didatica, pedimos que os alunos respondessem a um
pequeno questionario no qual deveriam falar sobre o uso do ludico no ensino de

matematica.

A motivacdo despertada pela sequéncia didatica nos permite reafirmar a
compreensao de Silva (2015) quando identifica a atividade ladica como oportunidade
de desenvolvimento intelectual dos individuos, que ocorre por meio do estimulo a
criatividade, imaginagdo, intervencdes individuais e coletivas que através da
socializacdo fortalecem os vinculos dos sujeitos consigo mesmos e com o outro, que

se constitui como parceiro importante no processo de construcdo do conhecimento.

A grande maioria demostrou estra satisfeito com a atividade, mostrando
interesse em continuar a trabalhar com esse tipo de atividade. Durante a realizacao
da atividade, notou-se que parte dos alunos mostrou bastante interesse na utilizagcéo

da técnica de usar as maos para a realizacao da atividade do bingo da tabuada.

Os desafios postos aos estudantes, juntamente com possibilidades reais de
resolucdo dos mesmos € uma postura pedagoégica e epistemoldgica que possibilita
aos educandos o transito entre aquilo que ja conhecem e aquilo que tém o potencial
de conhecer. Aproximando esta reflexdo dos ensinamentos de Vygotsky (1987),
podemos dizer que 0s jogos auxiliam os estudantes a caminhar em suas zonas de
desenvolvimento proximal, partindo do que ja conseguem realizar sozinhos em

direcéo aquilo que séo capazes de fazer com o auxilio de sujeitos mais experientes.

Percebe-se, com isso, que a matematica néo € rejeitada por ser uma disciplina
dificil de aprender, mais sim por ser uma disciplina que ndo vem sendo trabalhada de

forma adequada junto aos estudantes, o que faz com que estes sujeitos passem a ter
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resisténcia a mesma e deixar de mobilizar-se para aprender aquilo que ela tem a
ensinar. Vimos que no momento em que a matematica é apresentada de forma
dindmica e ladica, os estudantes acabam aceitando o desafio e aprendem com mais

facilidade.



5 CONSIDERACOES

O presente trabalho objetivou compreender os limites e as possibilidades de
utilizacéo de jogos no ensino da matematica, no contexto de uma escola publica de
ensino fundamental localizada no municipio de Pacoti — Ceara.

Com vistas a alcancar esse objetivo nos debrucamos sobre elementos a ele
relacionados, explorando através da revisdo de literatura sobre a relacdo entre
ludicidade e desenvolvimento humano. Identificamos a partir dos estudos
desenvolvidos por diferentes tedricos que o processo de desenvolvimento do ser
humano é marcado por demandas de naturezas distintas que relacionam de forma
indissocidvel amadurecimento biolégico e cognitivo. Dentre deste processo, a
interagdo com o0 mundo e com outros sujeitos se constitui como condi¢cdo para o
desenvolvimento. A ludicidade surge dentro deste processo como forma prazerosa de
explorar o mundo, sendo capaz de interferir de maneira significativa nos processos de
construcdo do conhecimento e no desenvolvimento de habilidades e atitudes frente

aos desafios postos a cada um cotidianamente.

Tendo em vista ndo sé o desejo de compreender a realidade desafiadora
enfrentada pelos professores de matematica, que diz respeito a desmotivacdo dos
estudantes e as dificuldades de aprendizagem que se transformam em fracasso
escolar, resolvemos adotar uma postura investigativa inspirada na pesquisa-acao. A
partir da interacdo com a realidade fomos capazes de visualizar os limites e
possibilidades da escola no que diz respeito as condi¢des de trabalho para efetivacéo
de seus objetivos. Visualizamos os fundamentos presentes no trabalho da professora

e as dificuldades enfrentadas pelos estudantes.

De posse do material de fundamentacéo do nosso olhar sobre a ludicidade e o
ensino da matematica e do reconhecimento das condi¢cbes institucionais para o
desenvolvimento de uma proposta pedagdgica concreta, desenvolvemos uma

sequencia didatica com jogos matematicos dentro da sala de aula.

A intervencéao colocou em movimento uma dimenséao avaliativa diagndstica que

nos ajudou a definir elementos do planejamento e a0 mesmo tempo a perspectiva
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lidica do ensino da matematica, que foi muito bem recebida pelos estudantes.
Considerou ainda proposta de baixo custo, que ndo implicasse em condicdes dificeis

de execucao.

Os resultados apontam que a desmotivacao dos estudantes para o ensino da
matematica ndo decorre da estrutura interna da disciplina, mas da abordagem
metodoldgica utilizada que sempre replica os mesmos procedimentos que reduzem

0s estudantes a condicdo de expectadores.

Consideramos, a partir do conjunto de resultados desta pesquisa, que talvez
seja a postura de olhar para os estudantes, reconhecendo seus processos de
desenvolvimento e repensando a forma como se aproximam e se interessam dos
assuntos gue fazem parte de suas vidas escolares, o elemento que falte a boa parte
dos professores que conduzem a disciplina de matematica. O processo de aprender
ndo precisa reproduzir a dureza dos numeros, ele pode traduzir também a alegria da
busca pelo conhecimento. O ludico, convém ressaltar, ndo € elemento que motiva
somente criancas e adolescentes, ele mobiliza 0 mundo adulto também, no qual se
inserem os educadores. Essa alegria pode ser de todos os que ensinam e de todos

0S que aprendem.
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Apéndice | — Questionério aplicado
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Teste de conhecimentos

Nome:

1°) resolva as seguintes multiplicagéo:

a) 6x9=
b) 7x8=
c) 8x7=
d 9x6=
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Apéndice Il — Questionério aplicado

Questionario de satisfacédo

Nome:

1°) vocé gostou de aprender matematica brincando? Porque?

2°) vocé gostaria que as aulas de matematica tivessem sempre esses jogos? Por que?




