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LACANALLO, Luciana Figueiredo. O jogo no ensino da matematica:
contribuicbes para o desenvolvimento do pensamento teérico. 218 f. Tese
(Doutorado em Educacéo) — Universidade Estadual de Maringa. Orientadora: Prof2.
Dr2, Nerli Nonato Ribeiro Mori. Maring4, 2011.

RESUMO

O objetivo desta pesquisa é investigar como os jogos de regras podem constituir-se
em um recurso metodoldgico na organizacdo do ensino da matematica e na
formacdo do pensamento tedrico dos escolares. Para o desenvolvimento desta
investigacdo, trabalhamos com alunos de 52 e 62 séries do Ensino Fundamental de
escolas publicas de Maring4, os quais apresentavam rendimento escolar abaixo da
média 6,0 em matematica. Esses sujeitos, em razao disso, foram encaminhados ao
Programa Interdisciplinar de Pesquisa e Apoio & Excepcionalidade — PROPAE, da
Universidade Estadual de Maringa. O trabalho com esses sujeitos se organizou em
torno do jogo Kalah, que foi o jogo escolhido para entender, a partir dos
pressupostos da teoria histérico-cultural, o papel da escola, a funcdo do jogo e a sua
relagdo com a matemética, a aprendizagem e desenvolvimento. Entendemos nesta
tese, o jogo como uma atividade humana capaz de mobilizar estruturas de
pensamento indispensaveis aos escolares. Analisamos o movimento de
aprendizagem feito pelos sujeitos nas situa¢des de jogo no intuito de reconhecer que
o aprender implica em dialeticidade e interagéo entre o sujeito e o conhecimento. A
énfase foi direcionada para os procedimentos, a agdo dos sujeitos, bem como para
as interveng0es feitas pela pesquisadora a fim de direcionar as estratégias didéticas,
tendo como ponto de partida e de chegada a sala de aula. Os dados foram
organizados em trés momentos: preparagdo para jogar, a agcado de jogar e suas
estratégias e as relagbes desenvolvidas pelos escolares no decorrer do trabalho.
S&o trés momentos distintos, importantes tanto na apropriagdo de conceitos como
na formacdo do pensamento tedrico. Os dados da pesquisa revelam a necessidade
e a complexidade de apontar os indicadores na perspectiva da teoria histérico-
cultural para que o jogo seja algo sistematizado na escola, indo além de mero
passatempo ou pretexto para iniciar contetdos, jA que esse recurso pode trazer
contribuicbes para a aprendizagem e o desenvolvimento, desde que ndo seja
secundarizada sua intencionalidade pedagdgica e seus objetivos ao introduzi-lo nas
aulas. Estabelecemos a diferenciagdo do jogo quando utilizado de maneira orientada
e quando utilizado de maneira ndo-orientada na sala de aula, a fim de destacar os
indicadores que viabilizam a formagédo do pensamento teorico, e a partir de entdo
refletirmos sobre alternativas didaticas para uma a¢édo pedagodgica sistematizada e
intencional na escola.

Palavras-chave: Educacdo; Ensino de Matematica; Jogos; Teoria historico-cultural.



LACANALLO, Luciana Figueiredo. The play in the development of theoretical
thinking and teaching of mathematics. 218 f. (Doctorate in Education) — University
of Maringé. Advisor: Prof. Dr2. Nerli Nonato Ribeiro Mori. Maringa, 2011.

ABSTRACT

The objective of this research is to investigate how the game rules can be
incorporated into a methodological tool in the organization of mathematics education
and the formation of theoretical thinking among students. To develop this research,
we work with students from 5th and 6th-grade elementary public schools of Maringa,
which had below average academic performance in math 6.0. These subjects,
because of that, they were referred to the Program for Interdisciplinary Research and
Support of Exceptionality — PROPAE, State University of Maringd. The work with
these subjects are organized around the game Kalah, which was chosen to
understand the game, from the assumptions of historical-cultural theory, the role of
the school, game function and its relation to mathematics, learning and development.
We understand in this theory, the game as a human activity capable of mobilizing
structures of thought that is vital to school. Analyze the movement of learning done
by the subjects in game situations in order to recognize that learning involves
interaction and dialectic between subject and knowledge. The emphasis was directed
to the procedures, the actions of the subjects as well as the interventions made by
the researcher to direct the teaching strategies, taking as its point of departure and
arrival in the classroom. Data were organized into three stages — preparation to play,
the action of playing and their strategies and relationships developed by students
during the work. Are three separate stages, both important in the appropriation of
concepts such as the formation of theoretical thinking. The survey data show the
necessity and complexity of the indicators point in the perspective of cultural-
historical theory that the game is something systematic in school, going beyond mere
pastime or pretext to launch content, since this feature can bring contributions to
learning and development, since its intent is not considered secondary educational
goals and to introduce it in class. We establish the differentiation of the game when
used in a manner oriented and when used in a non-oriented classroom, in order to
highlight the indicators that enable the formation of theoretical thinking, and from then
think about teaching alternatives to a systematic pedagogical action and intentional in
school.

Keywords: Education; Mathematics Teaching; Games; Cultural-historical Theory.
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1 INTRODUCAO

A forma de organizagéo da sociedade atingiu um nivel de complexidade que
levou a escola a tornar-se a instituicdo, por exceléncia, responsavel pela
“transmissdo” para as geragdes mais jovens dos conhecimentos produzidos
historicamente. Assim, quanto mais complexa a sociedade mas a escola deve se

empenhar para transmitir conceitos cada vez mais complexos.

Compreendemos que 0 processo educativo ndo ocorre somente no interior da
escola; nas relacdes estabelecidas entre os homens eles se educam. No entanto, as
instituicbes escolares tém a finalidade de sistematizar o ensino de modo que 0s
sujeitos se apropriem dos conhecimentos elaborados historicamente. Esse processo

educativo constitui-se motor da histéria.

Essas afirmagdes nos colocam a pensar sobre a formagédo que estad sendo
proporcionada aos escolares nas escolas brasileiras. Essa questdo é ampla e

complexa, no entanto, crucial para compreendermos a fun¢éo da escola.

Questbes como avaliagdo, metodologia, planejamento, concepgbes e
fundamentos que fundamentam o trabalho escolar, sdo aspectos que nos desafiam,
pois 0 movimento constante em que se encontra a educagédo faz com que néo

tenhamos certezas, mas davidas, possibilidades, tentativas, erros e acertos.

Nesse movimento buscamos por solugdes e possibilidades de trabalho, que
viabilizem algumas respostas para assegurar a todos a aprendizagem dos

conhecimentos produzidos historicamente a todos.

Sabemos que inumeros fatores interferem no processo de aprendizagem,
desde aqueles especificos do sujeito (biolégico, emocional, cognitivo...), como
aqueles relativos as instituicbes (regulamentos, regras...) aos aspectos sociais,
culturais, histéricos, dentre outros. Considerar um fator desvinculado dos demais é
reduzir a dimenséo da aprendizagem, pois aprender envolve uma complexa rede de
relacdes e interagbes entre o sujeito que aprende, o que ensina e o meio no qual

estao inseridos.
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Quando reduzimos a dimensdo da aprendizagem, acabamos viabilizando a
reproducdo de certos “modismos pedagdgicos sobre o ensino”, que colaboram de
forma pouco expressiva com a qualidade do trabalho escolar. Discursos em defesa
da relacéo teoria-pratica, da énfase no cotidiano do aluno, do uso de materiais
manipulativos e de jogos tornam-se frequentes nas escolas, mas esses acabam se
tornando uma espécie de mito que indica a incongruéncia e incompatibilidade de

certos pressupostos de aprendizagem e ensino.

Assumir o compromisso de estudar o ensino, objetivando promover a
aprendizagem, é essencial para os dias atuais, diante dos resultados preocupantes
das macro avaliagBes nacionais (Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica — SAEB,
Prova Brasil) e, também, internacionais (PISA — Programa Internacional de Avaliagdo
de Alunos) as quais indicam que o desempenho dos alunos da educacdo basica
esti abaixo do esperado para a série avaliadas. A andlise desses dados revela que
tanto em relacéo a lingua portuguesa quanto a matematica, os escolares ndo estao

se apropriando dos conteudos minimos, indispensaveis ao seu desenvolvimento.

Quando pensamos na qualidade da educacéo, e da educacdo matematica em
especial, percebemos que ainda ha muito a ser feito, mesmo que mudancas
importantes nos encaminhamentos didaticos e nos discursos proferidos sobre o
ensino sejam identificadas, quando se travam debates sobre recursos pedagdgicos,
papel do professores e dos alunos. Precisamos intensificar os debates, pesquisas e
discussdes em torno desta tematica, para que consigamos responder aos inUmeros
dilemas, problemas e questionamentos que, desafiam e comprometem a qualidade

do ensino presente no cotidiano escolar.

Em pesquisa realizada junto ao Banco de Teses da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes (2009) com as palavras-
chave “ensino matemética”, a partir de 2000, percebemos um crescente interesse
em discutir esta area, repercutindo em consideravel aumento no nimero de teses. O
namero de teses aumentou de 22 em 2000, para 52 em 2007; as dissertacdes
aumentaram de 105 em 2000 para 203 em 2007. Ao direcionarmos a pesquisa para
“jogos matematicos” o aumento em relacdo ao numero de trabalhos pode ser
percebido, mas de forma menos expressiva, pois de 2000 para 2007, a diferenga foi
de uma tese (de 4 em 2000, para 5 em 2007). Em 2000, foram 6 dissertacdes,

aumentando para 21 em 2007. Vale ressaltar que nem todos os trabalhos se voltam
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para a escola, pois alguns se referem a contabilidade ou a engenharia civil. No
entanto, quando a pesquisa direcionou-se para “jogos matematicos e teoria historico-
cultural” o nimero de teses e dissertacdes defendidas no periodo de 2000 a 2007,
corresponde, a um trabalho, em média por ano, seja em nivel de mestrado ou

doutorado.

Como docente do ensino superior que trabalha com a disciplina de
Metodologia de Matematica, preocupa-nos o processo de aprendizagem dos alunos,
pois sabemos que as dificuldades que as criangas apresentam s&o muitas vezes
resultantes da forma como os conteidos sdo trabalhados pelos professores. E
possivel identificar no discurso dos académicos o quanto a ideia de matematica
como a ciéncia do dificil € naturalizada e inquestionavel para muitos. Os alunos
expressam o0 grau de dificuldade diante das tarefas propostas, verbalizam
experiéncias negativas com a mateméatica, criando barreiras que as afastam da

condicao e possibilidade de aprendizagem desses conceitos.

Todavia, a partir da tese vigotskiana de que “o bom ensino produz
aprendizagem”, comegamos a questionar: Qual a qualidade da aprendizagem que
vem sendo apresentada pelos professores ja-formados ou pelos professores recém-

formados? Como poderemos produzir condi¢des melhores de ensino?

As concepgdes e crencas que envolvem a matemética devem ser discutidas.
Ao contrario do que se pensa, a matematica ndo é uma disciplina isolada das
demais e da sociedade, ela reflete a organizagdo social e educacional que
historicamente caracteriza as préaticas pedagdgicas e que devem viabilizar a

aprendizagem dos sujeitos.

A matematica, precisa ser reconhecida como area de conhecimento envolvida
em atividades cotidianas na escola e fora dela e, ao mesmo tempo, como area
cientifica com regularidades e especificidades que podem ser compreendidas pelos
sujeitos. E necessario, portanto, repensar as estratégias, concepcdes e recursos de

ensino a fim de que tenhamos qualidade na préatica escolar em matematica.

Mas, para que repensemos essas estratégias, precisamos nos embasar no
conhecimento cientifico, e ndo na pratica pela pratica ou no conhecimento do senso
comum. Isso porque, ao trabalharmos com professores ja formados ou em formacgéo,

percebemos que em certas situagdes o interesse se direciona apenas para 0 como
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fazer, tentando transformar o ensino em algo parecido com um receituario, com
passos e recursos a serem seguidos mesmo que desconhecendo ao certo porqué

fazé-los.

Dentre os recursos que despertam a atencéo dos educadores e vem sendo
reforcado pela literatura, destacamos o jogo como possibilidade de promocéo da
aprendizagem. Nesse sentido, acreditamos que 0 jogo de regra possa ser um
importante recurso no processo de aprendizagem e ensino. O trabalho com jogos
vem sendo defendido pelos educadores em decorréncia do avango nos estudos
sobre infancia, cognigéo e psicologia do desenvolvimento. Dentre tais estudos cabe
ressaltar os trabalhos dos autores da psicologia soviética, representados por L.S.
Vigotski, D.B. Elkonin', V. Davidov e outros importantes pesquisadores, que
aprofundaram suas investigagdes sobre a origem e desenvolvimento do jogo infantil

com criangas da URSS.

Essa discusséo sobre os jogos tem como referencial o conjunto dos estudos
de Elkonin, cuja preocupacéo foi de relacionar suas producdes tedricas com a
educagédo, aproximando a psicologia e a pedagogia infantil (ELKONIN, 2007). A
utilizacéo dos jogos fundamentada na abordagem historico-cultural, a cada dia torna-
se uma possibilidade de trabalho no contexto escolar. A escolha por essa opgao
tedrica foi feita em razdo de que, por meio desses pressupostos, podemos subsidiar
0 processo de aprendizagem e ensino assegurando aos envolvidos no trabalho

pedagdgico o desenvolvimento das maximas capacidades humanas.

Segundo o Banco de Teses da Capes (2009), nos ultimos anos houve, um
crescimento do numero de trabalhos voltados a &rea de mateméatica e dos jogos,
mas mesmo assim existe uma caréncia de pesquisas em torno dessa &rea: jogos
matematicos na perspectiva histérico-cultural. Sabemos que a qualidade, mais do
que a quantidade de trabalhos € o que viabiliza transformacdes nas praticas
pedagogicas, mas esses trabalhos precisam ser divulgados entre os professores que
estdo nas escolas. Existe um fosso entre o conhecimento produzido pela academia e
0 conhecimento produzido pelos professores em sala de aula e, isso precisa ser

reduzido por meio de um processo de interagéo.

! S30 encontradas diferentes formas de grafias para os nomes de Vigotski e Elkonin na literatura,
utilizaremos essas formas de escrita por predominarem na maioria dos textos utilizados nesta
pesquisa. Porém, quando o nome aparecer em citagbes de outros autores ou referenciados nos
textos, manteremos a grafia original.
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Para reduzir esse fosso e promover esta interagdo entre os conhecimentos
produzidos é necessario apresentarmos e discutirmos meios que nos possibilitem
sistematizar o trabalho com jogos no intuito de viabilizar, a partir dele, a
aprendizagem dos escolares, tendo como ponto de partida e de chegada, a sala de

aula.

Todavia, existem poucos livros traduzidos e disponiveis no pais diante da
extensdo das obras e discussdes feitas pelo grupo de pesquisadores da teoria
histérico-cultural, em especial por Elkonin, que tem apenas uma obra traduzida no
Brasil, “Psicologia do Jogo” (1998). Isso indica que ainda h& muito a se pesquisar e
se debater a fim de que compreendamos os pressupostos defendidos e os

incorporemos a realidade escolar.

Desse modo, nesse trabalho de pesquisa discutiremos a utilizacdo do jogo
como recurso metodoldgico na organizagdo do ensino da matematica de acordo com
0S pressupostos da teoria histérico-cultural. Afinal, precisamos perguntar: como a

questao do jogo pode favorecer a formacdo do pensamento teérico nos alunos?

Percebemos que o jogo € um recurso bem aceito entre professores; porém ha
pouco dominio sobre 0os encaminhamentos necessarios para aplica-lo em sala de
aula. A ideia de jogo passatempo, de algo que proporciona prazer e diversdo aos
alunos é, comumente, a justificativa para seu uso, como se estes elementos fossem
praticamente naturais. Jogar para se divertir € importante, mas ndo justifica o
trabalho escolar, até porque nesse ambiente isso nem sempre é verdade. Jogar
implica perder, frustar-se, errar, desistir, e estes sentimentos néo sao sinénimos de
prazer. A ideia de jogo aqui defendida é de promotor de aprendizagem de conceitos
matematicos e desenvolvimento do pensamento tedrico, como uma atividade prética

transformadora e intencional e ndo apenas mero passatempo.

Buscando aproximar as discussdes tedricas do fazer de sala de aula a fim de
viabilizar a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos é objetivo geral deste
trabalho investigar como o0s jogos de regras podem constituir-se em um recurso
metodolégico na organizagdo do ensino da mateméatica e na formacdo do

pensamento tedrico dos escolares.
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Para alcancar o objetivo proposto, trabalhamos com alunos de
52 e 62 séries’ do Ensino Fundamental de escolas publicas de Maringa, que
apresentavam rendimento escolar abaixo da média 6,0. Esses sujeitos, em razao
disso, foram encaminhados ao Programa Interdisciplinar de Pesquisa e Apoio a
Excepcionalidade — PROPAE, criado desde 1997 na Universidade Estadual de
Maringé para atender & comunidade, promovendo acompanhamento de atividades
didatico-pedagdgicas, cujo objetivo consiste em viabilizar politicas de apoio,

inclusdo, diagnostico, acessibilidade e educacgéo aos individuos.

Selecionamos entre os indmeros jogos disponiveis, o Kalah. Este jogo, de
origem africana e pouco conhecido no Brasil, possibilita o desenvolvimento de varias
estratégias quando os jogadores analisam a relacdo entre as pecas no tabuleiro, as
movimentacdes feitas e as possibilidades de jogo. Além disso, cria espago para a
exploragdo de diversos conteldos matematicos, como a contagem, adicéo,
diferentes formas de célculo (estimativo, probabilistico), antecipagdo e analise das
possibilidades testadas, além da exploracdo das fungbes psicolégicas superiores
(memodria, atencdo, linguagem, pensamento). Inicialmente, jogamos com a estrutura
tradicional do jogo e, posteriormente o adaptamos ainda mais para 0S conceitos
matematicos, explorando, em particular, o pensamento numérico no controle de
guantidades, com a substituicdo das pecas utilizadas (sementes) por pegas

numeradas, passando a denomina-lo de Kalah numérico.

Discutiremos na primeira secdo deste relatorio, os dados das avaliagbes
nacionais e internacionais sobre o ensino da matematica no intuito de entender
algumas distorgdes sobre esta disciplina que dificultam a agdo dos professores na
promocdo da aprendizagem dos escolares. Ao adotarmos como referéncia para
discusséo da situagédo do ensino os dados dessas avaliagdes ressaltamos que, do
ponto de vista didatico, o processo de realizagdo dessas ndo é o mais adequado, ja
que desconsideram as particularidades de cada escola e os processos de ensino.
Reduzem a aprendizagem a dados quantitativos negando o processo de ensino e

suas particularidades. As escolas se véem levadas a preparar os alunos para a

2 De acordo com a Lei n° 11.274, sancionada em 6 de fevereiro de 2006, o ensino fundamental foi
ampliado para nove anos de duracao. Com isso, os periodos escolares receberam a nomenclatura
de anos escolares. Todavia, no momento da realizagdo dessa pesquisa 0s sujeitos participantes
frequentavam a 52 e 62 série do ensino de oito anos. Em razdo disso, utilizaremos a nomenclatura
série escolar para designar o periodo em que estudavam.
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realizacdo destas avaliagcdes, sendo que nem sempre as questdes e os contetudos
correspondem a metodologia e ao programa da escola. No entanto, mesmo diante
disso, os dados das avaliagdes sao, oficialmente, um parametro para avaliar a

educacgéo.

Na segunda secéo, explicitaremos a relag@o entre o ensino da matematica e
0s pressupostos da teoria histdrico-cultural, destacando a fun¢do da educacéo
escolar e sua importancia no processo de desenvolvimento humano, destacando
como a relagéo entre escola e desenvolvimento. Sabemos que um dos aspectos que
influenciam nessa relagdo € a organizacdo do ensino, j& que sem essa organizacao
ndo sera possivel a apropriacdo dos conceitos matematicos e a formacdo do

pensamento teorico.

O jogo como recurso metodoldgico na organizagdo do ensino de matemética
e sua relacdo com a formacéo do pensamento tedrico dos escolares sao trabalhados
na terceira secdo desta investigagdo. Nesta parte do trabalho, subsidiada pelos
estudos de Vigotski, Elkonin e Davidov, apresentaremos a concepc¢do de jogo,
entendendo-o como uma atividade humana e social, que se modifica num processo
de continuidade légica e objetiva ao longo da vida da crianga. Discutiremos, ainda, a
funcdo do jogo na escola e sua importancia no processo de aprendizagem e

desenvolvimento dos escolares.

Na quarta secdo, apresentaremos a organizacdo metodolégica desenvolvida
nesta pesquisa, destacando os sujeitos participantes, instrumentos, intervengéo e os
critérios utilizados para a andlise dos dados. Diante do objetivo desta investigacédo
optamos pela abordagem qualitativa, por entendermos que poderemos compreender

os fatos em sua historia e em seu processo de mudanca.

Na quinta segdo, analisaremos os dados coletados relacionando-os com 0s
pressupostos tedricos adotados na pesquisa, objetivando acompanhar e descrever o
movimento de aprendizagem realizado pelos sujeitos participantes a fim de identificar
como estes se apropriaram dos conceitos matematicos e como o encaminhamento
didatico com o jogo possibilitou tal apropriagdo, segundo as orientagfes propostas por
Elkonin (1969a,b, 1998).

Na ultima secéo, consideragdes finais, retomaremos os dados da pesquisa de

campo, analisando-os com base no referencial tedrico adotado. Nado pensamos o
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jogo como um recurso capaz de solucionar os problemas educacionais, muito menos
acreditamos que seu uso garantiria a aprendizagem desconsiderando os demais
aspectos envolvidos no processo de aprender. A ideia é contribuir com este
processo pesquisando o jogo como recurso metodolégico na organizagdo do ensino

de matematica capaz de possibilitar a formag&o do pensamento tedrico.

Esperamos que esse trabalho possa contribuir com a organizagéo do ensino e
no entendimento do jogo como recurso metodolégico para a promocdo dos
conceitos matematicos aos escolares e o0 desenvolvimento das maximas

capacidades humanas.



2 O ENSINO DE MATEMATICA — DA PROBLEMATICA AS PERSPECTIVAS

Ensinar matematica envolve diferentes aspectos, tais como psicoldgicos,
metodoldgicos, histéricos, conceituais e filosoficos e que esses interferem na acéo
educativa. A diversidade de aspectos envolvidos indica a complexidade de
elementos presentes em cada proposta pedagogica. Por isso, é preciso desenvolver
propostas e recursos contextualizados, adequados a realidade social e a principios
tedricos que possam assegurar significado e coeréncia as relacbdes de ensino e
aprendizagem para que o0s escolares apropriem-se dos conhecimentos

historicamente produzidos.

Nesta parte do trabalho, com o objetivo de contextualizar a area de
conhecimento desta pesquisa, buscamos explicar, como se caracteriza a
aprendizagem da matemética, segundo dados de avaliagbes nacionais e
internacionais. Em seguida, apresentaremos um panorama da disciplina na
Educacé@o Basica para que possamos reconhecer as expectativas e perspectivas
que a envolvem. E, no fim dessa secao, refletiremos sobre as implicagbes dos
pressupostos teoricos da psicologia histérico-cultural na organizacdo do ensino de

matematica.

2.1 O ENSINO DE MATEMATICA: UM OLHAR SOBRE AS AVALIACOES
NACIONAIS E INTERNACIONAIS

S&o comuns queixas e insatisfacdes de alunos e professores descontentes

com o ensino da matematica: “Os professores nao sabem ensinar”, “Os alunos néao
entendem”, “Os métodos de ensino ndo permitem a compreensdo, mas somente a
reproducdo”. Essas insatisfacfes e queixas ndo séo recentes, pois o desafio de

aprender e ensinar matematica € algo histérico que acompanha a educacéo.

Os resultados alcancados pelos alunos nas avaliagbes nacionais (SAEB,

Prova Brasil) e internacional (PISA) realizadas nos ultimos anos, indicam que héa
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muito a se fazer pela aprendizagem visto que os resultados vém ficando abaixo do

esperado, tanto em lingua portuguesa quanto em matematica.

Desde 1995, quando o SAEB foi aplicado pela primeira vez, até sua ultima
edicdo em 2005, a meédia de proficiéncia minima esperada ndo vem sendo
alcancada, em especial em matematica. O SAEB coleta informagBes sobre o
desempenho académico dos alunos brasileiros de 42 e 82 séries do Ensino
Fundamental e da 32 série do Ensino Médio, em lingua portuguesa e matematica,
para avaliar os sistemas de ensino. Os resultados apresentados indicam que 0s
estudantes estdo sendo aprovados sem 0s conhecimentos indispensaveis para a
trajetdria escolar, o que explicaria a queda progressiva no desempenho dos alunos

nos diferentes niveis de ensino.

No documento “SAEB-2005: Primeiros Resultados”, divulgado pelo Instituto
de Pesquisas Anisio Teixeira — INEP (2007), foi apresentado um estudo comparativo
sobre o desempenho dos alunos em lingua portuguesa e matemética no periodo de
1995 a 2005. Sabemos que a apresentacdo dos resultados de uma série historica
requer consideracdes acerca da questdo de comparabilidade dos resultados, ja que
foram aplicados em situagdes, contextos e periodos distintos, com metodologias e
formas de analise de dados diferentes, no decorrer das edicdes dessas avaliacdes.
Todavia, mesmo considerando estas questdes, vejamos na tabela a seguir as

médias comparadas de proficiéncia alcangadas pelos alunos em matematica.

Tabela 1: Médias de proficiéncia em matematica — Brasil, periodo 1995-2005

Série 1995 1997 1999 2001 2003 2005 Dif. Sig.
_ 190,6 190,8 181,0 176,3 1771 182,4 53 i
42 Série do E.F.
(1,5 (1,2 (0,9 (0,8) (0,8) (0,9
. 253,6 250,0 246,4 243,4 245,0 239,5 -5,5 *
82 Série do E.F.
(1,9 (2,9 (@) (1,2 (@) (1,1
_ 281,9 288,7 280,3 276,7 278,7 271,3 -7,4 i
32 Série do E.M.
(2,6) (3,0) (1,7 (1,3) (1,4 (1,8)

Fonte: INEP (2007) — adaptada.

Percebemos que o desempenho escolar vem piorando, em especial no E.M.,

0 qual apresentou o pior indice desde 1995, j& que 62,65% dos alunos foram
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classificados no estégio critico e 4,8% no estagio muito critico de aprendizagem, o
que representa 67,4% dos alunos em situacdo de aprendizagem insatisfatéria.

Somente 6% dos alunos foram classificados no estagio adequado para essa
disciplina.

Em 2005, é visivel a queda nos indices da 82 série do E.F. cuja média
alcangada (239,5) numa escala de 0 a 500 pontos, também foi a menor desde a
primeira avaliacdo feita em 1995 (253,2). Somente a 42 série do E.F. apresentou
crescimento de 0,9 pontos (182,4) em relacdo a avaliagdo realizada em 2003

(177,1), mas o indice também é menor do que o apresentado em 1995 (190,6).

Os dados indicam queda no desempenho académico nos diferentes niveis
escolares, ja que em 2005 a média em matematica dos alunos foi menor do que em

1995, como podemos observar no Grafico 1.
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Grafico 1: Média de proficiéncia em matematica-Brasil — 1995-2005
Fonte: INEP (2007) — adaptada.

Isso significa que aproximadamente 90% dos estudantes ndo tém os
conhecimentos minimos esperados e adequados para suas séries, conforme essa
avaliacdo. Vale destacar que participaram da amostra do SAEB-2005 mais de 190

mil alunos de quase 6 mil escolas espalhadas pelas 27 unidades da Federacdao.

No Estado do Parana as médias de proficiéncia em matematica alcancadas
no periodo de 1995-2005 de 42 série e 82 série E.F. de escolas urbanas estaduais e
de 32 série E.M. de escolas urbanas, estaduais e municipais, indicam semelhancas e

divergéncias com o panorama dessas avaliagdes educacionais feitas no Brasil.
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Percebemos avanco somente no desempenho da 42 série do E.F., tanto em
relagdo ao Estado como em relacdo ao pais, pois em 2005 a média paranaense foi
208,3 enquanto no pais a média foi de 182,4 e na primeira avaliagdo no Estado a
média foi de 193,5. A 82 série E.F. em 2005 apresentou a menor média de todos os
anos anteriores (238,1), estando abaixo da ultima média nacional (239,5) e abaixo
da média de 1995 no estado (247,3). A 32 série E.M. em 2005 no Parana obteve
273,5 (acima da média nacional 271,3 do mesmo periodo), mas em 1995 a média do

Estado ja havia chegado a 278,7 indicando queda no desempenho escolar.

Tabela 2: Médias de proficiéncia em matematica, comparando-se Brasil e Parana — 1995-2005

cer 1995 1997 1999 2001 2003 2005 Dif. (1), (2)
erie

BR PR BR PR BR PR BR PR BR PR BR PR BR PR

42 190,6 | 193,5 | 190,8 | 215,5 | 181,0 | 190,4 | 176,3 | 194,8 | 177,1 | 201,0 | 182,4 | 208,3 | 5,3 7,4

8 253,2 | 247,3 | 250,0 | 257,9 | 246,4 | 240,6 | 243,4 | 240,0 | 245,0 | 252,1 | 239,5 | 238,1 | 55 | -140

3 281,9 | 278,7 | 288,7 | 277,2 | 280,0 | 280,0 | 276,7 | 268,7 | 278,7 | 278,3 | 271,3 | 2735 | -7,4 | -47

Fonte: INEP (2007) — adaptada.

Esses indices evidenciam que desde a primeira edicdo do SAEB as medias
do Parana da 42 série do E.F. foram superiores as médias nacionais. A 82 série do
E.F. e a 32 série do E.M. apresentaram médias inferiores as nacionais na maioria
dos anos avaliados, sendo que a 82 série do E.F. teve as médias elevadas em 1997
e 2003; a 32 série do E.M. obteve resultados superiores as médias nacionais apenas
em 2005.

E preciso destacar que a educagdo no Parana, ainda que em alguns
momentos tenha obtido indices superiores aos do pais ndo vem melhorando
significativamente sua qualidade, como podemos verificar no Grafico 2. E importante
considerar que os resultados obtidos em matematica estdo oscilando entre 238-258
pontos na 42 série do E.F.; 269-280, na 82 série do E.F. e 194-216, na 32 série do

E.M. De acordo com a escala de zero a 500 pontos, mesmo o Estado do Parana
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apresentando indices acima dos nacionais, ainda esta longe de ser referéncia para a

educacgéo brasileira.
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Grafico 2: Média de proficiéncia em matematica — Parana — 1995-2005
Fonte: INEP (2007) — adaptada.

Somente a 42 série do E.F. apresentou um aumento consideravel para o
Estado de 14,8 pontos de diferenca e para o pais de 25,9 pontos de diferenca. As
demais séries tiveram um desempenho que preocupa os educadores por indicar a

aprendizagem insatisfatéria dos conhecimentos matematicos minimos esperados.

Outro instrumento de avaliagdo da Educacdo Basica, criado pelo governo
federal, em 2005, para verificar as habilidades em lingua portuguesa (foco em
leitura) e matemética (foco na resolugdo de problemas) dos alunos de 42 e 82 séries
do E.F., é a Prova Brasil (PB). A PB é realizada por todas as escolas publicas
urbanas do Brasil, com mais de 20 alunos na série. A PB expandiu o alcance dos
resultados oferecidos pelo SAEB — por ser amostral — e fornece as medias de
desempenho para o Brasil, regides e unidades da Federagdo, para cada um dos

municipios e escolas participantes, segundo informagdes do INEP (2007).

Cada escola participante tem acesso as médias alcancadas, ao nimero de
participacdo, aos indicadores de rendimento escolar, média de hora-aula diaria,
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docentes com curso superior e percentual de alunos com distor¢do idade/série, ou

seja, evidencia de modo detalhado os resultados de cada escola.!

Estes instrumentos de avaliagéo nacional fornecem dados que séo utilizados
para composicdo do indice de Desenvolvimento da Educacio Basica — Ideb, criado
em 2007 para “medir a qualidade de cada escola e de cada rede de ensino”,
segundo informagBes do Ministério da Educacdo (BRASIL, 2009). Este indicador
fornece subsidios que orientam o direcionamento de verbas da educacao para as
administragbes municipais, estaduais e as proprias escolas; o cumprimento das
metas do Ideb implica o recebimento de mais recursos financeiros pelas escolas.
Numa escala que vai de zero a dez, em 2005 os sistemas de ensino tiveram uma
média nacional de 3,8 nos primeiros anos do E.F. subindo, em 2007, para 4,2,
ultrapassando as projegdes e alcangando a meta para 2009. Se o ritmo for mantido,
o Brasil chegara a uma média superior a 6,0 ja em 2022, informa o MEC, fazendo
com que o Brasil tenha uma educacdo compativel com paises de primeiro mundo

antes do previsto.

Enquanto a expectativa governamental € para o ano de 2022, em 2011
acabamos nos acostumando com o discurso do MEC de qualidade de ensino e até
acreditando nele. Sabemos que 0 acesso ao ensino é um direito constitucional, mas
a forma desse acesso ser viabilizado é que precisa ser questionada. Os dados das
avaliagbes indicam que h& muito a se fazer e mesmo alcangando essa média em

2022, o desafio de ensinar continua.

Além das avaliagbes nacionais, os estudantes brasileiros de quinze anos
participaram do Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos — PISA, realizado
pela Organizacdo para Cooperagéo e Desenvolvimento Econdmico — OCDE (2006).
Os dados dessa avaliacdo confirmam o desempenho insatisfatério dos alunos
brasileiros. As médias em matemética colocam o Brasil em 53° lugar entre os 57
paises participantes; na posicao 48° em leitura, entre 56 paises e na posi¢cdo 52° em
Ciéncias. As posicdes alcangadas pelos alunos indicam que o pais esti entre os
paises com os piores resultados em todas as disciplinas avaliadas, estando atras de

cinco outros paises latinos e tendo um desempenho melhor apenas que a Tunisia

1 Em 2007, a PB e 0 SAEB foram aplicados aos estudantes, mas os resultados ainda n&do
foram divulgados.
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(Africa do Norte), Catar (Arabia) e Quirguistdo (Asia Central). Os resultados, em
especial em matematica, revelam que, numa escala de desempenho de um a seis,
73% dos alunos apresentam nivel um ou inferior, sendo capazes de responder
questdes com contextos familiares e com perguntas bem definidas, ndo fazem
comparagdes, conexdes e nem interpretam, o que faz com que ndo resolvam
problemas aritméticos considerados simples. Mesmo com estes resultados,
comparado ao exame realizado em 2003, em 2006 a média em matematica

melhorou cerca de 13 pontos.

Os dados de avaliagbes externas nacionais e internacional sao
preocupantes. Como questiona a manchete de uma revista de circulagdo nacional:
“Por que o aluno brasileiro aprende tdo pouco?” (GOULART, 2010, p. 1). Qual seria
a grande questdo do ensino da matematica, que provoca a aprendizagem

insatisfatoria ou seriam questdes?

Existe entre os educadores uma tendéncia em buscar culpados para a
aprendizagem insatisfatdria dos alunos. Podemos entender a relacdo entre
problemas sociais e problemas de aprendizagem por diferentes vises. Alguns
explicam essa relacdo, atribuindo a responsabilidade pela ndo aprendizagem a
escola; outros atribuem a responsabilidade a questdes sociais. Todavia, para Saviani
(1991, p. 10), as dificuldades de aprendizagem decorrem do modo de organizagéo da
propria sociedade, os problemas escolares precisam ser inseridos “[...] num
movimento mais amplo de luta pela transformagéo da propria sociedade”. Articular
acOes educativas as condi¢bes da sociedade, sem retirar da escola seu espaco de

autonomia.

E preciso compreender a realidade enquanto processo em
movimento, enquanto processo contraditério e dialético em que o
todo néo se explica fora de suas partes e estas ndo se compreendem
fora do todo; portanto, € preciso agir sobre o todo, agindo
simultaneamente sobre as partes (SAVIANI, 1991, p. 12).

Para o autor, as dificuldades de aprendizagem tendem a se agravar na
sociedade, em razdo do esvaziamento cada vez mais acentuado de conteldos da
escola e de sua funcao principal: promog¢éo do acesso ao conhecimento cientifico. A
falta de relevancia com que a Educacdo vem sendo tratada em paises avancados

indica a “crise na educagao no mundo contemporaneo” (SAVIANI, 1991, p. 10).
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Precisamos criar condi¢cdes favoraveis que auxiliem no processo de
transformacgéo da sociedade e consequentemente da educagdo. Em busca dessas
condicdes, encontramos na didatica uma forma de enfrentar a dificuldade e superar

alguns dos problemas postos, desde que se incorporem:

[...] as investigacbes mais recentes sobre modos de aprender e
ensinar [..]. Mais precisamente que o conhecimento supbe o
desenvolvimento do pensamento e que desenvolver o pensamento
supbe metodologias e procedimentos sistematicos do pensar
(LIBANEO, 2004, p. 6).

Todavia, 0 ensinar traz em si, muitas vezes, metodologias e procedimentos
descontextualizados que representam uma miscelanea de fundamentos e ideias
influenciadas por diversas teorias de ensino produzidas em momentos historicos
distintos. Mas se buscamos um ensino que objetive a apropriagdo dos conceitos e a
formacdo do pensamento tedrico, precisamos fundamentar nossa agao educativa em
principios historicos e epistemoldgicos claros e coerentes. IsSso podera assegurar ao
ensino escolar maiores condigdes de viabilizar a aprendizagem dos alunos, pois 0s
educadores saberdo o que ensinar e o porqué, rompendo com direcionamentos

didaticos superficiais, ingénuos e confusos.

Diante desses objetivos € necessério apontar algumas particularidades do
ensino de matematica sobre seu funcionamento que nos auxiliem a evidenciar
distor¢gdes que, muitas vezes, explicam os problemas que caracterizam esse ensino,
para que possamos reorganizar os direcionamentos didaticos no intuito de definir
quais as bases e 0 que objetiva-se por meio de um ensino organizado para todos 0s

alunos.

2.2 REVENDO O ENSINO DE MATEMATICA

Quando refletimos sobre a histéria da educacéo, percebemos que durante um
longo periodo o ensino foi organizado por meio de métodos que valorizam o
verbalismo, a memorizagdo de fatos e significados descontextualizados (SAVIANI,
1991).
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Segundo Vigotski (2001b), esses métodos denominados de “escolasticos”
levavam a crianca a assimilar a palavra e ndo o conceito, tanto que sO sabia

emprega-lo pela memodria, pela repeticdo e ndo de maneira consciente. ISso:

[...] se mostra impossivel e pedagogicamente estéril. O professor que
envereda por esse caminho costuma ndo conseguir sendo uma
assimilacdo vazia de palavras, um verbalismo puro e simples que
estimula e imita a existéncia dos respectivos conceitos na crianga
mas, na pratica, esconde o vazio (VIGOTSKI, 2001b,
p. 247).

Atualmente, outras teorias e métodos de ensino procuram ressiginificar o
aprender e como o0 ensino deve se organizar, com vistas a aprendizagem. Aponta-se
a necessidade de revisdo de algumas concepgdes, conceitos e programas
curriculares, isso porque, a escola e seus programas tém uma sequéncia que nao
corresponde as necessidades e as condigBes para a promocdo da aprendizagem

humana.

Por exemplo, na matematica na escola, apresentamos as operacdes de
adicdo, depois de subtragdo, multiplicagéo e, por ultimo as de divisdo, tudo em uma
sequéncia logico pedagdgica, mas, que ndo corresponde aos conhecimentos
anteriores da crianga, pois mesmo antes de ingressar na escola ela ja& sabe
empiricamente o que seja dividir. Para Vigotski (2001b, p. 323) a escola ndo pode
desconsiderar esses conhecimentos, ja que “[..] o desenvolvimento ndo se

subordina ao programa escolar, tem sua logica prépria”.

Reorganizar os programas e rever 0os encaminhamentos didaticos aliados a
uma concepcao de aprendizagem e de ensino € uma necessidade na educacéo.
Revisdes nas Diretrizes Curriculares nacionais e estaduais vém sendo feitas a fim de
adequar e selecionar os conteudos redistribuindo-os de maneira mais coerente com
o desenvolvimento dos alunos e as exigéncias sociais. No entanto, iSso exige um
processo de mudancga tedrica e préatica, que ndo acontece imediatamente, mas que
exige pesquisa, estudo e discussado entre as politicas de formagédo de professores

envolvendo os 6rgdos federativos, estaduais e municipais.
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A matemética estq nesse processo de mudanga teérica e pratica, porém
segundo anélise de Fiorentini e Sader (1999) a educacdo matematica’, comeca a
surgir no Brasil com trabalhos mais consistentes do ponto de vista tedrico-
metodoldgico, somente a partir de 1985, pois até entdo as pesquisas voltavam-se
para a descricdo de propostas metodoldgicas ou recursos para o0 ensino, tendo

como base estudos experimentais.

Foi somente a partir de 1985 que comecgaram a surgir, no ambito dos
cursos de poés-graduacdo em Educacédo do Pais, algumas tentativas
mais consistentes tedrico-metodologicamente de investigacdo do
guotidiano das aulas de Matematica, ou seja, estudos que procuram
investigar/explorar a dinamica ou as interacbes das aulas de
Matematica (FIORENTINI e SADER, 1999, p. 1).

A busca em conhecer o cotidiano das aulas fez com que se ampliassem as
tematicas de investigacdo sobre a matematica e, de acordo com Lorenzato e
Fiorentini (2001), dentre as teméticas de investigacdo, destacam-se os processos de
ensino e aprendizagem. Vem-se procurando conhecer os esquemas e as estruturas
cognitivas dos alunos diante dos problemas propostos, a fim de que se possam
encontrar meios e estratégias para conduzir melhor o ensinar. Apesar de o0s
trabalhos indicarem uma variedade de possibilidades de ensino e novas
constatagdes sobre o pensar de alunos e professores, a realidade das aulas mudou
pouco, segundo 0s autores, j& que ainda se resume a resolucdo de exercicios por
mera repeticdo e mecanizagdo de regras e procedimentos desvinculados de um

pensar com autonomia e criticidade.

Mesmo que os trabalhos indiguem a necessidade de um ensino investigativo
que explore as diferentes possibilidades de pensar e fazer matematica, na escola as
aulas, de modo geral, resumem-se a primazia de uma Unica solucdo e de um unico
procedimento. Para Lib&neo (2001), este problema acontece em razdo de que o
avanco nas investigacbes e nos trabalhos de pesquisa ndo alcanca a esfera da
realidade escolar, hd uma lacuna entre as producgfes cientificas e a préatica dos

professores em exercicio profissional.

% Priorizaremos exemplos e dados especificos da realidade brasileira por ser essa realidade objeto
direto de nossa investigacao.
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Sabemos da necessidade em reduzir a existéncia desta lacuna com o objetivo
de reverter a situagdo das aulas e promover a aprendizagem e o desenvolvimento
do pensamento tedrico. Percebemos que as mudancas nos encaminhamentos
didaticos sdo possiveis, porém levam tempo até que sejam realizadas. Tanto a
literatura especializada quanto alguns professores reconhecem que a prética
pedagogica em matematica envolve uma complexidade de elementos e aspectos
que interferem direta e indiretamente em sua concretizagdo. A realidade e os
problemas que caracterizam o ensino da matematica ndo podem ser entendidos por
si mesmos, mas em relagdo direta com a concepgdo de aprendizagem e

desenvolvimento.

H& necessidade de que os conceitos matematicos sejam entendidos em
movimento, organizados ao longo dos tempos e dos povos, rompendo-se com um
ensino deslocado do processo cognitivo e cultural da crianca, apresentado de modo
pronto e acabado (ARAUJO, 2007). Conforme apontam Moura et al. (2001, p. 1)
essa area de conhecimento deve ser entendida como “[...] conhecimento feito e se
fazendo, a matematica passa a ser objeto de ensino em que os conteddos s&o
vistos, na dinamica do desenvolvimento histérico, como produto da atividade

humana”.

Ao atribuir a esses conceitos um carater histérico e dinamico, eles deixam de
ser concebidos como algo imutével, inquestionavel, como foi por muito tempo. O
ensino foi entendido durante décadas como livresco, conteudista, que priorizava o
rigor e a precisdo dos procedimentos, a memorizagdo e repeticdo de férmulas e
algoritmos. Para Fiorentini (1995, p. 32), a linguagem e o pensamento caracteristicos
da mateméatica, com o passar dos tempos, apresentaram-se ‘“altamente
sistematizado e formalizado [...] tornou-se muito dificil e passou a ser privilégio de

poucos”.

Ainda hoje, segundo Moraes (2008), o conteludo de matematica néo é visto,
pelos alunos de forma relacional, aprendem reduzindo-se ao imediato e ao empirico,
limitando-se & descricdo do real e ndo a esséncia do conceito. Essa forma de
ensinar matematica fica na dimensdo empirica. Assim o pensar matematico dos
escolares também fica restrito ao empirico, inviabilizando a formacdo do

pensamento tedrico. Para a autora, na escola, o trabalho, por exemplo, com
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operacdes aritméticas, centra-se nos procedimentos, tendo nos passos do algoritmo,
0 Unico modo de solugéo e “os escolares acabam absolutizando a utilizagéo desse

procedimento, ao invés de pensar numericamente” (MORAES, 2008, p. 72).

O ensino de matemética, apoiado na l6gica formal, enfatiza o formalismo e o
rigor das estruturas matematicas, desconsiderando os aspectos historicos dessa
area de conhecimento. Essa forma de ensinar matematica a descaracteriza como
producdo humana. Assim, o trabalho pedagdgico com a matemética fica sem sentido
para os escolares, isto €, aprendem porque faz parte do curriculo escolar, mas nao
tem relagdo com o seu desenvolvimento e sua interacdo com a realidade. Muitas
vezes, vimos que os alunos frequentam a escola, realizam as tarefas, mas néo

modificam sua forma de compreender e interagir na sociedade.

Devemos superar a logica formal, passando a entender os fatos e conceitos
pela légica dialética. Sob um ponto de vista historico-cultural, a matemética precisa
superar o rigor da logica formal e alcancar a ldgica dialética. Davidov (1986)
denomina de légica dialética o movimento de compreenséo das particularidades e
do universal. A ldgica dialética descreve e estuda as formas historicamente
significativas e gerais das atividades humanas, identificando no universal as

peculiaridades e particularidades dos conceitos (generalizacdo tedrica).

Nas consideracdes sobre a relagdo entre a logica formal e a dialética, Dias

(2007, p. 12) evidencia que a l6gica dialética € mais ampla que a formal, visto que:

Enquanto a légica formal se interessa pela prépria forma linguistica
de expressdo de uma ideia como, por exemplo, de uma defini¢cdo
matematica, a légica dialética estuda, sobretudo, o conteldo mental
dando atencdo especial a relacdo desse conteddo com a realidade
objetiva, no préprio processo de pensamento.

Precisamos alcancar a légica dialética, e ao alcanga-la estamos permitindo a
leitura mais ampla do mundo, a leitura histérica e dindmica dos conteudos,
ultrapassando o imediato e o observavel. Entender os conteidos desse modo é uma
forma importante e necesséaria que auxilia no dia a dia das pessoas e auxilia na
apropriagdo do conhecimento cientifico. Quando pensamos essa logica no ensino,

em especial na matemética, entendemos que aprender mateméatica:
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[...] € mais do que manejar férmulas, saber fazer contas ou marcar x
nas respostas: é interpretar, criar significados, construir seus préprios
instrumentos para resolver problemas, estar preparado para perceber
estes mesmos problemas, desenvolver o raciocino logico, a
capacidade de conceber, projetar e transcender o imediatamente
sensivel (PARANA, 1990, p. 66).

O aluno aprende tais conhecimentos, quando consegue atribuir sentido as
ideias mateméticas, sendo capaz de pensar, analisar, discutir e inferir sobre a
realidade tanto do ponto de vista individual como social, independentemente do grau
de complexidade e abstracdo que possam ter. Isso faz com que, oS conceitos
matematicos tornem-se ferramentas para entender o mundo dos homens visto que

esses conceitos fazem parte da atividade humana.

[...] quer na estruturacéo do espaco que habitamos e nas maquinas
gue manipulamos quer nas relagdes sociais, politicas e econdmicas
gue estabelecemos para a vida conjunta e para a producédo [...]
guanto mais intensificamos a pratica mecéanica, mas o conceito que a
sustenta se torna invisivel ao nosso pensamento (LANNER DE
MOURA, 2007, p. 67).

Repensar o processo pedagdgico em matemética necessita ser algo
constante, pois como atividade humana, seus conceitos estdo em movimento.
Segundo as Diretrizes Curriculares do Parana (PARANA, 2007, p. 4), todo processo
pedagogico nesta area de saber deve contribuir para que o estudante tenha
condigbes de “[...] constatar regularidades Matematicas, generalizacbes e
apropriagdo de linguagem adequada para descrever e interpretar fendbmenos

matematicos e de outras areas do conhecimento”.

A aquisicdo de conceitos mateméaticos exige dos professores e alunos papel
ativo na pratica educativa, instalando um movimento de integracdo entre 0s
processos de ensino e a aprendizagem. A escola ndo pode perder de vista como

acontece o desenvolvimento da crianca, pois destaca EI'konin (1999c, p. 84)

[...] a mente da crianca desenvolve-se com a aprendizagem. Tudo
gue uma crianca adquire durante o curso do seu desenvolvimento
psiquico Ihe é dado na forma “ideal” e dentro do contexto de uma
realidade social, que é a fonte do desenvolvimento.
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Aprender € um processo de mudancas, de transformagfes em que diferentes
fatores em cada periodo do desenvolvimento passam a ser essenciais como
promotores desse desenvolvimento. O papel da escola é unico e intransferivel, ja

que ela:

[...] é projetada para transmitir o conhecimento de uma natureza
especifica e em areas especificas, € uma forma historicamente
evoluida da organizacdo da atividade escolar. A escola tornou-se
possivel porque como uma crianga desenvolve-se, surge a
necessidade para a atividade de estudo, que é uma forma especifica
de ligacdo da crianca a sociedade em que vive [...] Nossa escola
moderna deve conseguir a forma social mais eficaz para a
organizacdo da atividade escolar. Entretanto, para conseguir esta
finalidade, € necessario saber sua natureza e as leis da formacéo da
atividade de ensino (EL'’KONIN, 1999c, p. 86).

Devemos compreender o desenvolvimento e a aprendizagem de modo
indissociavel, ja que embora distintos estes conceitos sdo interdependentes, um nao
aconteceria sem o outro (MIGUEL, 2007b, p. 377). Ao defendermos esta
indissociabilidade, sustentamos nossa analise sobre o ensino da matematica na
perspectiva da teoria historico-cultural da qual a seguir passaremos a apresentar

alguns pressupostos.



3 PRESSUPOSTOS DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL COM VISTAS A
ORGANIZACAO DO ENSINO E A FORMACAO DO PENSAMENTO TEORICO

Nesse momento da pesquisa, diante do objetivo de compreender a
concepcdo de ensino de matemética fundamentada nos pressupostos da teoria
histérico-cultural, apresentaremos a relagé@o entre aprendizagem, desenvolvimento e
pensamento tedrico dos escolares, isso porque o entendimento dessa relacdo é
essencial para que a educagéo seja vista como forma universal de desenvolvimento

do homem.

Os pressupostos da psicologia histérico-cultural, nos Uultimos anos, tém
ganhado forgca, no Brasil, embora 0 acesso as pesquisas seja recente no pais.
Segundo Sforni (2003, p. 26), “[...] vinculados quase que exclusivamente as obras de
Vigotski, principalmente Pensamento e Linguagem e Formacdo Social da Mente”,
por ser esse autor um de seus maiores expoentes. Orientado pelo ideario marxista,
Vigotski ganha destaque no ambito educacional. Ele deixa claro que, desde o
primeiro dia de vida do individuo, de modo inter-relacionado, o sujeito aprende e se
desenvolve. Além disso, seus pressupostos contribuem para repensar a organizagao
do ensino na relagé@o entre o sujeito histérico (aluno), o conhecimento social (objeto)
e 0 mediador cultural (professor). Supera-se a visdo dual que explica o processo de
ensino considerando apenas a relagdo entre sujeito-objeto, por uma viséo triatica

que considera, além do sujeito e do objeto, o outro (mediador) neste processo.

Para que esse modo de trabalhar seja promovido nas escolas, € indispenséavel
gue se discutam sobre os processos de aprendizagem e desenvolvimento, afinal néo
se pode promover o pensar matematico quando se desconhecem as condi¢cbes de
aprendizagem capazes de proporcionar o desenvolvimento. Existe relagdo, uma

unidade entre esses dois processos, mas ndao uma identidade:

[..] aprendizado ndo €& desenvolvimento; 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 fun¢@es psicoldgicas culturalmente organizadas
e especificamente humanas (VIGOTSKI, 1984, p. 118).
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Entre estes processos, h& relagbes dindmicas altamente complexas e
segundo o autor, que apresentam aspectos especificos quando a crianga atinge a
idade escolar. A escola deve considerar que a aprendizagem da crianga inicia-se
muito antes de ela ingressar na escola e que isso interfere em sua vida escolar.
Como afirma Vigotski (1984, p. 94):

[...] as criangcas comegam a estudar aritmética na escola, mas muito
antes elas tiveram alguma experiéncia com quantidades — tiveram
gue lidar com operacdes de divisdo, adicdo, subtracdo e
determinacdo de tamanho. Consequentemente, as criancas tém a
sua prépria aritmética pré-escolar, que somente psicélogos miopes
podem negar.

A orientacdo do aprendizado ocorre quando se conhece 0 que a crianca é
capaz de fazer sozinha (a partir de fungbes mentais amadurecidas) e/ou o que a
crianca faz com o auxilio de pessoas mais experientes a fim de que o aprendizado
possibilite o seu desenvolvimento global. Quando se consegue identificar essa
distancia, temos o que Vigotski (1984) denominou de zona de desenvolvimento

proximal:

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solucdo independente de problemas,
e o0 nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em
colaboracdo com companheiros mais capazes (VIGOTSKI, 1984,
p. 97).

Ao relacionar estas ideias com o processo educacional, percebemos que a
criacdo de zonas de desenvolvimento proximal deve ser uma preocupacgdo dos
educadores. Isso porque, reconhecendo as fungbes mentais empregadas nas
atividades, o professor serd capaz de identificar recursos e estratégias didaticas
capazes de criar estas zonas e promover a internalizagcdo da aprendizagem, o que

sem 0 ensino ndo seria possivel.

O processo de internalizagédo se define em dois momentos distintos: num
primeiro momento, as agdes séo externas e coletivas e depois vao se convertendo e

se transformando em um plano interno e mental. Com as transformagdes das agoes,
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o desenvolvimento é promovido, ou seja, a apropriacdo e o desenvolvimento de

capacidades e conhecimentos historicos e sociais se tornam possiveis.

Quando pensamos nas praticas educativas, devemos reconhecer “[...] qualquer
situagdo de aprendizado com a qual a crianga se defronta na escola tem sempre uma
historia prévia” (VIGOSTKI, 1984, p. 94). Vigotski (1977) exemplifica o contato da
crianga com a aritmética, as experiéncias com quantidades, operacfes simples e
complexas, sdo estabelecidas muito antes de ir a escola e, ao ingressar na escola a

aprendizagem anterior pode ou néo coincidir com aquela a ser ensinada.

Contudo, a escola constitui-se uma instituicdo por exceléncia cuja funcdo €
socializagdo dos conhecimentos tedricos por meio da apropriagdo do conhecimento
cientifico. Nas palavras de Saviani (2008, p. 80) o povo precisa da escola, “[...] para
ter acesso ao saber erudito, ao saber sistematizado e, em consequéncia, para
expressar de forma elaborada os contetdos da cultura popular que correspondem

aos seus interesses”.

O ensino formal é elemento necessario para o desenvolvimento psiquico, pois
0s conhecimentos prévios apresentados pelo aluno séo insuficientes e superficiais

para o homem, o que refor¢a a necessidade do ensino ser corretamente organizado.

Ao contrdrio de uma pratica de ensino tradicional, pautada em técnicas e
procedimentos memoristicos impostos aos alunos, adotar uma perspectiva histérico-
cultural implica ajudé-los a desenvolver sua independéncia intelectual, ao se
apropriarem dos conhecimentos cientificos, considerando os conhecimentos prévios
dos alunos como ponto de partida para o trabalho até se chegar ao conhecimento
cientifico. O ensino da matematica fundamentado nessa perspectiva deve considerar
que, segundo Vigotski (2001b), a aprendizagem dos conhecimentos inicia-se nas
praticas sociais e é a partir delas que estabelecemos relacdo com os conhecimentos
trabalhados na escola. Ao relacionar os conhecimentos prévios aos cientificos,

possibilitamos a aprendizagem do aluno.

Durante muito tempo, a escola teve como finalidade o ensino de
conhecimentos e habilidades indispenséaveis a vida profissional e social do sujeito.
Davidov (1987, p. 143) salienta que a énfase era baseada no saber escrever, contar,
ler e ter ideias elementares sobre a realidade. A escola primaria, por meio dos

métodos de ensino, formaria um conhecimento utilitario-empirico. Porém, sabemos
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que diante das mudancas cientificas, técnicas e pedagogicas, esse tipo de

conhecimento ndo atende as exigéncias e expectativas da sociedade

contemporanea.

Galperin, Zaporézhets e Elkonin (1987, p. 301) ressaltam que o processo de
ensino se estrutura sobre uma determinada concepc¢ao psicologica que precisa ser
compreendida, caso contrario, tem-se o perigo de “[...] consolidar posi¢cdes
metodoldgicas falsas que podem levar a aprofundar as insuficiéncias dos velhos

métodos de ensino”.}

Para que possamos estruturar métodos de ensino embasados nessa
tendéncia, a tarefa da escola passa a ser questionada, bem como os papéis do
aluno, do conhecimento e do professor. Davidov (1988, p. 3) afirma que os

pedagogos:

Comecam a perceber que a tarefa da escola contemporanea nao
consiste em dar as criancas uma soma de fatos conhecidos, mas em
ensina-las a orientar-se independentemente na informacéo cientifica
e em qualquer outra. Isto significa que a escola deve ensinar os
alunos a pensar, quer dizer, desenvolver ativamente neles os
fundamentos do pensamento contemporaneo para o qual é
necessario organizar um ensino que impulsione o desenvolvimento.
Chamemos esse ensino de “desenvolvimental”.?

Esta citacdo nos remete, a seguinte questdo: Como no processo de
apropriagdo dos conhecimentos, est4 se formando a consciéncia dos escolares?
Quando pensamos sobre a relagdo entre apropriagdo dos conhecimentos e
formagdo da consciéncia, segundo Vigotski (1984), a forma mais adequada de se
compreender a realidade é pensar por meio de conceitos. Contar, somar,
representar e solucionar envolve muito mais do que o dominio dos nimeros ou dos
procedimentos, sdo procedimentos mentais dos quais 0 sujeito deve apropriar-se de

modo a interagir no e sobre o mundo em que vive.

! No texto, em espanhol, 1&-se: “[...] consolidar posiciones metodolégicas falsas y puede llevar a
profundizar las insuficiencias de los viejos métodos de ensefianza”. Todas as tradugdes do original
em espanhol, sdo sob responsabilidade da autora.

2 No texto, em espanhol, [&-se: “[...] comienzan a compreender com mas claridad que la escuela
contemporanea no consiste en dar a los nifios u outra suma de hechos conocidos, sino en ensefiar-
les a orientarse ‘independente’ em la informacion cientifica y en cualquier outra. Pero esto significa
gue la escuela debe ensefiar a los alumnos a “pensar”, es decir, desarrollar activamente en ellos los
fundamentos del pensamiento contemporaneo, para lo cual es necesario organizar una ensefianza
gue impulse el desarrollo (lamémosla ‘desarrollante’)”.
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E preciso ampliarmos a nogdo do que envolve aprendizagem de conceitos
matematicos, para que possamos assegurar esse ensino “desenvolvimental”, ou
seja, necessitamos refletir sobre a relagéo entre aprendizagem, desenvolvimento e
formacdo do pensamento tedrico, a fim de que possamos organizar o processo de

ensino escolar.

3.1 APRENDIZAGEM, DESENVOLVIMENTO E PENSAMENTO TEORICO DOS
ESCOLARES

7

Um dos fundamentos béasicos da psicologia historico-cultural é que a
educacéo e o ensino® séo fatores absolutamente indispensaveis ao desenvolvimento
das capacidades humanas, ou seja, a educagdo e O ensino mediatizam o

desenvolvimento psiquico. Leontiev (1977, p. 109) destaca que:

[..] os processos mais importantes que caracterizam o
desenvolvimento da crianca sdo processos especificos mediante os
guais assimila e se apropria das conquistas das anteriores geracdes
humanas, que, ao contrario das conquistas do desenvolvimento
filogenético dos animais, nao estdo morfologicamente fixadas e nao
se transmitem hereditariamente.

Esses processos especificos ndo sdo naturais ou estruturados pela heranca
biolégica de cada crianca, mas se desenvolvem por meio das relagdes praticas e
verbais estabelecidas entre a crianga, as demais pessoas com que convive e 0
mundo, ou seja, o0 social. Mediante as praticas vivenciadas, as experiéncias histéricas
e sociais, o homem, por meio da comunicagdo, compreende o significado dos

elementos que estdo a sua volta apropriando-se de conceitos. Com base nessa

interacdo as capacidades humanas se formam e o desenvolvimento é impulsionado.

% Educacdo: todo o processo de desenvolvimento humano é educativo, em que as geracdes mais
velhas transmitem os conhecimentos produzidos as geragcdes mais novas. Esse processo educativo
ocorre em diferentes espacos sociais. Ensino: entendemos como um processo sistematizado cujo
objetivo é promover a apropriagcdo dos conhecimentos cientificos produzidos historicamente.
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Para que isso acontecga, € preciso considerar a experiéncia, a acao social e
individual que permitem associagdes e generalizagdes diante dos conhecimentos a
serem apreendidos. Portanto, as acgfes precisam ser organizadas externas e

internamente.

Na busca pela organizagdo dessas ac¢fes, 0 ensino escolar é condicdo para a
aprendizagem e o desenvolvimento, desde que esteja orientado para desenvolver
em todos os alunos as maximas capacidades humanas, isto é as funcdes
psicolégicas superiores. Desse modo, se possibilitara ao homem o dominio do
processo de origem e desenvolvimento das coisas e acontecimentos, mediante uma

l6gica dialética de compreenséo.

Vigotski (1995) salienta que além das fungbes psicologicas superiores, 0
desenvolvimento humano caracteriza-se primeiramente pelas fun¢fes psicolégicas
elementares ou basicas, encontradas também nos animais e originariamente
organicas, ligadas ao biolégico e a maturagéo, que acompanham o homem logo ao
nascer. Sdo as acdes involuntarias, reflexas, derivadas de reacdes imediatas ou
autométicas. As fungbes elementares possibilitam o desenvolvimento das funcdes
superiores, tendo visto que elas ndo desaparecem com o decorrer do

desenvolvimento, ja que o organico ndo deixa de existir.

Os dois tipos de fungbes tém relagdo entre si. Vygotski (1995, p. 119) afirma
que “toda forma superior de conduta € impossivel sem as inferiores, porém, a

existéncia das inferiores ou secundérias ndo esgota a esséncia da superior”.

Mas, o autor ressalta que as fungdes psicoldgicas superiores tornam-se mais
complexas que as elementares, pois vao além das peculiaridades bioldgicas da
psique; originam-se ao longo do processo de desenvolvimento cultural e social do
homem, sendo, portanto, essencial para seu desenvolvimento que aconte¢gam
interacbes e mediagbes. Em meio & complexidade dessas fungBes psicologicas

precisamos analisd-las em constante movimento, entendendo-as “[...] ndo como um

* No texto, em espanhol, |&-se: “toda forma superior de conducta es imposible sin las inferiores, pero
la existencia de las inferiores o accesorias no agota la esencia de la superior”.
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objeto, mas como um processo, e estuda-lo em movimento, para néo ir do objeto a

suas partes, mas do processo a seus momentos isolados™ (VYGOTSKI,1995, p. 101).

Atencdo, percepcdo, memodria, imaginacdo, pensamento e linguagem sao
exemplos dessas func¢des que, quando organizadas, integram o homem com sua

histéria, cultura e sociedade e asseguram sua sobrevivéncia.

Uma das fungBes psicoldgicas superiores que destacaremos nesse trabalho é
0 pensamento tedrico, visto que a fungdo social da escola e, consequentemente, da
organizagdo do ensino é assegurar que 0s escolares, por meio de um processo
continuum se apropriem do conhecimento cientifico ao mesmo tempo em que

formam seu psiquismo.

Desse modo, o sistema de ensino precisa criar condi¢cdes para a promogao do
o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores e isso ndo é tarefa facil, pois
esse processo ndo é algo linear e natural. O contexto social e as relagbes do
individuo com os objetos e outras pessoas sdo determinantes para o
desenvolvimento, criando condi¢gdes para que o individuo torne-se cada vez mais
capaz de realizar atividades intelectuais como pensar, planejar, antecipar, decidir,

solucionar e propor problemas.

Nesse sentido, ensinar os alunos a pensar teoricamente implica, ainda,
entender as condi¢des de producdo dos objetos e dos fatos que estdo a sua volta,
estabelecendo relagdo entre as regularidades da légica e o processo de apropriagdo

do conhecimento.

E papel da escola, de acordo com Davidov (1988, p. 4), desenvolver o
pensamento tedrico nos alunos, tendo como um dos pressupostos basicos a ideia de
que sdo o0 ensino e a educagdo “[...] absolutamente indispensaveis ao

16

desenvolvimento das capacidades infantis”™. O pensamento teodrico deve ser

formado nas escolas, ja que:

®> No texto, em espanhol, 1&-se: “[...] no como un objeto, sino como un proceso, y a estudiarlo en
movimiento, para no ir del objeto a sus partes, sino del proceso a sus momentos aislados”.
® No texto, em espanhol, |&-se: “[...] absolutamente ‘indispensables’ del desarrollo de las capacidades

infantiles”.
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A esséncia do pensamento tedrico consiste em um procedimento
especial com o qual o homem enfoca a compreensdo das coisas e
dos acontecimentos por meio de andlise das condicdes de sua
origem e desenvolvimento. Quando os escolares estudam as coisas
e 0S acontecimentos nessa perspectiva, comegam a pensar
teoricamente (DAVIDOV, 1988, p. 6).’

Para o autor, existem dois tipos de pensamento: o empirico e o teérico. O
empirico seria aquele formado com base nas relagées cotidianas, no imediato. E o
pensamento formado pela atividade sensorial e perceptiva dos homens diante da
realidade. E, de acordo com Davidov (1988), como uma forma primaria e direta de
pensamento, que se expressa pela categoria de existéncia presente, de: quantidade,

gualidade, propriedade, medida.

A existéncia do objeto no tempo e no espaco, na singularidade da
existéncia presente, significa a manifestacdo de sua imediatez ou
carater externo. O conhecimento empirico € o movimento na esfera
desta exterioridade, a assimilagdo do aspecto da realidade descrito
pela categoria de existéncia (DAVIDOV, 1988, p. 123).2

A escola deve objetivar a formag&o do pensamento tedrico, por ser uma das
formas mais elaboradas de explicar a realidade. O homem evoluird em suas formas
de raciocinio, ao apropriar-se de ferramentas que potencializem suas funcdes
psicolégicas, ja que essa é uma expectativa e exigéncia social. E preciso entender
ao certo o que é este tipo de pensamento e qual seu conteddo a fim de que a escola
se organize verdadeiramente para forma-lo. Davidov (1988, p. 125) assim o

descreve:

O conteldo do pensamento tedrico € a existéncia mediatizada,
refletida, essencial. O pensamento tedérico € 0 processo de
idealizacdo de um dos aspectos da atividade objetal-pratica, a

" No texto, em espanhol, I&-se: “La esencia del pensamiento tedrico consiste en que se trata de un
procedimiento especial con el que el hombre enfoca la comprensiéon de las cosas y los
acontecimientos por via del analisis de las condiciones de su ‘origen y desarrollo.” Cuando los
escolares estudian las cosas y los acontecimientos desde el punto de vista de este enfoque,
comienzan a pensar teéricamente”.

8 No texto, em espanhol, 1&-se: “La existencia del objeto en el tiempo y en el espacio, en la unicidad
de la existencia presente, significa la manifestacion de su inmediatez o caracter externo. El
conocimiento empirico es el movimiento en la esfera de esta exterioridad, la asimilacion del aspecto
de la realidad descrito por la categoria de existencia”.
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reproducéo, nela, das formas universais das coisas. Tal reproducdo
tem lugar na atividade laboral das pessoas como peculiar
experimento objetal-sensorial. Logo este experimento adquire cada
vez mais um carater cognoscitivo, permitindo as pessoas passar,
com o tempo, aos experimentos realizados mentalmente (DAVIDOV,
1988, p. 125).°

O pensamento teorico permite ao homem a estruturagdo dos conhecimentos
e ndo so a identificagdo do contetdo. Esse tipo de pensamento investiga a natureza

dos conhecimentos, compreendendo-os e relacionando-os.

Baseando-se nas ideias de Davidov, Semenova (1996, p. 166) aponta 0s
elementos que formam o pensamento tedrico. Sdo eles: a reflexdo, a andlise e o
plano interior das ac¢des. A reflexd@o “[...] consiste na descoberta, por parte do sujeito,
das razdes de suas acgbOes e de sua correspondéncia com as condicbes do
problema”. E o processo de tomada de consciéncia pelo sujeito que o possibilita
identificar as razbes da realizacao da atividade, ou seja, € o controle reflexivo sobre
sua propria agdo. A autora afirma que a analise “visa levantar o principio ou 0 modo
universal para a sua resolucao, a fim de poder transferi-lo para toda uma classe de
problemas anélogos” (SEMENOVA, 1996, p. 166). Assim, esse segundo elemento
refere-se & capacidade de o sujeito identificar os principios gerais e generaliza-los
aplicando-os nas particularidades e nas especificidades de outros conceitos.
Quando o sujeito desenvolve essa capacidade de generalizacdo indica que “esta
apto para a analise” (SEMENOVA, 1996, p. 166).

Na formacdo do pensamento tedrico, o plano interior das acbes ou a
interiorizacdo das a¢bes é o terceiro elemento, que “assegura a sua [conceitos]
planificagdo e a sua efetivagdo mental” (SEMENOVA, 1996, p. 166); é a capacidade
de operar mentalmente com os conceitos, ja que se transformaram em instrumentos

do pensamento.

Esses elementos indicam que o desenvolvimento do pensamento tedrico

pode variar, pois cada um ¢€ influenciado por fatores internos (motivos, funcdes

° No texto, em espanhol, 1&-se: “El contenido del pensamiento tedrico es la existencia mediatizada,
reflejada, esencial. El pensamiento tedrico es el proceso de idealizacién de uno de los aspectos de
la actividad objetal-practica, la reproduccion, en ella, de las formas universales de las cosas. Tal
reproduccion tiene lugar en la actividad laboral de las personas como peculiar experimento objetal-
sensorial. Luego este experimento adquiere cada vez mas un caracter cognoscitivo, permitiendo a las
personas pasar, con el tiempo, a los experimentos realizados mentalmente”.
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psicolégicas superiores) e externos (contexto social e educacional). Observa-se,
portanto, que os conceitos apresentam-se como um tipo de atividade psiquica e ndo

como mera reproducédo ou representacao geral.

Em razéo disso, segundo os autores da psicologia soviética, aprender € um
processo individual e coletivo em que a linguagem e o pensamento tém um papel
fundamental no desenvolvimento intelectual dos sujeitos. Cada palavra assimilada
tem um significado e um sentido que é proprio a humanidade e ao individuo ao

mesmo tempo.

No estudo sobre o pensamento e a linguagem como fungBes psicoldgicas
superiores, Luria (1986, p. 45) explica afirma que significado e sentido séo conceitos

distintos e diferenciados.

Por significado, entendemos o sistema de relagdes que se formou
objetivamente no processo histérico e que estd encerrado na
palavra. (...) Assimilando o significado das palavras, dominamos a
experiéncia social, refletindo o mundo com plenitude e profundidade
diferentes. O “significado” € um sistema estavel de generalizacdes,
gue se pode encontrar em cada palavra, igualmente para todas as
pessoas. Este sistema pode ter diferente profundidade, diferente
grau de generalizacdo, diferente amplitude de alcance dos objetos
por ele designados, mas sempre conserva um “nicleo” permanente,
um determinado conjunto de enlace.

O significado da palavra traz em si, a experiéncia social, aquilo que se formou
objetivamente no processo histdrico e nos permite por meio de sua compreende-lo e
compartilhado na coletividade. Todavia, o termo sentido tem um caréter diferente do
significado, pois pode representar algo diferente de individuo para individuo e de
situagao para situagao.

Por sentido, entendemos o significado individual da palavra,
separado deste sistema objetivo de enlaces; este estd composto por
agueles enlaces que tém relagdo com o momento e a situacao
dados. (...) [...] a mesma palavra possui um significado, formado
objetivamente ao longo da histéria e que, em forma potencial,
conserva-se para todas as pessoas, refletindo as coisas com
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diferente profundidade e amplitude. Porém, junto com o significado,
cada palavra tem um sentido, que entendemos como a separacao,
neste significado, daqueles aspectos ligados a situacdo dada e com
as vivéncias afetivas do sujeito (LURIA, 1986, p.45).

Embora distintos, existe, segundo Vygotski (1992), um dinamismo entre os
conceitos de significado e sentido das palavras, pois se ha um Unico significado
para cada palavra € por meio desse significado que cada individuo lhe atribuird um
sentido préprio, ou ainda que o mesmo individuo, dependendo das circunstancias
em que esté inserido, poder atribuir sentidos diferentes.

Percebemos que as dimensdes objetivas e subjetivas relacionam-se ja que
uma se forma na outra, por meio de um processo de interacdo e dialética. Na
aprendizagem escolar essa diferenciacdo é importante, pois séo os sentidos, por
estarem voltados as necessidades e motivos dos sujeitos (internos) que possibilitam
que o pensamento e a linguagem se organizem internamente e possam ser

expressos externamente a partir de um significado que € histérico e Unico.

Para que esse movimento de interacdo e dialeticidade acontegam, a escola
precisa se organizar como instituicdo que viabiliza a apropriagdo do conhecimento
cientifico. De acordo com Davidov (1986), todo sistema de ensino forma nos alunos
determinado tipo de pensamento pelo modo de organizacdo da escola, a didatica, as
metodologias, as teorias psicoldgicas e pedagdgicas que a compdem, a organizacao

do ensino.

O sistema de ensino deve fazer uso de meios didaticos e psicologicos
capazes de organizar a experiéncia cognoscitiva dos alunos, procurando formar
neles o pensamento teorico, que ultrapassa o pensamento empirico, que vinculava o

conhecimento apenas a vida cotidiana das pessoas.

Davidov (1986) e Elkonin (1986c¢) analisam o sistema de ensino de seu pais
durante aproximadamente 25 anos. Esse estudo aponta aspectos que ajudam a
pensar a forma como o ensino de matemética é desenvolvido atualmente nas

escolas brasileiras.

Mesmo considerando que “[...] o fundamento e a fonte de todos os

conhecimentos do homem sobre a realidade s&o as sensacdes e as percepcdes, 0s
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dados sensoriais” (DAVIDOV, 1988, p. 124-125)*, a escola ndo deve conduzir seu

trabalho educativo no sentido do pensamento empirico.

E papel da escola, formar nos alunos o pensamento tedrico por meio do qual
0 homem estruture os conhecimentos e o investigue a propria natureza dos mesmos

ao longo da idade escolar durante as atividades de aprendizagem.

Essa forma de pensamento exige que o homem seja capaz de,
primeiramente, “[...] distinguir a relagéo substancial (em sua abstracdo) e depois em
reduzir mentalmente a ela todas as manifestagdes do objeto (em sua generalizag&o)”
(DAVIDOV, 1986, p. 235)'". A abstracdo e a generalizacdo também fazem parte
desse processo que possibilitard ao sujeito reconhecer as particularidades e as
caracteristicas universais dos sistemas, bem como ser capaz de compreendé-los e

explica-los.

Nesse sentido, a necessidade da organizagdo dos métodos e dos recursos de
ensino é apontada pelos autores da psicologia histérico-cultural como relevante para
a aprendizagem escolar. A formag&do do pensamento tedrico exige que se busquem
ferramentas que nos auxiliem a organizar o ensino de forma a viabilizar essa

formacao.

3.2 ORGANIZACAO DO ENSINO COMO ATIVIDADE

Muitas vezes, as orientacdes pedagdgicas, o professor e os livros didaticos
priorizam atividades e recursos de ensino apenas pensando no cumprimento do
curriculo ou mesmo no improviso, ndo relacionando os objetivos e 0 modo de ensino
com a formacdo do pensamento tedrico do escolar, isto é, a aprendizagem acaba

ficando desarticulada do desenvolvimento. Aprende-se por aprender, sdo coisas de

1% No texto, em espanhol, [&-se: “[...] el fundamento y la fuente de todos los conocimientos del hombre
sobre la realidad son las sensaciones y las percepciones, los datos sensoriales’.
1 No texto, em espanhol, |&-se: “[...] distinguir esta relacién sustancial (en su abstraccién) y después

en reducir mentalmente a ella todas las manifestaciones del objeto (en su generalizacién)”.
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escola, mas o que essa aprendizagem proporciona de fato ao desenvolvimento da

crianca, nédo entra em discusséo.

O improviso faz parte do cotidiano escolar, pois envolve seres humanos que
apresentam respostas e acodes inesperadas. Mas, 0 iImproviso precisa ser excegao e
ndo regra, visto que o0s seres humanos desenvolvem suas fungbes psicolégicas
superiores e tém a possibilidade de regular seu comportamento diante dos fatos e
das situagcdes mediadas e sistematizadas. Principalmente quando se pensa em
jogos, alguns educadores justificam seu uso apenas por oportunizar liberdade e
prazer, sendo desnecessérios a organizacdo e o planejamento. Consideramos isso
um equivoco pedagogico quando se entendem 0S jogos COMO recursos

metodoldgicos que viabilizam a aprendizagem.

Ao discutirem a psicologia da aprendizagem de 1900-1960, Bogoyavlensky e
Menchinskaya (1977) afirmam que para os psic6logos russos era necessario voltar a
atencdo para algumas condi¢des essenciais a aprendizagem no intuito de que a
assimilagédo fosse eficaz, sem desconsiderar as diferengas individuais. Todo e
qualquer recurso de ensino precisa ser organizado para ser apresentado aos alunos.
A organizagdo e o direcionamento do professor sdo capazes de assegurar a
atividade de ensino: a compreensao, as associacdes, a abstracdo, a generalizacao e
a analise, a imagem e a palavra, a sistematizagdo de conceitos e a solugdo de
problemas. E pela atividade de ensino organizada pelo professor que se mobiliza o

sujeito a apropriar-se dos conhecimentos cientificos.

O desenvolvimento desses elementos é indispensavel a aprendizagem e o
professor deve acompanhar como os escolares estéo se apropriando dos conceitos,
jA& que ao perceber este acompanhamento, o aluno ndo desiste diante das
dificuldades que possa encontrar, sentindo-se mobilizado pelos conteddos a serem
apreendidos. Perceberd que a atividade proposta é sistematizada e necesséria

envolvendo-se em sua realizagao.

Muitas vezes, no cenario escolar o termo atividade sugere algo que o
professor planeja, seleciona e propde ao aluno para que ele resolva. Para falarmos

em atividade apoiamo-nos em Leontiev (1988, p. 68) que a define como:
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[...] apenas aqueles processos que, realizando as relacdes do
homem com o mundo, satisfazem uma necessidade especial
correspondente a ele. [...] Por atividade, designamos 0S processos
psicologicamente caracterizados por aquilo a que o0 processo, como
um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo

z

gue estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo
(LEONTIEV, 1988, p. 68).

O autor apresenta um exemplo para tornar o termo mais compreensivel:
supde-se que um aluno esteja lendo um livro de histéria como forma de se preparar
para uma prova, até que o amigo lhe avisa que o livro ndo seré conteddo da prova.
O aluno pode reagir de diversas maneiras: abandonar a leitura imediatamente,
continuar lendo ou desistir da leitura com pena e relutancia. As acoes e operacgdes
indicam se o aluno estava em atividade ou né&o, pois inicialmente o motivo que
levava o aluno a ler ndo era o contetdo do livro, mas sim a prova, a necessidade era
ir bem na prova mas ndo de compreender o conteudo do livro. J&, se ele continuasse
lendo ou desistisse da leitura com pena e relutancia, o motivo da leitura n&o estava
direcionado somente & prova e sim ao contetudo do livro, necessidade e motivo

estavam relacionados.

Dessa forma, o sujeito esta em atividade quando ha relacdo direta entre
necessidade e motivo (leio para aprender, para apropriar-me dos conceitos
independentemente da prova); caso contrario sera uma agéo, pois 0s motivos nao
coincidem com as necessidades. Os objetivos que impulsionam uma pessoa a
realizar determinada ac&o s&o divergentes (ler para conseguir nota, para ser
aprovado, para néo ficar de recuperagdo, para ganhar presentes dos pais, etc.).
Charlot (2009, p. 92) ao discutir o conceito de atividade de Leontiev sintetiza: “[...]
Por que eu fago isso? E o motivo. Para que o fago? E o objetivo. [...] Quando ambos

coincidem, é mesmo uma atividade; sendo, é apenas uma acao”.

Assim, ha diferenca entre atividade e agéo e isso interfere no trabalho escolar.
O que estamos propondo, de fato, aos nossos alunos é uma atividade ou uma acao?
Se objetivamos promover a apropriagdo dos conhecimentos cientificos, precisamos
organizar o ensino em torno de atividades que possibilitem aos individuos o
desenvolvimento mental. Para tanto, relacionar os motivos com as necessidades é
uma das fun¢des do professor na organizacdo do ensino, isto é, desencadear a
necessidade do conceito nos escolares (MORAES, 2008; MORETTI, 2007).
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A atividade humana é movida pelos desejos, motivos, necessidades e
intengbes. O estudo sobre os motivos que movem as atividades proposto por Leontiev
e seus discipulos (ELKONIN, 1969a,b; BOZHOVICH, 1986; ZAPOROZHETS, 1986 e
outros) € essencial para que se compreenda o desenvolvimento das funcdes

psiquicas, ja que aprender exige uma atividade intelectual.

Aquilo que mobiliza a atividade da crianga € motivo. Para Vigotski (1984, p.
107), “[...] as necessidades das criangas — entendidas em seu sentido mais amplo,
que inclui tudo aquilo que é motivo para a agdo”. Portanto, cada pessoa,
dependendo da idade e de sua estrutura social e individual, tem motivos variados
em suas atividades, o que modifica o conteado do motivo e tais mudancas acabam
fazendo surgir novos motivos e ampliando-os. Os motivos ndo sdo estaticos, sdo
dindmicos e socio-historicos, logo sé compreenderemos as mudangas e 0s avangos
que acontecem de um estéagio de desenvolvimento para outro se considerarmos as
suas necessidades e os incentivos eficazes para coloca-los em acéo, ja que “ [...]
todo avanco estd conectado com uma mudanca acentuada nas motivagoes,
tendéncias e incentivos” (VIGOTSKI, 1984, p. 108).

Para Leontiev (1977), as condigOes objetivas ndo devem ser desconsideradas
no processo de produgdo das necessidades e dos motivos, pois dependendo do
lugar social que ocupa cada sujeito nas relagdes sociais, as necessidades e o0s

motivos vao se modificando.

Motivo seria, de acordo com Bozhovich (1986), tudo que move a atividade da
crianga, um tipo especial de estimulo da conduta humana que nem sempre
corresponde ao seu desejo imediato. Imagens, ideias, sentimentos e emogdes
podem atuar como motivo. Todo motivo € impulsionado por forgas estimulantes que
variam de acordo com a idade e condi¢gBes sociais, culturais e bioldgicas de cada
individuo. Portanto, para melhor entendé-los o autor propde que sejam divididos em

duas categorias.

A primeira relaciona os motivos aos conteudos do proprio processo de
aprendizagem, o desejo de adquirir novas atitudes, habitos, conhecimentos, as
obrigacdes e as relacbes entre a criangca e 0 meio, seriam seus interesses
cognitivos, a necessidade de atividade intelectual. A segunda esta ligada as

necessidades da crianga de se comunicar com 0s outros, de ser aprovada, de
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ocupar um lugar no grupo e em seu sistema de relagdes, sdo os interesses e
motivos sociais. Essas duas categorias sé@o indispensaveis a atividade humana; é
por meio delas que, de maneira consciente ou inconsciente, o sujeito busca alcangar

fins e obter realiza¢des.

A segunda categoria, a de motivos sociais, tem um grande papel para o
estudo. O motivo pelo qual se quer estudar ou, porque se precisa estudar é diferente
entre as pessoas, justificando-se tanto por questdes sociais como individuais que ao

longo da vida e do desenvolvimento véo tendo caracteristicas especificas.

A mobilizagéo para o estudo se modifica com as condi¢des sociais e a idade.
Assim, ao ingressarem na escola, num primeiro momento, as criangas entram com
alguns motivos que ao longo da escolarizagdo se alteram. Nos anos iniciais, elas
fazem as atividades esperando agradar ao professor; com o decorrer dos anos, nos
terceiros e quartos anos do E.F. a preocupacéo deixa de ser com o professor e se
transfere para os amigos. Os interesses sociais exercem grande influéncia sobre os

alunos, afirma Bozhovich (1986).

O autor acrescenta que no inicio dos estudos, o interesse pelo saber é
bastante instavel. As criancas interessam-se pelas situa¢des, por exemplo, ouvem
com atencdo o que o professor pede, mas quando ele termina de falar, o interesse
acaba e ninguém faz o que foi solicitado. Bozhovich (1986) denominou este
interesse de episdédico, por ter uma curta duracdo. Com o desenvolvimento da
crianca, este interesse tende a diminuir até desaparecer, em especial quando
ingressa na adolescéncia, pois nessa fase os interesses passam a ser inerentes a
eles, existe uma busca constante em satisfazé-los por diversos meios e caminhos. A
medida que encontra satisfagdo, 0s motivos e interesses se ampliam e se

consolidam.

As mudangas no centro das necessidades acontecem pela idade e pelas
condi¢Bes historico-sociais em que 0 sujeito encontra-se inserido, mas toda acéo é
movida por uma necessidade; o objeto em si determina apenas a orientagéo e o
carater da atividade, “[...] uma mesma necessidade pode encontrar sua
representacdo em distintos objetivos, mas também um mesmo objetivo pode

representar as mais diversas necessidades, umas vezes unidas entre si, outras
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totalmente contraditérias” (BOZHOVICH, 1986, p. 35)*2. Pensando em uma situag&o
real, como a aprovacao ou a escolha de um curso de doutorado, a escolha por fazer
a selecado e o curso em si, justifica-se por diferentes motivos: para obtengéo do titulo,
pela questdo salarial, satisfacdo pessoal, estruturagdo como pesquisador, dentre
tantos outros motivos. Assim, quando se vé um folder informando sobre a selegdo de
uma nova turma isso s6 despertara o interesse se existir na pessoa a necessidade e

o desejo de fazer doutorado, caso contrario nao a motivara a nada ver este folder.

As necessidades e motivos modificam-se de acordo com as exigéncias feitas
pelo mundo e pessoas. A partir do momento que aparecem novas formas de
conduta e acgdo, oriundos da assimilagdo de novos elementos culturais, as
necessidades e motivos também vao se modificando. Por isso, ha uma evolucédo
dentro de cada necessidade, no inicio configuram-se de modo elementar e, com a
idade, o desenvolvimento e as condi¢cdes concretas tornam-se mais complexas
(desde as formas elementares de interesse episddico, até o inesgotavel interesse

por conhecimentos cientificos).

Outra relagdo que se estabelece a partr do desenvolvimento das
necessidades e motivos sdo as novas formagbes psicologicas, em especial a
intencdo. As necessidades, muitas vezes, sdo imediatas e, por serem fortes e
expressivas, fazem com que o sujeito se envolva na busca de solugbes, com
finalidades concretas, superando o que possa lhe impedir. E a intengdo, como
estrutura interna, que incita o sujeito a obter um fim, o qual para ser alcangado
necessita de ligacdo mediata para satisfazer a necessidade imediata ja existente no
sujeito. A intencdo surge da necessidade que ndo pode ser satisfeita no momento,
mas que tem uma forga estimulante que a mantem. Por exemplo, a crianga comeca
a fazer tarefa logo ao chegar da escola para ficar com mais tempo livre para fazer o
gue gosta, por exemplo, brincar. Dessa maneira, as necessidades podem ser
imediatas (como os desejos) e outras incitadas por a¢des indiretas (as intengdes e
objetivos atraidos imediatamente) mas também satisfazem a necessidade mediata,

ainda que indiretamente.

12 No texto, em espanhol, 1&-se: “Una misma necesidad puede encontrar su encarnacion en distintos
objetivos, pero también en un mismo objetivo pueden representarse las mas diversas necesidades,
unas veces unidas entre si, otras totalmente contradictorias”.
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A forga estimulante que impulsiona a satisfagdo, algumas vezes, pode ser
negativa. O sujeito sente a necessidade e o que o impulsiona a supera-la nem
sempre lhe é algo positivo e agradavel, mas mesmo assim acaba motivando-o. Em
muitas situagdes escolares somos levados a fazer coisas e atividades que néo
gostamos por necessitarmos da nota para aprovacdo, por exemplo. Em toda
situagdo escolar nos deparamos com estimulos diretos e indiretos que nos ajudam

na evolugéo das nossas necessidades.

As necessidades modificam-se ndo s6 pelo conteddo, mas também por sua
estrutura, ja que os fins passam a ser conscientemente levantados e, para tanto,
adotam-se propdsitos e resolugdes especificas, estabelecendo uma espécie de

unidade indissociavel da necessidade e consciéncia, do afeto e do intelecto.

No desenvolvimento das necessidades um processo que esta regido
pelas mesmas leis gerais (estabelecidas por Vigotski) pelas quais se
rege o desenvolvimento de todos os demais processos e funcdes
psiquicas: de diretos passam a ser indiretos, de involuntarios a
voluntarios, de inconscientes a conscientes (BOZHOVICH, 1986,
p. 48-49).%3

Desse modo, o carater dos motivos depende, num primeiro momento, do
modo de vida da crianca e de sua educagéo — condigdes sociais — e, posteriormente,
dos motivos dominantes que determinam as atividades. Cada periodo do
desenvolvimento psiquico tem relacdo com o sujeito, com a sua realidade e com a
atividade dominante, definida por Leontiev (1988, p. 65) como atividade principal “[...]
a atividade cujo desenvolvimento governa as mudangas mais importantes nos
processos psiquicos e nos tragos psicologicos da personalidade da crianga, em um

certo estagio de seu desenvolvimento [...]".

Cada atividade principal tem um contetado proprio e dela dependem as
principais mudancgas psicologicas na personalidade infantil. Mas, esse conteldo,
salienta o autor, depende das condigbes concretas e historico-sociais, ndo é algo

natural ou espontaneo. As condicdes poderdo favorecer ou n&o este

3 No texto, em espanhol, 1&-se: “[...] En el desarrollo de las necesidades un proceso que esta regido
por las mismas leyes generales (establecidas por Vygotsky) por las cuales se rige el desarrollo de
todos los demas procesos y funciones psiquicos: de directos pasan a ser indirectos, de
involuntarios a voluntarios, de inconscientes a conscientes”.
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desenvolvimento, pois “[...] é dessas condicdes que esse conteudo depende
primariamente” (LEONTIEV, 1988, p. 65).

Leontiev (1988) busca compreender o que determina o carater psicologico da
personalidade do sujeito considerando o curso da apropriagdo da cultura nos
diferentes estagios de vida relacionando-o com o problema das forcas motivadoras
ou estimulantes do desenvolvimento. Para o autor, o que determina diretamente o

desenvolvimento da psique de uma crianga:

[...] € sua prépria vida e o desenvolvimento dos processos reais
desta vida — em outras palavras: o desenvolvimento da atividade da
crianca, quer a atividade aparente, quer a atividade interna. Mas seu
desenvolvimento, por sua vez, depende de suas condices reais de
vida (LEONTIEV, 1988, p. 63).

As condigdes concretas de vida interferem no desenvolvimento da psique da
crianga e, consequentemente, caracterizam por meio de uma relagdo explicita, a
atividade principal e seus estagios correspondentes. O autor identifica trés estagios

do desenvolvimento psiquico e as atividades dominantes:
- Idade pré-escolar: os jogos;
- Idade escolar: a aprendizagem e o estudo;

- Adolescéncia: o estudo e a vida profissional.

As mudangas acontecem a partir do momento em que a crian¢ga comega a
perceber que seu lugar nas relagfes sociais ndo atende mais as suas necessidades
e potencialidades e, comeca a se esforcar para modificar essas relacdes. Esse
processo de modificagbes mobiliza o desenvolvimento das formas superiores de

pensamento, entre elas o pensamento teérico.

Frente a essas consideragdes, como organizar 0 ensino escolar de modo a
promover a mediacdo entre os conhecimentos cotidianos e os cientificos? Podemos
também questionar, citando Moraes (2008, p. 50): “Qual é o conhecimento
matematico que influencia na promoc¢éo dos individuos, isto €, que potencializa a sua

humanidade?”. Nesse sentido, precisamos buscar estratégias e encaminhamentos
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para que a matematica se organize perante essas questdes, a fim de assegurar a
formacdo do pensamento tedrico dos escolares. A seguir apresentaremos algumas
reflexdes sobre a relagéo entre organizagéo do ensino e a formacéo do pensamento

tedrico.

3.3 ORGANIZACAO DO ENSINO DE MATEMATICA E A FORMACAO DO
PENSAMENTO TEORICO

O pensamento tedrico e as demais fungbes psicologicas superiores sé serdo
desenvolvidas caso as experiéncias vivenciadas pelos sujeitos possibilitem esta
forma de desenvolvimento, para isso precisam ser organizadas de modo que o
sujeito ndo as reconhega como algo pronto e acabado. Consideramos que na
matematica ndo é diferente. De acordo com Leontiev (1977), ao vermos a crianca
manipular objetos e fazer associacdes com numerais, acreditamos que ela ja tenha

os conhecimentos numeéricos e as operacdes aritméticas, mas iSso € um engano.

O ensino da aritmética ndo deve comecar, portanto, com a
generalizagdo, mas com a formacéo activa na crianca de ac¢des com
objectos externos e, paralelamente, com o movimento e o inventario
destes. Posteriormente, estas acgfes externas transformam-se em
linguagem (contar em voz alta), abreviam-se e adquirem por fim o
caracter de accbes internas (contar mentalmente), que se
automatizam na forma de simples actos associativos. Todavia, por
detras destes, ocultam-se agora as ac¢bes completas sobre
objectos, accdes anteriormente organizadas por nés. Por isso estas
accbes podem sempre de novo ser manifestadas exteriormente
(LEONTIEV, 1977, p. 115).

Cabe ao educador frente a este exemplo refletir sobre o uso que se faz,
muitas vezes, dos recursos em sala de aula com vistas a organizar as experiéncias e
acOes externas entendendo que estas com o tempo terdo sentido interno essencial a
aprendizagem. A formacdo dos processos intelectuais em matematica ndo pode
fragmentar e separar o externo do interno, ja que é essa relagdo que garante a

compreensdo dos conceitos. Essa separacdo seria um equivoco pedagdégico, pois
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devemos articular e integrar ativamente estas acbes para que aprendizagem e

desenvolvimento de fato ocorram.

O conteudo concreto das atividades e as capacidades matematicas
dependem e se formam com base nos métodos do processo de ensino. Krutietaki
(1986) afirma que a capacidade para matematica se caracteriza pelo pensamento
generalizado, reduzido e flexivel expresso nas relacbes matematicas e no
simbolismo numérico, ou seja, desenvolver tais capacidades é ser capaz de
generalizar relagbes quantitativas e espaciais, expressas por simbolos numéricos e

por signos e, isso, € muito especifico da matematica.

Essa capacidade so sera possibilitada se os conhecimentos forem entendidos
e explicados historicamente. Como observamos na histéria da educacao, parece que
a cada teoria de ensino temos, um “[...] péndulo que, em geral, oscila entre o
objetivismo e o subjetivismo” (MIGUEL, 2007b, p. 376) que ora busca compreender
como se ensina e ora como se aprende como se fossem estruturas distintas e
dicotbmicos. Todavia, segundo a teoria histérico-cultural discutir e entender a
formacdo de conhecimentos matematicos exige a superacdo dessa dicotomia que
desloca a atengédo para o social ou para o individual, para o cultural ou para o
bioldgico.

Aprender e ensinar matemética exige o entendimento sobre as bases do
desenvolvimento humano a fim de que possamos promover intervengdes educativas
que viabilizem a compreensao dos conceitos por parte do aluno e do professor. A
preocupacdo em integrar a formagdo de conceitos matematicos com o
desenvolvimento é um desafio ao educador. Nesse processo, rever
encaminhamentos, estratégias, bem como recursos, ao se selecionar conteudos, é
indispensavel. Nessa revisdo, algo que merece atencdo € o uso de materiais
manipulativos, tdo discutidos por pesquisadores no ensino da matematica. Até que
ponto esses materiais merecem estar presentes nas aulas? De fato podem colaborar
com a aprendizagem? Como utilizar materiais manipulativos e a formagao do
pensamento matematico sabendo que esses constituem a materializacéo das acdes

de aprendizagem e ensino?

Temos uma variedade de materiais manipulativos estruturados (material

dourado, blocos légicos, ébaco, escala de cuisenaire, tangram, etc.) e ndao-
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estruturados (palitos, tampinhas, lapis, fichas, etc.) encontrados nas escolas, mas
muitas vezes ndo estdo presentes nas aulas de Matematica. O professor, em geral,
utiliza um ou dois tipos desses recursos e acaba automatizando o raciocinio e as
acOes, sem estabelecer relacdo com a linguagem, os sinais que representariam tais
acbes e os procedimentos reconstruidos nos recursos manipulativos. Acaba néo
existindo a integracdo entre o material manipulativo e a formagédo do pensamento
matematico. A crianga apenas manipula os recursos, separa-0s, conta e compara
quantidades ou outras caracteristicas evidentes e observaveis presentes nos
recursos (cor, forma, tamanho), mas sem estabelecer relagbes logicas que

combinem outras variaveis encontradas nos objetos e recursos.

A criagdo de relagbes a partir do material manipulativo ou visual é, segundo
Kalmykova (1977), necesséria para que a formacdo de conceitos tenha uma base
psicolégica. O professor precisa fazer uso da diversidade de materiais, pois a
diversidade facilita a abstracdo de conceitos matematicos, quando se estimula a
experiéncia além dos aspectos sensoriais colocando em evidéncia as caracteristicas
essenciais do conteldo, isso porque ndo podemos desconsiderar que 0s materiais
estdo sempre em fungéo da atividade de ensino e esses devem estar adequados a
acdo a ser desenvolvida. Esta etapa, porém, ndo deve durar demasiadamente, pois
impede a generalizagdo, ja que os alunos fixam-se apenas no imediato. Os materiais
manipulativos precisam estimular o desenvolvimento e a formagédo de formas
superiores de andlise e sintese, novas conexfdes entre 0s conceitos, a palavra
(abstrata) e a imagem (concreta), evitando a fragmentagéo do saber e a superagéo

do pensamento empirico.

Um dos recursos que podem aumentar a eficacia da atividade analitico-
sintética necesséaria & mateméatica é, segundo Kalmykova (1977), a resolugdo de
problemas, um recurso metodoldgico na organizacdo do ensino de matematica. Para
solucionar problemas ndo basta ao sujeito conhecer e possuir as nogfes basicas de
calculo, ele precisa ser capaz de usa-las em diferentes contextos e sob diferentes
formas de questionamentos, sendo muito mais complexas que a solucdo de
operacdes aritmeéticas soltas e descontextualizadas. Em problemas matematicos,
uma mesma operacdo pode ser solicitada por meio de diferentes perguntas, assim

como uma mesma pergunta pode ser respondida por operagdes distintas.



-56 -

Resolver problemas é uma atividade necessaria & educacdo matematica, mas
também emblematica, pois exige que o professor saiba conceituar o que é um
problema, diferencia-lo de um exercicio, bem como as formas de elaboragéo,

correcao e estratégias de resolucgéo.

Desde os trabalhos do hangaro George Polya (1978), voltados a resolucdo de
problemas, este recurso metodoldgico na organizacdo do ensino de matematica vem
sendo repensado. Mesmo este trabalho ndo tendo como objeto a resolugcdo de
problemas é importante destacar que, por meio deles, o aluno torna-se capaz de
estabelecer e descobrir conexfes vivas entre a atividade intelectual e o contetdo

propriamente dito.

Essas conexdes deverdo contemplar a esséncia do conceito. Para tanto,
devemos trabalhar com problemas de aprendizagem, e ndo problemas préticos.

Moraes (2008) apoiada em Rubtsov (1996) os diferencia:

[...] um problema concreto pratico busca modos de agdo em si, a
aquisicao de uma acao para a resolucao de uma situacao especifica
particular; ja num problema de aprendizagem, o aluno se apropria de
uma forma de acéo geral, que se torna base de orientacdo das acoes
em diferentes situacdes que o cercam (MORAES, 2008, p. 99).

A resolucdo de problemas, como recurso metodoldgico na organizacdo do
ensino de matematica, assume um carater de atividade mediada e ndo algo solitario
gue envolve apenas o0 aluno e o enunciado. Resolver problemas auxilia na formac¢éo
do pensamento teérico, grande objetivo do trabalho escolar, e, ndo reduzi-lo ao
pensamento empirico. Isso porque, alguns educadores acreditam que devemos
explorar, nas resolugbes de problemas, apenas fatos e situagdes do cotidiano dos
alunos, limitando o pensamento ao imediato, ao externo e ao utilitario. Sabemos da
importancia do pensamento empirico, pois, segundo Davidov (1988), a base dos
conhecimentos sdo os dados sensoriais, porém ndo é papel da escola trabalha-los.
Mas, faz-se necessario articular o conhecimento cientifico aos conhecimentos que o

sujeito possui, pois € nesse movimento que o aluno aprende e se desenvolve.

Kalmykova (1977) salienta a relevancia de se trabalhar com problemas com
diversos graus de dificuldade, pois isso permite que se formem multiplas conexdes

de significados que d&o ao sujeito a capacidade para resolver problemas cada vez
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mais dificeis, favorecendo assim a apropriacdo de conceitos matematicos e a
formacdo do pensamento tedrico. Independentemente de os problemas serem
elementares, envolvendo uma operagdo aritmética, ou compostos, envolvendo
varias operacdes aritméticas, cabe ao professor ensinar estratégias que melhorem
as capacidades analiticas e sintéticas na resolucdo de problemas que possibilitem
ao sujeito desenvolver a capacidade de generalizar, analisar e sintetizar para além

da experiéncia sensorial.

Outro recurso metodolégico na organizacdo do ensino de matematica que
assume um carater de atividade mediada essencial sdo os jogos. Quando atrelados
a objetivos, eles podem facilitar a mobilizagéo e o desejo pelos alunos de realizar as
atividades propostas pelo professor, ja que, do ponto de vista do aluno, essas se
tornam mais agradaveis. Percebemos, pelas nossas observacdes nas salas de aula,
gue muitas vezes os educadores acreditam que o fato de ser um jogo basta para ser
indicativo de aula produtiva, o que é um equivoco. O ludico, para atingir as
finalidades educativas, tal como qualquer outro recurso, necessita de mediagao,

objetivo e intencionalidade.

A auséncia desses elementos pode fazer com que as aulas se tornem
improdutivas, simples passatempo sem qualquer relagdo com a aprendizagem dos
conceitos. Por isso, em certas situacdes explicamos o comportamento de jogar pelo
jogar do aluno, a indisciplina e o fazer com as pecas coisas diferentes da atividade
proposta. Precisamos entender que estes comportamentos podem ser reagdes que
indicam saturagdo psiquica da crianca diante do jogar. A necessidade de
mobilizagdo para a atividade ludica é essencial e deve ser priorizada a fim de que
ndo reduza ou impeca as possiveis contribuicdes desse trabalho aos processos de

ensino e aprendizagem.

Assim, para 0s jogos € necessario mobilizagdo, pois nédo é pelo fato de terem
um carater lidico que a aprendizagem estard garantida. Diante disso, na préxima
sec¢do, apresentaremos 0s jogos, como um recurso metodoldgico na organizagdo do
ensino de mateméatica que pode colaborar com a educagéo escolar, de modo geral
e, em especial, com a forma¢@o do pensamento tedrico dos escolares, desde que,
as praticas educativas reconhecam a necessidade do ludico ter um carater sério,

intencional e bem definido no contexto escolar.



4 0 JOGO E O PENSAMENTO TEORICO

Discutiremos, nesta se¢do, 0 jogo como um recurso metodolégico na
organizagdo do ensino de matemaética que promove a formacdo do pensamento
tedrico nos escolares. Nao queremos, porém, apresenta-lo como um recurso capaz
de solucionar todos os problemas educacionais, muito menos defendermos que ele
garante a aprendizagem, independentemente de outros aspectos envolvidos no
contexto escolar. Todavia alguns educadores defendem que o jogo pode colaborar
com a aprendizagem de conteddos, mas para que iSSO aconte¢ca 0 Como ensinar e o
como aprender precisam considerar aspectos psicolégicos e pedagdgicos envolvidos

Nesses Processos.

Discutir o jogo e sua relagdo com a aprendizagem néo pode ser algo isolado
do contexto educativo, precisamos relacionar os fatores envolvidos no processo de
aprendizagem e desenvolvimento no intuito de compreendé-los. Isso evidencia a
dindmica historica e social envolvida na questéo. Falar de jogo implica em considerar

guestdes da psicologia do desenvolvimento.

E claro que a teoria psicoldgica do jogo infantil, desde os trabalhos
de Vigotski até os nossos dias, foi elaborada em intima relacdo com
as pesquisas sobre problemas de psicologia geral e sobre a teoria do
desenvolvimento psicolégico da crianca. As pesquisas tedricas e
experimentais de Leontiev, sobretudo, e de Zaporozhéts e Galperin
passaram a constituir parte organica das pesquisas sobre a
psicologia do jogo (ELKONIN, 1998, p. 7).

Ao focarmos o jogo, os problemas da formag¢do do conhecimento, bem como
as capacidades dos alunos e dos novos métodos de ensino empregados na escola
precisam ser revistos, repensando as bases que organizam as ag¢des educativas.
Em razdo disso, Galperin, Zapor6zhets e Elkonin (1987, p. 300) sustentando a
andlise sobre os novos métodos usados na escola, de acordo com 0S pressupostos
do materialismo dialético, por acreditarem que esses oferecem elementos capazes
de solucionar os problemas pedagogicos, apontam que sem a revisdo de tais
métodos todo recurso pode ndo promover a aprendizagem. Para os autores, 0s

métodos de ensino utilizados no periodo de seus estudos j& vinham sendo
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insuficientes e ineficazes na aprendizagem além de provocarem desigualdade entre
alunos (quanto ao sucesso na aprendizagem), criarem ritmos desfavoraveis ao
processo e produzirem o que se pode chamar de “pedagogia defeituosa”, tanto pela
falta de aproveitamento daqueles que estdo na escola, como por aqueles expulsos

dela. O principal problema apontando € que estes métodos:

[..] reduzem a influéncia pedagégica a descricdo verbal e a
demonstragdo de modelos (que requerem resultados e acdes
indispensaveis para alcanca-los), ao mesmo tempo em que 0 curso
da assimilacdo desses modelos e destas a¢fes permanece sem
especificar (GALPERIN; ZAPOROZHETS; ELKONIN, 1987, p. 300).!

Verificamos que o conteddo do proprio processo de ensino e da aquisi¢cdo dos
conhecimentos, capacidades e habitos permanecem desconhecidos entre 0s
profissionais que ensinam. Varios sdo os estudos da teoria historico-cultural
(DAVIDOV, 1988; LEONTIEV, 1988; ELKONIN, 1969a,b; VIGOTSKI, 1995) que
buscam investigar o contetdo do proprio processo de ensino e da aquisicdo dos
conhecimentos, dentre os quais podemos destacar os trabalhos de Elkonin (1904-
1984) que segundo Lazaretti (2008, p. 30), “ndo s6 foi um eminente psic6logo
soviético, como também especialista nas areas da pedagogia e da psicologia

infantil”?.

Estando diretamente ligado ao grupo de psicélogos orientados por Leontiev,
depois da morte de Vigotski, Elkonin (1998) dedicou sua atividade cientifica a
investigacdo de questdes voltadas as areas do jogo e da psicologia, tendo como
objeto, especifico de pesquisa, 0 jogo. Um estudo sobre as ideias de Daniil

Borisovich Elkonin no Brasil constatou que:

! No texto, em espanhol, &-se: “[...] reducen la influencia pedagdgica a la descripcién verbal y la
demostracion de modelos (que requieren resultados y acciones indispensables para lograrlos), al
tiempo que el curso mismo de la asimilacion de estos modelos y de estas acciones permanece sin
especificar”.

20 eixo comum dos trabalhos de Elkonin embasa-se nas possibilidades de compreender o
desenvolvimento integral da crianca até os sete anos, bem como avangam pela analise do periodo
da adolescéncia. Sao hipoteses por ele estruturadas e que, segundo nossas suposi¢cdes, sdo atuais
ao expor que o desenvolvimento humano — a crianca — produz-se na base de condi¢@es bioldgicas e
sociais, ndo privilegiando uma em detrimento da outra e nem as dissociando, mas compreendendo
num processo dialético entre ambas as condi¢des (LAZARETTI, 2008, p. 122).
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O conjunto da obra de Elkonin indica que a principal vertente do seu
pensamento sempre foi relacionar suas producgdes tedricas com a
pratica da educacédo. Realizou pesquisas referentes a psicologia do
desenvolvimento infantil, psicologia do jogo, desenvolvimento da
linguagem e do pensamento em criangas pré-escolares e escolares,
atividade de estudo, periodizacdo do psiquismo humano, sobretudo
infantil e escolar e ideias acerca da psicologia do adolescente. Essas
pesquisas serviram de base para o estudo de como as séries iniciais
deveriam elevar as capacidades e a formacdo de conhecimentos nos
escolares. Também desenvolveu métodos para o ensino da leitura e
da escrita (LAZARETTI, 2008, p. 30-31).

O interesse em conhecer e descrever a psicologia do jogo infantil comecgou
quando Elkonin observava suas duas filhas em idade pré-escolar brincando.
Somado as observacdes de suas filhas, observou diversas situacdes experimentais
a fim de estruturar sua teoria sobre a natureza psicoldgica do jogo infantil fazendo
com que seus trabalhos relacionassem o experimental e o tedrico. Vigotski (2001b)
afirmou ser necessario desenvolver estudos experimentais do jogo relacionando-os
aos seus elementos estruturais para que se pudesse compreender as peculiaridades

envolvidas no desenvolvimento dos jogos (SHUARE,1990).

Havia problemas relacionados ao jogo e ao desenvolvimento infantil que
ainda nado tinham respostas e, que ndo preocupavam sO Elkonin, mas também
Vigotski. Durante uma série de conferéncias sobre a psicologia pré-escolar, Vigotski
(2001b) expls tais problemas e apontou algumas questbes que precisavam ser
investigadas a fim de que compreendessemos a psicologia do jogo. Durante essas
conferéncias, o autor fazia anotacdes, que apds sua morte, foram entregues a
Elkonin (1998) para auxilia-lo em suas investigacfes, ainda que os primeiros
trabalhos de investigag&o sobre o jogo tenham se iniciado quando Vigotski ainda era

Vivo.

Em razdo disso, a teoria deveria ser rebatizada, na visdo de um grupo de
psicologos soviéticos, como a teoria de Vigotski-Elkonin, em reconhecimento a

contribuicéo de cada um desses estudiosos.

Elkonin (1998, p. 7), no inicio do seu livro “Psicologia do Jogo”, reconhece
gue as pesquisas sao resultantes do trabalho de um numeroso grupo de
pesquisadores e que esses contribuiram para “[...] o estudo desse problema e para

uma nova teoria psicolégica do jogo infantil’. Tal teoria foi elaborada, a partir de
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pesquisas sobre os problemas de psicologia geral e a teoria sobre o
desenvolvimento psicolégico da crianga, de modo interligado e complementar.
Assim, a teoria sobre o jogo néo foi um trabalho linear e nem teve continuidade
l6gica que levasse a solugdo dos problemas de modo sequenciado, pois, segundo o
autor, “[...] cada novo progresso na teoria geral obriga-nos a rever as nossas
opinides sobre o jogo, a procurar novos fatos e a oferecer novas hipéteses”
(ELKONIN, 1998, p. 7).

Nesta se¢do da pesquisa, ao apresentarmos as ideias de Elkonin, estamos
entendendo-as como uma teoria resultante do trabalho coletivo de pesquisadores
que se mantiveram sustentados nos principios tedricos tragados por Vigotski.

Sabemos, de acordo com Lazaretti (2008, p. 22):

Existe numero limitado de obras desse autor traduzidas em
portugués, a producado nacional que cita Elkonin também é limitada.
Em levantamento feito pelas teses e dissertacfes que citam o autor,
encontramos apenas 25 teses e dissertacdes, até 2008, e
semelhante situacao é visualizada em perioédicos nacionais na area
de psicologia e educacdo. Observamos, também, que nos Ultimos
anos, ha poucos artigos e capitulos de livios que se embasam no
autor. Analisando as producdes nacionais, verificamos que, de modo
geral, é possivel considerar que grande parte delas cita Elkonin pela
tematica da brincadeira ou do jogo. Rosseto (2003) PUC-SP, em sua
dissertacdo, fez um balanco das producdes sobre jogos e
brincadeiras nas mais variadas vertentes tedricas e em seu
levantamento, constatou que, entre 1981 e 2001, das teses e
dissertagbes produzidas no Brasil, somente quatro citaram ou
tiveram como referencial Elkonin.

Todavia, mesmo com esses dados, os trabalhos de Elkonin, segundo a
autora, “[...] na atualidade, vém alcancando reconhecimento internacional”
(LAZARETTI, 2008, p. 30-31).

Pautados nos pressupostos de Elkonin sobre a psicologia do jogo,
entenderemos esse como um recurso metodoldgico na organizagcdo do ensino de
matematica, concebendo-o ndo como algo isolado das demais questbes que
envolvem a atividade humana. Falar de jogo implica, nessa perspectiva, relaciona-lo
com questbes de aprendizagem e de desenvolvimento, como discutimos na segéo

anterior dessa pesquisa.
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4.1 UMA TEORIA PSICOLOGICA SOBRE O JOGO INFANTIL

Muitas vezes, destacam Arce e Siméao (2006), o jogo em algumas teorias tem
sido entendido como sendo universal e a-historico, mas Elkonin (1998) o discute
como um recurso para 0 sistema educacional capaz de potencializar o
desenvolvimento de funcfes psiquicas quando bem organizado no processo de

ensino.

A primeira constatacdo que se faz é que a infancia tem um carater histérico e
cada idade tem peculiaridades proprias que sdo modificadas por este carater.
Elkonin (1998) examinou a natureza da infancia até a adolescéncia considerando que
0 estudo dos aspectos evolutivos do pensamento, linguagem, personalidade, assim
como as caracteristicas dos processos de dominio da leitura e escrita, devem estar

relacionados aos problemas referentes & educacéo e ao ensino (SHUARE, 1990).

A preocupacgdo em conhecer o desenvolvimento infantil e estabelecer uma
periodizagdo, ndo é uma particularidade dos psicélogos da teoria historico-cultural,
Sigmund Freud, Henri Wallon, Jean Piaget dentre outros autores, j& manifestavam
em seus trabalhos esta preocupagdo. O que difere a periodiza¢des propostas por
outros autores (Freud, Wallon e Piaget) com a de Elkonin (1969 a e b) € que o autor
adota como referéncia o conceito de atividade principal, proposto por Leontiev (1988),
pois em consonancia com as ideias da teoria historico-cultural acredita-se que o0s

processos psiquicos dependem e se desenvolvem por meio da atividade humana,

O que determina diretamente o desenvolvimento da psique de uma
crianca € sua propria vida e o desenvolvimento dos processos reais
dessa vida — em outras palavras: o desenvolvimento da atividade da
crianca, quer a atividade aparente, quer a atividade interna
(LEONTIEV, 1988, p. 63).

O contetdo do processo de desenvolvimento psiquico depende das
condigbes reais de vida e do conteado da atividade principal do sujeito. As
condigdes historicas concretas sdo determinantes na passagem de um estagio para
outro do desenvolvimento psiquico. Diante dessas condigbes a crianca depara-se
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com exigéncias e situagbes que véao levando-a a modificar suas potencialidades
reorganizando-se interna e externamente.

N&o é a idade da crianga em si que determina as mudangas nos estagios do
desenvolvimento, mas salienta Leontiev (1988, p. 65-66) essas “[...] dependem de
seu contetdo e se alteram pari passu com a mudanca das condi¢des historico-
sociais”. Cada estagio apresenta uma relacdo entre a crianca, a realidade em que
est4 inserida e o tipo de atividade principal, dominante.

A ideia de atividade “rectora” ou principal, como denominam Elkonin e
Leontiev é uma referéncia para a periodizacdo do desenvolvimento humano, pois
designa “[...] pelo termo de atividade os processos que sao psicologicamente
determinados pelo fato de aquilo para que tendem no seu conjunto (0 seu objeto)
coincidir sempre com o elemento objetivo que incita o paciente a uma dada
atividade, isto €, com o motivo” (LEONTIEV, [197-], p. 315).

Por meio da atividade principal, 0 homem estabelece relagdes com o mundo e
com outras pessoas. Nessas relagdes que estabelece historicamente, ele satisfaz e
cria novas necessidades dependendo das suas condigbes objetivas de vida. O
desenvolvimento da atividade principal esta internamente associado a formagéo da
consciéncia humana, criando uma unidade entre a idade e 0 que é caracteristico de
cada periodo, do ponto de vista do desenvolvimento.

Em cada periodo da vida do sujeito hd uma atividade principal e outras
secundéarias que também favorecem o seu desenvolvimento psiquico, trazendo-lhe

um movimento de continuidade e transformacgdes.

[...] se entende que o0s processos que sdo linhas principais do
desenvolvimento em uma idade, se convertem em linhas acessoérias
do desenvolvimento na idade seguinte e vice-versa, isto €, as linhas
acessorias do desenvolvimento de uma idade passam a ser
principais em outra, ja& que se modificam seu significado e
importéncia especifica na estrutura geral do desenvolvimento,
transformando sua relacdo com a nova formacgédo central. [...] Cada
idade possui sua propria estrutura especifica, Unica e irrepetivel.
(VYGOTSKI, 1996, p. 262).2

® No texto, em espanhol, 1&-se: “[...] se entiende que los procesos que son lineas principales de
desarrollo en una edad se convierten en lineas accesorias de desarrollo en la edad siguiente y
viceversa, es decir, las lineas accesorias de desarrollo de una edad pasan a ser principales en otra,
ya que se modifica su significado y peso especifico en la estructura general del desarrollo, cambia
su relacién con la nueva formacién central. [...] Cada edad posee su propia estructura especifica,
Unica e irrepetible”.
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Assim, desde a primeira infancia, capacidades e conhecimentos,
historicamente formados, vao favorecendo o desenvolvimento psiquico do sujeito.
Este processo conta direta e indiretamente com o auxilio de adultos, o que mais uma
vez reafirma a relagdo do desenvolvimento psiquico com os processos de ensino.
Davidov (1988, p. 70) destaca que o conceito de atividade principal esta relacionado
ao que Vigotski denominou de situagéo social do desenvolvimento, ou seja, em
periodo evolutivo “[...] se forma uma relacdo muito peculiar, especifica para a idade
dada, exclusiva, Unica e irrepetivel, entre a crianca e a realidade circundante,

nd

sobretudo social™ que s se concretiza pela atividade humana.

z

Cada situacdo social do desenvolvimento € o ponto de partida para as
transformagbes psicoldégicas que irdo acontecer nos diferentes periodos
relacionando a crianga com o meio. Assim, coincidindo com o conceito de atividade
principal de Leontiev, Davidov (1988), destaca que o desenvolvimento psiquico é

uma atividade coletiva e social.

Por meio da atividade principal, a crianca se depara com mudancas
psicolégicas centrais esperadas para cada periodo de sua vida, que sofre diferentes
mudangas mentais denominadas de neoformagfes ou novas formagbes. Essas
neoformac¢des impulsionam o desenvolvimento da crianga, caracterizam sua
personalidade e asseguram uma unidade ao desenvolvimento humano entendendo
o homem como um todo, cujas agdes, sejam elas mentais, fisicas, cognitivas ou

sociais, influenciam diretamente umas sobre as outras.

Vigotski (1996, p. 254-255) entende as neoformagdes como:

[...] o novo tipo de estrutura da personalidade e sua atividade, as
transformacdes psiquicas e sociais que se produzem pela primeira
vez em cada idade e determinam, em seu aspecto mais importante e
fundamental, a consciéncia da crianc¢a, sua relacdo com o meio, sua
vida interna e externa, todo o curso de seu desenvolvimento no
periodo dado.’

* No texto, em espanhol, I&-se: “[...] se forma una relacién muy peculiar, especifica para la edad dada,
exclusiva, Unica e irrepetible, entre el nifio y la realidad circundante, ante todo social”.
®> No texto, em espanhol, 1&-se: “[...] el nuevo tipo de estructura de la personalidad y de su actividad,

los cambios psiquicos y sociales que se producen por primera vez en cada edad y determinan, en el
aspecto mas importante y fundamental, la conciencia del nifio, su relacion con el medio, su vida
interna y externa, todo el curso de su desarrollo en el periodo dado.
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Ao conhecer e identificar estas neoformacdes e a atividade principal de cada
periodo, para Davidov (1988), podemos estabelecer recomendagdes pedagdgicas
capazes de serem aplicadas nos processos ensino e aprendizagem no intuito de

promover o desenvolvimento mental da crianga de toda idade.

Ao investigar a atividade principal de cada idade, Elkonin (1969a) apresenta
orientacdes para o ensino dos alunos, destacando a relevancia do professor, bem

como a necessidade de organizagéo das praticas educativas escolares.

Seus trabalhos sdo uma tentativa de formulagéo de uma teoria geral sobre o

jogo, superando as teorias até entdo conhecidas. Elkonin (1998, p. 9) objetiva:

[..] proceder a uma andlise critica e histérica das teorias

fundamentais do jogo [...] cujo objetivo principal € revelar a
inconsisténcia do enfoque naturalista do jogo, predominante nas
principais teorias propostas em outros paises, contrapondo-lhe o
enfoque sdcio-histérico da origem e desenvolvimento do jogo
humano, sem o qual tampouco se pode compreender a sua natureza
psicologica.

E preciso entender, dentre outros aspectos, o jogo ao longo da evolugio
individual da crianga bem como os componentes estruturais bésicos da atividade
ludica e suas correlacdes com o processo de desenvolvimento psiquico e a idade
cronolégica. A periodizacdo é necessaria, pois permite entender que o processo de
desenvolvimento psiquico ndo é linear, mas sim em espiral ascendente, um
processo em que as relagdes estabelecidas em cada periodo tém importancia
funcional com as anteriores. Cada periodo depende do outro, ja que existem leis
internas do desenvolvimento que viabilizam esta divisdo, mostrando a unidade dos
aspectos envolvidos na personalidade tanto os motivacionais como as necessidades

intelectuais.

Dessa forma, o desenvolvimento infantil tem carater dialético de revolucbes
qualitativas e ndo apenas evolutivo. Esse processo se caracteriza por pausas,
continuidades e conflitos que ocorrem sob condi¢des socio-historicas. Embora se
apontem caracteristicas gerais em cada periodo de desenvolvimento existem
particularidades que se definem sob a influéncia das condi¢des de vida e de trabalho
educativo as quais o sujeito esta submetido. A vida da crianga em cada periodo é
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multifacetada e suas atividades sdo variadas, mesmo existindo uma que é a
principal, as anteriores ndo sao eliminadas, simplesmente trocam de lugar no
sistema de relagdes da crian¢ca o que faz com que essas relagdes se tornem cada
vez mais ricas.

Leontiev (1988) afirma que é a atividade principal ou as linhas centrais que
determinam as mudancas mais marcantes e importantes no desenvolvimento
psicolégico da crianga, preparando-a para passagens ou transicbes a niveis
superiores de desenvolvimento. As atividades secundarias ou linhas periféricas
completam este desenvolvimento, existindo, porém entre estas linhas um movimento
de troca de significancia sendo, ora principal, ora secundaria.

Considerando esses aspectos, Elkonin (1987) propde a periodizagcdo do
desenvolvimento humano no sentido de compreender a natureza psicoldgica do jogo
infantil, a qual apresentaremos na sequéncia.

4.2 PERIODIZACAO DO DESENVOLVIMENTO PSIQUICO HUMANO: RUMO A
COMPREENSAO DA NATUREZA PSICOLOGICA DO JOGO INFANTIL

A periodizagéo proposta por Elkonin (1987) se estrutura da seguinte maneira:
comunicagdo emocional direta do lactente com o adulto (primeiras semanas de vida
até o 1° ano); agbes manipuladoras objetais, em que a crianga pensa por meio das
acOes representacionais (1-3 anos); a brincadeira expressa por meio do jogo de
papéis (3 a 6 anos) acontece o desenvolvimento da imaginacdo e fungdo simbdlica;
0 estudo (6 a 10 anos) desenvolvimento da consciéncia tedrica e do raciocinio
voltando-se para as tarefas escolares; a atividade socialmente atil (10 a 15 anos)
desejo de participar da sociedade por meio do trabalho, atividades sdcio-
organizacionais, esportes, artes e outras aprendizagens e, por fim, a formagéo
profissional (15 a 17 anos) interesses profissionais e necessidade de trabalho
ampliam o potencial cientifico-investigativo, ideoldgico, moral, religioso e civico e
completam o desenvolvimento psiquico do sujeito.

De acordo com Elkonin (1986a,b), toda atividade que a crianca realiza ao
longo de sua vida tem caracteristicas proprias e peculiares que podem ser
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organizadas em dois grupos: crianga-adulto social ou crianga-objeto social. As
atividades do sistema crianga-adulto social sdo aquelas atividades por meio das quais
a crianga busca a compreensao dos significados das outras atividades humanas, de
tarefas, motivos e da relacdo entre os homens. A esfera das necessidades e motivos
da crianca se desenvolve a partir desta interacdo. Ja as atividades do sistema crianga-
objeto social viabilizam a assimilagédo dos procedimentos socialmente estabelecidos
com o0s objetos e com seus aspectos. Ao agir sobre 0s objetos sociais acontece 0
desenvolvimento das forgas intelectuais cognitivas, as possibilidades operacionais e a
compreensdo cada vez mais profunda do carater e dos procedimentos sociais. Como
destaca o autor, uma colher ou um vaso tem relacdo direta com o aprendizado de
matematica e de gramatica, pois tanto os objetos como as &reas de conhecimento se
constituem elementos culturais dos homens resumindo a histéria precedente.

Fazem parte do primeiro grupo, as atividades principais: comunicagao
emocional direta, a brincadeira e a atividade socialmente util. Do segundo grupo,
fazem parte: agbes objetais manipuladoras, o estudo e a atividade profissional.
Desse modo, ora a crianga tem contato com o objeto, ora com o adulto
alternadamente. Mesmo existindo esta repeticdo de enfoques nas atividades em
cada idade o conteudo e a profundidade sdo modificadas, j& que as necessidades e
motivos sdo adequados as possibilidades da crianca em determinados momentos
totalmente mutaveis.

Estas atividades acontecem no decorrer de trés etapas da vida: primeira
infancia, infancia e adolescéncia, que mesmo sendo distintas s&o ligadas entre si.
Elkonin (1969a, p. 503), considerando a realidade pedagodgica e as informagdes
psicolégicas sobre o desenvolvimento psiquico das criangas, com os estudos de
Vigotski e de Leontiev, subdivide estas etapas:

[...] a primeira infancia (desde o nascimento até um ano), a idade
anterior a pré-escolar ou inicio infancia (de um ano aos trés), a idade
pré-escolar (dos trés aos sete anos), a idade escolar primaria (dos
sete aos 10-11anos), a idade escolar média ou adolescéncia (dos 11
aos 14-15 anos), a idade escolar preparatéria ou inicio da juventude
(dos 14-15 aos 17-18 anos)’.

® No texto, em espanhol, 1&-se: “[...] la primera infancia (desde o nacimiento hasta un afio), la edad
anterior a la preescolar o nifiez temprana (de un afio a los tres), la edad preescolar (dos tres a los
siete afos), a edad escolar primaria (de los siete afios a los 10-11 afios), a edad escolar media o
adolescencia (de los 11 a los 14-15 afios), la edad escolar preparatoria o juventud temprana (de los
14-15 a los 17-18 afios).
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A passagem ou a sucessdo de um periodo para outro é evolutiva e ocorre
qguando surge uma falta de correspondéncia entre as possibilidades operacionais da

crianga, os objetos e motivos de suas agoes.

Por isso, muitas vezes, mesmo sendo a atividade principal, esta pode nao
desenvolver as fungdes intelectuais do sujeito. Quando se pensa, por exemplo, no
jogo de papéis, pouco se sabe, de fato, como atribuir ao jogo um carater educativo,
esse acaba sendo visto de modo simplista como algo livre e sem regras. Para
Vigotski (1984), a nog¢do de que a crianca pode lidar com uma situacdo imaginaria
sem regras € equivocada, como também é um equivoco pensar que 0 jogo com

regras ndo tem em si uma situagdo imaginaria.

Nesse sentido, esta pesquisa, fundamentada na teoria historico-cultural,
busca investigar o jogo como atividade social, com finalidades determinadas e com
resultados a serem atingidos, o que o faz exercer importante papel no
desenvolvimento de criangas e, mais especificamente, como recurso metodolégico

na organizagao do ensino de matematica.

O jogo, na concepgéao de Elkonin (1986b,c), ndo pode ser decomposto, j& que
€ comum na psicologia entendé-lo apontando-se suas contribuicbes ou aspectos em
partes fragmentadas. Alguns educadores e pesquisadores enfocam tendéncias
afetivas, outros cognitivas ou biol6gicas e outros as capacidades (percepcéo,
memoria, pensamento, imaginacdo). Todavia, o jogo tem uma unidade fundamental
caracteristica da atividade ludica. Elkonin (1986b, p. 75) questiona: “Como encontrar
esta unidade do jogo que ndo pode seguir decompondo-se e que mantem as
propriedades do todo?”’ O autor, baseando-se em Marx, afirma que s6 poderemos
conhecer as etapas mais elevadas dos fendmenos, se conhecermos as etapas
inferiores do desenvolvimento, ou seja, a unidade do jogo e n&o priorizar apenas

uma de suas partes.

O primeiro tipo de jogo que caracteriza o desenvolvimento da crianca €,
segundo Elkonin (1998), o jogo de papéis ou o jogo protagonizado (role-playing). Em
sua obra “Psicologia do Jogo”, o autor destaca as inUmeras contribuices do jogo

protagonizado ao desenvolvimento psiquico dos alunos, ja que as relacdes que a

" No texto, em espanhol, 1&-se: “[..] ¢Cémo encontrar esta unidad del juego que no puede seguir
descomponiéndose y que mantiene las propiedades del todo?” (ELKONIN, 1986, p. 75).
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crianga estabelece com os objetos e situagdes permitem-lhe que se insira no mundo
dos adultos, vivenciando e experimentando coisas que na vida real ainda nao lhe

seriam permitidas.

[...] a técnica do jogo, a transposicdo das significacdes, a abreviacédo
e a sintese das ac¢des ludicas constituem a condicdo mais importante
para que a crianca penetre no ambito das relagdes sociais e as
modele de forma peculiar na atividade lidica as relagbes reais que
as criancas estabelecem no jogo e praticam em suas ac¢oes coletivas
(ELKONIN, 1998, p. 8).

“Psicologia do Jogo” reine uma coletdnea de trabalhos das investigactes
tedricas e experimentais produzidas por Elkonin (1998) durante mais de meio século,

sendo essa a Unica obra traduzida no Brasil.

Isso atribui a brincadeira infantil e ao brinquedo um carater de seriedade que
interfere no desenvolvimento, portanto € incorreto concebé-los “[..] como uma
atividade sem propésito. [...] O propésito decide o jogo e justifica a atividade”
(VIGOTSKI, 1984, p. 123). A seguir analisaremos alguns tipos de jogos e suas
caracteristicas, destacando as implicacdes para o desenvolvimento psiquico dos

escolares.

4.2.1 O jogo protagonizado ou o jogo de papéis

O jogo como uma atividade humana é social pelo seu contetdo (as relagbes
entre os homens e suas condi¢des de trabalho e vida) e isso impede entendé-lo em
partes. A unidade de toda atividade ludica e as propriedades inerentes a ela ndo

podem ser separadas.

Na educacéo pré-escolar, 0 jogo apresenta-se como atividade principal da
crianca. O brincar da crian¢a ndo é algo instintivo e natural, mas social. Pelo brincar, a
crianga se apropria do mundo dos adultos, fantasia, imagina e cria possibilidades de

experimentar e vivenciar situagcdes reais. Conjuntamente ao jogar ocorre 0
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desenvolvimento de fungBes psicoldgicas superiores que lhe permitam reconstruir as

situagdes desejaveis.

Quando pensamos no jogo de papéis, 0 mais importante € o papel que as
criangas assumem na brincadeira. Ao interpretarem seus papéis, elas transformam
suas ac¢bes, mediante as experiéncias, criando uma unidade entre o papel e as
acOes relacionadas a esse. Nao se pode decompor o papel e as agdes organizadas
pela crianca. A unidade envolve indissociavelmente aspectos afetivo-motivacional e
técnico-operacional da atividade, estabelecendo uma estreita inter-relagcdo funcional
e contraditéria. Por isso, é uma crenca que todo jogo livre, seja fonte de liberdade e
prazer sempre, pois 0s papéis delimitam as a¢cdes e consequentemente os desejos.
Muitas vezes as criangas desejam brincar de determinado modo ou querem realizar
certas agdes, mas pelo papel que ocupam na brincadeira ndo podem, o que faz com
que sintam, as vezes, frustracdo e tristeza, transformando a brincadeira em algo

doloroso.

O conteudo dos jogos de papéis é centrado nas relacdes entre as pessoas,
nas normas de conduta que sustentam as relacbes entre os homens e podemos

dizer que no jogo:

[...] a crianca passa a um mundo desenvolvido de formas supremas
de atividade humana, a um mundo desenvolvido de regras das
relagbes entre as pessoas. [...] Nesse sentido, por muito que se
pondere a importdncia do jogo, dificimente ela podera ser
superestimada. O jogo é escola de moral, ndo de moral na ideia, mas
de moral na acdo. O jogo também reveste de importancia para
formar uma coletividade infantii bem ajustada, para inculcar
independéncia, para educar no amor ao trabalho, para corrigir alguns
desvios comportamentais em certas criangas e para muitas coisas
mais. Todos esses efeitos educativos se baseiam na influéncia que o
jogo exerce sobre o desenvolvimento psiquico da crianca e sobre a
formagéo da sua personalidade (ELKONIN, 1998, p. 420-421).

Enquanto a crianga joga, apropria-se de maneira mais consciente e
generalizada da realidade social na qual estd inserida, elevando seu nivel de
conhecimento, j& que em atividades ndo ludicas estes conhecimentos lhe séo
inacessiveis. Alguns direcionamentos se fazem necessério no intuito de garantir um
carater pedagbgico ao jogo. Escolher o conteddo, o tema dos jogos é algo

primordial, pois as relacdes estabelecidas ndo podem trazer influéncia pedagdgica
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negativa. Explorar, ao longo da escolha dos papéis, as regras de comportamento
necessarias a sobrevivéncia, é algo a ser feito observando a distribuicdo desses
papeéis. Ndo deve existir uniformidade nos papéis, todos ora assumem papeéis

secundarios ora principais, invertendo fun¢des no jogo.

O jogo de papéis exige dire¢do e trato pedagogico nas salas de aula, caso
contrario as contribuicdes ao desenvolvimento da personalidade e da consciéncia
poderdo dificultar a formacdo de certas fungbes psicologicas, dentre elas, o
pensamento. Para Elkonin (1998, p. 243) “as coisas, 0s brinquedos e o ambiente
recebem significados ladicos concretos que se convertem durante todo o jogo” e se

bem explorados indicam desenvolvimento.

O acompanhamento do professor garantira novos enfoques ao jogo diante
das situagdes vivenciadas decorrentes do processo evolutivo das criangas e do jogo
protagonizado em si, que passa a ter um carater argumentativo e ndo SO
imaginativo.

Os papéis e as acdes sdo desenvolvidos pela posicdo ou personagem que
assumem na brincadeira e que, gradativamente, sdo modificados e com iSso outros
enfoques motivacionais aparecem nas situacfes ludicas. As acbes passam a ser
justificadas e argumentadas e, com isso, a presencga de regras, internas e externas,

comeca a ser expressiva.

Vigotski (1984) defende que as regras sempre estdo presentes nas
brincadeiras e nos brinquedos, pois ndo tem como brincar sem regras. Toda
situagdo imaginaria vivenciada a partir do brinquedo traz em si uma regra, nédo
aquela formal previamente estabelecida e decisiva na brincadeira, mas sim uma
regra comportamental. Por exemplo, cita o autor, uma criangca para brincar de
boneca simulando ser a mamée segue regras da postura social e do comportamento

de ser mae.

Sempre que ha uma situagdo imaginaria no brinquedo, ha regras —
ndo as regras previamente formuladas e que mudam durante o jogo,
mas as que tém sua origem na prépria situagéo imaginaria. Portanto,
a nocdo de que uma criangca pode se comportar em uma situagéo
imaginaria sem regras é simplesmente incorreta (VIGOTSKI, 1984,
p.111-112).
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As regras comegcam a aparecer relacionando-se com o brincar, estando ora
implicitas nas situagfes ludicas como as explicitas. Para Elkonin (1998), a
capacidade de controlar e dirigir acbes da crianca serd ampliada a partir do
momento em que ela conseguir aceitar e subordinar-se as regras introduzidas nas
brincadeiras. Acrescenta que essa agdo agora sera direcionada pelas ideias e ndo
pelos objetos utilizados no brincar, levando-a a separar o pensamento dos objetos. E
o conhecido exemplo dado por Vigotski (1984) do cabo de vassoura que passa a ser
um cavalo, ou seja, o objeto perde seu significado inicial e adquire um significado
ligado a ideia de cavalo, mesmo que o objeto nada tenha de aparente que lembre o
animal (pélo, patas, tamanho, forma.....).

Na idade escolar, o brinquedo continua permeando a agao da crianga sobre a
realidade, mas com novos enfoques, “tem sua prépria continuagdo interior na
instrucdo escolar e no trabalho (atividade compulséria baseada em regras)”
(VIGOTSKI, 1984, p. 124). Os jogos com regras dao continuidade ao
desenvolvimento, possibilitando a apreenséo destes como elemento da cultura, pois
nesse momento “[...] as regras sdo determinadas pelo conteido fundamental do

papel e complicam-se a medida que se desenvolve e complica esse conteddo”
(ELKONIN, 1998, p. 356).

4.2.2 O jogo de regras

Quando pensamos nas regras, inicialmente devemos considerar que, da
mesma forma que as situagcfes imaginérias tém regras, todo jogo de regras tem
situagBes imaginarias, por exemplo, jogar xadrez cria uma situagdo imaginéria.

Por qué? Porque o cavalo, o rei, a arainha etc. s6 podem se mover
de maneiras determinadas. Porque proteger e comer pecgas s&o,
puramente, conceitos de xadrez. Embora no jogo de xadrez ndo haja
uma substituicdo direta das relages da vida real, ele é, sem dlvida,
um tipo de situacao imaginaria. O mais simples jogo com regras
transforma-se imediatamente numa situagdo imaginaria [...]
(VIGOTSKI, 1984, p. 112).

Precisamos lembrar que muitas vezes as regras estdo ocultas e s6 quando
elas se tornam explicitas, viabilizam ao sujeito vérias e novas possibilidades de
acao. O momento em que o jogo de regras adquire significado na vida da crianca
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coincide com seu ingresso na escola e isso implica em modificagbes em sua forma
de ser, agir e pensar.

Elkonin (1998, p. 396) afirma que a transi¢éo do jogo de papéis para o jogo de
regras depende de mediacdo e aprendizagem, e apresenta-se como uma etapa
importante, pois é “[...] quando a regra se toma por entidade convencional, isso é
indicio de que a crianca ja esta preparada para ir & escola”, entendida pelo autor,
como idade primaria.

Todavia, nessa idade, a atividade principal ndo sdo os jogos, mas o estudo,
que depende em grande parte da preparacdo das criancas feita na idade pré-
escolar, pois todo conhecimento adquirido por elas antes da escolarizagédo
obrigatéria é fundamental. Nessa fase € o estudo que impulsiona o desenvolvimento
psiquico do sujeito, mas o jogo ndo desaparece, continua permeando as “[...]
atitudes em relacdo a realidade. Ele mantém sua prépria continuacdo interior na
instrucdo escolar e no trabalho (atividade compulséria baseada em regras)”
(VYGOTSKY, 2002, p. 24)®. Num processo de continuidade Iégica e objetiva, o jogo
torna-se atividade secundéria no periodo escolar, porém de grande interferéncia no

desenvolvimento.

Elkonin (1987b) por meio de suas investigagOes identificou que o trabalho
educativo com alunos em idade escolar, ndo pode ter um cunho meramente
funcional, que desvincule as fungbes psicolégicas superiores da agdo docente. O
estudo:

[...] aquela atividade em cujo processo transcorre a assimilacdo de
novos conhecimentos e cuja direcdo constitui o objetivo fundamental
do ensino, é a atividade dominante neste periodo. Durante a
atividade tem lugar uma intensa formacédo das forcas intelectuais e
cognitivas da crianca. A importancia primordial da atividade de
estudo estd determinada, ademais, porque por meio dela se
mediatiza todo o sistema de relagBes da crianga com os adultos que
a circundam, incluindo a comunicacgdo pessoal na familia (ELKONIN,
1987b, p. 119).°

® No texto, em inglés, 1&-se: “[...] attitude toward reality. It has its own inner continuation in school
instruction and work (compulsory activity based on rules)”.

° No texto, em espanhol, 1é-se: “[...] aquella actividad en cuyo proceso transcurre la asimilacién de
nuevos conocimientos y cuya direccion constituye el objetivo fundamental de la ensefianza, es la
actividad rectora en este periodo. Durante ella tiene lugar una intensa formacion de las fuerzas
intelectuales y cognoscitivas del nifio.La importancia primordial de la actividad de estudio esta
determinada, ademas, por que a través de ella se mediatiza todo el sistema de relaciones del nifio
con los adultos que lo circundan, incluyendo la comunicacion personal en la familia”.
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O aluno precisa ver o ensino escolar como algo necessério e sério, pois:

A assimilagdo de conhecimentos e a formacg&o de representacdes e
conceitos dependem do que a escola saiba fazer de acordo com as
tarefas propostas e na medida em que ele domine as operacbes
mentais que lhe s&o necessarias (ELKONIN, 1969b, p. 526).*°

Para que o estudo represente o processo de assimilagdo de novos
conhecimentos, necessita de um direcionamento e de uma intencionalidade voltada
ao ensino escolar. Durante a atividade, forgas intelectuais e cognitivas formam-se na
crianca e por meio delas “[...] se mediatiza todo o sistema de relagcbes da crianga
com os adultos que a rodeiam” (ELKONIN, 1987b, p. 119),"* ampliando seus
conhecimentos e proporcionando-lhe a compreensédo da relagdo teérica frente a

realidade.

Essa compreenséo implica que os escolares sejam capazes de reconhecer a
l6gica das propriedades e as leis objetivas que envolvem essa realidade. Cabe
estruturar, desde os primeiros anos, conceitos cientificos iniciais de linguistica,
matematica e outras disciplinas escolares e as bases do pensamento tedrico.
Davidov e Méarkova (1987a, p. 177) acrescentam que a atividade de estudo escolar
faz com que surja e se forme uma “[...] série de outras capacidades que as garantam
(o plano interno das agdes, o carater voluntario dos processos psiquicos, etc.)™*%. Ao
dominar os meios e procedimentos, 0 sujeito tem possibilidades de construir e

reconstruir conscientemente suas experiéncias individuais.

Isso porque o estudo exige obrigacdes e responsabilidades, que determinam
condutas do inicio da vida escolar. A atividade de estudo diferencia-se das outras
atividades principais porque sua finalidade e resultado s&o a transformagé&o do proprio
sujeito, a autotransformacgdo, e ndo das coisas com que atua. O contetdo central

dessa atividade é, conforme apontam Davidov e Markova (1987b, p. 324), a ‘[..]

19 No texto, em espanhol, 1&-se: “La asimilacién de conocimientos y la formacion de representaciones
y conceptos dependen de que el escolar sepa actuar de acuerdo con las tareas planteadas y de la
medida en que él domina las operaciones mentales que le son necesarias”.

1 No texto, em espanhol, 1&-se: *[...] se mediatiza todo el sistema de relaciones del nifio con los adultos
gue lo circudan, incluyendo la comunicacién personal en la familia”.

!2 No texto, em espanhol, 1&-se: “[...] una serie de otras capacidades que las garantizan (el plano interno de
las acciones, el caracter voluntario de los procesos psiquicos, etc.)”.
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assimilacdo dos procedimentos generalizados de agdo na esfera dos conceitos
cientificos e as mudancgas qualitativas no desenvolvimento psiquico da crianga, que

ocorrem sobre esta base™®.

A atividade de estudo n&o é, assim, algo que exige uma adaptacdo passiva,
muito pelo contrério, ja que exige a busca de dominio e a transformagé&o, por parte
do sujeito, dos procedimentos socialmente elaborados, indo além do dominio
reprodutor dos conteldos. As reestruturacdes e orientagbes provocam o
enriquecimento e o desenvolvimento do sujeito. Mas, para que a atividade de estudo
tenha esta estruturagdo, segundo Davidov e Markova (1987b), existem alguns
componentes que ndo podem ser desconsiderados. O primeiro componente é a
compreensdo das tarefas de estudo, ou seja, que o aluno tenha dominio das
relagbes generalizaveis nas é&reas de conhecimento estudadas e dos novos
procedimentos de acdo. A partir do momento em que as tarefas forem se
relacionando entre si, 0 sujeito se transformard em sujeito da acéo, e com isso, se

mobilizard e tera autonomia para regular suas acdes/operagdes.

O segundo componente sdo as acOes de estudo, entendidas como a
organizagéo correta dos alunos. O aluno, ao ser capaz de se orientar
individualmente para estabelecer e modelar relagbes, acaba por dominar
procedimentos da passagem do objeto ao seu inverso, dentre outras agbes. O
terceiro componente se forma em parceria com o professor e os colegas de sala, e
implica na capacidade de o individuo fazer o controle de suas ag¢fes, atribuindo a
atividade de estudo uma caracteristica de ser integral. Quando as atividades néo
tiverem estes componentes, corre-se 0 risco de se assimilar conhecimentos
cotidianos e habitos utilitaristas, pois ndo se estar4 promovendo uma inter-relacao

entre aprendizagem, desenvolvimento e ensino.

Para que essa inter-relacdo acontega, de fato, Elkonin (1969b) ressalta a
necessidade de a escola estimular as possibilidades intelectuais das criancas, sendo
essas possibilidades influenciadas pelas condigbes de trabalho propostas pelo
contelido exigido pelos processos educativos. Cabe aos sistemas de ensino explorar
as situagcdes que mobilizam as agbes/operacbes dos sujeitos e promover a

apropriagédo de conceitos cientificos.

3 No texto, em espanhol, |1&-se: “[...] asimilacién de los procedimientos generalizados de accién en la
esfera de los conceptos cientificos y los cambios cualitativos en el desarrollo psiquico del nifio, que
ocurren sobre esta base”.
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Com isso, para obter sucesso nos estudos e na vida social, as regras tornam-
se essenciais. A crianga tornar-se capaz de lidar com a dinamica escolar, a qual se
caracteriza pelas regras em diversos momentos — desde horarios, uniformes,
materiais, até aulas, avaliagdes e relagbes sociais. Ao adota-las em suas relacdes
sociais, 0s sujeitos satisfazem as necessidades que Ihe sdo postas nesse momento.
Gradativamente, os jogos de regras comegam a ter significado para os escolares,
sendo necessarios também nas brincadeiras. Em um processo dialético
de desenvolvimento, as situagBes imaginarias criadas anteriormente no jogo de
papeéis originam o jogo de regras e promovem uma transicdo na forma de brincar,

em que O.

[...] contelido fixo ndo é mais o papel e a situacdo liudica, mas a
regra e o objetivo. [...] Um trago marcante dos jogos com regras fixas
€ que, enquanto qualquer jogo de papéis ja inclui uma certa regra,
“qualgquer jogo com regras” inclui um certo objetivo. O
desenvolvimento do jogo com regras consiste também em uma
diferenciacdo e uma consciéncia cada vez maior do objetivo da
brincadeira (LEONTIEV, 1988, p. 138).

Assim, as regras comecam a aparecer nas proprias situagfes ludicas
vivenciadas pelas criancas, mas agora despertando e ampliando muito mais seu
interesse pelas regras e por novos jogos de naturezas variadas, predominando o
interesse pelos jogos intelectuais com regras. Jogos de movimento, de regras,
individuais e coletivos além de desenvolverem, segundo Elkonin (1969b), agilidade,
for¢a, rapidez, dominio dos movimentos, permitem o dominio de si mesmo, da
constancia, de valores, desenvolvem qualidades morais (ajuda mutua, disciplina, e

outros) e qualidades intelectuais. Em todos esses tipos de jogos:

Surgem regras internas nao escritas, mas obrigatérias para os que
jogam, provenientes do papel e da situacdo ladica. Quanto mais
desenvolvido esta o jogo, tanto maior € o nimero de regras internas
e o0s aspectos ladicos multiplicam-se e ampliam-se cada vez mais
envolvendo as inter-relagbes histribnicas das criancas, os sentidos
atribuidos aos brinquedos e a continuidade do desenvolvimento do
argumento (ELKONIN, 1998, p. 243).

As regras sdo num primeiro momento elementares, ou seja, residem em

atitudes de obediéncia a um comando, por exemplo, nos jogos de revezamento
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qguando ao sinal dado se pode correr. Paulatinamente elas perdem esta simplicidade
e ganham certa complexidade, com a introducdo dos argumentos, de funcdes
histridnicas (teatrais) com regras de comportamento que procuram promover nexos
entre o conteudo trazido pelo lidico e as verdadeiras relagdes sociais entre as
pessoas. Mas, segundo, Elkonin (1998) estes nexos estdo ficando cada vez mais
perdidos, porque nado existe relacdo nenhuma com o social, ndo esta havendo

direcionamento educativo.

As regras, nessa forma de brincadeira, num primeiro momento tém um caréter
exterior que precisa ser visto ou lembrado pelo outro para ser fixado, caso contrario
nao teremos as contribuicdes apontadas. Com a intervengao e participagcao do outro,
no decorrer do trabalho educativo, as regras se convertem em algo interior, e
passam a ser um compromisso adquirido.

As regras ndo podem ser apresentadas aos escolares como algo imutavel e
inflexivel, precisa-se a partir de algumas delas oportunizar a crianca a invencéo de
outras regras para 0 jogo. Ao inventar regras, ela assinala aspectos e fungdes
mentais relevantes ao seu desenvolvimento. Mesmo que num primeiro momento o
sujeito ndo consiga elaborar nenhuma regra, limitando-se & manipulacdo de objetos
sem argumentacao coerente, aos poucos este comportamento vai evoluindo até que
0 sujeito consiga pensar e formular as regras antes de jogar. As situagfes ludicas
configuram-se de forma organizada e socialmente auténtica, pois estas se
fundamentam em situagdes convencionais.

Portanto, cabe ao professor organizar e acompanhar as agdes do aluno,
observando seus detalhes, dirigir a execugéo das etapas, controlar com exatidéo o
que € realizado e ajuda-lo a vencer as dificuldades até que aprenda a realizar com
independéncia o trabalho mental, pois:

Se este trabalho se realiza sem um fim determinado, isto indica que
ndo aconteceu uma direcdo suficiente por parte do professor. [...]
Quando tem uma boa direcdo por parte do professor, ao final da
idade escolar primaria as criancas passam a dominar os métodos de
trabalho mental e tém aprendido a organizar por si mesmas sua
atividade de estudo (ELKONIN, 1969b, p. 527).*

% No texto, em espanhol, |1é-se: “Si este trabajo se realiza sin un fin de terminado, esto indica que no
ha habido una direccion suficiente por parte del maestro. (...) Cuando hay una buena direccion por
parte del maestro, al final de la edad escolar primaria los nifios ya han llegado a dominar en gran
medida los métodos de trabajo mental y han aprendido a organizar por si mismos su actividad de
estudio”.
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A organizacédo do jogo, o papel e as fungdes do professor, muitas vezes, nao
estdo claras e nem definidas para ele mesmo. Sabemos que organizar praticas
educativas com jogos ndo é tarefa facil. A indisciplina, a agitacdo, o cumprimento
das regras, o0 consenso entre o vencedor e o perdedor, dentre tantos outros fatores,
sdo caracteristicos de situagcdes de jogo na escola e quando mal conduzidos

comprometem a aprendizagem. O autor afirma que:

As dificuldades para organizar o processo do jogo criativo, a
incapacidade do educador em encontrar seu lugar no jogo infantil e
dirigi-lo levam, as vezes, o pedagogo ao invés de jogo criativo (o qual
frequentemente provoca alteracdo da ordem, barulho, etc.) preferir
organizar tarefas em que tudo transcorra tranquila e facilmente
(ELKONIN, 1987, p. 85)."”

Percebemos como o jogo, como um recurso metodoldgico na organiza¢do do
ensino de matemética pode auxiliar na formacdo do pensamento tedrico e no
processo de intervencdo pedagdgica desde que se adotem métodos e instrumentos
proprios para o ensino relacionando os recursos, N0 NOSSO caso, 0 jogo, com as

disciplinas e estimulando o desenvolvimento de cada crianca.

Nado podemos nos esquecer que ndo é todo ensino que promove O
desenvolvimento, s6 o bom ensino, aquele que de maneira sistematizada e
intencional permite e possibilita situagbes mobilizadoras aos sujeitos. Para
evidenciar como o processo de intervencdo pedagdgica pode ser conduzido na
educacdo formal, partindo dos jogos de regras, na proxima sec¢do delinearemos o

percurso metodoldgico adotado na pesquisa.

> No texto, em espanhol, 1é-se: “Las dificultades para organizar el proceso de juego creativo, la
incapacidad del educador para encontrar su lugar en el juego infantil y dirigirlo llevan, a veces, a
gue el pedagogo en lugar del juego creativo (el cual frecuentemente provoca alteracién del orden,
ruido, etc.) prefiera organizar tareas en las que todo transcurre tranquila y facilmente”.



5 A TRAJETORIA PERCORRIDA

Diante do objetivo da pesquisa, investigar como os jogos de regras podem
constituir-se em um recurso metodolégico na organizacdo do ensino de matematica
e na formacdo do pensamento tedrico dos escolares, elaboramos o caminho
metodolégico de nossa investigacdo para que indicassemos o0s elementos
essenciais deste recurso no processo de ensino e aprendizagem dos conceitos

matematicos.

A educagdo tem como foco o saber que os seres humanos produzem
historicamente em sociedade (SAVIANI, 2008) e essa producdo nao acontece de
forma linear, mas dinamica e interativa. Pesquisamos 0s jogos buscando
compreender a processualidade que os caracteriza, ou seja, ndo o analisamos como
algo estanque e isolado, mas como um recurso em constante interagdo e
dialeticidade. Partimos do pressuposto defendido por Vigotski (1984, p. 68) de que
todo fenbmeno s6 pode ser estudado a partir de sua historicidade e, “estudar alguma
coisa historicamente significa estuda-la no processo de mudanca: esse € o requisito
basico do método dialético”. Ao investigar os sujeitos e fendmenos é preciso
concebé-los em movimento e em mudanca, e a partr do momento em que
buscamos conhecé-los torna-se necessério repensar 0 processo de seu
desenvolvimento, desta forma teremos indicadores para compreender o psiquismo

humano por meio da apropriacdo dos conhecimentos cientificos.

Para a teoria historico-cultural, os encaminhamentos metodoldgicos adotados
na pesquisa precisam investigar e explicar os fendbmenos considerando-os em
constante processo dialético, tendo visto que os sujeitos participam e transformam
sua propria historia e a da sociedade. Vigotski (1984, p. 68), ressalta que “somente
em movimento que um corpo mostra o que é. [...] O estudo histérico [...] ndo é um
aspecto auxiliar do estudo teérico, mas sim sua verdadeira base”. Esse movimento,
nao se caracteriza pela igualdade, tal como uma “linha reta”, como destaca o autor,
mas sim pela desigualdade, por transformagodes, revolugéo e evolugdo no processo

de desenvolvimento.

E indispensavel que as pesquisas assumam um posicionamento teorico-

metodoldgico para que se possa localizar os pensamentos dos autores em um
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contexto, reconhecendo como entendem o conhecimento em si. Araljo e Moura
(2008, p. 2) defendem a abordagem qualitativa a partir dos pressupostos da teoria
histérico-cultural, apontando que essa traz contribuicbes a area da educacgdo, a
pesquisa de modo geral, isso porque esses pressupostos permitem “[...]
compreender o conhecimento como produto sécio-histérico [...] como patriménio de

todos que buscam a compreensao dos fendbmenos que presenciam e realizam”.

Diante desses pressupostos, neste trabalho a investigagéo foi conduzida por
meio de uma abordagem qualitativa e a partir de contribuices da teoria histérico-

cultural.

A pesquisa qualitativa assegura, de acordo com Minayo (1999), a
aproximacao entre o sujeito e o objeto por considerd-los oriundos da mesma
natureza, permitindo uma compreensdo mais ampla dos fatos investigados. As

pesquisas, nessa perspectiva, tornam-se:

[...] capazes de incorporar a questdo do significado e da
intencionalidade como inerentes aos atos, as relacdes, e as
estruturas sociais, sendo essas Ultimas tomadas tanto no seu
advento quanto na sua transformacdo, como construgdes humanas
significativas (MINAYO, 1999, p.10).

Entendendo o conhecimento como produgdo histérica e humana em
movimento, a pesquisa, ao adotar esse posicionamento tedrico-metodolégico,
analisard o jogo ndo por si s6, mas em relagdo com o contexto social, com o0s
sujeitos e os objetos envolvidos a fim de identificar como pode contribuir com o
desenvolvimento do psiquismo. Trabalhamos com o0 ensino de matematica
entendendo seus conceitos como conceitos vivos, produto da atividade humana em
movimento (CARACA, 1989; MOURA, 2006).

Analisamos o movimento de aprendizagem, focando o estudo do objeto por
meio de intervengdes pedagodgicas. Defendemos a importancia dos jogos para o
trabalho da matematica, e demonstraremos tal importancia analisando, por meio de
estudo experimental, 0 movimento de aprendizagem feito pelos sujeitos participantes
da pesquisa, utilizando o jogo Kalah. Por movimento de aprendizagem entendemos

gue a apropriagdo dos conhecimentos historicamente produzidos pelos homens néao
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é processo linear, mas dialético. E um processo em que se estabelecem relagdes de

interagdo entre o sujeito, o outro e o conhecimento.

Vygotsky (1984, p. 25) afirma que a evolugao intelectual caracteriza-se por
transformagdes e saltos qualitativos de um nivel de conhecimento para outro e, para
tanto, aprender implica em rupturas e continuidades, erros e acertos, idas e vindas
na elaboracéo de estratégias, andlises e sinteses, acfes/operacdes que atribuem ao
sujeito um papel ativo e dindmico. Entendendo aprender com base nesses
pressupostos, organizamos a discussdo dos dados dessa pesquisa, buscando
assegurar o movimento feito pelos sujeitos, apontando suas idas e vindas na
elaboracdo de estratégias e na apropriacdo de conceitos matematicos, isto é, o

movimento de aprendizagem dos escolares por meio da utilizagéo do jogo Kalah.

Observando e descrever uma situacdo de jogo em movimento é algo
complexo, pois sdo inUmeros 0s elementos psiquicos presentes nessa situacao.
Mas, analisar o jogo sem considerar seu movimento e dos sujeitos envolvidos é
reduzir as possibilidades de compreendé-lo em sua totalidade. Elkonin (1998)
ressalta que Vigotski defendia a necessidade de que passassemos ao estudo
experimental do jogo. Elkonin (1998, p. 240-241) também defende essa proposta de
estudo e o denomina de método genético-experimental, j& que busca investigar o
jogo “[...] no processo de formacdo prolongada da atividade ludica de uma mesma
coletividade infantii com o objetivo especial de dirigir dessa maneira 0 seu

desenvolvimento”.

Este método de pesquisa serviu de exemplo para outros trabalhos
embasados na teoria histérico-cultural (GALPERIN; ZAPOROZHETS; ELKONIN,
1987 e outros do proprio ELKONIN). Nesses trabalhos que adotam o método
genético-experimental, o objetivo € ir além da simples experimentagdo, ainda que
essa tenha sua importancia, a fim de descrever e conhecer os processos psiquicos

gue possibilitam o desenvolvimento humano.

O método genético-experimental “[...] estd comecando a ser aplicado a
pesquisa do jogo” (ELKONIN, 1998, p. 241), o que indica que ainda h& muito a ser
feito no intuito de consolida-lo. Baseando-nos nesses pressupostos teoricos, por
meio de uma intervencao pedagogica orientada, direcionamos nossa pesquisa sobre

como devemos organizar a pratica com jogos em sala de aula.
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Reunimos e organizamos o maior numero de informacdes sobre o problema a
ser investigado, tanto no levantamento e coleta de dados quanto na intervengao.
Precedidos por um planejamento, embasados por uma fundamentagéo tedrica e
pelas préprias especificidades a serem investigadas, definimos os objetivos da
pesquisa, bem como o0s sujeitos participantes, 0s instrumentos e 0s

encaminhamentos a serem utilizados, os quais passaremos a descrever.

5.1 SUJEITOS DA PESQUISA

Participaram da pesquisa seis alunos do Ensino Fundamental sendo que trés
cursavam a 52 série e 0s outros trés a 62 série de escolas publicas de Maringa-PR.
Todos estes alunos foram encaminhados pela escola ao Programa Interdisciplinar de
Pesquisa e Apoio & Expecionalidade — PROPAE por apresentarem dificuldades

escolares em diferentes areas de conhecimento, em especial na mateméatica.

O PROPAE foi criado em 1994, por meio da portaria 1533/94 — GRE, pela
Universidade Estadual de Maringa — UEM. O objetivo do programa € o de congregar
professores, técnicos e académicos da comunidade interna da UEM e externa que
trabalhavam com projetos de pesquisa e extensdo nas diferentes deficiéncias

(auditiva, visual, motora e mental).

No que se refere & comunidade externa o programa oferece, além do apoio
na area da informética, atendimento psicopedagdgico para criancas, jovens e
adultos por meio de projetos de pesquisa, ensino e extenséo, servindo de estagio

para os cursos de Letras, Pedagogia e Psicologia.

Atualmente, o PROPAE atua junto a comunidade interna da UEM,
viabilizando aos académicos com necessidades especiais melhores condi¢des de
permanéncia e conclusdo do curso, contando para isso com acompanhamento
didatico pedagodgico, intérprete de Libras e monitoria especial com atendimento
individualizado. Disp&e, também, de um Laboratério Digital de Inclusdo Tematico
gue oferece aos académicos instalagbes, equipamentos, materiais e profissionais. O

programa, na era da inclusédo digital, gerencia o Telecentro tematico instalado no
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interior do Parand, para atendimento de pessoas com necessidades especiais que

facam parte tanto da comunidade interna como externa da UEM.

Os sujeitos participantes da presente pesquisa foram encaminhados pelas
escolas ao PROPAE para atendimento psicopedagogico voltado as suas

dificuldades de aprendizagem.

A frequéncia dos sujeitos as atividades no PROPAE, todos oriundos de
escolas de Maring4, acontecia hos mesmos dias e horarios, porém um agravante
nos dias de coleta de trabalho foi identificado: alguns ndo compareciam com
assiduidade, por diversas razbes — fatores climaticos, atividades nas escolas,
transportes, dentre tantos outros motivos — o que fez com que o niumero de encontro
com os sujeitos ficasse diferente do planejado. No total, a coleta de dados foi
realizada em 15 encontros, no periodo de junho a julho de 2009 a fim de que todos
0s sujeitos pudessem completar a mesma carga horéaria de participacédo, ou seja, 15

encontros cada um.

Outro aspecto comum que buscamos manter na composi¢ao dos sujeitos foi
em relacdo ao desempenho escolar. Os sujeitos participantes apresentavam notas
baixas em matematica e este foi nosso critério principal para composi¢cao do grupo

que faria parte da pesquisa.

Tabela 3: Perfil dos sujeitos investigados

Média em
Sujeitos Sexo Idade Série Reprovacéao matematica
(bimestral)
S Masculino 11a 3m 53série Nao 5,0
S Feminino 12a2m 63série N&o 4,1
S; Masculino 12a1lm 53série Sim (42 série) 4,3
Sy Masculino 11la 10m 63série Nao 5,0
Ss Feminino 15a3m 53série | Sim (22 e 32 séries) 4,0
Ss Masculino 14 a 6m 63série | Sim (42 e 52 séries) 4,5

No primeiro dia de contato com 0s sujeitos, realizou-se uma entrevista semi-
estrutura para conhecé-los melhor (Vide Apéndice A). Perguntamos algumas
questdes pessoais para sua identificagédo, seguida de outras questdes para verificar

sua relagdo com a aprendizagem, com 0s jogos e a matematica.
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Ao investigarmos o perfil dos sujeitos que compdem a amostra, buscamos
conhecer: o nome, sexo, idade, série que cursavam, histérico de reprovacéo, bem

como suas médias em Matematica.

O perfil dos sujeitos, em sua maioria do sexo masculino, com uma faixa etaria
média de 12 anos e 8 meses, indicou o baixo desempenho em relacdo a
matemadtica, ja que pelas médias aritméticas gerais, 0 desempenho estava abaixo do
minimo esperado para as escolas publicas do Parana. Além disso, outro fato a ser
considerado € o que trés dos seis sujeitos ja haviam sido retidos, dois deles mais de
uma vez. O desempenho minimo, o indice de reprovacao e a faixa etéria séo alertas
de aspectos probleméticos que ndo devem ser ignorados no momento de
diagnéstico, intervencbes pedagdgicas e nas discussdes sobre aprendizagem e

ensino.

Conhecer os elementos que caracterizam os alunos que aprendem em sala
de aula fornece subsidios capazes de auxiliar os docentes a planejarem suas acdes
de forma intencional e direcionada as dificuldades e a prética social dos alunos. Isso
poderé facilitar a interacdo, os vinculos, o desenvolvimento e a aprendizagem dos

conhecimentos historicamente produzidos, em especial os de matematica.

Depois de conhecer o perfil dos sujeitos participantes, fizemos questbes
referentes a relacdo com a aprendizagem a fim de complementar os dados
necessarios que poderiam nos auxiliar no processo de intervencéo. Inicialmente, os
guestionamos sobre as duas disciplinas que mais gostavam de estudar, as mais
citadas foram: educacao fisica por 5 sujeitos, seguida de artes por 3 deles, inglés por
2 e 1 deles citou a matematica. A justificativa para a preferéncia estruturava-se por
meio de argumentos em algumas falas bem claros: “Porque gosto de correr”; “N&o

escreve muito” e, outros um tanto vagos: “Porque é legal’; “Porque é boa”.

Ao questiona-los sobre as duas disciplinas que menos gostavam,
demonstram coeréncia com a resposta anterior, apontando lingua portuguesa (3
sujeitos); geografia (2); historia (2); mateméatica (1); artes (1). Os argumentos que
explicavam este ndo gostar se voltavam para as praticas e metodologias de ensino
adotadas em sala de aula: “Porque tem que ler”; “Porque tem que escrever muito”;

“Porgue tem que desenhar”; “Porque as aulas séo chatas”.

A matematica até entdo soO foi citada por um dos sujeitos como sendo a

disciplina que mais gostava e por outro como a que menos gostava. Isso pode ser
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indicativo da indiferenca em relagcdo a matematica presente nas escolas, pois
complementando com a pergunta seguinte sobre o que achavam de estuda-la e
sobre como eram as aulas, as respostas tornaram-se superficiais e até dificeis de
serem explicadas e entendidas. Os sujeitos utilizaram-se de adjetivos vagos
referindo-se a essa disciplina, sendo que trés deles atribuiram adjetivos negativos a
este estudo, classificando-o de “Chato”; “Ruim” e “Mau” e dois com adjetivos
positivos, “Bom” e “Legal”’. Estes que utilizaram adjetivos positivos ao descreverem
as aulas, demonstraram certa incoeréncia, pois apontaram que as aulas eram “mais
ou menos”. Ja, 3 dos sujeitos, afirmaram que as aulas s&o chatas e 1 que “So fica

fazendo continhas toda hora, eu n&o gosto”.

Ao direcionarmos mais a entrevista para a relacdo entre jogo e matematica,
ficou evidente o distanciamento entre ambos no cotidiano escolar dos sujeitos.
Afirmaram nd8o jogar nas aulas de matemética, embora gostassem. Ao serem
questionados sobre o modo como jogavam, nenhum soube descrever, porque,
segundo eles, isso quase nunca acontecia. Também ndo souberam responder
porque 0s jogos sdo importantes e no que poderiam ajuda-los a aprender
matematica. A relagdo que estabelecem com jogos é inteiramente voltada para as
aulas de Educacgéo Fisica, pois sO6 nesta disciplina se joga, de acordo com a

resposta dos sujeitos investigados.

Por meio das respostas dos sujeitos, percebemos o quanto a pratica de jogos
estd fora da realidade escolar nas aulas de matematica, ja que estamos
considerando a realidade de seis sujeitos oriundos de seis escolas diferentes, desde
escolas estaduais de grande porte localizadas no centro do municipio de Maringa,

passando por escolas de periferias, estaduais e municipais, até uma escola rural.

7

A queixa maior desses alunos é referente a pratica de resolver “continhas”
nas aulas, pois, segundo eles, a resolugdo de operagfes aritméticas é a estratégia
de ensino dominante nas salas. Isso explica porque 0s sujeitos ndo conseguiram
argumentar como os jogos poderiam ajuda-los a aprender matematica, ja que ndo ha
vivéncia que lhes permitam estabelecer relacdo entre jogos, matematica e

aprendizagem.

A falta de mobilizagcdo era evidente em cinco dos sujeitos que aceitaram
participar da pesquisa ja que um deles afirmava gostar de matemética. A ideia de

Y

participar de uma pesquisa voltada & matemética, mesmo sendo realizada com
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jogos, ndo mobilizou e nem lhes despertou o interesse. Mas, mesmo com certa
indiferenca e desconfianga, 0s seis sujeitos decidiram participar das aulas que

aconteceriam duas vezes por semana.

A reacdo inicial dos sujeitos pode ser indicativo de que 0s jogos, quando nao
estdo aliados a uma mudanga nas acdes e encaminhamentos escolares, tornam-se
incapazes de gerar interesse e mobilizar a acdo do sujeito. Aquele argumento téo
difundido no meio educacional, por professores e materiais didaticos, de que o jogo é
um recurso prazeroso para os sujeitos ainda € uma crencga distante e vazia de
qualquer sentido para os sujeitos que fazem parte dessa pesquisa. Para eles, jogar é
uma particularidade das aulas de educacdo fisica. A possibilidade de jogar para
aprender matematica ndo lhes motivava e nem despertava qualquer reacdo de

curiosidade e interesse.

Todavia, 0 jogo, € um dos caminhos possiveis para a transformacdo e
instrumentalizacdo da préxis educativa. Em raz&o disso, os sujeitos foram definidos,
bem como os objetivos, horarios e encaminhamentos que seriam adotados no

decorrer da coleta de dados.

Infelizmente, um dos sujeitos deixou de frequentar as atividades do projeto,
em razdo de problemas familiares. Por decis@o da propria familia ele ndo p6de mais
comparecer as atividades fora do horario das aulas. Mesmo conversando com a
familia e explicando a necessidade de sua participacdo, s esteve presente em

quatro dos quinze encontros realizados.

5.2 INSTRUMENTOS

z

Definir os instrumentos de investigagdo é um dos momentos de muita
discusséao e reflexdo, pois sabemos o quanto estes precisam ser claros e bem

direcionados para viabilizar a analise dos dados.

Num primeiro momento aplicamos um teste piloto para verificar a
confiabilidade dos encaminhamentos e do recurso em si, com outro grupo de

sujeitos. Aplicamos o jogo Kalah e com os mesmos encaminhamentos adotados na
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pesquisa, direcionamos de maneira sistematizada o caminho de investigagcéo a ser
feito que poderia auxiliar na discusséo e andlise dos dados. Por meio do teste piloto
observamos e identificamos possiveis problemas e a necessidade de
reorganizagfes tedrica e pratica em torno do trabalho que seria proposto. Desse
modo, questdes referentes ao vocabulario a ser empregado, aos procedimentos que
seriam adotados e o0s aspectos que ndo poderiam deixar de ser observados

puderam ser identificados e redirecionados.

Utilizamos entrevistas semi-estruturadas com os sujeitos para avaliar a sua
relagdo com a matematica, com seus conceitos e com 0s jogos. As entrevistas foram
feitas individualmente a fim de evitar que as ideias e argumentos de um deles
influenciassem os demais. Posteriormente, as entrevistas foram analisadas e
forneceram dados importantes ndo sé para a caracterizagdo dos sujeitos como da

realidade e ideias que a priori possuiam sobre o tema da pesquisa.

Para a coleta de dados, ainda fizemos uso da observagdo participante
durante as aulas com os jogos, por entendermos que ao fazermos parte das
situacdes de jogos as intervengdes seriam melhor conduzidas. As aulas foram
organizadas em grupos e as situagdes de jogos feitas em duplas ou em trios, pois em
algumas situagbes de ensino, por estarmos em numeros impares, um dos sujeitos

assumia o papel de juiz, observando as estratégias de jogo dos competidores.

As aulas foram gravadas e algumas fotografadas com o objetivo de registrar o
movimento de aprendizagem dos sujeitos bem como as suas estratégias nas
situacdes de jogo. Buscamos adotar instrumentos que pudessem assegurar a
transferibilidade dos dados estendendo-os a outros contextos sem comprometer ou

modificar as situagdes vivenciadas.

5.3 INTERVENCAO PEDAGOGICA ORIENTADA

Tendo o jogo como recurso metodoldgico para a organizagdo do ensino da
matematica, estruturamos as proposi¢cdes metodoldgicas voltadas para a formacao

de conceitos, em especial para o pensamento numérico no controle de quantidades
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por meio do jogo Kalah, a fim responder a seguinte pergunta: como o jogo de regras

pode favorecer a formacdo do pensamento tedrico nos alunos?

A proposta de intervengcdo pedagdgica com os jogos foi organizada a partir
dos elementos apresentados por Elkonin (1969a,b) ao discutir caracteristicas que
toda e qualquer operacdo mental deve ter. Defendemos que o jogo seja tratado em
sala de aula como uma atividade. Diante disso, relacionamos os elementos de uma
operagao mental e as aplicamos com o trabalho com jogos. Para Elkonin (1969b,

p. 533) os escolares precisam realizar opera¢des mentais, pois elas séo:

[..] indispensaveis para formar os conceitos dos objetos e
fenbmenos da realidade: a comparagcdo com outros objetos, a
distincdo de signos isolados, a pesquisa do geral para os distintos
objetos, sua referéncia a um grupo determinado com base em dados
gerais que tém, etc.!

O autor defende que, toda operagcdo mental deve possibilitar autonomia
aquele escolar que ndo sabe realizar determinada acdo, que com auxilio e
orientacdes do professor passe a fazé-la. Para tanto apresenta as etapas de

qgualquer operacdo mental:

Esta é a etapa de orientacao inicial, em que se conhece pela primeira
vez a operacdo que tem que ser feita. A etapa seguinte é a de
execucao pratica da operacdo, utilizando objetos reais ou imagens
gue as substituem. Na terceira etapa, a operagdo se realiza sem
atuar praticamente com os objetos, mas utilizando a linguagem em
voz alta. Na quarta etapa se realiza mentalmente (utilizando s6 a
linguagem interna). Finalmente, na quinta etapa, ocorre a
constituicdo definitiva da operacdo mental com o desaparecimento
de algumas ligacdes que sdo desnecessarias (ELKONIN, 1969b,
p. 526, grifos do autor).?

! No texto, em espanhol, 1&-se: “[...] indispensables para formar los conceptos de los objetos y
fendmenos de la realidade: la comparaciéon de unos objetos con otros, la distincion de sus signos
aislados, la busqueda de lo general a los distintos objetos, su referencia a un grupo determinado
basandose en los datos generales que tienen, etc”.

2 No texto, em espanhol, lé-se: “Esta es la etapa de orientacioén inicial, en la que se conoce por
primera vez la operacion que hay que hacer. La etapa siguiente es la de ejecucion practica de la
operacion, utilizando objetos reales o las imagenes que las sustituyen. En la tercera etapa, la
operacion se realiza sin actuar practicamente con los objetos, pero utilizando el lenguaje en voz alta.
En la cuarta etapa se realiza mentalmente (utilizando solo el lenguaje interno). Finalmente, en la
quinta etapa, tiene lugar el establecimiento definitivo de la operaciéon mental con la desaparicion de
algunos de sus eslabones que ahora ya son innecesarios.”.
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Assim, partindo deste entendimento, apontamos trés momentos distintos,
porém complementares, que existindo em situacdes de jogo, podem fazer com que
ele se torne uma operacdo mental, possibilitando a apropriagdo de conceitos e a

formacdo do pensamento tedrico:
e Preparacéo para jogar;
e O ato de jogar e suas estratégias;

e As relagbes desenvolvidas ao longo do trabalho.

Os encontros foram gravados e transcritos para posterior andlise. No total,
foram quinze encontros que aconteciam duas vezes por semana com duragao
minima de uma hora cada. A duragéo era alterada até em meia hora em razdo de
gue, em alguns dias, a partida estar em andamento e 0s sujeitos ou a situagao néo
permitirem interrup¢des. O trabalho com o jogo era realizado em grupos em que se

formavam duplas ou trios, de forma aleatdria, tal como acontece em sala de aula.

Por estarmos, depois do quarto encontro, com um namero impar de
participantes, ja que um deles desistiu, ou quando as duplas ndo se formavam em
razdo de faltas, um dos alunos assumia o papel de observador, ou juiz, como
acabou sendo denominado pelos sujeitos. Cabia-lhe fornecer dicas, indicar erros ou
desvios nas regras, ou ainda lembrar aos jogadores de onde haviam retirados as

sementes®, ja que algumas vezes acabavam se esquecendo.

Os encontros foram observados e mediados pela pesquisadora. O
acompanhamento e as intervengdes aconteciam simultaneamente com as partidas
com o objetivo de promover a reflexdo, a resolugdo de problemas bem como a

apropriagdo dos conceitos e a formacdo do pensamento tedrico.

Os 15 encontros foram distribuidos em trés momentos: os dois primeiros para
conhecer a forma de jogar dos sujeitos; sete posteriores voltados para o jogo
convencional e nos outros seis 0 jogo adaptado. O planejamento desses encontros

foi feito de acordo com os objetivos definidos pela pesquisa.

¥ As sementes eram de feijdo Java e eram utilizadas como pecas utilizadas no jogo de Kalah.
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Inicialmente, para conhecermos o modo de jogar dos sujeitos, trabalhamos
com o jogo da Trilha®. Escolhemos este jogo por se tratar de um jogo de regras, em
que a sorte ndo é um elemento que define o vencedor. As regras séo simples e de
facil compreensdo, porém as estratégias precisam ser a todo o momento
reformuladas em razdo da jogada do adverséario, assim como no jogo proposto na
intervencdo. Durante dois momentos os sujeitos foram observados quanto a forma
de jogar, seja no que diz respeito aos aspectos fisicos quanto aos aspectos

psicolégicos envolvidos em cada partida.

A observagdo da forma inicial como jogavam forneceu informagdes que
posteriormente foram discutidas com os proprios sujeitos, auxiliando-nos na analise
dos dados. Os elementos observados referiam-se aos trés momentos necessarios,
segundo nossa proposta de intervencdo, a situacdo de jogo nas escolas. N&o
aconteceu nenhuma mediag&o por parte da pesquisadora durante as observagdes a
fim de n&o alterar ou comprometer a real compreensdo do modo como 0s Ssujeitos

jogavam.

As atividades e as intervengdes foram elaboradas por meio de uma sequéncia
de ensino, adequada e possivel a realidade das salas de aula regulares. Nossa
preocupacdo foi a de garantir a possibilidade desse trabalho acontecer de fato nas
escolas. N&o se quer apresentar uma proposta com jogos em que escolas e
docentes necessitem de materiais, equipamentos e recursos que estdo fora da
realidade educacional brasileira. A proposta é a de apresentarmos algo capaz de

viabilizar a aprendizagem e o desenvolvimento por meio do trabalho com jogos.

Diante dessa preocupagéo, trabalhamos um mesmo jogo em duas formas
durante esses encontros. Elkonin (1969c) defende que o desenvolvimento intelectual
do sujeito acontecera somente se houver a reproducao e repeticdo da acdo que
possibilitara a assimilagdo do contetdo sistematizado. Por meio da reprodugéo e
repeticdo, aqui entendidas ndo como uma pratica mecéanica, mas como uma prética
gue exija do sujeito esforgcos mentais cada vez mais complexos, 0 mesmo jogo pode

ser explorado varias vezes em sala de aula com diferentes enfoques e estratégias.

* O jogo da Trilha ou Moinho é um tradicional e antigo jogo de tabuleiro, cujo objetivo é alinhar de trés
pecas iguais no sentido horizontal ou vertical, formando uma trilha. Quem forma a trilha tem o direito
de remover uma peca do adversario, desde que essa peca ndo faca parte de outra trilha. O jogo
termina quando restarem somente duas pecas de um dos jogadores. O jogo inicia-se com o
tabuleiro vazio e os jogadores alternadamente vao distribuindo as pegas sobre os locais indicados.
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Em razéo desse pressuposto defendido pelo autor, apresentaremos 0 mesmo
jogo de duas maneiras. Uma forma adequada as regras convencionais e outra
adaptada ao pensamento numérico no controle de quantidades, segundo proposta
desta pesquisa, no objetivo de observar mudangas no processo de apropriagao

conceitual dos sujeitos.

O jogo escolhido para desenvolvermos a pesquisa foi o Kalah ou Mancala

como também é conhecido.

5.4 HISTORICO E REGRAS DO JOGO KALAH

O Kalah é um jogo que pertence aos jogos mancala, conhecido
especialmente nos continentes africano (onde teria surgido) e asiatico. Existe uma
rede de jogos, com aproximadamente duzentos jogos diferentes, e ndo um unico
jogo com este nome, o que explicaria a falta de consenso em relagdo ao nome
deles. Esses jogos utilizam-se de tabuleiros especificos, e sdo denominados de
jogos de semeadura ou jogos de contagem e captura, embora ndo apresentem
qualquer ligagdo com a atividade de semeadura e captura. Alguns especialistas
afirmam que sua origem indica uma forma primitiva de célculo. Esta hipdtese
enquadra-se no conceito de que todos os jogos dos adultos possuem como
caracteristica principal a “luta por alguma coisa ou a representacdo de qualquer
coisa” (HUIZINGA, 1971).

E um jogo tradicional e antigo, mas pouco conhecido entre os educadores
brasileiros e do ocidente, embora haja trabalhos e estudos divulgados sobre ele
(MACEDO; PETTY; PASSOS, 2000; ZASLAVSKY, 2000). Escolhemos este jogo por
oportunizar a exploracdo de vérios contetdos e célculos matematicos de forma

integrada, podendo ser trabalhado em diferentes faixas etérias e anos escolares.

Mancala vem do arabe “nagaala” e significa “mover”. Originario da Africa
estima-se que o jogo tenha surgido entre 3500 e 7000 anos, o que o faz ser um dos
jogos mais antigos. Macedo, Petty e Passos (2000), apoiados nos estudos de De

Voogt (1997), afirmam que algumas versdes da mancala seriam mais complexas
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qgue o xadrez, pois enquanto no xadrez move-se uma peca por vez, na mancala, em
todas as suas versdes, sdo movidas diversas pegcas em cada jogada, modificando
constantemente a configuracdo do tabuleiro. E jogado, habitualmente, com
pequenas pedras ou com sementes e a movimentacdo das pegas representa o
sentido de semeadura e colheita. Cada jogador é obrigado a recolher sementes e
semeé-las em suas casas do tabuleiro e também nas casas do adversario (Vide
Anexo B). Trata-se de um jogo (com profundas raizes filoséficas) em que ndo ha

sorte envolvida, mas exclusivamente pensamento.

Esse jogo possibilita o desenvolvimento de inUmeras estratégias quando os
jogadores analisam a relagdo entre as pecas no tabuleiro, as movimentagoes feitas e
as possibilidades de jogo. Além disso, cria espaco para a exploragdo de diversos
conteddos matematicos, como a contagem, diferentes formas de céalculo (estimativo,
probabilistico), antecipacdo e andlise das possibilidades testadas, além do
desenvolvimento das fungbBes psicoldgicas superiores (memobria, atencéo,

linguagem, pensamento).

Pensamos em adapti-lo ainda mais para os conceitos matematicos, em
particular para o pensamento numerico no controle de quantidades, colocando
sementes numeradas, passando a denominar o jogo de Kalah numérico (Vide Anexo
C). Repetimos 0s numeros na sequéncia numérica de zero a dez. A escolha para a
repeticdo dos numeros das sementes foi aleatoria, pois o objetivo maior era colocar
0s sujeitos diante do problema de terem de separar cinco ndmeros iguais em dois
lados do tabuleiro. Dessa forma, as quarenta e oito sementes ficaram organizadas

da seguinte maneira:

Tabela 4: Distribuicdo e organizacao das pecas do Kalah numérico

Quantidade | 4 4 5 5 5 4 4 4 5 4 4

Sementes
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A adaptacdo na estrutura do jogo convencional do Kalah foi feita em razéo
das muitas possibilidades de exploragdo dos conceitos mateméaticos, desde a
dimens@o numeérica até a dimensé&o l6gica da matematica. Além disso, a queixa de
muitos alunos na escola, hoje, no que se refere ao ensino da matematica, é sobre a
constante realizagdo de contas e numeros nas aulas. A ideia era observar se este
descontentamento e esta insatisfacdo também seriam percebidos em situacdo de

jogo, o que seria indicativo de um certo processo de saturagdo psiquica.

Na sequéncia da pesquisa, apresentaremos a andlise e discusséo dos dados
coletados evidenciando o jogo, como recurso metodolégico na organizacdo do
ensino de matemética, capaz de viabilizar a formacdo do pensamento tedrico dos
escolares desde que seja orientado em sala de aula, a partir dos indicadores
apontados por Vigotski (2001a), Elkonin (1969a,b) e por Davidov (1988).



6 NOSSO CAMINHO DE IDAS E VINDAS RUMO A UMA SINTESE

Para fins didaticos organizamos a andlise dos dados de maneira
sequenciada, diante do objetivo de sistematizarmos os encaminhamentos de
trabalho com o jogo para a sala de aula. O jogo, como um recurso metodoldgico
para o ensino de matemética, precisa ser visto como algo dindmico que potencializa
o desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores dos escolares logo que é

apresentado a eles, pois desperta seu interesse e os mobiliza a alcangar objetivos.

Num primeiro momento da coleta de dados trabalhamos com o jogo da Trilha
para que pudéssemos conhecer a maneira como 0s sujeitos jogavam, lidavam com
as regras, com a proposta de jogar como forma de aprender matematica, sem
realizar qualquer intervencao, etapa que denominamos de “Conhecendo 0s sujeitos
e seus modos de jogar’. ApGs conhecermos a maneira de jogar dos sujeitos,
estruturamos um trabalho com o jogo Kalah, de forma orientada, aplicando os

indicadores que podem fazer com que 0 jogo seja uma atividade.

Para conduzir a discussdo dos dados, a énfase foi nos procedimentos, na
acao dos sujeitos, bem como nas intervencdes feitas pela pesquisadora a fim de
direcionar as estratégias didaticas segundo as orientagcfes dos autores apontados
como referéncia na pesquisa (VIGOTSKI, 2001 a e b; ELKONIN, 1998; e DAVIDOV,
1988). A descricdo das situagdes de jogo foram feitas buscando viabilizar maior
compreenséao do movimento de aprendizagem dos sujeitos durante a agao de jogar.
Utilizamos letras para identificar as falas da pesquisadora (P), ainda que, nas falas
dos sujeitos apareca a expressdo “Prd”, pelo papel de professora que eles nos
reconheceram. Nas falas dos sujeitos empregamos o (S), seguido de um numero,
para caracterizar os sujeitos da pesquisa (ver Tabela 1). llustramos a discusséo dos
dados, por meio de fatos vivenciados com os sujeitos durante a coleta de dados, que

serdo transcritos, no intuito de aproximar a teoria da pratica escolar.

Nos diferentes momentos do jogo, observamos a presenga dos elementos
gue mobilizavam as ag0es/operagdes dos sujeitos em realizar, organizar e modificar
as jogadas, ja& que partindo da teoria histérico-cultural, o motivo deve perpassar

todos os momentos do trabalho com o jogo.
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A andlise dos dados foi feita dividindo os encontros em trés momentos:

e 1°) preparacdo para jogar: identificagdo dos elementos que devem estar

presentes na organizagdo fisica e psiquica do sujeito antes de iniciar a

acao de jogar.

e 29 o ato de jogar e suas estratégias: opera¢des mentais feitas pelo sujeito

no decorrer do jogo.

e 39 as relacdes desenvolvimentos na acédo de jogar: ampliagéo das relagbes

conceituais do sujeito com 0 jogo e 0s contextos envolvidos.

Dividir os encontros pensando nesses momentos nao foi tarefa facil, pois eles
nao aconteceram linearmente, mas de modo dinamico e integrado. Acreditamos que
a aprendizagem e o desenvolvimento do sujeito acontecem em situagdes de jogo
por meio da vivéncia dos trés momentos, em que um Nnao Seja mais ou menos
importante que o outro. Devemos considerar que 0S momentos precisam ser
pensados e problematizados a fim de ndo comprometer as possibilidades de

aprendizagem.

Desse modo, ao descrevermos e analisarmos cada momento, poderado
aparecer elementos caracteristicos de outro, jA& que eles se complementam e se
integram dialeticamente. Os dados sé&o resultantes dos encontros com 0s sujeitos, e
para discuti-los a énfase ndo serd nos dias dos encontros, mas nas situacdes de
jogo, nas modificagdes de postura manifestadas que nos auxiliaram na compreenséo

do movimento de aprendizagem dos sujeitos.

6.1 CONHECENDO OS SUJEITOS E SEUS MODOS DE JOGAR

Os trés primeiros dias de trabalho com os seis sujeitos participantes da
pesquisa, embora ja fizessem parte do PROPAE ha trés meses, foi utilizado para
permitir que um conhecesse 0 outro e que conhecéssemos o0 modo como jogavam.

A relacéo entre os sujeitos era de distanciamento, em razéo da falta de proximidade
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nas atividades, porque no PROPAE o atendimento ocorre, muitas vezes,
individualmente. Em especial, o distanciamento entre 0s meninos e as meninas era

evidente. Sentavam-se longe uns dos outros, desconfiados, indiferentes entre si.

Os sujeitos participantes da pesquisa jogaram a Trilha (Vide Anexo A) durante
trés encontros, da maneira como costumavam fazer dentro e fora do ambiente
escolar. As poucas intervencdes foram em relacdo a apresentagdo das regras e ao
esclarecimento de algumas davidas em que a orientacdo da pesquisadora foi
solicitada. Escolhemos este jogo por trabalhar com conceitos matematicos
contagem, percepcdo espacial, estimativa, probabilidade além do raciocinio
estratégico e com as funcdes psicoldgicas superiores (atencdo, memdria, percepcao,

pensamento).

Inicialmente, explicamos o objetivo do trabalho para os participantes, como
seriam nNossos encontros, que 0s gravariamos, questionando algumas jogadas para
entender melhor o que pensavam para movimentar as pegas. A preocupagdo de
alguns sujeitos era saber se os jogos eram “s6 de mateméatica” e se teriam de “ficar
fazendo continhas toda hora”. Esclarecido como seriam 0s encontros, 0 grupo, meio

quieto e desconfiado, aceitou iniciar o trabalho com o jogo.

Analisando-se a forma de jogo destes sujeitos, destacamos alguns elementos
que impedem que o0 jogo seja entendido como um recurso metodologico na
organizagdo do ensino da matemética, o que impossibilita a aprendizagem dos
conceitos e o desenvolvimento do pensamento tedrico. S&o eles: auséncia de
organizacgéo para jogar; exploragéo superficial do material; falta de desejo de realizar
a tarefa proposta; dificuldades em expressar ideias e justificar jogadas; dificuldades
de elaborar estratégias de jogo e distanciamento com conceitos matematicos.
Supomos que esses elementos sao resultantes de um trabalho educativo em que o
jogo é visto e tratado com um caréater ndo-orientado, indicando a necessidade de
ressignifica-lo, a partir dos pressupostos da teoria histérico-cultural, a fim de que seja
tratado com um caréter orientado. Discutiremos a seguir cada um desses elementos

no sentido de melhor compreendé-los.



-97 -

6.1.1 Alguns elementos do jogo com caréater ndo-orientado

a) Auséncia de organizagao e preparagao para jogar

Mesmo a maioria dos sujeitos participantes desconhecendo o jogo, logo apds
a explicagdo das regras, quiserem comecgar a jogar. Distraiam-se durante as
explicacBes das regras, e sem nenhuma davida aparente, o que queriam de fato era

jogar.

S,4: Vamos jogar logo! Ja entendemos. Podemos comecar?

No decorrer do jogo, percebemos que a compreensdo das regras nao foi
alcancada, porque ndo reconheciam trilhas, ndo sabiam como proceder as
movimentacdes e a todo o momento colocavam duavidas que logo no inicio do jogo
haviam sido explicadas, como por exemplo: montavam trilhas e ficavam sem saber o
que fazer, ou quando ndo reconheciam o término da partida, por restarem somente
duas pecas de um dos jogadores no tabuleiro. O jogo era interrompido com

frequéncia em raz@o das duvidas.

Ss: E agora? Ja coloquei mais uma peca?

S,: Eu fizuma Trilha. E agora; o que tem que fazer?

Outro elemento indicativo de desorganizacéo é a falta de critérios para jogar:
as duas duplas foram formadas e comecgaram a jogar colocando as pecas
aleatoriamente no tabuleiro, sem definir quem e por que seria 0 primeiro; nao
planejavam lugares com mais probabilidade de formarem trilhas, colocavam as
pecas e ficavam olhando que a pesquisadora confirmasse se a jogada estava certa
ou ndo. Como nao dizia, colocavam as pegas sem pensar em continuidade ou

oportunidade de trilhas.

A desorganizacdo na parte fisica, no ambiente, também foi percebida.

Estdvamos em uma mesa circular com seis lugares. Comecamos a jogar e alguns
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sujeitos jogaram a primeira partida inteira apertados, incomodados com os bracos
fechados, sentados em posicao irregular, brincando de deitar as cadeiras para tras e
com as pecas que iam sendo retiradas do tabuleiro. Abriam embalagens de gomas
de mascar e balas e deixavam tudo sobre a mesa, sem qualquer preocupagao.
Alguns debrugavam a cabeg¢a na mesa enquanto esperavam 0 outro realizar a
jogada ou se distraiam solicitando outras coisas que naquela situacdo, eram

desnecessarias.

Outro elemento indicativo da desorganizagao foi a falta de pontualidade, pois
alguns chegavam muito atrasados sem justificativa, atrasos esses consideraveis, de

até trinta minutos.

Os dados evidenciam a falta de organizacdo e preparacdo para jogar, ja que

jogar, para eles, nesse momento, ndo era indicativo de aprendizagem.

b) Exploracéo superficial do material

Quatro dos seis sujeitos envolvidos no jogo olharam o tabuleiro, perguntaram
0 que havia atras, tiraram as pecas que seriam usadas. Fizeram perguntas
exploratérias, um tanto superficiais e evidentes, ndo demonstrando envolvimento
com o jogo. Percebemos que algumas perguntas eram feitas apenas com a fungéo
de tumultuar a partida, como quando Sz quis ver o que havia atras do tabuleiro

virando todas as pecas ja distribuidas sobre ele.

Nenhum deles preocupou-se se 0 jogo estaria com o numero correto de
pecas, a posicdo das linhas no tabuleiro, os cruzamentos, com maiores
possibilidades de realizag&o de trilhas, dentre outros aspectos que interferem de fato
nas jogadas. A exploragao superficial dos sujeitos em relagéo aos materiais e pegas,

também pode explicar o desinteresse e a desmobilizag&o para jogar.

c) Falta de desejo de realizar a tarefa proposta

Os sujeitos participantes jogavam sem se mobilizar para realizar as jogadas,
jogavam aleatoriamente as pecas, sem comprometimento ou interesse. Essa
desmobilizacdo pode ser explicada por varios fatores, entre eles: o fato de que so

um dos sujeitos conhecia 0 jogo; jogavam sem se sentirem desafiados, ndo viram no
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jogo algo interessante, jogavam sem mediacdo, da maneira como faziam dentro e

fora da escola, dentre outros possiveis fatores.

Alguns dos sujeitos externalizavam o descontentamento diante da tarefa

solicitada.

Si: Vailogo! Ja t6 com sono!

Ss: Prd, ela demora! Posso ir beber agua? E no banheiro posso?
Esse jogo é mole! Nem precisa ficar pensando! (Disse, fingindo
estar bocejando).

Como, naguela situacdo, o objetivo era o de conhecer como 0s sujeitos
jogavam, questionamos os demais se concordavam com o0 que Ss; havia dito. Eles
ficaram quietos, abaixaram as cabecas, num sentido de concordarem com a ideia,
mas estarem um pouco constrangidos de assumir. A ideia de que o0 jogo possa
ensinar algo, ou de ser uma atividade sistematizada que possibilita o aprender, néo
foi reconhecida pelos sujeitos. Ao explorar e utilizar o jogo, 0s sujeitos apenas
brincaram com as pecas, sem outro tipo de exploragédo, desafio ou conflito que

exigisse o pensar.

d) Dificuldades em expressar ideias e justificar jogadas

Como apenas um dos sujeitos participantes conhecia o jogo, logo teve a
iniciativa de abrir a caixa, tirar as pecgas e iniciar a explicagcéo, tentou por meio da

linguagem verbal e gestual, mas nas duas tentativas mostrou-se confuso.

S, Ja sei, este ndo é aquele que tem que ir colocando as pecas até
ficar com trés? E assim: vai colocando até dar e, depois, vence
guem tiver com mais pec¢as do outro jogador. Nao é?

Ele tentava se tornar mais claro em sua explicagdo distribuindo e
movimentando as pegas no tabuleiro, mas os outros ndo consigam entendé-lo. Em
um dos encontros seguintes, pedi a outro sujeito que me ajudasse a relembrar as

regras do jogo antes de inicid-lo. Ele se lembrou do nome do jogo, mas néo
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conseguia explicar oralmente as regras, passando entdo a tentar fazé-lo utilizando a
reconstrugcdo e a simulagéo das jogadas, porém de maneira confusa e desordenada.
Tentou, mas ndo conseguiu se fazer entender, a ponto de reconhecer ironicamente

sua dificuldade:

S,. Ta entendendo tudo, né! Vai Pr6 fala vocé o que tem que fazer!

Se: Eu ndo t6 entendendo nada! Fala direito!

Promovemos dialogos, como uma tentativa de, ao solicitar que em voz alta os
sujeitos explicassem as operagOes realizadas, coordenassem melhor suas agoes,
reconhecendo as possibilidades de jogo, mas isso ndo aconteceu. Mesmo com
tempo e oportunidades para tentar explicar oralmente suas ideias, eles n&o

conseguiam expressar-se e desorganizavam-se cada vez mais.

e) Dificuldades de elaborar estratégias de jogo

Ao longo das jogadas, nenhum dos jogadores fez antecipagdo ou
desenvolveu alguma estratégia mais elaborada para jogar. As jogadas foram
conduzidas pela sorte e movimentagéo aleatoria. Ndo alteraram e nem modificaram
as estratégias, seja diante do sucesso ou do insucesso. Em certas situacdes, alguns
sujeitos demonstraram receio de realizar as jogadas e ficavam, mesmo com outras
possibilidades de formar trilhas, indo e vindo com a mesma pega aos mMesmos
lugares. Utilizavam uma Unica estratégia desconsiderando a visdo do todo, ou seja,
pensavam em ndo deixar o adverséario fazer trilha e com isso perdiam suas

oportunidades.

P: Por que estd mexendo so esta peca?
S,: Porque é melhor!
P: Mas néo pode mexer com outras pecas?

S,: Nao sei! Aonde Pr6? Eu ndo sei! Mostra ai!

S: procurou elaborar algumas “estratégias” ndo adequadas as regras. Mesmo

ganhando ao longo da partida, tentava distorcé-las: fazia trilhas no mesmo lugar,
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saltava pecas e jogava duas vezes seguidas sem respeitar a vez do adversario.
Alguns jogadores percebiam como ele estava jogando, mas ndo se incomodavam e
nem o impediam de fazer. S6 no final da partida um deles esbo¢ou uma reacéo

dizendo que havia perdido porque S; roubava.

Em outra situacdo, S, estava na posicdo de juiz de uma das duplas, e
percebia possiveis trilhas dos jogadores e ficava nervoso porque eles ndo as
reconheciam. Esbravejava, batia com as méos na mesa e até se levantava, mas 0s

colegas apenas o olhavam e questionavam:

Sj: Onde? Me mostra?

Ss: Eu nédo sei! Cadé?

As dificuldades na elaboracdo de estratégias podem ser explicadas pela
pouca exploracdo do pensamento e de outras importantes fungdes intelectuais,
como: memoria, atencdo e concentragdo. Ndo buscavam realizar analises e nem
refletir sobre as jogadas, s6 queriam movimentar as pegas, com o0 conhecimento
imediato.

f) Distanciamento com conteldos mateméticos

Os sujeitos ndo conseguiram estabelecer relagdo com conceitos matematicos,
nem com outros conceitos ou contextos, mesmo quando questionados sobre a
relacdo reagiram mantendo o siléncio e o olhar entre eles. Apenas, um deles tentou

achar relagéo relembrando o propésito do trabalho.

S:: Esse jogo deve ter algo de matematica, vocé falou que era para a
gente jogar um jogo de matematica, ndo era?

P: Entéo, o que ha para vocés de matematica neste jogo?
Ss: Tem que ficar contando até trés.

Se. E tem que ter trés sempre para ganhar! Dai tem que ficar
contando toda hora até trés, ndo é!?

Ss: Tem que contar até nove também, nao é?
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As respostas dos sujeitos identificam como conteddo matematico aspectos
voltados apenas a contagem seja referente a quantidade de pecas ou a formacao da
trilha. Para eles, contar até trés ou até nove seria o conteddo matematico a ser
aprendido, desconsiderando que, em razdo da faixa etaria e da série escolar de
cada um deles, este conhecimento néo justificaria o jogo. Identificaram conceitos
sobre a estrutura numérica, desconsiderando 0s conceitos sobre percepc¢ao
espacial, estimativa, probabilidade além do préprio raciocinio estratégico. A visdo de
que matematica € s6 numeros e operagfes aritméticas ficou evidente, ja que essa é

a concepc¢ao que tém até o momento.

Em meio a esses elementos que fazem com que o jogo ndo tenha um caréter
orientado, uma postura positiva demonstrada pelos sujeitos foi identificada, e que
sinaliza uma abertura para reelaborar o sentido do jogo em sala de aula. No final dos
encontros discretas possibilidades de mudancas na concepcdo de jogo foram
apontadas pelos sujeitos:

Se: Eu jogava de outro jeito este jogo! (Unico sujeito que ja conhecia o
jogo da Trilha).

P: Como jogava?
Se: la colocando as pecas e so.
P: E o0 que mudou?

Se. Agora parece que vocé quer que a gente fique pensando.

Os sujeitos entenderam que a proposta € jogar diferente, que existem formas
de jogar, ainda que desconhecidas do entendimento que possuiam, indicando

abertura para novas possibilidades de trabalho com os jogos e a matemética.

Ao terminarmos os trés dias de trabalho com a Trilha, introduzimos como
seria a sequéncia dos trabalhos e que, conheceriamos um jogo de origem africana.
Questionamos se sabiam onde ficava a Africa, que antigamente era jogado na terra
com sementes e, imediatamente eles comegaram a perguntar sobre o jogo, 0 nome,
COmo eram as pegas, se jogariam na terra, dentre outras curiosidades. Combinamos
que conversariamos mais no proximo encontro, mas ji& demonstraram certo

interesse pelo jogo, indicando uma alteragéo na postura inicialmente manifestada.
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Evidenciamos que o jogar para eles é algo sem intencionalidade que, num
primeiro contato ndo desperta o interesse e nem os mobilizava a realizar nenhuma
operagcdo mental. Isso faz com que 0 jogo seja entendido como passatempo, no
entanto, mesmo com esse enfoque sabemos que acontece a mobilizacédo de acOes
mentais, ja que isso € inerente ao ato de jogar. Mas, ao explora-lo apenas dessa
forma, estamos reduzindo as oportunidades de desenvolver as maximas

capacidades humanas, por meio do jogo.

Os elementos identificados demonstram que, nessa forma de trabalho, o jogo
néo € indicativo de aprendizagem de conceitos e nem de desenvolvimento. Na figura
a seguir, apresentamos um esquema identificando os elementos que podem

comprometer o trabalho com o jogo, quando esse nao é orientado na escola.

Auséncia de
organizacgao e

preparacao
para jogar

Falta de desejo
de realizar a
tarefa proposta

Pequena
exploracdo
do material

JOGO nao
orientado

Dificuldades

Distanciamento

com em expressar
conteudos ideias e
matematicos justificar
jogadas

Dificuldades
de elaborar
estratégias de
jogo

Figura 1: Elementos caracteristicos do jogo nao-orientado
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Essas observagOes nos auxiliaram na proposta de sistematizagcéo do trabalho
com o0 jogo na sala de aula. Na sequéncia da pesquisa, apresentaremos O0S
momentos de trabalho com o jogo a partir de um enfoque orientado, como podemos
observar na Figura 2.

Elaboracéo de
Estratégias

Desenvolvimento
de Relacbes

Preparacéo para
Jogar

Figura 2: Momentos caracteristicos do jogo orientado

Discutiremos cada um desses momentos a fim de que possamos
compreender como o trabalho com jogo na escola deve ser organizado e
sistematizado objetivando a formacdo do pensamento tedrico e a apropriacdo de
conceitos matematicos. Para tanto, em cada momento do trabalho, destacaremos o
papel do mediador, aqui entendido como o0 sujeito, a pesquisadora (representando o
professor) e o proprio jogo, pois segundo Vigotski (2001a) as pessoas adultas ou
mais capazes e os instrumentos sdo mediadores, e sdo esses mediadores que
potencializam o carater de promotor do desenvolvimento, que o jogo pode ter
guando orientado.
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6.2 MOMENTOS DO JOGO ORIENTADO

Primeiro momento: preparagéo para jogar

Nesse momento, o foco foi a valorizagdo da organizacdo para a acéo de
jogar, ou seja, apontamos a necessidade de que 0s sujeitos se preparassem para
jogar, planejassem agfes, se mantivessem atentos as explicagfes das regras e se

organizassem fisica e psiquicamente.

Entendemos por organizagéo fisica a necessidade do ambiente (sala, mesa,
cadeiras) estar preparado antes do inicio do jogo. E 0 momento das mesas e
cadeiras estarem posicionadas possibilitando a visualizagdo: do tabuleiro, das pecas
envolvidas, dos adversarios e de suas movimentacdes, de estarem disponiveis
apenas elementos e objetos que serdo usados no jogo, a fim de direcionar a atengéo
dos sujeitos para os conteldos essenciais presentes. Ja por organizagdo psiquica,
entendemos a necessidade de explorar o pensamento e as demais funcgdes
psicolégicas superiores antes da partida se iniciar, fazendo com que os sujeitos
pensem em possibilidades e procedimentos que possam ser adotados, levantem
hipéteses, busquem tentativas de solugdes para os problemas, mesmo sem realizar
a acdo de jogar. Essa organizagdo é possibilitada com a exploracdo do material,
com a apresentagdo das regras e com a definicdo de alguns critérios que possam

ndo estar delimitados no jogo, como por exemplo, quem e como comegar a jogar.

Outro aspecto importante de ser promovido é a exploragdo do material, das
pecas e dos tabuleiros a serem utilizados. Essa exploragédo auxilia no despertar o
interesse e a mobilizagdo dos sujeitos, pois 0s materiais tém regularidades e
propoésitos que viabilizam o entendimento do jogo em si e a elaboragdo das

estratégias.

Toda situagdo de jogo na escola precisa permitir ao aluno e ao professor a
organizacdo dos materiais a serem utilizados e das estratégias empregadas como
forma de incentiva-los a se mobilizarem para a atividade Iudica. Nesse momento,

considerar a vivéncia dos alunos, seus conhecimentos prévios sobre os contetidos a
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serem explorados a partir do jogo bem como sobre o proprio jogo € importante na

formacdo do pensamento tedrico.

Identificar esses conhecimentos possibilita a criacdo de situagbes
problematizadoras, ou seja, situagdes em que 0 sujeito aceite o objeto em sua nova
gualidade, que reconheca as peculiaridades e regularidades a serem preservadas
nas situacbes, e que modifique as que forem possiveis. Os alunos atuam de
imediato com o objeto segundo sua designacao direta negando seu emprego ludico
que sO volta a ser recordado com intervencéo do experimentador (ELKONIN, 1998).
Muitas vezes, ao explorar o material, o sujeito apenas brinca com as pecas, sem
qualquer tipo de exploragéo, ndo reconhecendo ou ampliando sua fungéo, o que

impede a evolugéo para novos significados e conceitos.

Segundo momento: o ato de jogar e suas estratégias

Nesse momento, o objetivo foi mobilizar o desenvolvimento de estratégias

para o jogo, criando condigdes para que o sujeito:

compreendesse as regras;
¢ realizasse antecipacfes de suas jogadas e das jogadas do adversario;

e alterasse e modificasse estratégias quando essas ndo estivessem

adequadas;

e estruturasse novas possibilidades de jogadas, sem se manter fixo em uma
forma de pensar, privilegiando apenas uma varidvel (impedindo-o de

vencer).

Objetivamos o desenvolvimento de operagdes mentais ao longo das situagdes
de jogo, para tanto as intervencdes e direcionamentos do mediador passaram a ser
indispensaveis. Elkonin (1969b) denominou de orientagdo inicial essa etapa do
trabalho, em que a partir de explicagbes do professor, se possibilite ao aluno
formular ideias, mesmo que incompletas sobre o conteddo a ser aprendido. Em
seguida, estimulamos a execuc¢do prética da operacao, fazendo uso de objetos reais

e imagens empregadas na atividade, no caso dos jogos, a tentativa de jogar.
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E importante explorar a linguagem oral, solicitar que em voz alta o escolar
explique a operacgéo realizada de maneira coordenada, ou seja, explique a estratégia
usada durante a agc&o de jogar, ja que esse momento representa a materializacao da
acao de jogar. O aluno em voz alta deve explicar as movimentagdes realizadas com
as pegas utilizando-as ou ndo para justificar seu pensamento sendo essencial tempo
para que a linguagem mental, aquela que internamente deve estar organizada, se

expresse externamente. Segundo Elkonin (1969b, p. 530) é na escola, que:

[...] a lingua materna, pela primeira vez se faz objeto de estudo
especial organizado, e a propria linguagem da crianca é objeto de
uma organizacdo consciente. J4 desde os primeiros dias de
frequéncia da criangca na escola ela tem a tarefa de utilizar com
precisdo os recursos do idioma: o uso das palavras, a construcdo de
frases e da linguagem no total. O escolar ndo deve apenas relatar,
mas deve demonstrar que sabe fazer um relato coordenado.*

Por fim, sem a presenca de materiais e objetos, a crian¢a deve ser capaz de
estabelecer definitivamente uma operagdo mental, enquanto joga criando relagdes,
fazendo abstracfes e generalizagbes com 0s elementos e situagdes vivenciados no
jogo (ELKONIN, 1969b).

As situacGes de jogo precisam viabilizar mais do que a acdo fisica de
movimentar pecgas por tentativa e erro. A proposta é promover condigdes que levem
0 sujeito a pensar, num primeiro momento, em voz alta e depois internamente, sobre
suas jogadas antes de fazé-las agindo com estratégias e ndo por impulso, sem

compreensao.

O jogo e o mediador auxiliam o sujeito a desenvolver métodos especiais para
apropriar-se dos conceitos de maneira intencional, levando-o a alcangar objetivos e
definir metas de trabalho. Enquanto joga, o mediador direciona a atencdo dos

sujeitos para aspectos envolvidos que podem passar despercebidos por eles, mas

! No texto, em espanhol, 1&-se: “[...] el idioma materno por primera vez se hace objeto de un estudio
especial organizado, y el propio lenguaje del nino es objeto de una organizacion consciente. Ya
desde los primeros dias de asistencia a la escuela al nifio se le plantea la tarea de utilizar con
exactitud los medios del idioma: el uso de las palabras, la construccion de las frases y del lenguaje
en total. El escolar no solo debe relatar, sino que tiene que demostrar que sabe hacer un relato
coordinado”.
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que sdo relevantes em sua aprendizagem. Essa forma de analise e sintese é

importante para a apropriacdo dos conceitos cientificos.

Ao terminar as partidas, cabe ao professor estimular a discussdo sobre as
estratégias que mais deram certo reconhecendo e registrando as justificativas, pois
quando o aluno voltar a trabalhar com o jogo podera revé-las e tentar aplica-las
ampliando e desenvolvendo a memodria, a atencdo e o pensamento tedrico. Com
isso, resolvera problemas fazendo uso de sofisticadas formas de pensamento,

compreendendo progressivamente suas agdes/operagoes:

A tarefa do professor consiste em conseguir a fundamentacéo
objetiva do raciocinio dos alunos, a demonstracdo real de suas
opinibes, a exatiddo l6gica de suas conclusdes, uma direcédo
determinada e constante do pensamento e a subordinacdo a uma
tarefa determinada. E muito importante que as criancas aprendam a
controlar o curso do seu raciocinio. O desenvolvimento de todas
estas formas mais sofisticadas do pensamento é um passo
importante no processo de ensino para o desenvolvimento mental
dos escolares (ELKONIN, 1969b, p. 534).2

Terceiro momento: as relagdes desenvolvidas

Nesse momento, verificamos a efichcia do jogo como recurso de
aprendizagem e desenvolvimento, reconhecendo se houveram contribuicbes e
modificagdes nos sujeitos, se ocorreram a ampliacéo das relagdes estabelecidas por

eles sob diferentes pontos de vista: conceitual, social, emocional e cognitivo.

Segundo Elkonin (1969b, p. 534), a escola precisa trabalhar visando a
formacdo de um sistema de conceitos, em que 0s conceitos estejam relacionados

entre si e ndo de maneira isolada.

Os conceitos assimilados nao se formam isoladamente, mas em
estreita relacdo com outros conceitos. Por exemplo, a formacdo do
conceito de fruto esta intimamente relacionada com a assimilacédo de
raiz, e também com o de folha e de planta; a formacéo do conceito
de sujeito esta indissociavelmente ligada a formacéo de predicado e

2 No texto, em espanhol, |é-se: “La tarea del maestro consiste en conseguir la fundamentacion
objetiva de los razonamientos de los alumnos, la demostracion real de sus juicios, la exactitud loégica
de sus conclusiones, una direccion determinada y constante del pensamiento y su supeditacion a
una tarea determinada. Es muy importante que los nifios aprendan a controlar el curso de sus
razonamientos. El dasarollo de todas estas formas mas perfeccionadas del pensamiento es un
eslabon importante en el proceso de ensefianza para el desarollo mental de los escolares”.
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de complemento, tal como acontece com a assimilacdo do conceito
de membros ou partes do discurso, etc. Cada conceito ocupa um
lugar determinado entre aqueles com que esta ligado de uma
maneira determinada (ELKONIN, 969b, p. 534).2

O desafio que encontramos esta em responder a esta questdo: Como fazer a
relacdo entre os conceitos? Para o autor, a relagédo entre esses conceitos acontece
por meio da classificagdo de objetos; da identificagdo da compreenséo inicial dos
escolares sobre eles e da ampliacdo dos mesmos; estabelecendo rela¢cdes mutuas
entre os gerais e especificos; reconhecendo a diferenga entre aspectos

fundamentais e secundarios envolvidos nos conceitos.

Entendemos que o jogo pode auxiliar nesse trabalho formando esse sistema
de conceitos, pois cada jogo tem uma histéria, um contexto que o produziu, retrata
elementos da cultura que caracterizam os povos, 0s conhecimentos, as crengas e as
linguagens. Quando conhecemos os jogos, em sua natureza histérica e social, o
trabalho com o sistema de conceitos é possivel e enriqguece a aprendizagem dos
escolares, pois ndo se volta apenas a uma area de conhecimento. Mas, o conceito
trabalhado no jogo precisa ser explicitado, bem como a relacdo entre eles

apresentada aos escolares.

Em sintese, percebemos que esses momentos se completam, e séo
essenciais, ndo sendo esse um processo linear, mas que se caracteriza por idas e
vindas de ideias e agfes. A organizacdo sequenciada desses momentos é uma
forma de auxiliar o professor a sistematizar seu trabalho com os jogos sabendo
identificar como e por que criar essas situagdes levando o sujeito a vivenciar todas
elas, sem um tempo Uunico e determinado, j& que a aprendizagem e o

desenvolvimento s&o processos interdependentes.

Organizamos a apresentacdo dos dados a seguir a partir da sequéncia dos

z

momentos propostos, lembrando que a separagcdo destes é apenas uma

® No texto, em espanhol, |é-se: “Los conceptos que se asimilan no se forman aislados, sino en
relacion estrecha con otros conceptos. Por ejemplo, la formacion del concepto de fruto esta
estrechamente ligado con la asimilacion del de raiz, el de hoja y también con el de planta; la
formacion del concepto de sujeto esta ligado inseparablemente a la formacion del de predicado y
complemento, igual que con la asimilacion del concepto de miembros o partes de la oracion, etc.
Cada concepto ocupa un lugar determinado entre aquellos con los que esta ligado de una manera
determinada”.
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organizacdo didatica e metodoldgica, pois na pratica escolar esses acontecem de

forma interligada e complementar.

6.3 PREPARACAO PARA JOGAR: MOBILIZAGAO PARA O JOGO

Apos o trabalho com o jogo da Trilha, comegamos a apontar para o0s sujeitos
elementos que indicavam que jogar é uma atividade séria e capaz de ajuda-los a
aprender. Explicamos o que observamos nos encontros anteriores e fomos juntos

reconhecendo o que faziam, analisando se estava correto ou néo.

P: Olhando vocés jogarem, percebi que jogam sem observar
algumas coisas importantes. Entdo queria conversar um pouco
sobre isso, podemos?

S,: Vai Prd, vai falando! Jogamos tudo errado?!

P: Vamos ver, qual a primeira coisa que precisam pensar para jogar?
Ss: L4 vem de novo esta histéria de pensar!

S,: Para de ficar reclamando, deixa ela falar.

P: O que acham que deveria ser a primeira coisa a pensarem para
comecar a jogar?

S,: Sei la! Vai colocando as pecas para ver quem vai ganhar.
P: Antes de ir colocando as pecas ndo ha mais nada para pensar?
S,: Fala logo Prd, por onde tem que comecar, entao?

P: Para mim, me chamou a atencdo como se organizaram para
comecar a jogar. Vocés se lembram? Como estavam sentados, a
posicéo de vocés nas cadeiras?

S,: Estava normal, como sento na escola.

P: Mas conseguia ver as pessoas, 0 tabuleiro e as pecas que iam
sendo colocadas?

S3: N&o eles (referindo-se a Sz e S,) ficavam subindo na mesa e
atrapalhando toda hora.

Partindo dessa conversa iniciamos o trabalho com esse primeiro momento
direcionando a atencdo dos sujeitos para as acdes e operacbes que podem ser
desenvolvidas que os auxiliardo no trabalho com o jogo, mostrando-lhes que

precisam se preparar para jogar.
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Comegamos refletindo sobre a forma como jogavam e indicando elementos
que, ao serem adotados durante o jogo, os deixariam diferentes e os ajudariam a

aprender. Identificamos agdes que dificultavam a aprendizagem a partir do jogo:
e nao estarem acomodado;
e um tirar a visao do outro no jogo com os bragos ou com o corpo;
e iniciarem o jogo sem ouvirem por completo as regras;
e NAo esperarem o outro pensar;

e comecarem a jogar sem critérios (prevalecia somente a sorte ou por

imposicao de um dos jogadores).

ApoOs identificarmos as acfes que dificultavam a aprendizagem e
comprometem o jogo, fomos apontando como poderiamos trabalhar diferente com o
jogo, desde que nos envolvéssemos, professor e alunos, em torno dos mesmos
objetivos. Identificamos as acfes e operacdes que deveriamos desenvolver para

gue o jogo fosse um recurso que os ajudasse a aprender.

6.3.1 Organizagéo para jogar

Mostramos que tanto do ponto de vista fisico (ambiente) quanto intelectual, as
pessoas precisam se organizar para realizar uma atividade. Enquanto falavamos,
dois sujeitos, por estarem muito agitados, atrapalhavam de vérias formas: colocavam
0S pés sobre a mesa, tentavam beijar as meninas, queriam comer salgadinhos na
sala, além de ficarem o tempo todo fazendo comentarios descontextualizados da
tarefa (times de futebol, programas de computador e bicicletas) interrompendo

frequentemente a conversa com o grupo.

Pareciam estar incomodados com o0 que era apontado, mas, mesmo
atrapalhando, manifestavam o desejo em participar, expressando-se oralmente de

maneira irbnica.



-112 -

Ss: Ta bom Prd, da logo o outro joguinho!
S4: A gente ja entendeu, vamos ficar quietinhos! Olha minha cara de
anjinho ja!
Os demais sujeitos queriam de fato prestar atencdo incomodando-se com a
postura dos colegas, chegando a agredi-los com palavras e xingamentos, solicitando

gue ficassem fora do trabalho.

Conversamos sobre o que estava acontecendo, mas Sz e Si nesse dia,
estavam com atitudes e comportamentos agitados, dificeis de serem trabalhados em
sala. Em situagGes como essa vivenciada na pesquisa, mesmo com a necessidade
de direcionar o trabalho com jogos, sabemos da dificuldade em promover a
mediacao, sendo, de fato, um desafio ao professor, pois compromete os resultados

da agéo pedagdgica.

Em meio a esses comportamentos, redirecionamos nossa intervengo, para
mostrar-lhes o quanto precisavam se organizar para jogar, j& que ndo reconheciam
essa necessidade. Destacamos que eles ndo tém consciéncia dessa necessidade
porque, geralmente, na escola, o trabalho com jogos, comega com a apresentacéo
das regras sendo que os sujeitos ndo estdo organizados para inicia-lo, ndo existe
essa pratica. Muitas vezes, a confusdo acontece antes de se iniciar um jogo: as
davidas dos alunos aparecem ao mesmo tempo, ndo escutam as regras, comegam a
jogar estando agitados e ansiosos fisica e psiquicamente, a ponto de, em certas
situagdes, 0s jogos acabarem sendo suspensos em razéo da “indisciplina” em sala

de aula, como estratégia punitiva, pelos comportamentos inadequados dos alunos.

A organizacdo para a tarefa € uma etapa indispensavel ao sujeito para que
consiga orientar-se inicialmente sobre como deve relacionar-se com o jogo. E, na
pratica em sala, como fazer? No intuito de apontar como isso deva ser conduzido em
sala de aula, vamos pensar essa organizacdo dividindo-a em duas esferas: fisica e

psiquica.

6.3.1.1 Organizacéo fisica
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Explicamos aos sujeitos participantes o que seria uma organizacgdo fisica.
Pensando no ambiente que tinhamos, propusemos que nos organizdssemos em
volta da mesa, sem deitarmos ou empinarmos as cadeiras para traz. Combinamos
que o tabuleiro do jogo deveria ficar no centro da mesa ou entre os jogadores, de
modo que todos pudéssemos vé-lo, que ndo comeriamos durante 0os encontros e

nem jogariamos lixo sobre a mesa e no chéo.

S,: Isso também atrapalha, tem esse monte de papel de bala que
nem deixa a gente ver direito.

S3: Essas meninas s6 reclamam de tudo.

P: Entdo como vocé ndo se importa com o lixo e com as comidas, o
gue acha de colocarmos tudo do seu lado da mesa?

Ss: Claro que nao! Por que s6 do meu?

P: Porque vocé é o Unico que nao se importa com eles. Eles nao te
atrapalham.

S3: Ndo. Todo mundo tem direito igual.
P: O que faremos com as comidas e com o lixo, entdo?

Ss: N8o vamos comer mais nada quando a gente tiver aqui na sala e
se comer tem que jogar no lixo.

Nos primeiros encontros estas orientagdes ndo eram respeitadas, um jogava
e ja puxava o tabuleiro para seu lado, empinavam as cadeiras, debru¢cavam-se sobre
a mesa e falavam constantemente. Mostramos, ao longo dos encontros, a
necessidade de observarem estes aspectos fisicos e, a partir do quinto encontro, 0s

sujeitos passaram a se preocupar em aplica-los antes e durante o jogo.

A organizacao fisica precisa ser vista com seriedade e consténcia, ndo é
chamar a atengdo dos sujeitos uma Unica vez e as mudangas serdo alcangadas. No
decorrer da pesquisa, houve a necessidade de reforcarmos a questdo da
organizagdo em varias situagfes, por exemplo quando foram distribuir as sementes
nas covinhas do Kalah, quando Sg puxou o tabuleiro para perto dele, e rapidamente

S, exclamou, posicionando novamente o tabuleiro:

S,: N&o é assim, tem que ficar no meio!
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Ss: Ai que medo!!!

P: Por que tem que ficar no meio?

S,: Porque sendo ele rouba e ndo vejo!
Se: Olha Pr6 o que ela pensa de mim!
P: S6 por isso?

S, N&o, porque ele pbde o braco na frente e eu ndo vejo, porque
tenho que ver bem tudo e ele também. E senta direito para ver
bem tudo e néo ficar reclamando depois.

Se: E porque tem que ficar contando os dois lados também nao é?!
Tem que ver tudo certinho, certinho.

Ao se preocuparem com a posi¢ao do tabuleiro, com a postura ao sentar-se e
com a distribuicAo das sementes, o0s sujeitos demonstraram ter entendido a
necessidade da organizacgéo fisica para jogar e que, muitas vezes, basta o educador
relembra-la para que a incorporem durante o jogo, indicando o sucesso do processo
de regulagdo interna e externa.

Além da organizacao fisica do ambiente, os sujeitos precisaram direcionar a
atencdo para a organizagdo psiquica, pois isso desperta o interesse para 0 jogo e
mobiliza suas estruturas mentais.

6.3.1.2 Organizagédo psiquica

Para que o sujeito se organize psiquicamente para jogar, precisamos criar
oportunidades de manuseio das pecgas, do tabuleiro e outros materiais que fagam

parte do jogo, pois isso auxilia, segundo Elkonin (1969b), essa organizagao.

z

Sabemos que, no contexto escolar, esta etapa é pouco vivenciada e
explorada, que, muitas vezes, o trabalho com jogos em sala de aula é feito de
maneira diferente dessa aqui apresentada, pois entrega-se 0 jogo aos alunos e a
exploragéo acontece livremente: cada um abre a caixa, olha as pecas a0 mesmo
tempo em que a explicacdo das regras j4 estd acontecendo, conversam sobre 0s
materiais e logo esta etapa € interrompida, para o jogo ser iniciado ao comando do
professor.
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Nado é esta a forma que propomos nesta pesquisa. Para organizar-se
psiquicamente o sujeito deve explorar o jogo, exploragdo esta entendida como pensar
sobre ele e os materiais que compdem o jogo. Pensar em sua natureza fisica, nos
porqués das pecas, na apresentacdo do tabuleiro, em possiveis rela¢cfes criadas a
partir dos materiais e das regras. Essa etapa pode referir-se a exploragdo dos
contextos sociais, histéricos e culturais que originaram o0 jogo e o envolvem ainda

hoje, a fim de ampliar os conhecimentos dos sujeitos.

Para Elkonin (1969a,b), antes de iniciar o0 jogo, uma situagao
problematizadora precisa ser criada, que faca o0s sujeitos pensarem sobre como
devem jogar, mobilizando-os a ouvirem, entenderem os procedimentos e regras. Os
sujeitos precisam identificar o desafio dos jogos, indicar seus objetivos, direcionando

suas agoes e operacdes pela tomada de consciéncia e ndo por tentativa e erro.

Comegamos a vivenciar esta etapa, propondo a contextualizagdo sobre a
origem do jogo. Com o apoio de alguns mapas localizamos a Africa, continente de
onde o jogo é originario, e observamos a distancia entre o continente e o Brasil. No
entanto, os sujeitos ndo sabiam onde ficava o Brasil e no mapa que dispinhamos no
momento sé apareciam destacados 0s continentes e ndo 0s paises que 0S
compunham. Mostramos onde ficava o Brasil, conversamos sobre a distancia que
separa a Africa do Brasil, o que sabiam sobre a Africa. Foi evidente a falta de
informac&o sobre mapas, a Africa e porque n&o dizer sobre o Brasil, ou seja, de
conceitos cartograficos e geogréficos. Demonstraram interesse sobre o assunto:
gueriam pegar 0s mapas, falar sobre eles, fazer perguntas, algumas mais
contextualizadas que outras, enfim passaram a se envolver com os conteudos

relacionados com o jogo.

Para quem ouve a gravacdo do audio feita neste dia poderia pensar: “Que
bagunga esta criangcada falando, perguntando ao mesmo tempo!”. Todavia,
entendemos que isso pode ser o que falta em certas situagbes as praticas de
ensino, a oportunidade para o envolvimento, a mobilizagdo dos alunos e o espaco
para que sejam estes aspectos trabalhados em sala de aula. Muitas vezes
esperamos que estes aspectos acontegcam de modo ordenado, cada um falando
sempre de uma vez, impdem-se regras como: quem estiver com o dedo levantando
tem o direito de falar, mas nem sempre isso € necessario, possivel e indicativo de

aprendizagem.
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N&o se quer aqui dizer que a ordem e a disciplina ndo sejam importantes,
mas que se repense a forma de exigi-la em sala. Em certas situagbes escolares, a
forma de apresentar 0s jogos ou outros recursos didaticos pelo professor € por meio
da exposicédo na frente do quadro, com os alunos sentados em seus lugares. O
professor mostra e explica tudo a distdncia e isso ndo desperta o interesse e a
mobilizacdo dos alunos, que acabam nédo se envolvendo com a atividade proposta e
nem se organizando para realiza-la.

Depois de vistos, observados e manuseados os mapas, fomos conhecer o
tabuleiro do Kalah e suas pegas. A atuacdo de imediato com as pegas, tabuleiro e
outros elementos presentes nos jogos foi problematizada e pensada. N&o
entregamos 0s jogos e deixamos que explorassem da forma como quisessem, sem
direcionamentos. Os objetos necessérios a cada jogo tém em si uma natureza que
possibilita conflitos e problemas que podem ser explorados em sala de aula pelos
professores.

Entregamos os jogos e fomos direcionando a atencdo dos sujeitos para 0s
objetos e detalhes presentes no jogo. Deixamos que olhassem, levantassem
hipoteses, sobre as sementes, reconhecessem a diferenca nos tamanhos das
covinhas a fim de que fosse despertado o interesse para o Kalah. Queriam saber do
que eram as sementes, o0 que significava o0 nome do jogo, do que era feito, enfim foi
um momento de muitas perguntas e, s6 depois de respondé-las, o interesse se
voltou para a forma de jogar.

S,: Vai dar tempo de jogar hoje?
S3: Como joga? O que tem que fazer?

S4: Tem que saber das regras, fica quieto deixa a Pro explical

As perguntas feitas pelos sujeitos ao explorarem o material indicam o quanto
se envolveram com a preparagdo para jogar desencadeando uma outra agao

essencial na preparacéo para jogar, o0 envolvimento com o jogo.

6.3.2 Envolvimento com o jogo
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No decorrer dos encontros, o envolvimento com o jogo tornou-se evidente, a
ponto de os sujeitos terem ficado durante um dia de trabalho explorando aspectos
por eles nem percebidos até entdo referentes & organizacdo fisica e psiquica.
Quando bem direcionado este momento assegura a continuidade do trabalho com o
jogo, possibilitando a vivéncia de conflitos, desafios e a mobilizagdo das estruturas

mentais necessarias a a¢do de jogar e ao desenvolvimento do sujeito.

Nesse dia, ndo conseguimos apresentar as regras e realizar o jogo, mas em
nada esta situacdo alterou o envolvimento dos sujeitos, que sairam da sala
comentando como poderia ser o jogo. Aquela agitacdo inicial e os comportamentos
inadequados de alguns sujeitos foram substituidos pelo entusiasmo em jogar, ainda

que nao naquele dia.

Nos outros encontros, 0s seis sujeitos ja nos aguardavam na porta da sala
para iniciarmos os trabalhos, entravam, sentavam-se e pediam o jogo. Retomamos
nossa conversa sobre algumas posturas que ndo seriam aceitas e, coOmo nNos

organizarmos em volta da mesa, nas cadeiras e durante o jogo.

Ao receberem os Kalahs os sujeitos continuaram a vivenciar a etapa de

preparacao para jogar, envolvendo-se a cada encontro ainda mais com o jogo.

6.3.3 Identificagéo e relagdo com 0s conceitos mateméaticos

Depois de explorarem o Kalah e se interessarem pelo jogo, pedimos que
confrmassem se a quantidade de sementes estava correta, pois poderiam estar
faltando sementes. A intervencdo focou a atencéo dos sujeitos para a questdo da
guantidade de sementes; percebermos que até entdo isso foi algo sem importancia
para eles. O objetivo era que a exploracdo se voltasse para 0S conceitos
matematicos, que parassem para pensar sobre quantidades e buscassem as

diferentes formas disponiveis de contagem.



-118 -

Pegaram o Kalah e comecaram a tentar contar o niumero de sementes que
deveria ter no jogo. Perguntamos a um deles o que estava fazendo e a forma como

tentava solucionar o problema chamou nossa atencéo.

S, Vou contar quantas sementes tem que ter para jogar, vai que
perdeu!

P: Vocé precisa de ajuda para contar?
S,: Nao, eu sei.
P: Conta em voz alta que eu te ajudo, se precisar.

Sy realizou a contagem por meio de agrupamentos de quatro em quatro, mas
para isso distribuiu as sementes nas covinhas e, em seguida, foi contando,
apontando com a ponta da caneta. Em alguns momentos da contagem, se perdia
nos agrupamentos confundindo-se contando de dois em dois. No final, obteve um

resultado que ndo correspondia ao total de sementes do jogo.

P: Quantas sementes tem em cada jogo?

S,: Trinta e oito. Olha s6 quatro, oito, doze, dezesseis, dezoito, vinte,
vinte e quatro, vinte e seis, vinte e oito, trinta, trinta e quatro,
trinta e oito.

P: Olha aqui neste folheto das regras, aparece outro valor!

S,: Entdo ndo sei, deixa eu ver! O quatro, oito, doze, dezesseis,
dezoito, vinte......

S, Nao vocé ta falando errado. Quatro, oito, doze, dezesseis, vinte,
vinte e quatro, de um lado. Entdo vinte e quatro mais vinte e
guatro é quarenta e oito, nao é.

S, ndo conseguia explicar o que tinha acontecido, mesmo com todas as
sementes distribuidas nas covinhas. S, fez o calculo sem contar as sementes uma a
uma, mas desconfiava se estava certo, se poderia ter acertado, mesmo. Olhava-me

esperando a confirmacéo.

P: N&o sei, o resultado da conta que vocés fizeram deu diferente.
Qual estaria certo? Por que ndo tentam fazer juntos e ver qual o
total correto?
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Os dois comegcaram a fazer juntos a contagem utlizando-se das duas
estratégias: mental e por agrupamento de quatro em quatro. Contaram até metade
do tabuleiro, de quatro em quatro, e chegaram ao valor de 24. Depois somaram 24
mais 24, pensando que a outra metade do tabuleiro teria a mesma quantidade e,

concluiram:

S, Ai deu 48 sementes.

S4: Nao falei que era 48, eu te disse, eu te disse!!!

O entusiasmo estampou-se no rosto dos sujeitos, a satisfagdo de terem
solucionado um problema era evidente, queriam que os demais sujeitos soubessem
do total de sementes de cada jogo e, mais importante como descobriram este valor.
Falavam para os outros como se fosse algo muito simples a partir das estratégias
usadas por eles, mas ao mesmo tempo as supervalorizavam quando um falava que

nao havia entendido.

Em uma outra situagdo também percebemos a relacéo e a identificacdo dos
sujeitos com 0s conceitos matematicos, quando um deles sugeriu que comecassem
0 jogo com par ou impar, essa proposta criou, ainda que sem a intencdo, um
problema aos sujeitos. Um deles colocou as duas méaos e o outro dois dedos,
totalizando doze, entretanto eles ndo souberam reconhecer se doze era par ou

impar.

S,: Esse nao deu certo, vamos de novo.

P: Por que nao deu certo? Deu 12. O que deu errado?(O siléncio
prevaleceu, ndo sabiam explicar se doze era par ou impar).

S,: Fala vocé, quem mandou colocar duas méos!
P: O que é um namero par?
Se:E02,04,6€e08.

P: Por que estes nameros sao pares?

S,: Eu néo sei.

Se: Porque é.

P: E o nimero 3? O que ele é?
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Se: E impar.

P: Por qué? O que tem de diferente entre 0 3 e 0s outros que me
falou que sdo ndmeros pares?

Se: Vamos jogar de novo Prd, eu ponho uma mao sé.
P: N&o. Vamos pensar juntos.

Mesmo estando na quinta e sexta série do ensino fundamental, os sujeitos
ndo tinham elaborado o conceito de niumero par e impar. Isso evidencia o problema
da formagdo de conceitos mateméticos, pois ainda que passando por um processo
de escolarizacdo, muitas vezes os conceitos ndo sdo compreendidos pelos alunos.
Por meio de um momento de organizagéo para tarefa, no qual o sujeito se prepara
para jogar, as davidas e o ndo saber se tornam evidentes e podem ser reelaborados

evitando a continuidade da ndo-aprendizagem.

Explicamos com as sementes do Kalah o que seriam os numeros pares e
porque o trés era impar, a partir da ideia de montar duplas e ndo sobrar unidades
sozinhas®. Reconheceram que compramos Varias coisas em pares: sapatos, meias e

luvas e novas relagdes foram sendo estabelecidas pelos sujeitos.

S,: Eu vou ter que achar um par para mim dancar na escola.
P: Isso! O que vocé precisara encontrar para dancar?

S,: Um menino.

Se: Para qué?

S2: Para dangar.

P: A danca é em dois, por isso a professora pediu que formassem
pares. Entendeu? Ninguém, nessa danca, podera dancar
sozinho.

Se: Agora sim.

P: Que ndmero tiraram no par ou impar?
Sy 12.

P: E 12 é par ou impar, entdo?

S, comecgou a contar doze sementes, Sg interrompeu e deu a
resposta.

Se: E par. Olha o dois no final ninguém sobra sozinho, ndo é?

S2: E mesmo. E par.

* Numero par é aquele que pode ser dividido exatamente por dois, sem sobrar uma unidade, é um
ndmero inteiro multiplo de 2. E nimero impar € aquele nimero que nao pode ser dividido em dois
ndmeros inteiros, pois sempre sobra uma unidade, € um namero inteiro que nao € mdltiplo de 2.
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Aos poucos, foram vivenciando e solucionando problemas, sem
descontentamento ou insatisfagéo, permitindo que novos desafios fossem criados e
superados, ainda que para isso precisassem dos conceitos matematicos, o que
permite ao professor, gradativamente, ampliar a complexidade do trabalho e
direcionar o pensamento dos sujeitos para a formag¢do do pensamento teorico, ndo

se limitando ao empirico.

Ampliamos a complexidade do trabalho no que se refere aos conceitos
matematicos, quando propusemos que jogassemos o Kalah, agora com sementes
com pontuagdo de zero a dez. A reagdo inicial dos sujeitos foi de siléncio até S;

expressar sua ideia diante da nova proposta de jogo.

S,: Tava bom para ser verdade. Agora ja ta dificultando tudo.

P: O que acham de jogarmos uma vez para ver se assim fica muito
dificil jogar?

S,: Eu quero jogar.
Ss: Eu também.
Si: Ta bom.

P: Nosso primeiro desafio pela frente é separar as sementes nas
covinhas. Sera que podem me ajudar a fazer isso?

S1: Vai colocando tudo igual o outro, ndo da para ser?

P: Penso que nao, olhem estas sementes e os numeros estampados
nelas para ver se pode ser feito como no outro jogo do Kalah.

Levamos uma tabela indicando quantas sementes de cada numero haviam.
Sem entender e sem saber fazer uso dela, num primeiro momento, tentavam
organiza-las. Viravam os numeros, olhavam-se para tentar ter ideias (cada um dos
sujeitos estava com um pouco das sementes), mas ndo conseguiram distribui-las
nas covinhas. S, separou-as por meio da divisdo, por exemplo: tinham dois zeros,
entdo colocava um de cada lado do tabuleiro e assim sucessivamente. S; entendeu
essa ideia e logo comecou a distribuir seguindo a mesma estratégia, até que esta se
mostrou falha, ja que haviam sementes com 5 nameros repetidos, e isso impedia
que a distribuicdo acontecesse igualmente, uma semente para cada lado do
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tabuleiro. A tentativa de organizagdo dos sujeitos diante do problema n&o foi

abandonada.

S;: O que sobrar a gente coloca nas covinhas que nado tém quatro
ainda.

S,: E pode ser.
Colocaram sem observar os nimeros estampados nas sementes e S, ficou

por sorte com 0s nimeros maiores. Foi necesséria a intervencdo da pesquisadora.

P: Que numeros daqueles que sobraram cada um ficou?
S;:Com2e 3.
S, Eucom4 e 8.

P: Parece que S; se saiu melhor com esta maneira de distribuir. O
gue acham?(Havia ficado com os valores maiores).

S,: E Pro, fica guieta, deixa assim mesmo.
Si: Nao tem problema ela vai perder de qualquer jeito.

P: Nao poderiamos encontrar outra forma de distribuir estas
sementes que restaram?

Si: Por sorteio, cada um pega uma sem ver e fica pela sorte.
S,: Pode ser.
P: N&o tem outro jeito que nado seja pela sorte?

Os demais sujeitos ficaram quietos tentando pensar em outra maneira, mas a
principio ndo encontraram outra forma para realizarem a distribuicdo das sementes.
A dificuldade em pensar e selecionar conceitos matematicos para que realizassem a
distribuicdo destas sementes foi evidente. Pensar e aplicar matematica na resolucao
de problemas € algo distante da vida destes sujeitos, preferem, em razdo das
dificuldades ou do proprio desconhecimento dos conceitos, recorrer a sorte, ainda

gue saiam em desvantagens.

Mas no penultimo encontro com o Kalah numérico S, conseguiu distribuir as
sementes preocupando-se em utilizar uma estratégia mais elaborada fazendo
relacdes entre o conceito de adi¢do, os valores das sementes e a posi¢do das
covinhas. Passou a se preocupar com a terceira covinha (que indica ponto direto

para aguele gque inicia o jogo), colocando junto os dois zeros e um dez.
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P: Por que organizou assim esta covinha? (apontando para a
terceira).

S4: Ué Pro, porque dai eu vou ficar com dez na primeira jogada e s6
Vvou passar 0s numeros baixos para frente que vao tudo para ela
depois.

P: Que interessante sua jogada! N&o quer registrar esta dica antes?
S4: Nao, tem que ver se vai dar certo antes.
Comecaram a pensar em como separar as sementes que sobraram e, na
discussdo com o outro, os raciocinios e as solu¢ées foram indicando a presenca de

conceitos matematicos, ainda que sem domina-los de fato para emprega-los.

S,: Vamos somar estes numeros que tém aqui (referindo-se aos
nameros que haviam sobrado: 2, 3, 4 e 8).

S,: Jaseipbeo8eo02deumlado e o4 e o 3deoutro.

S4: Nao tem que trocar. O resultado fica muito diferente. Olha s6 8
mais 2 da 10 e 4 mais 3 s6 da sete. Entdo vamos trocar este trés
por um seis que dai a soma fica igual para nés dois.

S,: N&o entendi nada.

S,4: Quer ver: pega 0 8 e 0 2 para voceé vai ficar com 10 néo vai?

S,: Ha.

S, Entdo agora eu pego o 4 para mim e troco com vocé o meu trés
por um seis e também fico com dez.

S,: Entendi agora. Pode ser.

S,: Pré tem que ser assim, ndo é! Isso é justo porque dai todo mundo
fica igual.

P: Muito bom a forma que estdo pensando para organizar € mais
adequada que as outras que ja usaram.

S4: E que estamos virando profissional neste Kalah também (risos).

N&o perceberam que mesmo conservando a igualdade na adicdo entre as
quatro sementes finais, a quantidade seria diferente entre os lados.
Independentemente desse fato, conseguiram combinar e elaborar estratégias
fazendo uso dos conceitos para solucionar o problema da distribuicdo das sementes
que até entdo sO havia sido pensado por meio de sorteio, sem relagdo com a

matematica.

As relagbes estabelecidas tornaram-se mais complexas e elaboradas, os

raciocinios utilizados mostram a presenca de conceitos matematicos, justificados e
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argumentativos, em que o espaco da sorte e do azar, que inicialmente

caracterizavam o pensar dos sujeitos, foi sendo reduzido.

Mesmo em se tratando de um momento de preparacdo para O jogo,
problemas puderam ser vivenciados, comprovando a necessidade de exploracéo e
mediacdo a fim de que ocorram mudangas nas formas de jogar. Na pesquisa, a
evolucao na forma de jogar dos sujeitos, expressa nas falas e posturas dos sujeitos

ficou evidente.

6.3.4 Elaboracéo e selecéo de critérios para jogar

Depois de se organizarem para distribuir as sementes nas covinhas e
entender as regras do jogo, 0s sujeitos precisaram definir quem seria 0 primeri a
comecar a jogar. Combinamos que jogariam em duplas e iniciamos a discussao de
outro elemento importante: os critérios para comecar a jogar. Até entdo, iniciavam o
jogo tendo como critério a sorte — por meio do joquemp6” — ou por imposicdo de um

dos jogadores.

Mostramos que existem meios para definir quem comeca a jogar, levando-os
a pensar sobre quais seriam. Essa estratégia foi uma forma de Ihes oportunizar
condi¢cdes para que se estruturassem psiguicamente, direcionassem e explorassem
seu pensamento antes da movimentagdo das pegas. Isso faz com que as

possibilidades e procedimentos j& comecem a ser pensados e selecionados.

Pedimos sugestdes aos sujeitos sobre como poderiamos definir quem
comegaria o jogo. Um sugeriu que tirdssemos “joquempd” ou “dois ou um” outro,
“zero ou um”. Tanto dois ou um como um ou zero, eram propostas idénticas, ou seja,

esconder as maos e mostrar um ou dois dedos, sendao um dedo ou nenhum.

® Joquempd ou pd: jogo de mios simples e divertido utilizado para determinar quem inicia outros
jogos. A sorte, € o elemento determinante. Os dedos das méos sdo utilizados para representar os
elementos, sendo que um prevalece sobre o outro: pedra (méo toda fechada); papel (méo toda
aberta) e tesoura (dois dedos abertos como em forma de V). Quem fizer com os dedos, o elemento
predominante vence, por exemplo: a pedra amassa a tesoura, a tesoura corta o papel; o papel
enrola a pedra e assim, sucessivamente.
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Discutiram como se as ideias fossem diferentes, e, sem reconhecer que apenas 0
joquempd, poderia indicar quem comegaria a jogar. Como poderiam definir quem
comecaria uma partida com “dois ou um” ou “um ou zero” se estavam jogando em

quatro pessoas? Questionamos 0s sujeitos:

P: Por que vocés estao discutindo?
S,: Para saber quem vai comecar.

P: Mas como definir quem comeca, jogando dois ou um? Ou zero ou
um? Como se sabe quem ganha?

S, que havia dado a sugestdo de comegar com zero ou um, parou e ficou
pensando. Colocava a méao na cabega, olhava os dedos como se eles pudessem lhe
indicar a resposta. Os demais ficaram quietos e a agitacdo que, desde o inicio
acompanhava o trabalho, parou. Trés dos sujeitos diziam que sabiam como

responder, mas ndo conseguiam explicar como a vitdria seria definida.

A confuséo de ideias era grande, tentavam com palavras, simulavam jogadas
com as maos, mas acabaram desistindo. Tentavam se organizar, mas nao tinham
recursos internos para perceber que a proposta era invélida, tentavam explicar o

jogo e ndo reconheciam que o problema estava na propria estrutura do jogo.

Comecamos a auxilia-los a pensar sobre a situacdo, simulando jogadas, até

gue um deles concluiu, sem muita certeza:

S,: Entdo ndo da para jogar desse jeito! Nunca ninguém ganha?!

S,: Pr6 da sim, se a gente tirar zero ou um sé para ver com quem vai
jogar ai da, ndo da?!

P: Sim, mas é para isso que a gente precisa de um jogo agora?
Ss: Nao! Eu ja vou joga com ela e ele com ele.
P: Entdo como resolver nosso problema?

S, Vamos jogar po e ver quem comega mesmo.

Os outros sujeitos aceitaram a ideia, porém continuavam com o problema
sobre como iniciar o jogo. Voltaram na proposta inicial do joquemp6, mas, jogando

em quatro pessoas, Como apontar um vencedor?
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Ss: Desiste cara! Nada da certo, hoje! E muito dificill Deixa elas
comecarem e ta bom.

S4: E. Deixa essas meninas comecarem logo!

P: N&o.Para comecar a jogar precisamos ter critérios, lembra que
conversamos sobre a necessidade de a gente se organizar para
fazer nossas coisas na escola?

S,: Entdo vamos disputar nds dois para ver quem vai jogar com elas.
Assim pode ser?

S,: E. A gente joga aqui e depois joga com VOcés!

Ss: Até que enfim!

Depois de pensarem e discutirem conseguiram definir critérios sobre como
comecariam a jogar. Primeiro, disputaram joquempd em duplas, depois quem
ganhou da dupla disputou com o adversério da outra dupla e, desse modo, definiram
guem comecaria a jogar. Mesmo ndo sendo o critério mais rapido e talvez nem o
mais simples, a solucdo do problema trouxe alivio aos sujeitos que passaram a

mostrar um sorriso de alegria e autoconfianga por terem solucionado o problema.

Nos outros encontros, outro critério que precisaram definir foi em relagéo a
distribuicdo das sementes. Pedimos que pensassem em uma maneira de distribuir
as sementes que nédo fosse pela sorte. Com certa confusdo, tentaram agrupar e
distribui-las a partir dos numeros iguais que dispunham, mas como cada jogador
estava com metade delas, ndo conseguiram realizar a tarefa com a estratégia
escolhida. Pensaram em distribuir as sementes sem considerar a quantidade total,
cada um separava sozinho sem pensar naquelas que o outro tinha. Depois, tentaram
achar os numeros repetidos e distribuir no tabuleiro, mas n&o deu certo. Solicitamos

gue explicassem o que estavam fazendo.

P: Como estdo separando?
Se: Pegando as sementes e colocando.

P: Mas os nimeros que cada um de vocés esta colocando de cada
lado é igual a que o outro esta colocando?

S,: Eutenhoo 2,6,4,9,10e 05.
P: S&o os mesmos que vocé tém Sg?
Ss: Nao tenho alguns desses, mas tenhoum 2,0, 4, 3, 7, 8.
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P: Entdo, se cada um colocar nas suas covinhas os ndmeros que
tem, as quantidades serao iguais para cada um de vocés?

S,: Pra mim t4 bom, eu ndo tenho nenhum 0, e tenho os 10 (risos).
Se: Engracadinha ela né Pr6! Vamos separar certo!

P: Como fazer isso?

Se: Fala ai Pr6. O que coloca em cada covinha?

P: Lembram-se da tabela com a quantidade de sementes de cada
namero, isso ajuda?

S,: Sei |4, a gente vai falando e vocé olha ai na tabela, se tem.
P: Pode ser.

Os sujeitos buscaram solucionar o problema, mas ndo conseguiram
estruturar, de fato, o como fazer. Olhavam as sementes, colocavam-nas de um lado
para outro, alinhavam-nas sem nenhum critério, demonstrando nao dispor de
ferramentas internas para chegarem a solucdo. Faltavam-lhes recursos que os
auxiliassem o que indica que somente 0s materiais e sua manipulacdo né&o
possibilitam a apropriacdo da forma de jogar e de aprender conceitos por meio do
jogo. O mediador, o adulto mais capaz, € indispensavel no direcionamento e na

exploragéo das propriedades do jogo e nos seus encaminhamentos.

P: Como faremos? Que tal tentarem se organizar juntos e nao
sozinhos como estéo fazendo até agora?

Se: Eu tenho dois cincos (agrupando todos os cincos que tinha por
perto).

S,: Eu tenho mais dois.

P: Bom, entdo se existem quatro sementes com o namero 5, vamos
colocéa-las nas covinhas um pouco de cada lado.

Se: Eu ponho duas e ela p6e duas. Nao é?!

P: Isso! Vamos ver os outros nimeros que tem.

Comecaram a separar as sementes, pensando nos niUmeros que se repetiam
quatro vezes. A separacdo era feita aleatoriamente. Pegavam um numero e iam
distribuindo dois para cada lado, perdendo-se em alguns momentos sobre quais
nameros ja haviam distribuido e quais ainda faltavam, ja que ndo pensavam em
reconstruir a sequéncia numérica. O nimero que iam encontrando era distribuido,

restando no final os nimeros 2, 3, 4 e 8; cada um deles com cinco sementes.
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Os sujeitos separaram duas sementes para cada lado e restando uma de
cada valor, ndo sabiam o que fazer para progredir a divisdo de forma correta. S;
prop6s que se utilizasse o sorteio, o que foi rapidamente aceito por Se. A dificuldade
em lidar com o “pensar matemético” mais uma vez se fez presente, a ideia de sorteio
retirava qualquer possibilidade de ter que empregar, na concepg¢ao destes sujeitos, a
matematica ainda que ficasse desfavoravel a algum dos dois (aquele que tirasse o0s

menores valores).

P: Sera que nado existe uma forma mais correta para separarmos
estas sementes que ndo seja por sorteio? Lembram-se que este
€ 0 nosso desafio de hoje?

Si: Por que nédo pode ser por sorteio, mais?

P: N&do é que nao pode, a sorte nem sempre € justa, imagina se
todas as vezes voceé tirar o nimero mais baixo, acharia justo?

Se: Que outro jeito entédo, Pro?

P: N&o sei, como acha que podemos fazer?

S;: N&o da de outro jeito ndo tem nameros iguais aqui!
P: Mas sera que a gente s6 separa 0 que € igual?

Se: Entdo vamos tirar par ou impar?

P: Para qué?

Se: Sei |4, para dividir de outro jeito.

S:: N&o serve para nada par ou impar. E sorte também.
P: Temos quantos ndumeros aqui?

Se: Quatro.

S;: Ja sei, cada um pega um maior para voce.

Se: Eu quero o 8 entdo e o0 4 (risos).

Si: Muito esperto eu dei a ideia, eu fico com o 8 e 0 4.
P: E se fizéssemos por soma?

Se: Somar o qué?

S;: Os nimeros!! Soma ai.

Ss: Soma o qué?

P: Vamos pensar juntos. Se temos quatro nimeros, como podemos
fazer?

S,: Ja sei. A gente soma um maior com outro maior, assim: quer ver?
Eu pego o 8 e vocé o 4, depois eu pego o dois e vocé pega o
trés. Nao é Pr6?!

P: Pode ser. Quanto da cada soma?
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S;: 8 mais 2 da 10 e 3 mais 4 da 7. Um fica com sete pontos e outro
com 10. Mas néo da igual.

Ss: Nao tem jeito de dar igualzinho, vai assim mesmo.

P: Acho que assim pode ficar melhor, esta € uma maneira mais justa
de separar, mas quem vai ficar com a maior soma?

S;: Quem ganhar o jogo. Mas ai tem que jogar duas vezes sempre
(risos).

Se: Boa! Assim da certinho! (risos)
P: Pode ser, mas e agora que é nossa primeira partida?

Ss: Agora pode ser maior ou impar. Par (j& posicionando as maos
para iniciar 0 jogo).

Os sujeitos conseguiram pensar em uma forma mais sistematizada para
distribuir as sementes, ainda que ndo fosse a mais correta. S; e Ss com base no
raciocinio de Sg e S; tiveram outra sugestdo, ao se depararem com o desafio das
guatro sementes restantes. Colocaram os valores maiores em um dos lados e 0s

menores em outro lado.

P: Como separaram as sementes que haviam sobrado?

Ss: Coloquei duas para cada lado.

P: Com quais vocé ficou?

Ss: Como 8 e o04.

S,: Oi coisinha legal, por que ficou com os maiores para vocé?

Ss: Porque eu que separei tudo e nao tinha nimeros iguais, entdo
deixa assim mesmo.

S,: Claro que ndo! Vamos somar e ver!

P: O que vamos somar?

S,: Dois de cada lado. Assim 8 mais... Com qual eu somo o 8 Pr6?
P: O que vocé quer descobrir com a soma?

S, Os maiores.

P: Entdo vamos separar os maiores: de um lado temos o 8. E do
outro lado, qual o segundo nimero maior que temos?

Ss: 0 4.
P: E agora colocamos os menores, um de cada lado.

S, Entdo vamos colocar o 3 junto com o 4 e 0 2 com o 8. E agora
soma né?

P: Isso.
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S4: 8 mais 2 da 10 e 4 mais 3 da 7. Agora vocé (voltando-se para Ss)
pega uma dupla sem ver e eu pego a outra.

O interesse pelas sementes e seus valores fez com que 0s sujeitos criassem,
ao longo dos encontros, novos critérios para organiza-las e distribui-las. S, sugeriu
que apoés colocarem as sementes nas covinhas, tivessem um tempo para cada
jogador altera-las de lugar do modo como quisesse. O tempo definido pelos sujeitos
foi de um minuto. Assim, como a distribuicdo das sementes era feita pelos dois
jogadores simultaneamente, ao término, cada um poderia mudar as sementes de
lugar, colocando-as em covinhas estratégicas. O envolvimento dos sujeitos com a
nova regra foi visivel. Ocupavam esse tempo fazendo contagens, tentativas de
antecipagdo e preocupando-se, especialmente, em distribuir o zero e o dez em

posicdes que representassem possibilidades de pontos para eles.

A sorte ainda continuava sendo um critério que influenciava os jogadores,
entretanto cada vez mais 0s conceitos matematicos comecaram a ganhar espago na
solugdo encontrada pelos jogadores para distribuirem as sementes: operacdes

aritméticas, tempo, velocidade, contagem e o raciocinio estratégico.

Passaram a se preocupar em separar 0s numeros maiores e distribui-los em
covinhas estratégicas, por exemplo, na dltima e na pendltima, ampliando a ideia

inicial de apenas distribuir, aleatoriamente, os nimeros maiores no tabuleiro.

Ao olhar do outro, a escolha de critérios pode parecer algo simples, mas
instrumentaliza, gradativamente, os sujeitos a irem solucionando os problemas que
os desafiam, tornando-os mais capazes de solucionar problemas cada vez mais

complexos.

6.3.5 Definicdo de objetivos e avaliagdo

No ultimo dia de trabalho, conversamos sobre as mudancas na forma de
pensar e agir enquanto jogavam e a primeira questdo apontada por eles foi em

relagdo a organizacdo, como se preparavam para jogar. Estivamos com uma
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maquina fotogréfica e os sujeitos sugeriram reconstruir como jogavam antes dos
encontros para mostrar a evolucdo. Pegaram papéis de balas no lixo, sentaram-se
mal acomodados nas cadeiras, com 0s bracos, uns sobre o0s outros, para que

relembrassemos como iniciavam um jogo antes de participarem da pesquisa.

S,: Prd tira uma foto para mostrar como a gente jogava antes.
Lembra aquele dia da Trilha?!

S, Vamos arrumar tudo igual a gente fazia.

Fotografamos as cenas recriadas por eles e o modo como passaram a
entender a falta de organizagdo e suas consequéncias (Vide Apéndice B).
Simulavam a desorganizagcdo da mesa e das cadeiras, a expressdo de desordem
dos jogadores, como um atrapalhava o outro com os bragos e com as brincadeiras,
tudo com veracidade e diversdo, pois enquanto se preparavam se divertiam,
lembrando e comentando fatos vivenciados por eles. Ressaltaram a saida de S; do
projeto e de como ele se portava em certas situagbes, numa integragdo de bom
humor com criticidade, pois a brincadeira estava acompanhada de conscientizagéo e

reflexdo sobre o processo de aprendizagem.

Os problemas e as situagOes criadas possibilitaram o envolvimento e a
mobilizacdo dos sujeitos para o0 jogo. Jogar para eles comecou muito antes da
movimentacdo das sementes. Os aspectos caracteristicos da acdo de jogar, tais
como a mobilizagéo, o desejo, o interesse e o prazer fizeram-se constantes nesse

momento do trabalho proposto.

A presenca de problemas, as duvidas, os embates, bem como as relacdes e
os raciocinios formados a partir de situagfes até entdo distantes do contexto social
dos sujeitos tornaram-se visiveis. Eles jogavam sem ter objetivos, movimentavam as
pecas sem saber o porqué e o para qué. Respeitar e oportunizar estes momentos é
necessario em sala de aula quando defendemos o jogo como um recurso capaz de
promover a aprendizagem e o desenvolvimento dos sujeitos e a apropriagédo de

conceitos matematicos.

A acdo de se organizar para jogar leva tempo e ndo € imediata, precisa ser
direcionada e problematizada pelo professor. Os sujeitos precisam se envolver fisica

e psiquicamente com este momento a fim de que néo se percam os objetivos, que
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se estimulem as discussdes dos problemas e dos encaminhamentos adotados néo

apenas uma unica vez, mas sempre que for necessario.

Percebemos que nesse primeiro momento de preparacdo para jogar,
aconteceu a transferéncia das acdes e operacdes que foram sendo vivenciadas para
outras situacdes e jogos na transicdo do Kalah convencional para o numérico. Ainda
que com certa dificuldade, pois a organizacdo do Kalah numérico exigiu critérios
mais elaborados, os sujeitos preocuparam-se em se organizar para jogar. A
preparacdo para jogar, inicialmente, baseava-se em critérios simples, como o
consenso entre 0s jogadores para iniciar as partidas e, aos poucos, com a
introducdo dos ndmeros nas sementes precisou ser refeita, diante dos novos
problemas propostos em situacdo de jogo. Sintetizamos no Quadro 1 o movimento
de aprendizagem feito pelos sujeitos nesse momento do trabalho com jogos.

1° momento

Preparagdo para jogar

Organizacao para jogar:

Quadro 1: Acles e operacdes envolvidas no primeiro momento do trabalho com jogos sob
um enfoque orientado

Essas acOes e operagOes identificadas nas situagbes vivenciadas nos
encontros evidenciam como a etapa de preparacao para jogar nao € algo superficial,
e como, a partir dela, o sujeito de certa forma inicia 0 ato de jogar e pensando em
hipéteses, solucionando problemas e estruturando célculos e raciocinios, mesmo sem
conhecer as regras do jogo, entendendo-o como uma atividade de fato. Ao longo dos

encontros, os sujeitos foram ampliando e enriquecendo as relagbes estabelecidas
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neste primeiro momento de preparacao para a tarefa, indicando como 0os momentos
de trabalho com o0 jogo se completam. Esse movimento interno e externo
demonstrado pelos sujeitos, tanto na esfera fisica quanto psiquica, indica evolu¢do na

maneira de lidar com o jogo e na forma como se preparavam para inicia-lo.

6.4 A ACAO DE JOGAR E SUAS ESTRATEGIAS: O JOGO

Esse segundo momento do trabalho com o jogo indica o quanto o
direcionamento e a intencionalidade séo determinantes na formagéo do pensamento
tedrico nos alunos no contexto escolar, por meio desse recurso metodoldgico. Saber
intervir para que as operagdes mentais dos sujeitos sejam desenvolvidas é essencial
no trabalho do educador. O jogo cria condicbes de aprendizagem e
desenvolvimento, mas, sem a mediacdo do professor, as estratégias, a
compreensdo e o desenvolvimento do pensamento tedrico podem acontecer de
forma limitada. Sabemos que em sala de aula, temos um professor para um nimero
consideravel de alunos, todavia, a mediacdo pode ser feita de maneira coletiva ndo
precisa ser sempre individual. A ideia é que os direcionamentos e orientacdes feitas
pelo professor mantenham nas salas um espago para que as agles e as operagdes

sejam pensadas, sem pressa ou de forma aleatéria.

Se desde a preparacdo do jogo, a sistematizagcdo e o direcionamento
estiverem presentes, os alunos ja iniciam as partidas pensando, vendo-o como um
recurso que esta além da descontragdo. Os sujeitos acabam jogando com posturas
adequadas e coerentes a uma situagdo de ensino e ndo de maneira desregrada,

desordenada e sem propositos definidos.

No inicio dos nossos encontros, o0 ato de jogar dos sujeitos era desvinculado
da possibilidade de formagdo de um pensamento mais reflexivo e argumentativo,
desde a compreensdo das regras até as movimentagbes das sementes, tudo
acontecia sem preocupacdo com o entendimento, conforme ja relatamos a fim de
criar habitos de estudo. Com o decorrer dos trabalhos, as mudancas na forma de

estruturar as jogadas tornaram-se evidentes, tendo visto que a curiosidade e o
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interesse pela forma de jogar fizeram-se notados a partir de uma maior aproximacgao
dos sujeitos com o jogo. Depois de conhecerem e explorarem o0 jogo (primeiro

momento), focaram o interesse na acao de jogar.

Desse modo, identificaremos a seguir as acdes e operagbes que
caracterizaram esse segundo momento, destacando-as a partir de um enfoque
orientado de trabalho com o jogo, ou seja, enfoque em que aluno, professor e o

proprio jogo relacionam-se.

6.4.1 Compreenséo das regras

Neste segundo momento, a compreensao das regras foi importante para que
ocorresse a apropriacdo de conceitos matematicos e o desenvolvimento do
pensamento tedrico. O entendimento das regras ndo foi algo que aconteceu
rapidamente, as duvidas e os desentendimentos sobre elas foram presentes durante
muitos encontros, ainda que os alunos simulassem jogadas, movimentassem as

sementes, procurando ter certeza que as haviam entendido.

Os alunos jogaram as primeiras partidas sem dominar ou pensar sobre as
regras. Nao se atentavam a elas, movimentavam as sementes e ficavam esperando
a intervengdo da pesquisadora para verificar se podiam ou ndo dar sequéncia ao

jogo, mas, as vezes, 0s proprios sujeitos apontavam as regras.

Percebemos que alguns sujeitos violavam as regras em situagOes
estratégicas, ou melhor, quando se beneficiariam das jogadas, por exemplo,
alterando a direcdo da movimentagdo das sementes, movimentando-as, ora em
sentido horario, ora em sentido anti-horario, dependendo do que representasse

ponto direto.

P: Por que esta tao dificil respeitar a direcdo para distribuir as
sementes?

S4: A gente esquece, Pré.
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P: Olha que interessante, sempre que esquece e muda de direcdo
vocé faz ponto?

Comecaram a rir e diminuiram a inversdo na direcdo das sementes, mas
sempre observando se a pesquisadora 0s estava acompanhando. Em certas
situacdes, chegaram a iniciar o movimento, mas, ao notarem que estavam sendo

acompanhados, retornaram e redistribuiram as sementes no sentido correto.

Outra questdo em relagdo a distribuicdo das sementes nas covinhas, é que
boa parte dos sujeitos, durante as jogadas, as distribuia incorretamente: saltavam
covinhas, colocavam as sementes de maneira ndo-ordenada, depositavam duas no

seu proprio Kalah, as deixavam cair e “esqueciam-se” onde estavam.

Percebemos modificagbes na forma de compreender e lidar com as regras no
decorrer dos encontros. Adotamos a pratica de, antes de iniciarmos o jogo,
relembrarmos as regras na tentativa de identificar davidas e evitar jogadas incorretas
que levassem a discussfes. Aos poucos, 0s sujeitos, foram pensando nas regras e

ao mesmo tempo relacionando-as com aspectos da organizacao fisica e psiquica.

S, Ei, ndo puxa. Lembra que a Pro falou que tem que deixar sempre
no meio?

S, Ah él
P: Por que eu disse isso?

S,: Porque todo jogador tem que ver bem o tabuleiro sendo um fica
passando o braco na frente do outro e sé atrapalha. (posiciona
novamente o tabuleiro). Agora ta& no meio. Pronto, vamos tirar
dois ou um para ver quem comeca. Ja sabe, s6 pode andar com
as sementes para este lado e eu para este outro (apontando a
diferenca nas direcées).

Ao integrar a preocupacdo com a organizacdo fisica e psiquica e a
compreensdo das regras, temos mais um indicativo de que o jogo tornou-se para
eles uma atividade. Inicialmente a agdo de movimentar as sementes era direcionada
pelo acaso, pela sorte, o que impedia uma agao mais reflexiva de jogar, moviam-as

pensando em uma das covinhas desconsiderando o todo.

Somente quando sentiram necessidade das regras para jogar, é que foi

possivel discutirmos sobre algumas estratégias que davam certo ou errado, ja que
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ao revé-las e reaplica-las, os sujeitos poderiam estruturar melhor suas jogadas
fazendo uso da memoria, do pensamento, da atencdo e de outras fungbes psiquicas

para solucionar as situagdes-problema criadas nas partidas.

z

Mas, este & um trabalho longo e precisa ser intenso, acompanhado e
problematizado pelo professor a fim de alcancar os resultados esperados. Enquanto
uma atividade, os sujeitos precisavam ainda estabelecer relagdo entre esses
elementos, fazendo transferéncia do conhecimento apropriado durante os jogos. A
compreensdo das regras e dos elementos envolvidos foi observada com a

introducdo do Kalah numérico.

Ao conhecerem o jogo, foram fazendo a transferéncia de algumas regras do
jogo convencional, ndo sendo necessario retoma-las por completo. As regras foram
entendidas a ponto de o0s sujeitos passarem a discuti-las, propondo alteracdes, que

na concepgao deles deixaria o jogo mais “legal’”.

S4: A gente podia fazer assim neste: ndo pode tirar as sementes, tem
gue contar sem tirar da covinha.

Si: Colocou a méo nas sementes, tem que pegar, ndo pode mudar
de ideia.

S,: Néo vale se arrepender e mudar de ideia?

S, N&o! Vai ter que pensar antes na cabeca e depois mexer, se
mexer ja era. Pode ser assim neste Kalah, Pro?

P: Todos estdo de acordo? Entdo podemos colocar estas regras e
jogarmos para ver se vao deixar o jogo mais legal.

Ss: Vai ficar mais dificil.

Ss: Tem que ficar mais difici. A gente € bom neste jogo. Esse jogo sé
a gente sabe néo €&, Pro?

P: E, somos os primeiros a tentarmos jogar o Kalah com nimeros
dessa forma.

S;: Entdo a gente pode mudar qualquer regra, vai ficar manero
assim. Vamos jogar?

A discusséo, a transferéncia e a modificacdo das regras indicam a mudancga
dos sujeitos diante da agdo de jogar. A partir do momento em que as regras foram
incorporadas pelos sujeitos, evitamos discussdes e desentendimentos

caracteristicos de situacdes de jogo, voltando sua atencdo e interesse para oS
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desafios e objetivos do trabalho e n&o para aspectos secundérios. Cabe ao
professor, direcionar esse momento, questionando 0s sujeitos sobre 0s porqués de
suas movimentacdes, independentemente do modo como as realizam, j& que a

argumentacado, a andlise e a sintese passam a ser organizadas.

Quando as regras sdo tratadas com descaso pelos sujeitos, as jogadas
tornam-se impensadas, as movimentagdes acontecem sem critérios ou justificativas
impedindo a elaboracdo de estratégias. Os sujeitos sentiram necessidade de
elaborar estratégias a partir do que era permitido no jogo. As mudancas, propostas
por eles mesmos, provocaram outras necessidades: sistematizacdo dos calculos,
resolugcdo de operagOes aritméticas, organizacdo dos valores e quantidades e,
mesmo fazendo agbOes que, segundo seus relatos iniciais ndo gostavam, nao

demonstraram insatisfacdo ou descontentamento.

A compreensdo das regras foi algo evidente a ponto de alguns sujeitos,
tentarem viola-las, por exemplo na distribuicdo das sementes. A violag&o das regras
é algo que amplia o trabalho com jogos, isso porque mesmo para viola-las o sujeito
precisa antes compreendé-las. Ao alterarem a dire¢do e distribuirem de maneira
incorreta, 0s sujeitos demonstraram ter entendido as regras, a ponto de tentar altera-
las para obter vantagens, evidenciando que a compreenséo foi alcangada. Cabe
destacar que quando ocorria a violacdo das regras logo essa era apontada,
problematizada e questionada pela pesquisadora, caso contrario ndo havia

necessidade de manté-las.

Percebemos que, inicialmente, as regras eram vistas como meros
acessorios, que sem o olhar atento do outro nao faziam sentido. Com o decorrer dos
encontros, elas foram foco da atencéo dos sujeitos e possibilitaram a elaboragéo e
modificacdo de estratégias essenciais na a¢do de jogar, as quais passaremos a

apresentar.

6.4.2 Elaborac&o e modificagdo de estratégias
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Como no nosso trabalho com os jogos, o Kalah foi jogado de duas maneiras
diferentes, o convencional e o numérico, subdividimos a discussdo da elaboracéo e
modificacdo de estratégias também em dois momentos a partir das formas do Kalah.
Isso porque, percebemos que as estratégias foram elaboradas e modificadas de
forma diferente, j& que o Kalah numérico exigiu estratégias mais complexas,

ampliando o conteudo envolvido no jogo convencional.

O Kalah convencional e as estratégias

No comeco dos trabalhos a elaboragédo de estratégias era algo distante da
compreensdo dos sujeitos. Entendiam por estratégias apenas questdes voltadas ao
comportamento, por ndo conseguirem mudar a forma de jogo, do ponto de vista
mental. Exemplificando: em uma partida entre meninos e meninas, as meninas
ganhavam e, inquietos, os meninos tentavam criar estratégias que comprometessem
e as impedissem de vencer. Falavam em voz alta, combinavam jogadas na tentativa
de atrapalhar a movimentagéo delas, reclamavam e inventavam fatos para tumultuar

a partida.

S3: As meninas estao roubando, sé ficam contando antes de mexer.

S, Olha |4, Pro! Colocaram duas sementes de uma vez. Afffff! Téao
roubando, por isso ndo da para jogar com elas.

P: Mas, eu estou vendo que elas ndo estdo roubando, colocaram
uma semente s6 em cada covinha. Esta certo!

Ss: Ta torcendo para elas, s6 porque a gente baguncga, ja sei. Assim
nao da!

Em razdo da impaciéncia em esperar a vez de jogar, da agitagdo em certas
situacdes, da necessidade de chamar atengdo, os meninos buscavam alternativas
para atrapalhar o jogo. A estratégia mais usada para isso, era a de movimentar as
sementes antes de o jogador finalizar sua distribuicdo. Adotavam essas atitudes por
ndo conseguirem estruturar estratégias mentais, com objetivos mais direcionados a
vitéria, ainda que desejassem. As reclamacdes sobre a forma de jogar dos sujeitos

desviavam o conteudo principal do jogo.
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Se: Para de mexer véio, atrapalha! Por isso t4 perdendo, mexe sem
pegar meu jogo.

Quando comecgaram a focar a atencéo para 0 como jogar, preocupavam-se
em passar sementes e ndo dar ponto direto ao adversario. Deixavam as covinhas
ficarem bem cheias de sementes e depois passavam tudo de uma so6 vez para o
adversério, porém ndo queriam que as sementes chegassem até o Kalah do outro
para evitar o ponto. Com esta estratégia acabavam se esquecendo de observar seu
proprio lado, perdendo oportunidades de fazer pontos, ja que desejavam apenas
estragar o jogo do outro com isso ndo elaboravam estratégias para ganharem, so

para impedir ou dificultar a vitéria do adverséario.

Muitas vezes, o0s sujeitos mantinham-se fixos em estratégias, sem aceitar
qualquer intervengédo, como aconteceu com um dos sujeitos que nao elaborava
estratégias, mesmo diante da intervencao da pesquisadora ou dos outros jogadores,
por meio de questionamentos. Preocupava-se em acumular sementes nas covinhas,
independentemente da posi¢cdo passando de uma Unica vez para o outro jogador,
sem planejar ou identificar o melhor momento, com isso, com frequéncia, mais
ajudava o adversario do que o atrapalhava. No entanto mantinha sua estratégia sem

gualquer modificagéo.

P: Antes de mexer as sementes, vocé viu qual seria a melhor
covinha?

Se: N&o precisa ver Pro, t6 jogando de outro jeito.
P: Qual jeito? Pode me explicar?

Ss: Eu espero encher quase tudo depois eu passo para la
(apontando o outro lado do tabuleiro). Ai minhas sementes vao
acabando e o dele vai ficar cheido.

P: Mas sera que vocé terd o maior nUmero de sementes em seu
Kalah quando isso acontecer?

Se: Sei la hein, Pré. Sou eu agora?

Ele interrompeu a conversa, por ndo conseguir explicar como jogava, tentava
nos convencer de que existia uma estratégia e sabia porque estava jogando daquela

forma, mesmo que na agéo de jogar iSSo ndo se concretizava.
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Percebemos que s6 o fato de perguntar o porqué, levava os sujeitos a
pensarem se estavam certos ou errados, mesmo que na maioria das vezes,
pensavam que a pergunta era indicativo de erros e tentavam voltar a jogada. Nossas
perguntas ndo eram respondidas com palavras, o siléncio prevalecia. Ficavam nos
olhando sem saber explicar, balangavam os ombros indicando n&o saber. SO

respondiam quando a pergunta era direcionada a um deles:

P: Em que vocé, pensa para movimentar as suas sementes?
Ss: Em nada, em ganhar dela!

P: Para ganhar vocé nado tem que saber como faz as jogadas? Saber
gual a melhor semente movimentar?

Ss: Vai agora é vocé, vai logo! Fica demorando! (apontando para o
outro jogador).

Mesmo tentando responder, quando percebiam que ndo sabiam explicar a
movimentacdo de suas sementes ignoravam a pergunta feita pela pesquisadora. A
falta de argumentos ou o fato de ndo conseguir formular e organizar suas ideias para
explicar a operacdo mental feita, mesmo estando atento as jogadas foi uma
dificuldade percebida nos encontros. Os sujeitos falavam muito, mas coisas do
cotidiano e ndo sobre como pensavam, pois, ainda que tentassem, faltavam-lhes

instrumentos internos.

Muitas vezes, por se manterem fixos em uma covinha e ndo reconhecerem
outras possiveis movimentac¢des, ndo conseguiam mudar de estratégias, apenas se
lamentavam quando o adversario fazia ponto. As estratégias ndo eram pensadas a
partir da propria jogada e da jogada do outro, pensavam em um ou em outro ndo as
relacionavam entre si, cada vez que o adversario lhe passava sementes,
desestruturava as possibilidades de pontos e o0 sujeito precisava de reorganizar

internamente por completo.

Si: Ah, estragou meu jogo!

Ss. Que droga! Estragou meu jogo, mexendo ai (Ss colocou
sementes em duas covinhas que impediram S, de fazer ponto
direto, com o havia planejado e organizado na sua jogada
anterior).
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Outra dificuldade percebida que impedia a elaboracéo de estratégias foi o fato
de que, alguns sujeitos ignoravam as intervengdes feitas pela pesquisadora, por ndo
as compreenderem ou se manterem fixos um uma Unica estratégia, desconsiderando
o todo do jogo, por exemplo: acumulavam o maior nimero de sementes nas Ultimas
covinhas ainda que isso ndo implicasse em pontos para ele, para depois estragar a

jogada do adversério passando-lhes muitas sementes de uma soé vez.

Ja nas primeiras jogadas, o adversario conquistava mais sementes e a
diferenca s6 aumentava. N&o conseguiam reconhecer que a estratégia ndo os

beneficiavam, mesmo diante de questionamentos.

Ss: Néo disse que era bom jogar assim, olha s6 vai estragar todo
meu jogo!

P: Por que vai estragar todo seu jogo?

Se: Porque agora vou ficar com um monte de sementes e ela com
pouco.

P: Mas isso pode te ajudar a vencer ou ndo?
S,: Claro, Pré! Deixei um monte de ponto direto para ele.

Se: Aaaaa é sim.

Buscamos criar situagcdes que auxiliassem os sujeitos a desenvolverem
estratégias para a acdo de jogar, direcionando a atencdo para a elaboragdo de
procedimentos mais reflexivos, fazendo com que relacionassem as regras com 0S
conceitos envolvidos no jogo, percebendo suas regularidades. Ao estimular a
elaboracdo de estratégias e desses procedimentos para jogar e ndo acles
mecéanicas em que as movimentacdes significassem o jogar sem compreensao, as
intervencdes tornaram-se constantes. O controle das acdes e a atengdo voluntaria

séo fungdes psiquicas importantes que precisam ser exploradas na escola.

Nesse movimento de consciéncia sobre as agdes feitas, percebemos que os
sujeitos passaram a observar uns aos outros jogando. Em uma dessas situagoes,
um dos jogadores, ao perceber que o outro comegou movimentando as sementes da

terceira covinha, comentou, mediante a agao do outro:
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Se: Todo mundo faz isso, comeca dai, ndo sei porque!?

P: Por que S; comecgou desta covinha?

S,: Para fazer ponto direto Pr6 e jogar de novo duas vezes ué!
P: Concorda com a forma dela pensar, Sg¢?

Se: Nao sei. Eu vou jogar diferente.

P: Mas acha que comecar desta covinha é uma boa jogada?

Se: Nao sei.

Aos poucos, os sujeitos foram reconhecendo a necessidade de pensar sobre
suas jogadas e a dos outros jogadores e passaram aceitar as intervengdes. Quando
assinalavamos possiveis erros, se interessavam em compreendé-los e
guestionavam onde haviam errado. Em uma das situagbes, S, iniciou 0 jogo com
uma boa primeira jogada (fazendo ponto direto), mas na segunda movimentou

algumas sementes sem que fizesse ponto, perdendo oportunidades.

P: Vocé comecgou o jogo muito bem, mas sua segunda jogada nao foi
boa. O que acha?

S,: Por que néo foi boa? O que eu fiz?

P: Nao sei. Olhe s6 como foi sua jogada: na segunda partida
movimentou as sementes que estavam na covinha 2 e la haviam
4 sementes. Por que esta ndo é uma boa jogada?

S, Perai, deixa eu pensar.

Refizemos a jogada e direcionamos sua atengéo para as demais covinhas,
solicitando que antes de mover as sementes observasse-as e contasse a quantidade
de sementes presentes em cada uma delas. Rapidamente reconheceu qual teria
sido a melhor covinha a movimentar que o levaria a marcar mais pontos sem
beneficiar o adverséario. Com as observacdes, 0s sujeitos comecaram a interagir e

um acabava ajudando o outro a perceber as melhores jogadas.

Ss: Pode mexer também de qualquer covinha?



Ss:

S
Ss:

S,

Ss:
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Essa ultima covinha (falando para S;) ta muito cheia, tem que
esvaziar. Posso contar para vocé quantas tem?

Pode.

(tira todas as sementes e conta) Tem 8. Passa logo, vai deixar
muito ponto para ela.

A Prd! Isso ndo pode. Ela ta ajudando ele. Assim vai ser dois
contra um.

Posso ajudar os dois, entdo?

P: Pode se eles ndo se incomodarem.

Ss:

Perai, pensa antes de mexer. Ndo vai tirando sem pensar. Agora
€ a vezdela jogar.

Perder ou ganhar passou, com o decorrer dos trabalhos, a ser pensado e

refletido e, independentemente do resultado esse mobilizava o sujeito para as

proximas partidas. Em

uma delas, um dos sujeitos perdeu por diferenca de dez

sementes e conseguiu avaliar e discutir suas estratégias com atencéo e interesse.

P: O que aconteceu nesta partida?

S

Ela jogou bem e eu ndo. (Entendia jogar bem como ter feito
muitos pontos)

P: Por que isso aconteceu?

Sy

Acho que eu me distrai um pouco, sei la. Quando vi ela tava
colocando mais sementes e foi indo. Acho que fiquei nervoso. Ai
eu perdi, eu sabia que ia perder.

Aos poucos, com mais oportunidades de lidar com o jogo, 0s sujeitos foram

entendendo suas estratégias e demonstraram organizacdo mental para antecipar

resultados, alterar e modificar estratégias sempre que necessario sem receio de

comprometer sua vitéria. A transferéncia de estratégias para o Kalah numérico foi

um momento que evidenciou a aprendizagem dos alunos.

O Kalah numérico e as estratégias

Na segunda forma de jogar o Kalah, algumas estratégias foram rapidamente

transferidas, pois o interesse dos sujeitos j4 estava voltado para o jogo. Ao

apresentarmos as regras, imediatamente procuraram relagbes de igualdade e
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desigualdade entre os procedimentos aceitos na tentativa de transposicdo de

estratégias.

A observacéo do outro jogando foi a principal estratégia transferida. A ideia de
aprender imitando funcionou para alguns que tentavam entender como 0 outro
pensava e se organizar a partir de entdo, ainda que nem sempre conseguiam
resultados positivos. Em uma situagéo, um deles retirou as sementes para escolher
0 maior numero e colocar em seu Kalah, assim como um dos sujeitos havia feito
anteriormente, mesmo identificando a estratégia e procurando aplica-la confundiu-se
por haver muitas sementes e ndo conseguiu um resultado positivo. S6 percebeu o

erro quando ja tinha movimentado as sementes.

Si: Eu coloquei sem ver, esta aqui, posso voltar?

Ss: Ndo. Nesse jogo ndo tem volta. Tem que ver direito.

Quando a estratégia era identificada, os demais sujeitos tentavam aplica-la na
sua vez de jogar para fazer pontos. Nessa mesma estratégia de observar os valores
antes de movimentar as sementes, Ss retirou todas as sementes e separou 0S
nameros, fazendo ponto direto com o maior valor disponivel. Além disso, colocou os
outros numeros em covinhas estratégicas, para que tentasse ficar para os numeros
maiores. Fazendo uso da observacdo de uma estratégia Ss conseguiu criar outras

possibilidades.

Aos poucos, 0s sujeitos observavam as estratégias do adversario,
influenciavam-se pela forma de jogar dele, mas as modificavam avaliando-as no

decorrer da partida, em voz alta ou por reac¢des de inquietagéo.

Si: Ai que droga, ndo queria fazer isso! E agora eu dei um ponto para
ele de graca! Vou jogar do meu jeito mesmo. Nossa! Nem vi
deixei um monte de jogada boa para vocé! (indicando jogadas
para Sgque ndo as fazia).

Se: Eu ndo quero, quero fazer de outro jeito.

Si: Ele ndo aprendeu o jogo, né Prd! Estragou seu ponto!
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Depois que adotaram a prética de observar a jogada do outro, a cada jogada
0s sujeitos conferiam os numeros que iam sendo distribuidos, as covinhas que iam
sendo ocupadas, tudo seguido de comentarios, em que até as dividas passaram a

ser discutidas.

S, Onde é melhor colocar o zero: onde ta cheia ou vazia?

Ss: Onde ta vazia. Porque se ja ta cheia o zero pode chegar para
VOCeé.

S, E, mas pode ficar para vocé se ndo der a volta toda.

Ss: Sei |4, conta entdo e vé se vai dar a volta toda ou néo.

Mesmo tentando elaborar estratégias, a maioria dos sujeitos confundia-se ora
se preocupando com 0s numeros maiores, ora com a quantidade de sementes em
cada covinha. A dificuldade em lidar com as variaveis os levava a cometerem erros
que, ao serem percebidos, expressavam descontentamento, indicando o processo

de tomada de consciéncia.

A fim de ampliar as possibilidades de trabalho e direciona-los, por meio do
jogo, a apropriacdo de conceitos matematicos e ao desenvolvimento do pensamento
tedrico, propusemos aos sujeitos a criagdo de um campeonato de Kalah numérico
que foi realizado no ultimo dia do nosso trabalho. Elaboramos algumas regras para
viabilizar a exploragdo do pensamento, da linguagem e das outras fungoes

psicoldgicas superiores.

Criamos situagbes durante as partidas que fossem apontando para o0s
sujeitos a necessidade do registro. Sugerimos o uso de caderneta para o registro de
dicas®, jogadas e da anélise das préprias estratégias empregadas pelos sujeitos em
situagdo de jogo. As dicas no inicio dos trabalhos ndo demonstravam estratégias
elaboradas ou relagdes entre os conceitos, 0S sujeitos preocupavam-se em escrever

algo, mas sem reflexéo e analise.

Por exemplo, analisando os primeiros registros, vemos que alguns se

preocuparam em registrar o que fazer com as sementes das Ultimas covinhas. Por

® Dicas: foi o termo atribuido pelos sujeitos para registrarem a indicacdo de uma boa jogada, ou e
elementos que determinariam uma boa jogada que representaria pontos para eles.
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meio do desenho, reconstruiram o tabuleiro do Kalah e com dificuldade, em razdo do
tamanho das covinhas desenhadas, representaram a quantidade de sementes
distribuidas como se o0 jogo estivesse no inicio, sem qualquer indicativo de
estratégias voltadas a organizacao da acao de jogar.

Ainda nesses registros percebemos a incoeréncia entre o texto e o desenho,
pois no texto a énfase voltava-se as Ultimas covinhas; no desenho, o tabuleiro no

inicio do jogo, como podemos ver no registro abaixo.

[M/w\ﬁua, /0-’72% d/Aé \Wé{(\‘ Sempre ndo jogar das Ultimas

casinhas para o lado oposto.

Aos poucos, apoiando-se nos desenhos, tentavam simular jogadas, mas
inicialmente n&o conseguiram estruturar as dicas sobre como jogar. Ainda que
tentassem, se confundiam entre a acdo de jogar e pensar sobre como e por qué

realizavam as movimentacoes.

Gradativamente, os registros foram auxiliando os sujeitos na elaboracédo de
estratégias. Por exemplo, S, quis verificar se a dica registrada estava correta e a
colocou em pratica. A dica referia-se a covinha dois que, segundo ele, deveria ter
sempre cinco sementes e na primeira covinha seis sementes. Quando, durante a
situagcdo de jogo, conseguiu organizar as covinhas assim, vibrou e com empolgacéao

fez os pontos, valorizando as dicas escritas.

Com todas essas mudangas na agao de jogar, as jogadas tornaram-se mais
disputadas, um procurava criar estratégias para impedir os pontos do outro e ao
mesmo tempo fazer pontos para si. Por exemplo, S, havia preparado as covinhas 1,

2 e 3 do seu lado com a quantidade certa para fazer pontos diretos ao longo de trés
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jogadas seguidas e Ss ndo comentou nada. Quando as covinhas do lado dele

estavam com as quantidades corretas, ela falou:

Ss: Olha que interessante ele quer fazer trés pontos diretos!
(Movimentou sua Ultima covinha, deixando de fazer pontos
diretos para si, mas atrapalhando a estratégia que S, utilizaria).

S4: Que droga, ela viu!

Entdo o sujeito conseguiu reorganizar suas estratégias, modificando-as para
tentar pontuar. Passou a movimentar primeiro as sementes que estavam mais
distantes de seu Kalah, ao invés de privilegiar as mais proximas numa tentativa de
acumular mais sementes. Mas, a estratégia ndo deu totalmente certa, ficando do seu
lado duas sementes perdidas.

Almejando a vitoria, 0os sujeitos comegcaram a modificar mais uma vez as
estratégias no decorrer das partidas. Por exemplo, retiravam da segunda covinha as
cinco sementes que haviam e, ao invés de comecar a coloca-las a partir da terceira,
separava 0s maiores numeros, colocavam em seu Kalah, e vinham distribuindo os
demais numeros maiores das Ultimas covinhas até chegar naquela onde teria

iniciado a movimentagao, movendo-as de tras para frente.

S, Vou fazer assim para ndo esquecer de colocar os maiores tudo
para mim. Essa € mais uma dica ndo é Pr6?

P: Sim, é uma dica, mas ndo esqueca de observar quanto ja tem em
cada covinha.

S4: N&o vou esquecer ta doida. Vou deixar estas ultimas tudo armado
para fazer tudo ponto direto. Dai d& certo!

Ao longo das partidas, este sujeito conseguiu alterar e modificar varias vezes
a forma de jogar, sem deixar de observar os objetivos, desenvolvendo estratégias
que ora enfocavam a quantidade, ora os numeros, ou ainda as formas para
comprometer a jogada dos outros. Mesmo confundindo-se em certos momentos em
razdo do desejo de vencer, priorizava aspectos e buscava elaborar, de fato, um
processo de sintese entre as estratégias. Isso fazia com que as partidas fossem
mais disputadas e consequentemente, a aprendizagem para ele e para seu

adversario acontecesse.
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E importante destacarmos que a elaboracdo de estratégias € resultante de um
processo de organizagdo interna e externa em que as maximas capacidades
humanas precisam ser estimuladas (memodria, atencdo, pensamento, generalizacao,

dentre outras) fazendo com essa elaboracéo seja um processo reflexivo e critico.

Analisando-se os movimentos de aprendizagem feitos pelos sujeitos nas duas
formas de trabalho com o Kalah, percebemos que a elaboracdo e as modificagoes
de estratégias comecaram a acontecer com o decorrer dos encontros, por influéncia
da forma de jogar de um dos jogadores sobre o outro. Mas, inicialmente, 0s sujeitos
ndo demonstravam reacéo diante da observacdo nem diante das falas dos outros,
ndo conseguiam alterar ou repensar suas agbes, por ndo compreenderem o
pensamento descrito. Observar a jogada do outro acabava fazendo com alguns se

distraissem, cometessem erros e tivessem duvidas sobre a melhor forma de jogar.

Sabiam que observar era algo importante, mas tiveram de aprender e se
organizar para realizar tal observagdo. Alguns sujeitos, ao aprenderem e se
organizarem para observar, passaram a ter posturas mais participativas e interativas
com o grupo, externalizando como faziam as jogadas, comentando as jogadas do
adversario, indicando um processo de andalise e sintese, tanto em relacdo as

estratégias de jogo, quanto em relacdo aos conceitos matematicos.

As observagdes permitram que 0S sSujeitos comecassem a se
instrumentalizar, sendo capazes de fazer tentativas de antecipagdo e contagem
utilizando-se do calculo mental diante das jogadas e das jogadas do outro, prevendo
0 resultado. Por exemplo, Sg movimentou suas sementes e mesmo com
possibilidades de estragar o jogo dela, ndo o fez, deixando a jogada toda

organizada, com as trés ultimas covinhas com a quantidade exata para fazer pontos.

S.: liiiiiii, ja era Sg! Agora vocé nédo joga de novo tdo cedo! Vocé me
ajudou (comecando a fazer os pontos).

Se: Vichi nem vi.

P: O que poderia ter feito para impedir que ela fizesse todos estes
pontos?

Ss: N&o sei. Vai demorar para jogar.
P: Quantos pontos acha que ela vai fazer?
Ss: Um monte.
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S,: Eu ja tenho um quilo de sementes de feijao ndo vai precisar nem
contar no final. Mas vou deixar uma covinha boa do seu lado para
vocé. (deixou as Ultimas covinhas com a quantidade necessaria
para que S fizesse pontos). Agora da para vocé fazer dois
pontos, vé bem.

No decorrer do trabalho com jogos, as movimentagdes passaram a acontecer
de forma pensada e justificada. A ideia de oportunizar aos sujeitos recursos para
que expressassem suas ideias em voz alta, organizando-se internamente por
compreensdo e nao por impulso auxiliou-os no processo de elaboragcdo e
modificacdo de estratégias. Durante os encontros, os sujeitos foram criando novas
formas de jogar e pensar sobre o jogo, alterando as movimentagdes e a maneira de
explica-las, ora estruturando-as corretamente, ora ndo, evoluindo de acdes
aleatérias sem indicativo de relacdo ou sentido para ag¢des intencionais e
planejadas. Isso fez com que 0s sujeitos tomassem consciéncia das dificuldades e

possibilidades que passavam despercebidos por eles, ainda que fossem relevantes.

A preocupacdo em desenvolver métodos, formas de jogar e de pensar, de
associar informacgoes e tentativas tornou-se constante entre os jogadores. Tanto pela
interagdo com a pesquisadora, como com O outro, ou consigo mesmo, aliado ao
desejo de vencer, 0 ato de jogar modificou-se consideravelmente do ponto de vista

interno e externo, conceitual e psiquico, individual e coletivo.

Ressaltamos que no inicio do trabalho com o Kalah, alguns sujeitos
verbalizavam ndo gostar de matemética e do jogo, ndo querer jogar, considerando o
jogo “chato”. Ao alcancarem sucesso, passaram a se mobilizarem, mudando
consideravelmente sua forma de agir, sustentando-o em estratégias, alegrando-se,
ironizando as vitérias, desafiando os demais sujeitos e desejando continuar a jogar e

lidando com conteudos conceituais e psiquicos mais complexos.

6.4.3 Envolvimento com a atividade de jogar

No processo de apropriagdo de conceitos e na formagdo do pensamento

tedrico, é essencial que os sujeitos atribuam sentido (pessoal) e significado (social)
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as situagBes vivenciadas, pois isso 0s permite mobilizar o pensar e o agir,

relacionando a agdo ao motivo.

Na maioria dos nossos encontros, mesmo com o término do horério, as
discussdes ndo eram finalizadas. Os sujeitos saiam da sala comentando, discutindo

ideias e fazendo novos combinados para 0s proximos encontros.

A mobilizagédo para jogar tornou-se tdo evidente que, em algumas situagoes,
comprometiam suas jogadas diante da autoconfianga que passaram a ter para
movimentar as sementes, fazendo-os néo perceberem questdes importantes, por

exemplo:

S4: Nem comecei a jogar, ja tdé aprendendo.
P: Como sabe que esta aprendendo?

S4: Ja entendi que tem que pegar o maior nimero e colocar no
Kalah.

P: Mas sera que s6 tem que colocar o maior no Kalah?
S, Onde mais tem que colocar?

P: N&o sei, mas o que acha de jogarmos pensando nisso?
S,: Pode ser.

Ss: Nem fica falando mais nada para ele Pro, sendo ele ganha. Ele
disse que entendeu o jogo, td bom! Vai sozinho.

Mesmo tendo entendido o0 jogo e as regras, alguns sujeitos, conforme
observamos nas falas relatadas acima, confundiam-se ao movimentar as sementes,
por se preocuparem com 0 numero que iria no Kalah, desconsiderando as demais
covinhas. Faziam as movimentacbes e olhavam para a pesquisadora como se
estivessem pedindo sua confirmacédo, e com o decorrer do jogo as jogadas geravam

sentimentos de nervosismo e descontentamento em razdo dos acertos do outro.

A criagdo do campeonato despertou mais o0 interesse dos sujeitos
direcionando a atencdo para agbes e procedimentos compreensiveis, que

representassem estratégia para eles e os levassem a vencer.

O entusiasmo pela ideia do campeonato foi imediato e rapidamente passaram
a pensar em regras e premiagdes, comentar quem teria mais chances, na viséo

deles, de ganhar, dentre tantos pontos que discutiram, sendo que em alguns
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momentos as intervengbes da pesquisadora precisaram acontecer para aspectos
relevantes que ndo poderiam ser esquecidos. Conversamos sobre as regras e

definimos juntos como aconteceria 0 campeonato.

S4: Todo mundo tem que jogar contra todo mundo.

S,: Nao pode escolher com quem quer jogar, sendo ninguém vai
querer disputar comigo, s6 porque té boa (risos).

P: O vencedor sera aquele que tiver mais vitérias ou mais pontos
conquistados?

Ss: Complicou, acho que mais vitérias.

Si:: Nao. Mais pontos, porque quando a gente perde por pouco, ja ia
ta fora.

S4: Acho que nés dois vamos vencer (voltando-se para S,).
P: Teremos sé o primeiro lugar?

S,: Nao, vamos ter o primeiro e o segundo lugar.

P: S6 dois primeiros lugares?

S,: Porque dai s6 eu e 0 S,vamos ganhar o prémio.

S,: Podia ser medalha!

Ss: N&o, € melhor ganhar um Kalah. Pode ser Pro?

P: Pode. Mas acho que em toda competicdo tem pelo menos trés
lugares, ndo acham?

Com o decorrer dos trabalhos, houve uma valorizagdo das dicas que
escreviam e 0s sujeitos passaram a protegé-las do olhar e do contato com os
demais. Em um dos encontros, mesmo sem ter nada escrito, S, tampava com as
maos sua caderneta, como se estivesse escondendo um tesouro. Isso fez com que
S4 se preocupasse com 0 que ela poderia estar escrevendo e comegou também a
fazer suas anotagdes, ainda que inicialmente ndo tivesse mostrado o menor
interesse em escrever, por acreditar ser desnecessario, ja que sempre ganhava. A
confianga que tinha em sempre ganhar foi substituida pela incerteza de ver a outra

jogadora se preparando melhor para jogar.

S4: Eu ndo quero escrever, posso sO desenhar?

P: Claro que pode. Registre de um jeito que vocé consiga entender
depois. Isso pode te ajudar a jogar melhor.
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Enquanto estava falando, comecou a desenhar o tabuleiro do Kalah e S;

olhou para ele, que rapidamente se manifestou:

S,: Ela ta olhando o meu! Quer copiar!

S,: Eu nao t6 olhando para vocé. Nem vi o que fez! Pré coloca sua
pasta aqui no meio de nés, entdo.

S4: E. Coloca aqui!

P: Sera que é preciso?

Os dois fizeram um movimento de sim com a cabega e colocamos a pasta no
meio deles, deixando-0os um pouco mais tranquilos para fazerem seus registros, mas
mesmo assim prevaleciam o cuidado e a protecdo as dicas que estavam
escrevendo. Foi um momento muito rico de preparacdo, percebiamos o quanto
estavam se organizando psiquicamente para escrever e desenhar as dicas. Liam e
reliam para ver se era o que realmente queriam dizer. Ficavam me chamando para
sentar mais perto deles e cochichavam suas ideias, num audio extremamente baixo

e dificil até de ser entendido em alguns momentos.

As relacdes estabelecidas pelos sujeitos para estruturar as dicas foram sendo
ampliadas ao longo dos trabalhos, sendo indicativo do processo de tomada de
consciéncia. S, em um dos dias pediu para jogar sozinha, como forma de descobrir

mais dicas.

Ao longo do trabalho objetivando o campeonato, 0s sujeitos comegaram a se
envolver com o Kalah, a ponto de um deles pedir se poderia ficar na sala treinando,
ainda que o tempo de trabalho houvesse terminado. Outro sujeito acompanhou esse

pedido, pois estava arrumando seus materiais para ir embora.

S, Hoje a gente podia ficar treinando! Quer ficar treinando?
(perguntando para S,). Eu néo tenho nada para fazer depois.

S,: Néao, tenho que ir embora! Que horas sdo? Senéao perco o 6nibus!
Minha mae me mata!

S,: Posso ficar treinando?

P: Como? Sozinho?
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S,: A nao! Isso nédo é justo. Ai ela vai treinar e a gente ndao. Vamos
embora Pr6 e leva o Kalah.

P: Fica para nosso proximo encontro. Antes de comegarmos o0
campeonato disputamos uma partida sem valer, o que acham?

S,: Pode ser. Vamos Pr6 embora! (demonstrando preocupagédo em
gue eu ficasse e auxiliasse S, em alguma dica que pudesse
favorecé-lo).

Ao longo das discussfes sobre as estratégias, mudancgas consideraveis na
forma de jogar e na forma de ser dos sujeitos tornaram-se visiveis. Passaram a fazer
qguestionamentos e até intervencgfes no intuito de compreenderem as regras € como
deveriam jogar. Ressaltamos que os sujeitos participantes da pesquisa haviam sido
encaminhados ao PROPAE por apresentar dificuldade nas disciplinas escolares,
desinteresse pelos contetdos e ndo estabelecerem vinculos com os colegas da
escola. A mudanca na forma de lidar com as dificuldades e com os colegas foi
evidente. Os dialogos e as discussdes entre eles eram feitas sem qualquer tipo de
agressividade, organizavam as jogadas e chamavam a atengdo dos jogadores para

as regras e as melhores estratégias.

Os sujeitos falavam uns com os outros, faziam comentarios sem problemas
de aceitacdo ou tolerancia. Reagiam, as vezes, com expressdes de surpresa e
espanto quando eram elogiados, como aconteceu na situagdo em que um deles,
mesmo tendo perdido a partida, foi elogiado por nés pela postura que apresentou.
Ele saiu da sala sorrindo, prometendo voltar no préximo encontro para ganhar,
desafiando inclusive outros sujeitos a jogarem contra ela, encontrando ainda mais

sentido em sua agao a ponto de se valorizar e acreditar no seu potencial de jogo.

P: O que acha de suas jogadas?

Ss: Acho que sou boa, ndo é?

Outro elemento que colaborou com as altera¢cées na forma de jogar foi a
transferéncia de estratégias do jogo convencional para o Kalah numérico. Muitos
deles, ao iniciaram com o Kalah numérico mantiveram a atengcdo com as Ultimas
covinhas e com a quantidade de sementes na terceira covinha. Conseguiram

reconhecer a necessidade de observar os numeros, ainda que sé pensassem neles
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ao distribuir em seu Kalah e ndo em todas as covinhas nas primeiras partidas.
Durante o jogo reconheciam o erro nas jogadas de outros sujeitos, fazendo

avaliacdes das movimentagoes.

Ss: Ele jogou errado de novo. Ndo ta usando as dicas. Assim nao tem
graca, fica facil ganhar! Esse ponto ndo da nem vontade de fazer
(quando fica com o 0 na ultima covinha). Vou deixar encher mais
esta covinha e vou passar o 0 para ele.

Progressivamente, a diferenca de pontos foi sendo cada vez menor entre os
jogadores que, mobilizados, avaliavam com criticidade as partidas e reconheciam
que nao existia mais a vitoria a priori, mas que esta seria resultado de pensamento e

muita atengao, segundo eles.

Ss: S6 faltou uma semente para empatar, nunca deu empate, né
Pro?

P: Mas por que sera que agora a diferenca de pontos esta ficando
menor entre VOcés?

S, Porque agora nés somos bons! Estamos prestando atencdo em
tudo agora!

Ss: Porque nds aprendemos a jogar (sorrindo).

P: Realmente vocés estdo jogando muito bem. Parabéns para os
dois.

Os sujeitos enfrentaram muitas dificuldades para elaborarem as estratégias
de jogo, mas se esforcavam ora pensando a distribuicdo das sementes, ora
naquelas que iriam direto para o Kalah, falavam em voz alta as jogadas, faziam
antecipacdes, reconheciam os erros cometidos e até tentavam planejar suas
jogadas. Discutiam as estratégias prevendo as consequéncias das movimentacdes

num processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Ss: Vou colocar este 10 aqui (na terceira covinha ao ver que ela
estava vazia) porque quando tiver com mais trés eu marco 10
direto para mim. E s6 esperar.

S;: Eu ndo vou passar para vocé.
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Se: Vai ter que passar. Olha esta covinha sua como ta cheia
(apontando para a Ultima covinha de S;).

S;: Mas vou te dar s6 o zero.

Ss: Manda fio, eu ja deixei um 10 aqui t6 esperando (risos) [...]
Marqguei! Perdi este ponto direto (a0 movimentar as sementes da
terceira covinha que estavam com a quantidade correta para
ponto, mas sem observar que a Ultima covinha deveria ter sido
movimentada primeiro por conter a quantidade para fazer ponto).

Entre sorrisos e satisfacéo, os trabalhos eram concluidos a cada dia e, em um
desses dias, ao voltarmos para a sala em que estavam as monitoras do PROPAE
uma delas perguntou para um deles: “E ai, ganhou todas hoje?” j& que com certa

frequéncia anunciava sua vitoria.

S4: Ganhei uma e perdi outra. Ta dificil ganhar agora! Tem que
pensar um monte. Vocé nao sabe jogar e acha que é facil.

Todos sorriram e perceberam as novas posturas dos sujeitos para falarem
sobre os jogos, indicando a nova forma de trabalhar com eles. Neste segundo
momento, 0s sujeitos desenvolveram métodos para fixar os conhecimentos de modo
intencional, argumentativo e coerente, discutindo possibilidades e estruturando

jogadas, mais elaboradas.

Quando compreenderam as razf0es nas tarefas solicitadas, a formagéao de
conceitos, a aprendizagem e o desenvolvimento foram possibilitados. Nesse
processo, cabe ao professor encontrar meios capazes de promover a mobilizagao
em seus alunos, evitando a reproducdo e a mecanizagcdo de a¢des que em nada

colaboram com o processo educativo.

Na escola, precisam existir métodos e recursos especiais para que 0s
escolares apropriem-se dos conceitos de maneira intencional sem desgastar o
aluno, o professor e a relagcdo com o conhecimento. Afinal, atividade € aquela que
atende a uma necessidade individual e, que, a0 mesmo tempo que permite ao
sujeito se desenvolver externamente permite que internamente tenha que se

organizar.
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6.4.4 Tomada de consciéncia e registro das estratégias

A tomada de consciéncia s6 acontece quando a agdo ndo é mecanica,
quando o sujeito consegue avaliar sua agdo, demonstrando um controle reflexivo
sobre o que faz. Ela € um dos elementos do pensamento tedrico que possibilitam ao

sujeito estabelecer motivos com o contetido explorado.

Os sujeitos comegaram a se mobilizar para jogar, pensando sobre como
poderiam jogar diferente. Movimentavam as sementes de maneira incorreta e, so
tomando consciéncia do erro depois de iniciada a jogada, tentavam criar formas
diferentes de jogar a cada oportunidade, mas os erros s6 eram percebidos depois da

acao realizada.

Diante da regra criada pelos préprios sujeitos de que se “mexeu ndo pode
voltar”, todos a respeitavam sem a necessidade de qualquer interferéncia.
Lamentavam-se, passavam as maos sobre a cabeca, batiam na mesa, mas
continuavam realizando jogadas. lam tomando consciéncia dos erros e também das

boas jogadas realizadas por eles e pelos outros jogadores.

Ss: Ele estragou minha jogada agora! O cara joga bem! Vocé é bom.
(no momento em que S, distribuiu mais sementes em covinhas
gue ja estavam com a quantidade correta para ela fazer pontos).

No inicio, pensar sobre as jogadas traziam respostas vagas e nao
representavam as proprias agfes feitas. Tanto no pensar como no agir, a sorte e o
acaso eram aspectos que predominavam no jogo, limitando suas possibilidades de
exploragdo conceitual e psiquica. Enquanto jogavam, fomos chamando atencédo dos
sujeitos para os aspectos envolvidos que lhes passavam despercebidos. Mesmo
depois de alguns encontros jogando, sentiram dificuldades em estruturar e explicar

as jogadas realizadas.

Movimentavam as sementes de forma aleatéria, ndo desenvolviam

estratégias de jogo, ou seja, hdo contavam as sementes que havia em cada covinha
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apenas as movimentavam. Ao identificarmos como jogavam, focamos a intervengéo

para algumas ag0es importantes que faziam e nem se davam conta.

P: Olha que jogada interessante, fez agora! Vocé viu?
S;: Aha?

P: Como fez?

Si: Nao sei. Qual?

P: Vamos voltar as sementes, se lembra onde estavam?

Si: Aqui, nessa (apontando a covinha).

Refaziamos as jogadas com os sujeitos a fim de que tomassem consciéncia
das acOes efetuadas e de aspectos importantes do jogo que precisavam ser
identificados, por exemplo, a contagem das sementes antes da distribuicdo nas

covinhas.

Alguns sujeitos mostravam-se indiferentes as intervencfes e nem tentavam
aplicé-las, seja por resisténcia ou pela dificuldade de compreender o pensamento do
outro, preferindo negéa-las, simulando estar pensando em outras estratégias, mesmo

gue em suas jogadas essas nao fossem identificadas.

Se: Eu t6 jogando de outro jeito. E diferente!
P: Vocé consegue me explicar como?
Se: Néo.

Formuldvamos as perguntas com o objetivo de fazer com que o0 sujeito
explicasse a operacao realizada de maneira coordenada, por isso, viabilizavamos
tempo para que a linguagem interna pudesse ser expressa. Alguns buscavam
explicar a estratégia ndo por impulso sem compreensdo ou sentido, mas com
atitudes de reflexdo e andlise. Enquanto um falava os demais o acompanhavam no
sentido de verificar se estava correto. No comeco do processo de tomada de
consciéncia, 0s sujeitos solicitavam que os erros fossem apontados pela

pesquisadora, pois ainda que reconhecessem a necessidade de identifica-los ndo
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conseguiam fazé-lo. Estimulamos que 0s sujeitos nos ajudassem nessa tarefa e, aos

poucos, foram assumindo esse papel.

Ss: Posso falar porque ta errado?
P: Claro que pode.

Ss: Por que so tinha 4 nao é!? Dai tem que ter mais uma para dar
ponto.

S4: Mas néo tinha nenhuma outra covinha que tinha ponto direto.

P: E, mas precisam pensar em organizar as outras covinhas para
fazer ponto direto. Sera possivel fazer ponto direto em todas as
jogadas?

S, Nao.

P: Entéo, na segunda jogada € melhor movimentar quais covinhas?
As que estdo na metade para frente da terceira covinha ou da
metade para tras?

S:s: Na metade para frente e esperar! Me da sementes.

S,: Tem que mexer sempre as Ultimas covinhas e nao deixar elas
cheias, ja tinha visto isso, mas esqueci.

Além da criagdo do campeonato e do uso da caderneta, o desenvolvimento
de estratégias para o jogo exigia que o0s sujeitos fizessem a discussao e analise das
suas proprias jogadas, que pensassem sobre elas. Além da mobilizacdo e do
envolvimento dos sujeitos, nosso objetivo era o de explorar a linguagem oral,
solicitando que em voz alta explicassem as operacdes feitas promovendo ainda mais
o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores.

Com a pratica de discutir as estratégias e os procedimentos utilizados, as
partidas tornaram-se mais dialogadas, mais do que a preocupagdo em ganhar, 0s
Sujeitos passaram a querer apontar 0os erros uns dos outros, comentar em voz alta
as movimentacdes, dando dicas sobre como deveriam ter jogado enquanto o outro
tentava justificar em razdo da préxima jogada que faria. Percebemos que o desejo
de ganhar, em muitas situagdes, pode ser o motivo para a atividade.

Si: Vichi ele mexeu errado deixou o 10 aqui (apontando a ultima
covinha) e colocou no Kalah 0 9.

Se: Tanto faz, na proxima foi mexer o que tem nesta covinha mesmo,
entdo este ponto ja € meu (risos).



- 159 -

Mas, em outras situagbes com a fala de outro jogador, o sujeito nao
reconhecia as movimentagodes incorretas realizadas, como aconteceu quando na sua
vez de jogar, Ss4 colocou o zero na Ultima covinha do adversario e achou ter feito
uma boa jogada, sem observar que na covinha ja havia uma semente. Sua intencao
era deixar o zero no Kalah do adversario e ainda impedir a possibilidade de ponto.
Ao terminar a jogada, comemorava sem perceber o que aconteceria, qual seria a

sequéncia e quem afinal ficaria com o zero. S, rapidamente comentou:

S,: Ele é burro mesmo! Acha que vou ficar com o 0 para mim. Nao
vou fazer ponto direto, mas vou passar ele para vocé de novo.

P: O que aconteceu nesta jogada S,?
S,: Deu errado, né.
P: O que acha que esqueceu de observar, entdo?

S4: S6 pensei nela ndo fazer ponto direto. Esqueci que ela ia passar
de volta para mim. Que saco! Fiz errado! (Passa as maos na
cabeca se lamentando, tomando consciéncia do que faltou).

S,: Viu fica se achando o espertdo! Bem feito!

Os erros cometidos por um dos jogadores eram frequentemente apontados
pelos outros, que paravam para pensar. Sem discussao e com reflexdo um aceitava

a intervencao feita e procurava observar o erro a fim de evita-lo.

S4: Nossa, ndo acredito! (colocando as maos sobre a cabeca). Ela
deixou o 0 no Kalah dela!

Ss: Nao acredito! Esqueci de olhar o namero!

P: No que pensou para jogar?

Ss: SO vi que tinha trés sementes e fiz ponto direto. Pode voltar?
S,: Claro que néo, regra é regra. Fica para a proxima.

Ss: Eu ndo vou fazer isso de novo né. T6 prestando atencdo. Vai
logo, é voceé.

Ao longo das partidas e da discusséo das jogadas, mesmo sem interferéncia
da pesquisadora e de outros, 0s sujeitos passaram a tomar consciéncia e avaliar

suas proprias movimentacgdes e, isso ficou ainda mais evidente especialmente com a
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introducdo do Kalah numérico, pois novas variaveis precisaram ser pensadas e
consideradas. Em um dos encontros, Sg retirou as sementes da terceira covinha
para fazer ponto direto, mas esqueceu-se de observar os numeros e deixou o
ndmero um em seu Kalah, tendo o dez disponivel. Rapidamente comentou sua

jogada.

Se: Vichi, ja fiz besteira. T6 falando Pro, nao vai dar certo.
P: O que fez de errado?
Ss: Coloquei 0 1 para mim e néo o 10.

P: J4 sabe o que fez errado na préxima, que tal tirar todas, ver o
maior e separar onde quer colocar cada semente?

Ss: Isso pode ser uma boa.

Enquanto conversamos sobre sua jogada, S; contava suas sementes e iSso
deixava Sg preocupado e um pouco inquieto, j& que ndo conseguia utilizar essa

estratégia, mesmo reconhecendo sua necessidade.

Se: Vichi, ja comecgou a contar.

Pensando nos registros

No intuito de encontrar alternativas para trabalhar o registro com esses
sujeitos, apresentamos uma proposta ao grupo do uso da caderneta, que seria um
material de uso pessoal que os auxiliaria a enfrentar o campeonato. Além disso,
objetivamos promover o aprendizado de conceitos matematicos, tais como:
sistematizagdo dos procedimentos envolvidos nas operacdes aritméticas,
pensamento por contagem e o pensamento aditivo. Entregamos para cada sujeito
uma caderneta para que escrevessem, desenhassem ou representassem a seu

modo dicas importantes para jogar e vencer o campeonato.

A mobilizacdo para a atividade proposta foi reforgada diante do fato de que
cada um poderia consultar no dia do campeonato as anotagdes feitas em sua

caderneta, ndo sendo possivel usar ou consultar a caderneta e as dicas do outro
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jogador. No comego n&o queriam escrever, ficavam com cara de insatisfeitos

perguntando se precisavam fazer mesmo.

S,: Tem que escrever Pr6?

P: N&o precisa escrever. Pode registrar do jeito que quiser. Isso vai
te ajudar a lembrar quando for jogar.

S4: Eu néo preciso, lembro tudo, sé eu que ganho sempre de todo
mundo.

P: Entdo, se acha desnecessario, ndo escreve.

Alguns sujeitos mostraram-se mais resistentes a tarefa de escrever, negando
durante alguns encontros a usar a caderneta, entre eles Sg. Ele s6 usou a caderneta
depois que via os outros se utilizando dela e registrando dicas. Mas, ficou muito
tempo escrevendo o nome do jogo e o0 que seria seu titulo “dicas de Kalah” concluiu
0 registro apontando que a dica seria “prestar atengéo”. Em seu registro substituiu a
letra A, por estrelas, apresentando trocas ortograficas e omissGes de letras sem
percebé-las. Realmente, a resisténcia de Sg & escrita e a qualquer forma de
sistematizagéo era evidente, demonstrava certo receio com o papel, acreditamos
gue isso acontecia, pois tinha consciéncia da sua dificuldade e, em razéo dela nem

tentava escrever.
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Se fechou a caderneta e disse que estava pronto. Sem demonstrar motivagao
para escrever, mas percebendo que os demais colegas estavam apoiando-se na

escrita como forma de preparagéo para o campeonato, exclamou:
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’ Na transcricdo dos registros dos sujeitos ndo serdo mantidos os erros ortograficos originais, com o
objetivo de facilitar a compreenséao de suas ideias pelo leitor.
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Posteriormente o registro se voltou para 0 nimero de sementes a serem
utilizadas em cada jogo, que conforme relatamos no momento da exploragdo do

material, essa foi uma descoberta que representou muito aos sujeitos.

P: Muito bem, j& descobriram o nimero de sementes. Que outras
dicas sd@o importantes para que cada um de vocés possa vencer
0 jogo?

S;: Eu ja sei, Pro senta aqui, sendo ele vai ouvir. Deixa eu perguntar
se t4 certo.

Muitas vezes, os desenhos nao tinham relacdo com a escrita, faziam o
registro por verem o0s outros sujeitos realizando-o, mas ainda néo conseguiam dar
significado a ele. As dicas registradas pelos sujeitos referiam-se a aspectos gerais
do jogo, como a atencdo com as Ultimas covinhas do Kalah.

Observar bem o dltimo buraco do meu
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Utilizaram-se de desenhos e palavras, para reforcar a ideia que néo poderia
ser esquecida, ou seja, quando estivessem com uma semente na Ultima covinha
tinham que fazer o ponto sem movimentar nenhuma outra, e quando na penultima

tivessem duas também tinham que fazer ponto direto.

(-ﬁL, HH Kalah
S\NAVETIAN A < ASIN A 1 PEK -

JN? 4 2 A0 ) ) S Jltima casinha tiver 1 pedra e
®Rﬁ é’ A)H ,Pé/\) UI\/] 14 n: r;Jaer:lultima tiver 2, sempre tem
TIVE R Do 6’6/”?7% T1&m Ke que mexer a casinha que tem uma
Me Ye R 4 chs WA @\l/f/"’ pedra vocé coloca.

TEMm U NA ORERA e
Lollrq. -




- 165 -

J4, S, a cada dia fazia seus registros no mais total siléncio e atencéo,
apresentando um comportamento diferente do agitado que o acompanhava nos
encontros anteriores. Durante o registro, iamos discutindo as suas anotacfes, pois
ele queria a confirmagédo de que estava no caminho certo. Manifestava ainda,

preocupacdo com o numero de dicas que os demais sujeitos ja tinham escrito.

S,: Quantas dicas escreveu?
S, Um monte
S,: Fez mais de duas?

S,: Haaaaaammmmmm.

Aos poucos, conseguiram se desvincular da preocupagdo com a quantidade
de dicas e os registros foram ganhando conteddo e forma a ponto de serem
discutidos e problematizados. Em um deles, intitulado de “Boas Jogadas” o sujeito
registrou o tabuleiro do Kalah e procurou destacar a quantidade necessaria de
sementes para fazer ponto direto, pensando na pendltima e na antepenultima
covinha. Na terceira covinha colocou a quantidade de sementes que comprometeria
as jogadas anteriormente registradas.

Boas Jogadas

Se vocé deixar 3 sementes nesta casa.

(i UMP\ NESSG E uma nessa
VUQJG ;E% 60/3( :b();}g)’ \' q vocé fez boa jogada.
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Quando terminou de escrever pedimos que observasse a dica e
guestionamos:

P: Vocé tem certeza desta dica? Vamos montar esta jogada no
tabuleiro.

S,: Por qué? Ta certo, nao ta!?!

P: Entdo separe as sementes no Kalah do mesmo jeito que fez no
seu desenho.

Pensativo, comecou a distribuir as sementes e, ao colocé-las, reconheceu o
erro de estratégia, voltando imediatamente ao registro sem precisar reconstruir toda
a jogada. Riscou com caneta a jogada pensada e tentou reorganizé-la:

S, Ja sei. Ndo é quatro que tem que ter né?!Tem que pensar
primeiro nestas trés covinhas, nao é?

Sugerimos que fizesse outro registro para deixar mais clara a ideia.
Rapidamente, por acreditar na fungéo do seu registro, desenhou novamente sua
dica e fomos pensando juntos sobre ela, com o objetivo de amplia-la.

P: Vocé me disse que precisa ter trés sementes na quarta covinha e
uma na quinta covinha. Por qué?

S,: Para fazer pontos diretos.

P: Mas quantos pontos podem ser feitos se vocé deixar suas
covinhas assim?

Com a caneta na mao, fazia o célculo e refazia a jogada apontando as
sementes como se estivesse distribuindo-as. Mesmo sem terminar toda a
distribuicdo, percebeu qual seria o total acumulado.

S,4: Quatro pontos diretos. Yes, yes!!! Esta € uma boa jogada, ndo é?!

P: Claro que é. Mas agora tera de observar trés covinhas e ndo mais
s0 a ultima como vinha fazendo.

S, Tem que pensar muitoooooo!
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) ‘ ] UmA Bp 7. A Uma boa jogada é...

Lo 1550 voek SEMEIW(Ej AQu

Pt L‘ powrs ||

Com isso vocé 3 sementes aqui
faz 4 pontos!!!

d/\’\\ ng.\/\ uma aqui

Mobilizado a organizar seu registro, ele atribuiu mais um titulo a sua dica
“Uma boa jogada é...". Percebemos que a mobilizacdo deste sujeito foi sempre a de
fazer pontos diretos e ndo perder as oportunidades, por isso ao terminar de
escrever, fechava sua caderneta para evitar que outros a vissem. Registrava e logo
que terminava, convidava outro sujeito para jogar e testar a estratégia.

Os registros nas cadernetas serviram também como um recurso de avaliagéo
para alguns sujeitos. Eles mesmos se avaliavam, apontando avanc¢os na forma de
jogar. Um deles, ao folhear a caderneta pediu-me para ajuda-lo a somar quantos
pontos havia feito no jogo anterior, comparando seu desempenho.

Ss: Quantos pontos fiz a vez passada? Me ajuda a ver, Pro! (verifica
e conclui) Acho que fui melhor na primeira, nessa ndo fui muito
boa.

P: O que acha que faltou para vocé observar?
Ss: Os ndmeros.

P: Sabe, acho que vocé jogou muito bem, mesmo sem ter vencido no
placar.

Ss: Sério? Como assim?

P: Vocé ficou o tempo toda atenta, fez excelentes jogadas, entendeu
alguns dos erros que cometeu, observou as sementes antes de
mexé-las, contava as covinhas. Olha o tanto de coisas que fez
certo!

A ideia da caderneta foi tdo aceita que acabou se tornando, em alguns
momentos, estratégias de certos jogadores para tentar pressionar e preocupar o
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adversario. Em uma das situacbes de jogo entre Ss e S, antes de qualquer
movimentacdo, S, pediu a caderneta, pois precisava escrever uma dica que tinha
ficado pensando no dia anterior. Entregamos a caderneta e com todo cuidado para

Nao ser visto comegou a escrever.

Dicas do Kalah numérico

Di(/ffB cALG MNUM Fco

SE_EScof € MNOME feoy
PaiQer  Flean. £0on SEY Aoy
= @UTC@ Do ADIvEZSA Qo seu lado e outro do adversario.

TScoll48 05 mAloALS,
PARer ok £ c (NE OIS menores para o adversario.

Se escolhe nimeros para ficar em

Escolha os maiores para vocé, e

Por meio do campeonato, do uso da caderneta como registro da discussao
das estratégias, 0s sujeitos nos jogos conseguiram, de modo geral, manterem-se
concentrados e persistentes ao longo dos encontros. O que inicialmente era uma
dificuldade, pois se distraiam com facilidade, jogavam por jogar, sem reflexdo e em
desordem fisica e psiquica, aos poucos, foi sendo alterado passando a criar
possibilidades para a formagdo do pensamento tedrico. As situacbes e falas
relatadas ilustram o modo como 0s sujeitos alteraram sua forma de lidar ndo s6 com
0S jogos, mas com 0s conceitos, com outros sujeitos e com sua prépria forma de
pensar e agir, refletindo e tomando consciéncia de suas ac¢des, estruturando melhor

suas jogadas.

6.4.5 Identificag@o de conceitos matematicos

Com o decorrer dos encontros, 0s conceitos matematicos foram vendo

identificados na acédo de jogar. Dentre esses conceitos podemos destacar: as
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operacdes aritméticas, em especial, as opera¢gbes de adicdo e subtracdo, os

célculos mentais e estimativos.

Num primeiro momento, procuramos explorar com os sujeitos o trabalho com
a estimativa. Direcionamos sua atengdo para que estimassem vencedores e
perdedores, as covinhas mais cheias e as mais vazias, entre outras situagdes-

problema que foram criadas.

Ao entenderem o0s célculos estimativos, eles passaram a jogar,
movimentando as sementes por estimativa, ou seja, pararam de contar uma a uma
as sementes e tentavam fazer as jogadas, sem retird-las identificando onde
terminaria a distribuigdo. Outra forma de estimativa que faziam era quando contavam
as sementes que haviam em suas covinhas e calculavam quantas precisariam a

mais para fazerem pontos diretos.

S,: Tenho aqui nesta covinha 5 sementes, preciso de mais uma
pedra para fazer ponto (contando com os dedos suas covinhas
até chegar ao seu Kalah). Melhor esperar. Vou mexer essa
mesma (referindo-se a dltima covinha).

Durante as partidas, ndo era necessario fazer intervencdo para que
realizassem a soma das sementes acumuladas e que os resultados fossem
registrados. Cada sujeito ao seu modo registrava os resultados nas cadernetas,
conferiam os resultados uns dos outros sem demonstrar qualquer insatisfacdo ou
descontentamento, como relataram na entrevista inicial. A maior queixa dos sujeitos
em relagdo ao ensino da matematica no contexto escolar foi vivenciada ao longo do
trabalho com o0s jogos e ndo causou, em nenhum momento indicio de saturagédo

psiquica, muito pelo contrario, mostravam-se motivados a fazer contas.

Ao término das partidas, por estarem motivados por terem conquistado as
quantidades de sementes, logo queriam fazer os calculos para identificar os
vencedores. Tentavam antecipar os vencedores observando a quantidade de
sementes, mas confundiam-se quando as quantidades eram proximas. Buscavam
realizar tentativas de céalculo mental e de sistematizacdo para identificar os

vencedores, num primeiro momento, sem muito sucesso por ndo dominarem 0S
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conceitos envolvidos. Mas, mesmo sem o dominio dos conceitos e sem 0 sucesso

com eles, avaliavam as vitérias sem comprometer a satisfagéo de jogar.

Ss: Ganhei de virada! Nervosa minha vitéria (risos). Ganhei porque
passei todos os zeros para ela (risos).

S, Mas eu ja ganhei um monte de vezes. Ganhei de S; de 187.
Quer ver? Mostra a caderneta para ele Pro, ndo ta acreditando
em mim.

As disputas foram ficando acirradas e os sujeitos demonstravam preocupagao
em ganhar atendo-se aos numeros que colocavam em seu Kalah. Passaram a
contar os pontos no meio do jogo, tentando fazer o célculo mental da diferenga, mas
enfrentavam dificuldades por buscarem apoio dos dedos e por preocupar-se demais
com os resultados parciais. Buscavam capturar primeiro os numeros dez, mas
acabavam esquecendo-se de distribuir os demais nimeros maiores em covinhas

estratégicas.

S;: Onde esta meu 10? Né&o acredito ele ta4 aqui (ao localiza-lo na
Ultima covinha). Vou ter que passar para ele um monte de
namero alto para ficar com o 10. Que chato!

Se: Pode passar que eu gosto.

S;: Isso é muito chato! (ao se dar conta de que esta perdendo).

6.4.6 Antecipacdo de jogadas

A formacdo do pensamento tedrico envolve o processo de antecipagdo de
jogadas, isso porque ao antecipar a agdo bem como prever suas consequéncias e
efeitos, o sujeito, pela linguagem e reflex&o, organiza-se num processo de analise e
sintese de forma intencional e voluntaria. Mas, essa antecipacdo, sO foi possivel

depois da compreensao das regras e da atengéo a elas durante os jogos.
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Apenas alguns sujeitos tentavam antecipar as jogadas, de forma discreta,
fazendo a contagem das sementes que haviam em cada covinha. Tentavam, mas se
perdiam por ndo conseguirem organizar as sementes com a distancia que estavam
do Kalah, em razéo disso as tentativas eram evidentes, ou seja, eram percebidas
guando a movimentagdo se iniciava. Em um dos primeiros contatos com o jogo, 0s
sujeitos ainda que tentassem ndo conseguiam entender a tentativa de antecipar
contando as sementes e, alguns deles s6 queriam jogar quando havia uma semente

na ultima covinha e, quando isso ndo acontecia esperavam alguém ajuda-los.

Intervimos apontando que cada um deveria se organizar para jogar o que fez
com que as movimentacdes demorassem a acontecer e eram sem critérios. Mesmo
observando alguns contarem, os que demais ndo entendiam as estratégias. Ainda
que tentassem estruturar melhor suas jogadas, sentiam dificuldade, confundiam-se
no meio do jogo, erravam movimentacdes e sé reconheciam o erro depois de
realizar a movimentagdo. Procuravam justificar as jogadas pensando em outra

estratégia, tentando convencer que a jogada teria sido em algum ponto boa.

S;: Vichi, mexi errado, né!? Que saco, mas deixa eu estraguei o lado
dele também.

Aos poucos, 0s sujeitos comecaram a fazer tentativas de antecipar, falando
em voz baixa enquanto jogavam e planejando os resultados das movimentagoes
ainda que de forma gesticulada. Ao perceberem e terem condi¢des internas de
antecipar, as jogadas comegaram a ser mais rapidas e sequenciadas considerando
a movimentacdo do outro jogador. No decorrer dos encontros, as tentativas de
antecipagao de jogadas, aconteciam sem muita eficiéncia, por considerarem apenas

0 seu lado do Kalah.

Um dos sujeitos, por exemplo, ndo contava uma a uma as sementes de cada
covinha, passou a memorizar as quantidades e mesmo quando eram distribuidas
novas sementes ja reconhecia as quantidades e rapidamente estimava a quantidade

e ja as movimentava.
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As pequenas antecipacfes passaram a repercutir em boas jogadas, que logo
eram destacadas pelos sujeitos de forma rapida pois ja estavam preocupados com a

proxima movimentacao que fariam.

Ss: Fiz uma boa jogada! Vocé nédo vai ter onde mexer e fazer ponto.
Tenho que esvaziar essa covinha, na préxima jogada!

Ss: Nossa! Ele s6 pegou numero baixo, ja ganhei! Pegou um monte
de 2e 3!

S;: E isso ai moleque! (ao conseguir organizar e distribuir bem os
nameros e passar 0 zero para o outro lado do tabuleiro).Agora
nao tem como estragar meu jogo e nem fazer pontos.

As antecipacdes de jogadas comecgaram a fazer sentido para os sujeitos que
passaram a reconhecer quando, pela jogada do outro, sua préxima movimentacao
daria certo ou ndo. Reagiam a todo o momento, fazendo expressdes faciais
demonstrando quando tinham oportunidades de pontos diretos ou quando perdiam
possibilidades. Perceberam que as vitérias seriam resultantes de um intenso
processo de reflexdo sobre a sua forma de jogar e a dos outros, reconheceram que

nao é tdo facil ganhar.

A possibilidade de antecipar as consequéncias das movimentagdes acabava
influenciando os outros jogadores a observarem atentamente as movimentagdes de
cada jogador. Gradativamente, além de antecipar as suas jogadas comecaram a

tentar antecipar as dos outros.

Com o Kalah numérico as antecipacdes ficaram mais dificeis para os sujeitos,
em razdo dos numeros, que ndo operavam com muita eficiéncia. Embora
reconhecessem a necessidade de antecipar, ndo conseguiam realiza-la com

SUCessSo0.

Si: Vou ter um monte de nimero para passar. Isso € muito mau. Os
nameros sao bons e vou ter que passar. [...] J& vou tirando as
sementes antes da sua vez de jogar, para ver melhor os
nameros. [...] Acho que vou perder, devia ter mandado o 5 para
seu lado, mandei o 8. Que droga!
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Demonstravam compreensdo dos procedimentos e regras que deveriam
observar, mas ndo conseguiam aplica-los, tanto que em alguns momentos deixavam

0 zero na ultima covinha do seu lado e s6 percebiam depois.

Si: Quando tem 0 aqui (apontando a ultima covinha) ndo tem graca
fazer ponto direto. Nao vale nada. Fiz besteira de deixar ele aqui.

A antecipagdo de jogadas foi uma das etapas mais dificeis de serem
estruturadas pelos sujeitos, ainda que ao longo dos encontros tentassem realiza-las.
A ideia de prever as consequéncias de suas acgfes paralelamente a influéncia da
acao do outro foi algo complexo. Esta dificuldade pode ser entendida em razéo do
pouco tempo de trabalho, os sujeitos precisariam de mais oportunidade para
estruturar e consolidar com sucesso a antecipagdo. Entendemos que ao tomarem
consciéncia da necessidade de pensar em causa e consequéncia de forma
voluntaria e intencional, somado aos outros ganhos referentes as estratégias, os
sujeitos jA& deram um passo importante em direcdo a formacdo do pensamento

tedrico.

Assim, percebemos importantes acdes e operagdes nesse segundo momento
do trabalho com o jogo num enfoque orientado e podem ser sintetizadas no Quadro

abaixo.

2° momento

O ato de jogar e suas estratégias

Compreenséo das regras

Envolvimento com a atividade

Identificag@o de conceitos matematicos

Quadro 2: Acbes e operacdes envolvidas no segundo momento do trabalho com jogos sob
um enfoque orientado
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6.5 AS RELACOES DESENVOLVIDAS: AMPLIANDO E REVENDO CONCEITOS E
ACOES

Num primeiro contato dos sujeitos com a nossa proposta de trabalho, a ideia
de jogar e aprender conceitos matematicos era distante da compreenséo deles e ndo
mobilizava as estruturas de pensamento. Para eles, o jogo era uma particularidade
das aulas de educacdo fisica e ndo entendiam como se jogaria nas aulas de
matematica. As concepgdes iniciais dos sujeitos indicavam um distanciamento e uma

divergéncia com a intervencao que fariamos.

No comeco do trabalho com os jogos, 0os conceitos mateméticos ndo eram
identificados pelos sujeitos, as concepgbes apresentadas sobre esses conceitos
resumiam-se em queixas sobre as aulas, as metodologias e aos conteudos por

serem repetitivos e mecanizados.

Pensando na concepgao sobre jogos, mostravam interesse pelo recurso, mas
s6 os entendiam como jogos de movimento, de competicdo em grupo, que nao era
tdo frequente na escola. Ainda que tivessem interesse, ndo tinham contato com eles,

muito menos nas aulas de matematica.

Ao longo dos encontros, essas concepgOes foram reelaboradas pelos
sujeitos, possibilitando uma nova forma de conceber a matemética e os jogos. Os
dados apresentados evidenciam que as relagbes desenvolvidas pelos sujeitos por

meio dessa pesquisa, ampliaram-se e modificaram-se consideravelmente.

Ao propormos um trabalho com o jogo sob um enfoque orientado,
entendemos que o professor, 0s outros sujeitos e o préprio recurso sao essenciais e
se relacionam de modo constante e dialético. Analisando-se esse terceiro momento
do trabalho, identificamos as principais acdes e operagdes vivenciadas pelos sujeitos

que possibilitaram a reelaboracéo de tais concepgoes.
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6.5.1 Verificacao da eficacia do jogo

7

A eficicia de um recurso de ensino € identificada no final de um trabalho
orientado, a partir das relagdes estabelecidas pelos sujeitos, relacbes essas que
indicam modificagbes em sua forma de agir e pensar e diante das contribuicdes

identificadas, tanto para a aprendizagem como ao desenvolvimento.

Essas contribuicdes e modificagbes instrumentalizam o sujeito a elaborar um
sistema de conceitos caracteristicos da formagdo do pensamento tedrico, j& que

nesse sistema a andlise, a sintese, a generalizagdo fazem-se presentes.

Diante disso, percebemos que a elaboragdo do sistema de conceitos
aconteceu tanto em relagdo aos conteidos mateméticos (foco dessa pesquisa) e de
modo menos expressivos em relagdo a outras areas de conhecimento, como
histéria, geografia e lingua portuguesa. Assim, analisaremos a questdo da eficicia

nessas duas perspectivas.

Aprendizagem de conceitos mateméticos

Inicialmente 0s sujeitos conseguiam relacionar o jogo Kalah quando
pensavam em matematica apenas com a quantidade de sementes a serem
colocadas em cada covinha. Para eles, a contagem até trés, na maioria das vezes,
feita com o apoio dos dedos, ja justificaria a presenca do jogo ainda que néo
representasse nenhum desafio. As tentativas de calculo eram negadas pelos
sujeitos que limitavam ao resultado de “ganhou” ou “perdeu” definido pela

observacéo das quantidades e, posteriormente pela contagem das sementes.

O contetdo matematico mais empregado pelos sujeitos no decorrer dos
encontros, foi a contagem, ainda que o dominio era parcial, principalmente quando
contavam quantidades maiores que 10, ja que confundiam-se ndo com a sequéncia
numérica mas com a organizagdo para contar. Comegamos problematizando-a, para
que aos poucos, amplidssemos o trabalho com a contagem e com outros conceitos.

No intuito de instrumentaliz-los, partimos do interesse que tinham em descobrir ao
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final das partidas, quem era o vencedor e, fomos criando situagdes-problema para

que estruturassem a contagem de modo mais preciso e eficaz.

Para instrumentaliza-los refizemos algumas etapas importantes do
aprendizado numeérico buscando viabilizar que eles compreendessem 0 processo.
Mostramos a necessidade de que ocorra a organizagdo dos objetos para serem
contados, pois se perdiam na contagem das sementes, esqueciam de contar todas
elas, ou ainda contavam algumas duas vezes. Depois trabalhamos com a ideia de
agrupamento a fim de que posteriormente pudéssemos introduzir o calculo mental,

fazendo-os pensar em agrupamentos de 2em 2,4 em 4 e 10 em 10.

Os sujeitos trabalharam com a ideia de agrupamento e contagem apoiando-se
na oralidade, ndo sabiam como fazer o registro e nem sentiam necessidade dele.
Colocavam as sementes na mesa, organizavam-as em fila pensando nos iguais e
somavam com os dedos. Ora as tentativas davam certo, ora ndo, pois como 0s
calculos por agrupamento ndo eram tao precisos e rapidos, acabam se confundindo
com os valores acumulados e aqueles que faltavam ser adicionados. Empregavam
corretamente os dedos, mas como a quantidade de sementes era alta, em média

vinte a trinta sementes, acabaram ndo conseguindo sucesso, com 0 recurso.

Mesmo com a dificuldade em operar 0os conceitos aos poucos as tentativas de
agrupamento e contagem ampliaram para identificar ndo sé o vencedor, mas
também a diferenca de pontos. Inicialmente o desejo de descobrir era visivel, mas
faltavam-lhes dominio conceitual para, por exemplo, calcular a diferenca, n&o

sabiam como fazer, apenas comparavam visualmente as quantidades.

Outra forma de encontrar a diferenca foi por meio da contagem mental. Os
sujeitos sabiam que seria possivel, mas desconheciam o procedimento tanto que no
meio da contagem, pela diferenca ser grande, passavam a utilizar os dedos, que foi
uma estratégia limitada, ja que se perdiam em quantas vezes tinha levantado cada

dedo, por ndo conservarem alguns valores mentalmente.

P: O que quer saber?
Se: Por quanto ela ganhou. Mas deixa para la.

P: Vamos calcular enquanto ela conta, eu te ajudo. Quantas
sementes fez?
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Se: Doze.

P: O que precisa saber mais para fazer esta conta? O quer
descobrir?

Ss: Quantas ela fez de pontos.

P: Quantas sementes tém no jogo todo?

Ss: Nem sei, deixa para |4, ja thd acabando de contar.

P: Vamos calcular a gente.

Se: Ta bom tenho que contar até chegar a quanto mesmo?
P: Comecamos a jogar com 48 sementes.

Ss: Entdo vou contando, depois do doze né!? Treze, catorze,
quinze.........

Além do trabalho com o calculo mental apresentamos a sistematizagdo dos
procedimentos da operagéo de subtragéo explorando os conceitos de “completar” e
“tirar” envolvida nessa. Por estarem mobilizados em identificar os vencedores e suas
diferencas de pontuacdo aceitaram as intervencdes e passaram a solucionar por
meio dela. A partir de entéo, o registro e a sistematizacdo foram aceitos, por ser um

recurso que os ajudariam a efetua-las.

Os sujeitos estabeleceram relagdo entre a contagem e calculo mental, ainda
que alguns queriam desistir de adota-la por perceberem que ndo a dominavam. As
intervencbes pedagdgicas voltaram-se para que esse momento ndo fosse
abandonado e que a aprendizagem dos conceitos fosse possibilitada. Ainda que
reconhecessem a dificuldade, percebemos que a resisténcia ao trabalho com
conceitos matematicos ja era menor e, alguns j& comecavam a buscar outras formas
de identificar vencedores mais rapidamente, como quando comegaram a calcular a
metade das sementes e, com a contagem de um dos jogadores ja identificavam

guem havia ganho.

As condicOes de jogo criadas foram possibilitando que eles reconhecessem
que jogar ndo € s6 prazer e diversdo, vai além. Jogar implica em estabelecer
relacdes, pensar em variaveis, elaborar conceitos entre outras acbes e operacoes
gue ja discutimos nessa pesquisa e, que quando aprendidos também proporcionam

prazer e satisfagéo.
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Mas, quando introduzimos o Kalah numérico, mais uma vez a insatisfagéo foi
demonstrada. Ao tomarem consciéncia das regras e dos procedimentos envolvidos
no jogo, a falta de interesse evidenciou-se, ja que 0s conceitos matematicos
tornaram-se mais complexo. No Kalah convencional, o foco era a contagem e a
estimativa para determinar os vencedores no final da partida. Com o novo jogo, as
regras e as movimentagdes exigiram a comparacao de quantidades, as operagdes
aritméticas, em especial o pensamento aditivo, a estimativa e o céalculo mental,

conceitos esses que 0s sujeitos ndo dominavam.

Os sujeitos verbalizavam ndo saber resolver contas e pediam calculadoras
para fazé-las. Faltavam-lhes compreender sua acdo, a ponto de desejarem 0 outro
Kalah.

Se: Agora complicou! Ndo sei fazer conta! Se for a tabuada nem vou
jogar, eu ndo sei tabuada. Ndo da para continuar com aquele
outro jogo era mais legal.

P: Mas vocé nem conhece este jogo direitol Comecamos a jogar
agoral

Ss: Mas so de ter nimero é chato.Nem sei o que fazer.

P: O que acha de jogar mais uma vez e se ndo gostar mesmo a
gente conversa depois.

Ss: Mas eu ndo vou gostar (risos).
P: Podemos jogar uma vez?

Se: Uma vez s6 td bom!?

Sugerimos que fizessem a sua maneira sem se preocuparem com a forma de
contar e que, se achassem necessario, usassem as cadernetas, embora a maioria
continuasse utilizando-se dos dedos. Gradativamente comegaram a fazer tentativas
de sistematizagéo registrando um a um os valores das sementes capturadas, sem

critério de organizacao.

Observavam os nameros e registravam-os na posi¢ao vertical, mas como as
vezes, haviam mais sementes que linhas nas paginas das cadernetas dividiam o
registro em duas colunas, o que os confundia ainda mais. As operacdes acabavam
sendo resolvidas em trés momentos separados: somavam 0s numeros da primeira

coluna e registravam o resultado, depois somavam os da segunda coluna e por
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altimo adicionavam os dois resultados parciais que tinham e, assim conheciam o

vencedor.
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Com o decorrer dos encontros, fomos criando situagdes em que percebessem
que poderiam utilizar a ideia de agrupamento que haviam aprendido com o outro
jogo e, que isso facilitaria o processo de resolucdo das operagdes. Entdo,
comecaram a relacionar o registro um a um das sementes, com 0 agrupamento para
efetuar a soma. Os sujeitos também comecaram a se preocupar com a ideia
organizar os objetos para facilitar os registros, passando a registrar 0s niUmeros em
ordem crescente, integrando conhecimentos mateméaticos: contagem, agrupamento

e adicdo como observamos no registro a seqguir.
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Esse sujeito foi agrupando os niumeros repetidos ou proximos, até o nimero 4
ndo deixando nenhum sozinho, depois foi acrescentando com os dedos os valores
menores que 4. Agrupava, na maioria das vezes, 0s iguais, representando aquelas
somas memorizadas ao longo dos anos escolares. Quando o calculo ndo era entre
algarismos iguais, por exemplo, 8+7, utilizava-se os dedos, mesmo se tratando de

somas pequenas como 2+1. De forma mecéanica e automatica, apoiava-se nos

dedos e depois dizia que nem era preciso porque ja sabia o resultado.

Ao tentarem empregar a resolucdo por agrupamentos parciais, muitas vezes,
ndo chegavam aos resultados corretos, embora se preocupassem com isso. Nos
registros, observamos a dificuldade em sistematizar a operagéo aritmética, tentavam

agrupar, mas acabavam se confundindo entre os procedimentos para a

sistematizacao e os dedos.
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Si: Vé ai Pr6 qual ta certo. Eu nao sei fazer.

P: O que acha de fazermos juntos?
S;: Mas vocé escreve minha méo ta doendo hoje!

P: Pode ser, mas vocé vai me dizendo o que eu devo escrever,
certo?

Comecamos a fazer a conta utilizando a mesma estratégia iniciada por ele, de
agrupamentos em torno de numeros iguais, porém em certas oportunidades a
pesquisadora introduzia um ndmero diferente a mais para explorar o raciocinio,
como 10+10+9 e leva-lo a reconhecer as regularidades dos conceitos matematicos.

Fomos registrando os valores e chegando a um resultado diferente daquele obtido
anteriormente. Avaliou-se e disse:

S

Somei algum, errado. Mas tava certo do jeito que eu tava
fazendo, nao tava?
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Com o0s encontros, as tentativas de resolucdo se ampliaram para
agrupamentos maiores, buscando reduzir as possibilidades de erro na soma,
indicando a passagem do agrupamento, mas sem o registro de todos 0os nameros,

agrupavam antes de registrar.

P: Ficou mais facil?

S,. Ficou!A conta ficou menorzinha!

Gradativamente, os agrupamentos foram feitos, por alguns sujeitos, de 10 em
10, unindo os numeros repetidos. Quando acabavam o0s numeros repetidos
comecaram a somar outros valores que o resultado fosse exatamente 10, e 0s
registravam. Isso deixou o0s processos de resolu¢cao mais sintéticos e compreensivos
para os préprios sujeitos que se surpreenderam com a rapidez com que passaram a

fazer as contas.
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Outra forma de trabalhar com os agrupamentos de base 10 foi formando na
mesa, duplas de sementes que totalizassem dez e ao passar para a caderneta
somavam dois agrupamentos registrando valores de 20 em 20 e até 40 em 40,
indicando uma mudanca na forma de aplicar os conceitos mateméticos. Ao
terminarem de resolver a operagdo aritmética comecaram a solicitar que
conferissemos o resultado, tamanha era a satisfacdo e em alguns momentos, a

certeza do resultado correto.

S, Olha ai Pro, vé se ta certo.

P: Esta correto (ap@s conferir seus calculos).
S,: Entéo pbe certo no caderno.

P: Isso é necessario?

S4: E Pro pde certo ai.N6s somos bons!

As operacbes aritméticas foram registradas de modo mais direto, ja& que

somavam mentalmente os valores menores. Comecaram a comparar as formas de
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registro e, como nem todos 0s sujeitos, conseguiram se organizar pelo calculo

mental, as diferengas eram evidentes no tamanho das contas.

S.4: Que gigante sua conta! Por que escreve todos os niimeros?

Diante das comparacfes, um dos sujeitos pegou a caneta e riscou 0 processo
que fez, como se sentisse vergonha da forma de célculo empregada, grifando o

resultado final, a data e o nome da dupla que havia jogado.

Mas, seja em decorréncia do nimero de encontros planejados na pesquisa,
seja pela dificuldade especifica de cada sujeito, alguns ndo conseguiram o dominio
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do célculo mental, precisariamos de mais intervencdes pedagodgicas para que a

aprendizagem desses conceitos mateméaticos fosse viabilizada a eles.

Todavia, as diferengas na aprendizagem dos sujeitos € algo esperado no
processo educativo. A aprendizagem dos conceitos ndo apresenta um mesmo nivel
a todos ou um nivel idéntico. O importante é destacarmos que o0s sujeitos
participantes, com base nas mediagdes criadas, progrediram nas tarefas que eram
capazes de realizar sozinhos, evidenciando a transicdo do pensamento baseado na
contagem para 0 pensamento aditivo. Isso fez com que o desenvolvimento
avancasse, j& que ndo ficaram limitadas ao limiar do conhecimento empirico,
evidenciando a eficacia do jogo, enquanto um recurso metodolégico no ensino da
matematica. Tal eficacia fica mais evidenciada quando identificamos as relacdes

estabelecidas com outras areas de conhecimento, além da matematica.

Possibilidade de integragdo com conceitos de outras areas de

conhecimento

Além dos conceitos matematicos, percebemos que durante a pesquisa, 0s
sujeitos participantes puderam ampliar outras areas de conhecimentos, como

historia, geografia e lingua portuguesa.

Mesmo ndo sendo esse nosso foco, o histérico do Kalah mobilizou-os a
quererem saber sobre a historia da Africa, localizagéo, cultura, dentre outras

curiosidades.

Quando combinamos que o campeonato de Kalah aconteceria no ultimo dia
de trabalho, logo propuseram uma festa africana. Queriam comida tipica, roupas,

fotos, objetos estudo que pudéssemos conseguir sobre esse continente.

Como relatamos anteriormente, quando contextualizamos o Kalah e
apresentamos sua origem, 0s sujeitos ndo tinham ideia sobre o continente seja nos
aspectos histéricos, culturais e geograficos. O desconhecimento e a desinformagéo
identificados ndo impediram que em uma situagéo apropriada, como no campeonato,

eles manifestassem o desejo em conhecer a Africa.

Pedimos que nos ajudassem fazendo pesquisas, descobrindo curiosidades
sobre o continente. Ao longo dos encontros, eles comegaram a trazer material com

informacgdes lidas que recontavam ao grupo. Nos Ultimos encontros come¢amos a
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levar fotos e mapas sobre a Africa e percebemos o interesse do grupo. Cada foto era
acompanhada de um pequeno texto informativo, caracterizando a imagem. Alguns
sujeitos apenas olhavam a imagem e desconsideravam o texto, outros liam e faziam
comentarios que despertavam o interesse dos demais. Ao perceberem os mapas e
verem a divisdo entre Africa do Norte e do Sul expressaram-se Surpresos,

exclamando:

S.: Entdo tem duas Africas? Vichi, a gente nem sabia.

Além de observarem os mapas, as fotos lhes chamavam muito a atengdo. Os
textos que acompanhavam as imagens traziam informagfes geograficas (clima,
relevo, populagdo, industria, comércio, agricultura), histéricas (colonizacéo,
imigrantes, periodo em que parte da populacdo foi escravizada) e culturais
(costumes, de outros jogos, alimentagdo, habitos). A mobilizacdo dos sujeitos era

evidenciada pelos comentérios durante os encontros e quando esses terminavam:

S4: Vocé viu aquela foto dos bichos? Cada ledo!! Tava falando que
alguns viviam soltos! Que manero deve ser!

S,. Gostei daqueles vestidos que as mulheres usavam. Imagina so!

No dia do campeonato, arrumamos a sala em que trabalhdvamos colando
imagens da Africa, preparamos uma mesa com alguns alimentos caracteristicos, a
fim de apresentar um pouco da riqueza social e cultural do continente. O delirio dos
sujeitos ao se depararem com a sala foi evidente. Queriam sair e contar para 0s
outros alunos que nao faziam parte da pesquisa sobre o que estava acontecendo e

porque so eles poderiam participar, supervalorizando-se.

De modo geral, alguns conceitos de outras areas de conhecimento puderam
ser reconhecidos por eles. A eficacia do jogo como um recurso de aprendizagem e
desenvolvimento pode ser verificada apds este trabalho, j& que inicialmente as
relagdes feitas pelos sujeitos eram superficiais e vagas, desconexas entre si, entre
contextos e significados. Gradativamente, a compreensdo dos sujeitos foi sendo

ampliada e percebemos a formacdo de um sistema de conceitos que ndo negava a
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matematica e nem as demais areas do conhecimento, mas as aceitavam de forma

intencional, voluntaria e instigante.

6.5.2 Ampliagéo das relagcbes estabelecidas com o jogo

Com a elaboragcdo de um sistema de conceitos matematicos e com a
possibilidade de conceitos de outras areas de conhecimentos percebemos que

novas relagdes foram estabelecidas pelos sujeitos a partir do jogo.

Comecaram a reconhecer que, em certas situagdes, a vitoria era definida por
diferencas pequenas e que se fosse pela quantidade de sementes os resultados das
partidas seriam diferentes. Foram reconhecendo que, as vezes, um sujeito tinha
menos sementes, mas as sementes tinham a pontuagcdo mais alta e, ele ganhava.
Entdo, para vencer o jogo, ndo adiantava pensar s6 em pegar sementes, ou seja,
perceberam que sdo o0s objetivos que devem definir e direcionar a agdo dos

jogadores.

S,: Se a gente tivesse jogando de outro jeito eu que ia ter ganhado.

somando agora. Se deu mal (risos)

P: Por que acha que venceu Sg? O que fez melhor durante o jogo
que S4?

As relacdes estabelecidas pelos sujeitos comecaram a ir além das formas de
calculo, como quando discutiram o conceito de par ou impar, ja relatado na etapa de
organizagéo para a tarefa e quando pensaram no uso do computador como uma

ferramenta que poderia auxilia-los a melhorar as estratégias de jogo.

Ss: Vou treinar este jogo no computador e a gente joga de novo. Vou
acabar com sua alegria.

S4: Vamos ver quarta-feira a gente joga de novo. E pode treinar no
computador ndo tem Kalah de ndmeros. Tem Pro?
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P: Ainda ndo, mas quem sabe podemos coloca-lo para outras
pessoas que gostem do Kalah.

S, Ndo Pro ainda ndo, a gente tem que aprender mais para jogar
melhor.

Ss: Nao tem problema vou ver o que acho sobre o Kalah e vou
acabar com sua alegria.

No outro encontro, Ss chegou comentando o que havia encontrado de
informagdes sobre o Kalah e que havia jogado on-line durante o final de semana,
com varias pessoas. Disse que havia ensinado seu pai a jogar, mas ndo tinha graca,

pois ndo conhecia dicas nenhuma e s6 perdia.

Os sujeitos buscavam vivenciar o Kalah ndo sé durante os encontros, mas no
cotidiano, envolvendo a familia, fazendo novos amigos na internet para jogar, ou
seja, ampliando as relagbes com o jogo. Em algumas situacdes, as relagdes eram
criadas por eles mesmos, e um acabava mobilizando o outro a também buscar

essas relagdes, num processo de interagdo e mobilizagéo constantes.

6.5.3 Reconhecimento de contribui¢cdes e modificagdes na agéo de jogar

Os sujeitos passaram a se orgulhar do modo como jogavam e, aos poucos,
de como resolviam os calculos matematicos. Ndo se sentiam mais envergonhados
em tentar solucionar e nem desistiam de tentar pelo receio de errar que inicialmente

caracterizavam-nos.

Pediam que nds conferissemos os célculos, e cada acerto passou a ter a
propor¢cdo de uma medalha. Mostravam para os demais sujeitos, para as monitoras
do PROPAE e até para os parentes que vinham buscéa-los. Valorizavam o que

tinham feito e ressaltavam que haviam feito sozinhos.

Realmente, com o decorrer das partidas, os sujeitos foram tentando chegar
aos resultados sozinhos, sem solicitar ajuda. Por influéncia da forma de registro e
contagem de um sob o outro e das intervengdes feitas relacionavam tentativas de

calculo mental, com os dedos e com a sistematizacdo para somar 0s numeros
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conquistados. De maneira confiante, obtinham os resultados e a énfase ndo era
apenas no resultado final, mas sim nos parciais a partir da observacao de aspectos
até entdo ignorados por eles. Como evidencia o relato de um deles, ao comentar
num tom de ironia e certeza da vitéria, comparando e observando quantidade de

sementes e resultados parciais ainda sem que 0 jogo tivesse terminado.

Se: Pr6é vocé acha que eu ganho: ja tenho 93 e tenho essas duas
pecas 7 e 8. Sera que eu ganho? (risos). (No final da partida) Fiz
140 pontos e olha que vocé me deixou trés zeros. Sou o cara, né.

S;: Pré confere o dele vai que fez a conta errada.

Confiante da vitéria pegou a caderneta e registrou de modo objetivo o placar.
No registro, preocupou-se em deixar claro o dia, o nome do adversario, o total de
pontos e a quantidade de zero que cada um conquistou (namero representado

depois do sinal de igualdade).
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Se: Sou o cara né, pode falar. Nao fica triste, na préxima vocé ganha
ou tenta ganhar (risos).

As modificagcbes nas acdes e operacgdes feitas pelos sujeitos eram percebidas
a cada encontro. Decidimos pedir-lhes que escrevessem suas opinides sobre o

trabalho e, as produgdes evidenciaram como as expectativas modificaram-se.

Nos relatos alguns destacaram a sua relagdo com o jogo bem como com a

matematica. Um deles, intitulando seu texto de “fechando o caderninho”, considerou
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diferentes aspectos envolvidos, expressando inclusive o desejo de se tornar

professor de Kalah, tamanho identificagdo com as situagdes vivenciadas.
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FECHANDO O CADERNINHO

Gostei bastante do Kalah, pois é um
jogo matematico, e matematica é a
minha melhor matéria. O Kalah, é legal,
pois é bem disputado e qualquer um
pode ganhar. Quartas e sextas eu
gostava de ir ao PROPAE para jogar.
Tivemos um campeonato e gostei

bastante pois fui bem e

aprendi que este jogo, é legal, para
contar o nUmero de casas e 0 que mais
tiver sementes ganha. Fazemos a conta
de mais e aprendemos muito mais a

somar.
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Antes pensei que a matematica é ruim
mas gostei. Agora pois € mais legal com

jogos.

Quando eu crescer vou ser professor de

Kalah e wvou disputar  muitos

campeonatos.

Outro sujeito, em seu relato, também expressou as relacdes criadas no

decorrer do trabalho da pesquisa, comparando seu desempenho inicial e final.
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Considerando o jogo, como um recurso, 0 sujeito reconheceu a possibilidade de

aprender de maneira “legal”, contraria a pratica presente nas escolas de ficar

fazendo operacbes aritméticas. Sob influéncia das ideias de outros sujeitos, esse

também expressou seu desejo de se tornar professor de Kalah como perspectiva de

futuro profissional.
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Antes eu contava de 1 em 1 agora eu conto de
10 em 10.

Fazia tudo a soma no dedo era muito dificil,
agora eu fago a conta de cabeca que é mais
facil

Antes eu ndo gostava de matematica porque
era chato agora que estou aprendendo com o

jogo é mais legal.
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O jogo do Kalah é muito mais legal do que

ficar sem fazer nada ou ficar fazendo continha.

Quando eu crescer eu vou ser professor do

Kalah, trabalhar na sanepar ou no banco.

Os reqgistros e relatos apresentados evidenciam que o jogo, enquanto um

recurso metodologico auxiliou tanto na apropriacdo de conceitos (controle por
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contagem para o pensamento aditivo de quantidade) como na formagdo do

pensamento tedrico dos sujeitos participantes. Sintetizando as acdes e operacdes

envolvidas nesse terceiro momento, destacamos o Quadro 3:

As relacbes desenvolvidas

Verificacado da eficacia do jogo:

Quadro 3: Acdes e operacdes envolvidas no terceiro momento do trabalho com jogos sob
um enfoque orientado

Diante das discussdes feitas, nas consideracdes finais — Ultima secdo desta
pesquisa - retomaremos os dados coletados a fim de apontar elementos que, de
acordo com os pressupostos da teoria histérico-cultural, justificam o trabalho com

jogos na escola sob um enfoque orientado, como importante recurso metodolégico.



7 REVENDO A TRAJETORIA, APONTANDO POSSIBILIDADES

S&o inameros, hoje, os desafios postos a escola. De modo geral, a sociedade
transferiu a ela muitas tarefas e responsabilidades que ndo Ihe dizem respeito
diretamente: educagao moral, disciplina, prevencéo de doengas.... A fungéo principal
da escola precisa ser reafirmada, ou seja, estamos falando de uma instituicdo que,
por exceléncia, trabalha promovendo a apropriagdo do conhecimento cientifico
indispensavel ao homem como um ser social e histérico, que precisa de ferramentas

(signos) para entender e interagir com o0 mundo.

No entanto, no Brasil, dados de avaliagbes nacionais e internacionais indicam
que os alunos estdo na escola, mas ndo estdo aprendendo os conteidos minimos
esperados para cada série. Isso € muito preocupante. A escola nao pode
secundarizar ou simplificar os conteudos cientificos a ponto de esvaziar-se deles,

comprometendo sua principal fungéo.

Em meio a essa questédo sobre a fungéo da escola, podemos pensar sobre a
relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento. Vygotsky (1977) problematiza essa
relacdo, comparando os processos de aprendizagem da crianca e a do adulto, mas,
independentemente do questionamento ter sido feito pensando em faixas etarias

distintas, podemos volta-lo a escola, afinal:

O que diferencia aprender a escrever a maquina, a andar de
bicicleta, a jogar ténis em idade adulta, do processo que se da na
idade escolar quando se aprendem a lingua escrita, a aritmética e as
ciéncias naturais? (...) Aprender a usar uma maquina de escrever
significa, na realidade, estabelecer um certo nimero de habitos que
por si s6 nado alteram em absoluto as caracteristicas psico-
intelectuais do homem. Uma aprendizagem desse género aproveita
um desenvolvimento ja elaborado e completo, e justamente por isso
contribui em muito pouco para o desenvolvimento geral
(VYGOTSKY, 1977, p. 48).

Ao reconhecer que é por meio do trabalho escolar, que acontece o
desenvolvimento das maximas capacidades humanas, direcionando-o a apropriacéo
dos conceitos, o autor explica porque a funcdo da escola é tdo complexa e ao

mesmo tempo, nos dias de hoje, intransferivel para outra instituicdo social.
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Porém, para que a aprendizagem escolar consiga orientar e estimular o
desenvolvimento dessas capacidades € preciso que o0 sujeito estabeleca relacdes
entre aquilo que esté aprendendo, “[...] trata-se de dar significado ao que € aprender
ndo s6 para o sujeito, mas para toda a instituicdo escolar” (MOURA, 2006, p.498).
Isso fara com que ele se reconhega como produtor do conhecimento, como um bem
cultural produzido historicamente. Segundo o autor, isso requer da escola um plano
de acéo, pois a escola é uma das “criagbes humanas” que deveriam dar condi¢cdes

aos homens de usufruirem desses bens ja produzidos.

Em nossa pesquisa, o trabalho com a histéria do jogo do Kalah confirmou que
0s escolares compreendem os conceitos trabalhados na escola, ndo dominando, por
exemplo, conceitos da geografia, como a localizagdo de paises, inclusive a do Brasil.
A dificuldade na apropriacédo dos conceitos néo € algo especifico de uma ou de outra
disciplina, visto que sao trabalhados na dimensdo aparente, imediata e empirica,
limitando o modo de pensar generalizado com 0s conceitos, ou seja, 0 processo
educativo ndo vem conseguindo desenvolver as caracteristicas psico-intelectuais

dos alunos.

Quando pensamos no ensino da matematica, logo nos vem a mente a ideia
de um ensino sequenciado e formal, cujos procedimentos utilizados, que indicam a
aprendizagem dos alunos, precisam ser reproduzidos tal e qual sdo ensinados pelos
professores. Um ensino organizado em torno de conteddos que, para muitas
pessoas, so tiveram o sentido de aprovagdo na escola, sem que nenhuma outra
relagdo fosse estabelecida. Repeticdo, memorizacao, rigor e precisédo nos calculos,
essa pratica educativa historica caracteriza, ainda hoje, o ensino de matematica, e
colabora na retirada da esséncia dos conceitos, ja que prioriza a forma em
detrimento do contetdo. Vigotski (2001b, p.324) ao discutir o ensino de aritmética,

questiona:

Porque na escola ndo se ensina o sistema decimal como tal a
crianca. Ensina-se a copiar nameros, somar, multiplicar, resolver
exemplos e tarefas, e como resultado de tudo isso ela acaba
desenvolvendo algum conceito de sistema decimal. [...] no momento
da assimilacdo de alguma operacao aritmética, de algum conceito
cientifico, o desenvolvimento dessa operacao e desse conceito nao
termina mas apenas comeca...
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Os curriculos escolares tém uma logica propria que ndo correspondem a
l6gica do desenvolvimento humano. Em razdo disso, ora acabamos simplificando os
conteddos por acharmos que os alunos ndo conseguirdo aprendé-los, ora o0s
apresentamos de modo tdo complexo que eles ndo o compreendem de fato. Mas,
“ensinar uma crianca o que ela ndo é capaz de aprender € tdo estéril quanto ensinéa-
la a fazer o que ela ja faz sozinha” (VIGOTSKI, 2001b, p.337).

Diante da preocupacdo em recuperar a fungdo da escola, precisamos
repensar como estamos organizando 0 ensino e empregando 0OS recursos, as
estratégias e os métodos de trabalho. Segundo os pressupostos da teoria historico-
cultural a educagdo formal precisa se voltar para promover desenvolvimento das
méaximas capacidades humanas e, para que iSso seja possivel, organizar e

direcionar o ensino € indispensavel.

Dentre os recursos metodologicos que podem auxiliar nesse trabalho
destacamos 0s jogos. E visivel o interesse de alunos e professores para esse
recurso, no entanto como explora-lo é ainda uma incognita para os educadores. A
ideia de jogo como passatempo, como recreagao e prazer confunde-se nas praticas
de sala de aula e justifica seu uso. Afinal, como 0 jogo pode favorecer a apropriagéo

de conceitos e a formagado do pensamento tedrico nos alunos?

Essa questdo nos mobilizou a conduzir essa pesquisa, pois sabemos que 0
jogo proporciona satisfagcdo, gera competicdo, motiva o desejo de vencer, desperta
interesse, mas como aproveitar tudo isso e colaborar com o processo de ensino é

algo que néo se sabe ao certo.

O jogo deve ser visto como uma atividade humana e social. Quando
entendemos o0 jogo dessa forma estamos apoiando-nos na teoria da atividade
apresentada por Leontiev (1988) que define atividade como algo que envolve
processos psicologicos, dirigidos a um objetivo e com um motivo que estimula a
acao do sujeito. Sforni e Galuch (2009, p. 127) afirmam que quando adotamos:

[...] a atividade como referéncia para o estudo do desenvolvimento
psiquico significa compreendé-la como um movimento em que a
subjetividade se objetiva em novos bens culturais, em instrumentos
fisicos e simbdlicos. Ao mesmo tempo, esses objetos, esses
instrumentos se subjetivam porgue se tornam concreto pensado.
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Assim, como uma atividade, o jogo deve, de modo sistematizado, mobilizar o
sujeito a pensar, planejar, antecipar, decidir, propor problemas e soluciona-los.
Independentemente da faixa etaria, da classe econémica, da cultura e nos diferentes
momentos da vida, o0 jogo desperta e mobiliza o sujeito a entrar em atividade e com
isso vérias acdes e operacdes sdo necessarias. Esse movimento é indispensavel a

formacdo do pensamento tedrico.

Segundo Davidov (1988), assegurar a formagdo desse pensamento € o
objetivo da educacdo formal, que diferentemente do pensamento empirico exige
acdes mais sistematizadas e direcionadas para ser formado. Para tanto, as
situagbes propostas aos escolares precisam leva-los a se organizar em trés
momentos: reflexdo, andlise e plano interior das ac¢des ou interiorizacdo dos

conceitos. Esses momentos possibilitam a formag¢éo do pensamento tedrico.

Pensando nos dados apresentados pela pesquisa, percebemos que os
desafios e os problemas criados no decorrer das partidas mobilizaram os sujeitos a
fazerem melhores jogadas e, com isso, o processo de analise, sintese, de
elaboracdo de possibilidades e hipoteses, de antecipagbes e previsdes mesmo
antes da movimentagdo das pecas, foi feito. A cada jogada, os sujeitos buscavam
entender os porqués e desenvolver alguma estratégia que fosse compreensiva para
eles mesmos, ndo bastava mais ganhar, mas entender porque haviam ganho,

estabelecendo compreensao na estruturagdo do seu pensar e agir.

Desencadear e promover essa forma de trabalho com os jogos na escola, é
algo possivel. Estamos aqui apresentando uma proposta de trabalho que exige um
novo olhar do professor para o ludico, incorporando-o mais sistematicamente ao

aprender e ao ensinar, com vistas a alcancar o desenvolvimento psiquico.

Mas, para tanto, ao propor aos escolares o jogo, € preciso que o professor
reconheca as potencialidades do jogo, saiba e goste de jogar. Assim, sera possivel
criar motivos nos escolares para jogar. Nao é o jogo pela sua caracteristica ludica
que € importante, mas que essa caracteristica envolva e desperte a mobilizagéo, o
interesse e o desejo de jogar. A acdo ludica e seus efeitos sobre a aprendizagem e o

desenvolvimento ndo é natural e imediata.

A ideia de que para comecar a jogar s é preciso de regras, pe¢as e materiais
precisa ser revista. A crenca de que o ludico ou o jogo por si sO6 garante a

aprendizagem € um equivoco. O jogo, como um recurso metodoldgico precisa ser
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explorado em suas diferentes possibilidades, desde os materiais e regras que o
compbem até as implicagBes histdricas e sociais que Ihe deram origem. Isso pode
facilitar, além da organizagéo psiquica dos sujeitos, a mobilizag&o e o interesse pelo
recurso, pois a curiosidade e as relagdes seréo despertadas e, consequentemente, a
formacao de conceitos sera possivel.

Precisamos organizar o ensino em torno de situagdes que possibilitem aos
individuos o desenvolvimento mental, mas isso ndo é tarefa facil. Temos, como
educadores, que rever nossas concepcdes tedricas e reestruturarmos nossa pratica
pedagogica com os alunos.

Durante a pesquisa passamos por esta situacdo, ainda que s6 tomamos
consciéncia dela no decorrer da coleta de dados. Isso porque, ao iniciarmos a coleta
dos dados tinhamos definido os momentos que observariamos nos sujeitos nas
situacdes de jogo. Pensamos em um processo de observagdo sequenciado, em que
primeiro descreveriamos como eles se organizavam para jogar, depois as
estratégias de jogo e as mudancas percebidas e por ultimo as relacdes
estabelecidas decorrentes do trabalho com o ludico. Mas tudo foi se modificando
logo nos primeiros encontros com os sujeitos, quando percebemos o quanto esses
momentos seriam integrados e simultdneos e que a ideia de sequenciar € uma
preocupacdo da escola e ndo do desenvolvimento e, se quiséssemos trabalhar

focando o desenvolvimento, a postura teria que ser outra.

Em um dos encontros, um dos sujeitos nos mostrou como deveriamos

entender e reconhecer o trabalho com os jogos.

S, distribuia as pedras numeradas do Kalah nas covinhas, o que
identificariamos como sendo o primeiro momento de organizagdo parajogar. Mas
percebemos que fazia essa distribuicAo pensando em posicdes estratégias
(segundo momento) para colocar as pedras com numeros maiores e as pedras
com ndmeros menores. Fingia certa naturalidade para realizar a distribui¢céo a fim de
que os adversarios ndo percebessem o que estava fazendo (segundo momento).
Ao terminar apressava 0s demais no intuito de impedir que pensassem em critérios
para distribuir as pedras. Falava de outros assuntos, oferecia-se para auxiliar na
distribuicdo das pedras do adversario (primeiro momento) tudo para disfarcar

estratégia de distribuir as pedras nos lugares em que acreditava serem mais
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interessantes para ele, pois se converteriam em pontos mais altos (segundo

momento).

Essa situacdo € uma das muitas vivenciadas na pesquisa que indicam que
embora os momentos apontados para o trabalho com jogos apresentem-se de modo
separado, eles acontecem, em constante processo de interagdo. Um interfere e
colabora com o sucesso, ou ndo, do outro, e isso € indicativo de que o sujeito esta

se apropriando dos conceitos e formando o pensamento tedrico.

No intuito de compreender esses momentos, organizamos no Quadro abaixo

as acdes/operacgdes indispensaveis ao sujeito diante da prética educativa com jogos.

1° momento 2° momento 3° momento

Preparacéo para jogar O ato de jogar e suas As relacdes

estratégias desenvolvidas

Organizaco para jogar: Compreenséo das regras Verificagdo da eficacia

do jogo:

Envolvimento com o jogo Ampliacao das relacbes
estabelecidas com o
jogo

Envolvimento com a
atividade

Elaboracéo e selecao de
critérios para jogar

Identificacdo de conceitos
matematicos

Quadro 4: Acdes e operacgfes indispensaveis ao sujeito diante da pratica educativa com
jogos
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Percebemos por meio dessa sintese que o movimento de aprendizagem é
indicativo de que o jogo pode ser um recurso que possibilita ao sujeito realizar
operagdes mentais, que enquanto joga estdo em cena diferentes fungdes mentais,
que ao terem um objetivo definido, direcionam as agfes dos sujeitos, ainda que
demonstrem aparentemente certa distracdo (falando sobre outros assuntos, agindo
de maneira desligada com as pecas, entre tantos outros possiveis comportamentos

tdo comuns em sala de aula).

Analisando-se os dados coletados, percebemos que jogar para os sujeitos
tinha relagdo com o motivo, ganhar atrelava-se ao pensar, ou seja, o desejo de
ganhar estava estruturado por agbes mentais que indicam que 0s sujeitos estavam
vendo 0 jogo como uma atividade. Os sujeitos que, a priori verbalizavam o
descontentamento com a matematica e a auséncia de relagédo entre ela e o jogo, no
final da coleta de dados, desejavam ser professores de Kalah, tamanha identificagéo
com o trabalho, j& que este permitiu que eles se sentissem capazes, produtores de

conhecimento matematico.

E interessante ressaltar também que, quando isso acontece, 0s sujeitos
comecam a problematizar e a se desafiarem ndo s6 na estrutura planejada pelo
professor, mas no préprio movimento de jogo. Na pesquisa, 0s sujeitos comecgaram
a propor outras sugestbes em relacdo as regras, a forma de jogar, bem como a
propria estruturagdo dos trabalhos. Além de sugerirem novas regras, sugeriram a
criagdo de um campeonato para definir quem seria o melhor jogador. Como em todo
campeonato pensaram em premiagcdes, formas de disputa, registro de pontos e até
em festa para a entrega dos prémios e encerramento dos trabalhos. Sugeriram que
0 campeonato fosse com o Kalah numérico e que o vencedor ndo seria aquele que
tivesse 0 maior niumero de vitdria, mas sim o maior nimero de pontos acumulados
ao longo de todas as partidas. A premiacdo sugerida deveria ser para 0s trés
primeiros lugares, um Kalah, “mas verdadeiro” como aqueles com que jogavam, para
0 quarto e quinto lugar, “um jogo, mas néo tdo bom, como a trilha”, segundo fala dos
proprios sujeitos. A festa de premiac@o deveria ser africana, j& que o jogo tinha

origem africana, com comidas e objetos tipicos da Africa.

Essas sugestdes e ideias participam do movimento de aprendizagem feito por

eles, indo muito além do planejamento inicial que tinhamos com a pesquisa. O
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envolvimento e a mobilizagdo dos sujeitos evidenciam que o jogo é de fato uma

atividade, quando direcionado e mediado.

Nao queremos, aqui, defender o jogo como uma panaceia, o remédio que
pode “curar” os males que atingem o ensino. A proposta € de que, partindo dessas
consideragbes sobre o jogo, possamos ampliar a andlise para outros recursos

metodolégicos que auxiliem na organizagéo do ensino de modo geral.

Desse modo, ao desenvolvermos essa pesquisa sobre jogos no ensino de
matematica, segundo os pressupostos da teoria historico-cultural, enfrentamos o
mesmo movimento de apropriagdo de conhecimentos, que se caracteriza por idas e
vindas, por duvidas e certezas, ainda que muitas delas provisorias. Mas esse
movimento nos levou a ressignificar o sentido de aprender e ensinar, ndo sé na
dimensdo tedrica como também pratica. Esperamos, ter contribuido com uma
reflexdo sobre a préatica pedagdgica da matematica, em especial, e do ensino, de
modo geral, indicando a seriedade que caracteriza a atividade ludica, desde que

seja mediada e refletida.
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APENDICES



APENDICE A: QUESTOES DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Universidade Estadual de Maringa

Doutorado em Educagéo

Projeto de Pesquisa Sobre Jogos e Matematica
Pesquisadora: Luciana Figueiredo Lacanallo

1) Perfil de identificacéo

Nome:
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Sexo: () Feminino () Masculino Idade:
Data de nascimento:___ /  /

Série que estuda: Colégio que estuda:

Jé reprovou alguma série? ( )Sim ( ) Ndo Qual?

Qual é sua nota geralmente em Matematica?

2) Relagdo com a aprendizagem

2.1) Quais as duas disciplinas que vocé mais gosta?

2.2) Por qué?

2.3) Quais as duas disciplinas que vocé menos gosta?
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2.4) Por qué?

2.5) O que vocé acha de estudar matematica? Como sdo as aulas em sua escola?

3) Relacdo Jogos e Matemética

3.1) Vocé joga nas aulas de matematica?

3.2) Como voceé joga jogos na escola?

3.3) Vocé gosta de jogar nas aulas? Acha que os jogos te ajudam a aprender
matematica?

3.4) Que disciplinas vocé mais joga?
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APENDICE B: OS SUJEITOS EM SITUACAO DE JOGO

13 & 2009
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ANEXOS
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ANEXO A: TABULEIRO DA TRILHA

Fonte: <http://www.google.com.br/images?hl=pt-br&source=imghp&biw=1024>
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ANEXO B: TABULEIRO DO KALAH




- 218 -

ANEXO C: TABULEIRO DO KALAH NUMERICO




