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Resumo

O presente estudo tem como objetivo analisar a interacdo professor-aluno em situacdes
de ensino-aprendizagem de Matematica, envolvendo o pensamento do aluno, acertos e
erros por meio de jogos ¢ brincadeiras em duas turmas do segundo ano do ensino
fundamental de duas escolas publicas do Distrito Federal. Para fundamentar a nossa
analise, buscamos a psicologia historico cultural e os escritos de Vigotski, Leontiev,
Tacca, Muniz e Grando, entre outros. E também a epistemologia qualitativa, na
perspectiva historico cultural, tecida por Freitas. Os resultados indicaram que a)
aprendizagem da Matematica pode acontecer de forma semelhante as demais areas do
conhecimento; b) ¢ fundamental que o professor mesmo quando o aluno erre, verifique
o percurso vivenciado por ele na resolucdo de situagdes propostas; ¢) a relagdo professor
aluno ¢ importante e significativa para aprendizagem no contexto escolar; d) mesmo os
alunos em dificuldades de aprendizagem, nos momentos de jogos e brincadeira,
posicionam-se de forma ativa, elemento fundamental para a aprendizagem.

Palavras chave: Jogos e Brincadeiras; Ensino e Estratégias de Matematica;
Pensamento do aluno e Erro.

Introducio

O ensino da Matematica tem sido preocupacdo de diversos tedricos, entre eles
Muniz (2008) e Grando (2000). Eles ressaltam a importancia do professor desvelar, no
processo de ensino, o pensamento do aluno, no sentido de entender como este processa
o conhecimento com vistas a elaborar estratégias de ensino adequadas as necessidades
de cada aluno.

Em relagdo as estratégias de ensino, Tacca (2008a) ressalta a importancia destes
instrumentos para o sucesso do processo de ensino e da aprendizagem e as define como:
“[...] recursos relacionais que orientam o professor na criagdo de canais dialdgicos,
tendo em vista adentrar o pensamento do aluno, suas emog¢des, conhecendo as
interligacdes impostas pela unidade cognicao-afeto” (TACCA, 2008a, p. 48). Portanto,
ao planejar a sua aula, o professor deve ter em mente que estratégias pedagogicas
devem ser pensadas em fun¢do do aluno e ndo apenas do conhecimento.

Interessou-nos, neste estudo, analisar a interagdo professores-alunos em
situagdes de ensino-aprendizagem de Matematica, envolvendo o pensamento do aluno,
acertos e erros por meio de jogos e brincadeiras em duas turmas do segundo ano do

ensino fundamental de duas escolas publicas do Distrito Federal. Este estudo



caracteriza-se como um recorte do processo investigativo desenvolvido pelo Projeto de
Pesquisa intitulado de “Concepgoes e praticas sobre o letramento: uma pesquisa
exploratoria e interventiva a partir das interdependéncias entre avaliagoes do sistema e
a pratica pedagogica” da Faculdade de Educagdo da UnB, subsidiado pelo Programa
Observatoério da Educacao — OBEDUC/CAPES.

Fundamentacao Teorica

As consideragdes anteriores tém implicacdes significativas quando discutimos a
educagdo matemadtica nos anos iniciais, principalmente, quanto a reflexdo sobre a
situacdo do erro, que muitas vezes ndo esta prevista na sequéncia didatica, mas pode se
tornar um caminho de investigagdo do pensamento do aluno, permitindo ao professor
estabelecer e/ou criar novos vinculos. E importante o professor desenvolver a
investigacdo do pensamento do aluno de forma continua, pois de acordo com o linguista
Cagliari (2009),

[...] o aluno muitas vezes ndo resolve problemas de Matematica, ndo porque
ndo saiba Matematica, mas porque ndo sabe ler o enunciado do problema. Ele
sabe somar, dividir, etc., mas ao ler um problema ndo sabe o que fazer com
os numeros ¢ a relagdo destes com as realidades a que se referem. Nao
adianta dizer que o aluno, que ndo sabe somar ou dividir nlimeros, apresenta
dificuldades, que ele n3o entende Matematica. Como ele vai entender
Matematica se ndo foi trabalhado a leitura de nlimeros, relagdes quantitativas,
problemas de Matematica e as necessarias explicac¢des (p.130).

Na Matematica o erro muitas vezes nao ¢ analisado como uma possibilidade de
desvelar o pensamento do aluno. Entretanto, para o aluno chegar a determinado
resultado, ele percorreu um caminho, encadeou ideias, teceu juizos de valores e chegou,
por fim, a uma conclusdo, que em algumas vezes nao ¢ aquela esperada pelo professor,
mas a corre¢do se restringe a um unico resultado, sem levar em consideragdo o contexto
da resolugdo ou sem investigar o significado para o aluno.

Com efeito, Vigotski (1993) argumenta que para se conhecer algo ¢ de
fundamental importancia que ndo se detenha a situacdo fossilizada, neste caso o
resultado, e sim ao caminho percorrido para se chegar até ela, ou seja, “[...] ndo
devemos estar preocupados apenas com o resultado final, e buscar o equilibrio ou
desenvolvimento do produto, mas o processo de emergéncia [...]” (VIGOTSKI, 1993, p.
105).

Falar sobre a relevancia do processo que culmina no erro pressupde uma

compreensdo conceitual sobre o que seja o erro. Houaiss (2001), em seu dicionario, diz



que o erro ¢ juizo ou julgamento em desacordo com a realidade observada, logo para
haver o erro deve haver uma agdo por parte daquele que o comete. J& o diciondrio de
filosofia de Japiassu (2001) diz que o erro pode ser uma afirmagdo que considera
verdadeiro aquilo que ndo existe na realidade, nessas consideragdes para o aluno o
caminho por ele tragado ¢ verdadeiro para ele, portanto tem sentido para o aluno.
Gonzalez Rey (2008) defende o direito do aluno em errar e considera o erro
como um dos piores inimigos da educagdo atual, pois acaba por impedir o surgimento
da criatividade do aluno por estimular comportamentos rotineiros e engessados.
Eberhardt e Coutinho em seu estudo intitulado: “Dificuldades de aprendizagem
em Matemdtica nas séries iniciais: diagnostico e intervengoes” realizado em 2011,
constataram que a Matematica ¢ uma importante area do conhecimento, mas a0 mesmo
tempo ¢ rotulada como algo dificil por pais, professores e alunos. Os autores
reconhecem que essa concepcao além de ser desmistificada, deve tornar-se atraente,
especialmente, para os alunos dos anos iniciais, uma vez que quanto mais cedo tiverem
o dominio da Matematica, poderdo aproveitar ao maximo as oportunidades de
construirem o conhecimento de mundo com maior qualidade. Os autores destacaram
ainda que a aprendizagem ndo acontece para todos os alunos ao mesmo tempo, portanto,
cada um pode estar em um nivel de desenvolvimento. Os pais e professores que
participaram do estudo acreditavam que a aprendizagem de Matematica, consome
energia, necessita disciplina e por isso ndo ¢ uma disciplina facil. “Uma forma de
mudar este conceito sobre a aprendizagem em Matematica ¢ respeitar o estagio
cognitivo no qual o aluno se encontra, assim podera ser mais facil a compreensdo e o
interesse por parte do aluno, fortalecendo, assim o vinculo entre escola e realidade” (p.

69).

O brincar matematico

O brincar ja esta posto na literatura como a atividade que ocasiona as principais
mudangas no desenvolvimento infantil. Vigotski (2011) e Leontiev (1988) em seus
estudos evidenciaram isso. Neste sentido poderia ser bastante natural o uso de jogos e
brincadeiras no processo de ensino e aprendizagem com alunos dos anos iniciais.
Entretanto, ainda, encontramos escolas com suas propostas pedagogicas que se dizem
inovadoras, mas esses elementos ndo recebem a devida valorizagdo. No Referencial

Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (1998), a brincadeira estd prevista como:



um dos principios fundamentais, defendida como um direito, uma forma
particular de expressdo, pensamento, interagdo e comunicacdo entre as
criancas. Assim, a brincadeira é cada vez mais entendida como atividade que,
além de promover o desenvolvimento global das criangas, incentiva a
interacdo entre os pares, a resolucdo construtiva de conflitos, a formagao de
um cidadao critico e reflexivo (AUTORA)

Outra dimensdo do potencial dos jogos e brincadeiras foi constatado por
AUTORA em sua pesquisa quando observou que mesmo a crianga em dificuldades de
aprendizagem, que geralmente ¢ retraida, em situa¢do de jogo ou brincadeira, sua
atitude muda e “esse clima de jogo, essa diversdo em sala de aula, produz um espago
para o professor criar vias de comunicagao com seu aluno [...]” (AUTORA).

Em razdo disso, escolhermos observar em uma situagdo de jogo, pois o clima
criado pelo jogo € o que consideramos propicio para o aluno sentir-se seguro para
permitir uma investigagdo mais profunda por parte do professor, sem sentir-se
ameacado ou avaliado o que poderia leva-lo ao siléncio ou a dar respostas que seriam as
esperadas pelo professor, as quais poderiam ser engessadas no sentido posto por

Gonzalez Rey (2008).
Metodologia

Para compreender a realidade e explicé-la a partir de um recorte, utilizamos a
abordagem historico-cultural, em uma perspectiva qualitativa a qual deve “[...] focalizar
o particular como instancia da totalidade social, procurando compreender os sujeitos
envolvidos e, por seu intermédio, compreender também o contexto” (FREITAS, 2002,

p. 26).

Nessas consideracdes, o referencial do pesquisador € o de olhar a realidade, em
nosso caso a sala de aula, precisamente a interacdo professor aluno na situagdo de jogos,
e construir interpretagdes a luz da teoria (FREITAS, 2007). Assim sendo a pesquisa

assume um carater de

[...] compreensdo ativa, mas ndo ha explicitamente uma intervengao
planejada. Ao procurarmos atingir os objetivos propostos, responder as
questdes formuladas, estamos conscientes do processo dialdgico entre
sujeitos que ird acontecer. Processo esse, que afetara de alguma forma seus
participantes, que provocara mudangas, transformagdes nas pessoas podendo
também interferir de alguma forma no contexto pesquisado. Estamos em
nossas pesquisas muito mais interessados nesse processo € no que ele
desencadeia do que em buscar resultados mensuraveis (FREITAS, 2013, p.
7).



Com base nessa epistemologia, o estudo foi conduzido em duas escolas publicas
do Distrito Federal, com duas colaboradoras de pesquisa professoras Maria e Sandra e

seus respectivos alunos em 2012 e 2013.

Maria atua na rede publica do Distrito Federal (DF) ha 15 anos, ¢ formada em
Pedagogia, tem 42 anos de idade, ¢ professora ha 23 anos, atua nesta escola ha trés anos,

e esse € o seu segundo ano em turmas de 3° ano com 24 alunos.

Sandra atua na rede publica do DF ha 26 anos, dos quais grande parte foi em
turmas de alfabetizagdo, sua preferéncia, tem pos-graduacdo em administracio escolar e

atua em turma de 2° ano com 26 alunos.

O processo de selecao das duas professoras foi diferente. Maria foi resultado da
procura nas escolas da rede publica do DF por uma professora que utilizasse jogos, de
maneira regular, em sua sala de aula. Ja4 a professora Sandra foi uma amostra de

conveniéncia, tendo em vista que o OBEDUC j4 atuava em sua escola.

Para construir as informagdes foram utilizados os seguintes instrumentos:
observacdo, entrevista semiestruturada e conversas informais. As duas professoras
foram observadas durante algumas situacdes de jogos, envolvendo a educagdo
matematica em sala de aula. A aplicagdo e escolhas dos jogos ficaram a critério das

professoras regentes.
Os jogos
A investigacao de nosso estudo aconteceu em dois cendrios:

O cenario 1 foi a sala da professora Maria, ela escolheu utilizar O Jogo da Biloca
que consistia em um caixa de sapato com quatro furos, numerados de 1 a 4, em cima de
cada furo havia um pote com questdes de Matematica recortadas de um livro do 2° ano
do ensino fundamental. Para jogar o aluno deve se afastar da caixa, cerca de 2 metros, e
jogar uma bolinha de gude. Na casa numérica que a bola entrar, se ela entrar, o aluno

deve retirar um papel do pote localizado acima da casa e responder a questao proposta.

O cenario 2 foi a sala da professora Sandra, com o Jogo dos Pratos, material
desenvolvido pelo Professor Cristiano Muniz, no qual diversos pratos sao dispostos no
chdo com quantias de 0 a 10 representadas por meio do desenho de bolinhas, em

diversas posi¢cdes que possibilitam ou ndo a identificagdo visual da quantidade. Os



alunos devem pegar os pratos de acordo com o comando do professor, por exemplo: eu
quero que cada aluno pegue dois pratos, cuja a soma dos dois seja de uma dezena e

assim por diante.
Resultados e Discussao
No Cenario 1 - a professora Maria, a aluna Rosa e os demais alunos

Iniciaremos a nossa interpretagdo pelo Cenario 1, a professora Maria e a aluna

Rosa jogou a bolinha de gude, acertou a casa 3, comemorou a sua vitdria com muito

entusiasmo, foi até a caixa de sapato e retirou a seguinte folha de questao:

Figura 2 - Jogo da Biloca

Rosa, a pedido da professora, foi até o quadro e respondeu a questdo, os colegas
de sala estavam bastante aflitos para saberem se a aluna tinha acertado ou ndo a questdo.
Maria informa que infelizmente aquela ndo era a resposta, logo em seguida ela se
aproxima de Rosa e pergunta:

Maria: Rosa, como foi que vocé chegou a este resultado?



Rosa: Eu medi os jogadores e coloquei em ordem de tamanho.
Maria: Ah! Vocé mediu a altura deles, foi isso?

Rosa: E.

Nessa situagdo, podemos perceber que a aluna Rosa tinha o conceito de medidas,
mas nao entendeu que ela deveria utilizar os nimeros das camisetas dos jogadores.
Maria parabenizou a aluna por ter feito o calculo mental da altura dos jogadores sem
utilizar uma régua para tanto e dispensou a aluna.

A professora estabeleceu um vinculo com a aluna que possibilitou a Rosa revelar
sua estratégia de resolugdo do problema, Maria usou o jogo para criar canais dialdgicos
e investigar a forma que aluna organizou suas ideias, tendo isso em mente, ela se apoiou
no conhecimento de medida da aluna e mostrou para Rosa e a turma qual seria a
resposta esperada, de acordo com aquele enunciado de questdo e deixou claro que sua
resposta seria possivel se o questionamento apresentado fosse outro, ou seja, ela
valorizou o esfor¢o empreendido pela aluna para realizar a tarefa.

Tacca (2008b) afirma que a qualidade das trocas nas situagdes de ensino-
aprendizagem podem significar diferentes possibilidades de desenvolvimento. Maria
aproveitou-se de uma situa¢do de jogo para investigar o erro da aluna, ela deu atengao
para Rosa e Rosa deu para Maria seu entendimento da situacdo, com base nestas
informacdes o professor tem condigdes de planejar suas futuras intervencdes embasadas
na necessidade da aluna e tudo isso ocorreu em uma situacao de jogo, o ambiente criado
pela brincadeira, o clima de descontragdo e “[...] motivagdes intrinsecas e oportunidade
de interacdo com o outro, que, sem duvida contribuirdo para o seu desenvolvimento.”
(BRI ), permite a crianca assumir a condigdo de participe do seu processo de

aprendizagem e ao professor assumir o papel de:

[...] mediador do conhecimento matematico, neste contexto teorico, deve-se,
portanto, buscar permitir que o professor tenha conhecimentos essenciais
sobre os esquemas mentais e algoritmos, contemplando na formagao deste os
principios da pesquisa, em que sala de aula de matematica deve constituir-se
em um espaco de investigagdo, revelagdo, descri¢do e analise das producdes
dos alunos (MUNIZ, 2008, p. 164).

No Cenario 2 - a professora Sandra e seus alunos

Cenario: Carlos caminha entre os pratos procurando.

Mbonica: O Carlos passou da quantidade seis.



Clara: Eu t6 vendo.

Cenario: Carlos pega um prato. Olha, conta com o auxilio dos
dedos e o coloca no chdo. Anda dois passos, pega outro prato,
conta novamente com o auxilio dos dedos ¢ anda em dire¢ao a
professora e entrega o prato.

Sandra: Tem? Ele acertou?

Clara: Acertou.

Sandra: Tém quantas, t€ém quantas bolinhas pretas aqui?
Cenario: mostra o prato com as seis bolinhas para os cinco
alunos que estdo em sua frente. A professora neste momento
estd com as costas voltadas para a aluna Clara

Jodo: Seis.

Moénica: um, dois, trés, quatro, cinco, seis. .

Cenario: Carlos esta calado, olhando para a professora.

Sandra: Seis. Se tém seis bolinhas pretas aqui ¢ porque t€ém
quantas unidades soltas? Quantas unidades soltas tém aqui
Carlos neste prato?

Cenario: Carlos esta em siléncio, com a cabega inclinada
olhando para  professora, parece nao estar entendendo a
pergunta.

Clara: Seis.

Sandra: (Entrega o prato para Carlos) Conta ai de novo quantas
bolinhas tém?

Cenario: Carlos pega o prato e conta as bolinhas com os dedos.
Sandra: Tém quantas bolinhas?

Clara e Carlos: Seis

Sandra.: Se tém seis bolinhas ¢ porque tém quantas unidades?
Clara e Carlos: Seis

Sandra: Seis unidades

Propor um jogo implica convidar os alunos para participarem dele. Contudo em
momento algum, Sandra convida os alunos para tanto. Sua postura ¢ da aplicagdo de

mais uma atividade rotineira de sala de aula. Fortuna (2012) afirma que o jogo deve ser



um momento prazeroso diferenciado das outras atividades escolares. Sandra ao tratar o
jogo como uma atividade de quantidade descaracterizou-o e consequentemente alterou a
forma como estes alunos responderiam e participariam da atividade.

O Jogo dos pratos, durante a sua execugdo, permite que os alunos trabalhem em
sistema de cooperacdo ou de competicdo, isso sera determinado pela forma que a
professora emitir o comando. Se a professora pedir: “Eu quero dois pratos, cuja soma
das bolinhas seja 10. Cada um terd que trazer dois pratos para mim”. Desta forma o jogo
terd o sentido de competicdo. Se o comando for alterado para: “Eu quero que vocés
todos juntos tragam pratos que a soma das bolinhas seja 10, o sentido da atividade sera
a cooperacdo, pois todos os alunos participam simultaneamente. Sandra, entretanto,
escolhia um aluno por vez e dizia o comando com a voz séria como se fosse uma
avaliacdo e ndo um jogo.

Este tipo de abordagem com a voz séria e a determinacdo da ordem dos
participantes na rodada sem o uso de um dado, sorteio ou “zerinho ou um” nao fazem
parte da atividade e contribuiram para descaracterizar o jogo. Tendo em vista que os
jogadores devem participar do processo de organizagdo da atividade como um todo,
inclusive da ordem dos jogadores na brincadeira. Esclarecemos, em tempo, que os
alunos ja conheciam este jogo, por isso ao identificarem o numero seis foram em
dire¢do aos pratos, pois ja conheciam as regras do jogo. Vigotski (2011), Fortuna (2012)
e demais autores destacam o fato de todo jogo conter uma regra. Regras que devem ser
conhecidas por todos os participantes, porque conhecendo as regras o sujeito tem
condig¢des de decidir se vai participar ou ndo do jogo (BROUGERE, 1998). Para que o

jogo aconteca € preciso que todos os envolvidos estejam de acordo com elas.

Neste momento da atividade, temos a impressdo de que o jogo € apenas uma
atividade de avaliagdo. O aluno Carlos no momento que é questionado parece estar
perdido, tenso, proposito totalmente contrario da atividade que visava deixar os alunos a
vontade, confortdveis de maneira a se sentirem seguros para manifestarem seus
pensamentos. Contudo, no clima criado por Sandra isso ndo parecia possivel. Nesse
sentido, podemos inferir que o jogo ¢ apenas a estratégia pedagogica, que o elemento
mais importante € o professor refletir sobre “seus pressupostos, crencas e valores” que
direcionam sua pratica pedagogica e definem sua relacdo com os alunos (TACCA,

2008a, p. 51).



A situagdo do erro, que no caso do jogo assume outra dimensdo. Errar pode
custar uma posi¢do no jogo, causando frustragdo ou tensdo, mas ndo € visto como uma
inadequacao ou falta de capacidade de aprender. Ja nesta situagdo o medo de arriscar e
sofrer um possivel constrangimento foram superiores ao desejo de participar do jogo,
levando Carlos ao siléncio.

Brougere (2012) enfatiza que no jogo o que mais nos interessa ¢ o estado de
espirito dos participantes, € nesse caso em particular, diante das caracteristicas da
atividade, parece ndo existir clima de jogo que buscavamos trazer para a sala de aula, o
qual permitisse aos alunos se manifestarem livremente, possibilitando ao professor fazer
uma leitura dos seus alunos. Nesse sentido, concordamos com Kishimoto (2012), ao
criticar o uso de jogos pedagogicos por eliminarem a alegria e o prazer ingredientes
fundamentais para a cultura ludica.

Em determinado momento do jogo, Sandra foi até o quadro e escreveu dez, mais
dez, mais dez, mais dez. A Clara estava balancando a cabe¢a de um lado para o outro;
Jodo procurava pratos, cuja soma fosse dez; Carlos e Monica acompanhavam a
atividade no quadro. O jogo, que consistia em pratos espalhados no chao, evoluiu para o
uso quadro branco. Um recurso pedagogico que poderia ser inserido no jogo no sentido
de anotar o placar do jogo e ndo para fazer continhas de somar. A proposta era trazer
algo diferente das estratégias até entdo utilizadas, o uso do quadro para fazer contas ¢
apenas a substitui¢ao da folhar de exercicio pelo quadro. No Cenério 1 o quadro branco
fazia parte do jogo.

O brincar ¢ uma atividade que por si s6 cumpre seu papel quanto a
aprendizagem e o desenvolvimento (LEONTIEV, 1988). Neste momento, estamos nos
referindo ao brincar estruturado no planejamento escolar como uma atividade
significativa. No entanto, Sandra parecia sentir a necessidade de estar a todo instante
cobrando conteudos que o jogo desenvolvia de forma implicita e ela demonstrava querer
cobrar de maneira explicita, utilizando uma conduta que demonstrava impaciéncia, sem
criar momentos de reflexdo para o aluno apropriar-se do conhecimento (TACCA,
2008a) transformando o jogo que poderia ser um recurso pedagdgico significativo em
uma atividade engessada e mecanica.

A acdo pedagodgica na perspectiva historico-cultural implica ver no aluno um
sujeito de possibilidades, com voz ativa, capaz de tomar decisdes e aprender com seus
pares, por meio de rupturas e de desequilibrios (FERREIRA, 2013). Percebemos que a

estratégia adotada por Sandra para conduzir o jogo ndo propiciou aos alunos tal



vivéncia. Sabemos que o professor pode e deve adequar sua estratégia as diversas
contingéncias que surgem durante sua execucdo, como Sandra fez com este jogo,
entretanto a relagdo professor/aluno deve ser pautada sempre pelo didlogo e respeito

enfim uma relagao constituida na unidade cognicao/afeto.

Consideracoes Finais

A frivolidade, caracteristica associado ao jogo, que para muitos tedricos o
inviabiliza para a educagdo, faz do jogo um espago de expressao e de experiéncias, em
particular para os alunos, que ndo ousariam fazer no cotidiano de sala de aula, pois o
jogo traz para a crianga o relaxamento do esforgo escolar ( BROUGERE, 1998). E
importante acrescentar que o Brougére atribui trés modos principais de relagdo entre o
jogo e a educagdo. O vinculo acima mencionado € o primeiro deles. Mas vejamos que o
autor usa a palavra principal isso nos leva a concluir que devem existir outras. Desta
forma, ousamos avangar o conceito por ele proposto e entrelagar as relagdes, pois nada
impede que um jogo pedagogico possa ser relaxante e através dele o professor possa
conhecer a personalidade do aluno, acreditamos ser um entrelacamento possivel desde
que o profissional que conduza o jogo seja um professor investigador, conforme Tacca
(2009) defende.

Aprender ndo ¢ tarefa facil e a Matematica ndo ¢ diferente das outras areas do
conhecimento. Tacca (2008b) afirma que o processo de aprendizagem ¢ complexo, mas
¢ possivel e deve ser calcado em processos de significagdo. Isto pode ser comprovado
nas situacdes observadas e analisadas aqui como a relacdo professor-alunos ¢
fundamental para possibilitar a aprendizagem de maior qualidade ou ndo, por exemplo,
Maria em sua pratica por entender isso, aplicou nessa situa¢do particular de jogo,
quando buscou adentrar o pensamento de sua aluna Rosa para compreender o percurso

feito pela aluna.
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