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Resumo: Trata-se de uma pesquisa de mestrado que investigou a seguinte questdo: quais 0s
saberes que foram desenvolvidos pela professora pesquisadora a partir da utilizacdo de jogos
para a aprendizagem de nimeros e operagdes com criancas de uma turma de 3° ano do Ensino
Fundamental? Teve por objetivo geral: analisar os saberes desenvolvidos pela professora
pesquisadora a partir da aplicacdo de jogos para a aprendizagem de nimeros e operacdes com
criancas de 3° ano do Ensino Fundamental. Como objetivos especificos a pesquisa analisou as
acoes da professora visando compreender quais contribui¢des para a formacgao do professor sao
verificadas num trabalho com jogos com pretensdo de ensino e aprendizagem dos nimeros e
operacdes e compreender a partir das manifestacdes orais e escritas das criancgas, os indicios de
desenvolvimento do pensamento numérico na turma pesquisada, a partir do uso dos jogos. Esta
pesquisa € de abordagem qualitativa, de natureza interventiva e do tipo pesquisa da propria
pratica. Os jogos selecionados como recursos para a producdo do material empirico foram
baseados no material proposto pelo Programa Nacional de Alfabetizacdo pela Idade Certa
(PNAIC) e relacionados ao eixo “nimeros ¢ operagdes”. A professora pesquisadora participou
desta formagdo como cursista em 2014. Tal experiéncia trouxe contribuic¢des significativas para
a sua formacao e atuacdo como professora que ensina matematica nos anos iniciais. Os jogos
escolhidos, de acordo com o planejamento escolar, foram: o “Disco Magico” e a “A bota de
muitas 1éguas”, que tém 0s objetivos de ampliar progressivamente na crianga a compreensao
do campo numérico através da investigacao de regularidades do sistema de numeracgéo decimal
visando a percepcao do valor posicional, além de explorar as ideias do campo multiplicativo
(multiplicagéo e diviséo). Foram realizados com os alunos durante o segundo semestre de 2018
em uma Escola Municipal de Campinas, com uma turma de 3° ano do Ensino Fundamental,
composta por 31 alunos, sala que a pesquisadora atuava como professora. Para o registro foram
utilizados diario de campo, fotografias, audio e video gravacdes que foram transcritos para
analise, que contou com duas categorias. A primeira buscou analisar a potencialidade dos jogos
para o desenvolvimento do pensamento numérico na turma pesquisada, identificando se e como
o0 sentido do numero e as habilidades de operar com eles foi acontecendo a partir das praticas
vivenciadas. A segunda categoria foi relativa a formacdo continuada da professora e
pesquisadora a partir das praticas reflexivas que o processo investigativo proporcionou,
identificando as transformac@es em sua pratica docente e quais a¢cdes foram importantes para o
desenvolvimento do trabalho com os jogos. A pesquisa indicou a potencialidade dos jogos no
trabalho com o eixo numeros e opera¢Bes, promovendo motivacdo, participacdo ativa dos
alunos, aprofundamento de conceitos conhecidos e a inser¢céo de outros novos. O uso dos jogos
permitiu o trabalho com varios niveis de aprendizagem e, inclusive, proporcionou um trabalho
de readaptacéo curricular com um aluno da Educacdo Especial, promovendo sua inclusdo e
socializagdo com a turma. Proporcionou ainda a reflexdo da professora pesquisadora
relacionada as suas a¢des durante o trabalho e sobre o seu processo formativo. Foi possivel
identificar fragilidades e potencialidades em sua préatica. Ficou evidente que a atuacdo e
mediacédo da professora pesquisadora foi fundamental para o desenvolvimento do trabalho com
0s jogos. A pesquisa deu visibilidade as experiéncias vividas pela professora pesquisadora e
aos seus processos reflexivos, buscando contribuir de maneira significativa com a formacéo de
professores de matematica dos anos iniciais.

Palavras chave: PNAIC matematica; nimeros e operaces; alfabetizacdo matematica.



Abstract: This is a master's research that investigated the following question: what knowledge
has been developed by the researcher teacher from the use of games for learning numbers and
operations with children in a 3rd year class of elementary school? The general objective was:
to analyze the knowledge developed by the researcher teacher from the application of games
for learning numbers and operations with children from the 3rd year of elementary school. As
specific objectives, the research analyzed the actions of the teacher in order to understand what
contributions to teacher education are verified in a work with games intended to teach and learn
numbers and operations and to understand, from the oral and written manifestations of children,
the evidence of development of numerical thinking in the researched class, from the use of
games. This research is of a qualitative approach, of an interventional nature and of the research
type of the practice itself. The games selected as resources for the production of empirical
material were based on the material proposed by the National Literacy Program for the Right
Age (PNAIC) and related to the “numbers and operations” axis. The teacher-researcher
participated in this training as a course attendant in 2014. Such experience brought significant
contributions to her training and performance as a teacher who teaches mathematics in the early
years. The games chosen, according to the school planning, were: the "Disco Magico (Magic
Disk)" and "A Bota de Muitas Léguas (The boot of many leagues)”, which have the objective
of progressively expanding the child's understanding of the numerical field through the
investigation of regularities in the system of decimal numbering for the perception of positional
value, in addition to exploring the ideas of the multiplicative field (multiplication and division).
They were carried out with the students during the second semester of 2018 in a Municipal
School of Campinas, with a class of 3rd year of Elementary Education, composed of 31
students, a room where the researcher acted as a teacher. For the record, a field diary,
photographs, audio and video recordings were used, which were transcribed for analysis, which
included two categories. The first sought to analyze the potential of games for the development
of numerical thinking in the researched class, identifying if and how the sense of the number
and the skills of operating with them was happening from the practices experienced. The second
category was related to the continuing education of the teacher and researcher based on the
reflective practices that the investigative process provided, identifying the changes in her
teaching practice and which actions were important for the development of work with games.
The research indicated the potentiality of games at work with the numbers and operations axis,
promoting motivation, active participation of students, deepening of known concepts and the
insertion of new ones. The use of games allowed working with various levels of learning and,
even, provided curricular re-adaptation work with a Special Education student, promoting its
inclusion and socialization with the class. It also provided the reflection of the
teacher/researcher related to her actions during work and about her training process. It was
possible to identify weaknesses and potentialities in their practice. It was evident that the
performance and mediation of the teacher/researcher was fundamental for the development of
work with games. The research gave visibility to the experiences lived by the researcher teacher
and her reflective processes, seeking to contribute significantly to the formation of mathematics
teachers in the early years.

Keywords: PNAIC mathematics; numbers and operations; mathematical literacy.
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MEMORIAL DE FORMACAO: MEUS CAMINHOS

Este memorial tem o objetivo de apresentar o caminho que percorri até o ingresso
no Curso de Mestrado do Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo da Pontificia Universidade
Catdlica de Campinas (PUC) e os motivos que me levaram a escolher o tema da minha pesquisa,
bem como seus objetivos. Para isso se faz necessario contextualizar aspectos da minha vida,
desde a infancia, que julgo significativos para a compreensdo da minha trajetoria e as escolhas
gue a constituiram, assim como a configuracao desta pesquisa.

Nasci e sempre vivi na cidade de Campinas-SP. Grande parte da minha infancia foi
vivida na cidade de Ouro Fino-MG, onde moravam meus avds maternos. Passavamos muitos
fins de semana e as férias escolares com eles. Por se tratar de uma cidade pequena havia muita
liberdade, brincdvamos na rua de pega-pega, amarelinha, esconde-esconde e etc... Tinhamos
muito contato com a natureza, iamos ao sitio do meu tio, anddvamos a cavalo e ddvamos milho
para as galinhas.

Mesmo diante de tantas opc¢des para me divertir, minha brincadeira preferida era a
de escolinha, muito comum na infancia, especialmente entre as meninas. Talvez pelo fato de a
profissdo de professor ser predominantemente feminina.

Meu apreco pela profissdo vai além deste contexto. Comegou desde pequena, mas
ndo foi pelo simples fato de gostar de minhas professoras, mas também pela admiracéo que
tinha pela minha avé paterna, que foi uma grande inspiracao. Recebi este nome em homenagem
a ela, pois ela também se chamava Esther, porém seu nome era escrito com a letra “H”. Esta
homenagem foi prestada por eu ser a Unica neta da familia do meu pai, entre tantos netos, o que
me fez muito estimada por ela.

Minha avd Esther era professora primaria, professora de francés e também
lecionava aulas particulares aos alunos que iam prestar o exame admissional para ingressar no
curso ginasial. Esse exame era uma exigéncia até o inicio da década de 1970. Ela cursou a
Escola Normal Oficial de Ouro Fino, que formava as professoras em nivel médio para
lecionarem no ensino “primario”. Sua mae, minha bisavé, a quem nao tive o prazer de conhecer,
foi a primeira professora da cidade vizinha de Ouro Fino, chamada Inconfidentes — MG, mesmo
sendo leiga e ndo tendo certificacdo para dar aulas.

A morte de meu avé paterno foi prematura e minha avo, com o esforco do seu
trabalho como professora, criou quatro filhos. Ela € um grande exemplo para mim: guerreira,
conhecida pela sua inteligéncia e raciocinio rapido, escrevia livros e poesias. Era muito querida
pelos seus alunos.

Como ela era professora, me incentivava a estudar, nds trocdvamos cartas com
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muita frequéncia e isso me estimulava a escrever. Seus presentes eram livros, inclusive alguns
escritos por ela. Eu me espelhava em minha avo e queria ser como ela. O mesmo nome nés ja
tinhamos e meu desejo sempre foi ter também a sua profisséo.

Apesar das dificuldades vividas pela minha avo todos os seus quatro filhos se
formaram em nivel superior, pois a mesma valorizava e priorizava a educagdo. Aqui falo em
especial do meu pai, que se formou em Medicina Veterinaria em uma universidade pablica.

Minha avé Esther teve uma expressiva influéncia na escolha de minha profissao,
mas ndo foi a Gnica. Meus avds maternos também foram exemplos. Meu avd era cozinheiro da
Escola Agricola de Inconfidentes—-MG e no final de sua vida teve uma quitanda de frutas no
Mercado Municipal de Ouro Fino, que hoje se chama Mercado Municipal Benedito Pinto de
Mendonca, em sua homenagem. Minha avé materna, por alguns anos, também foi professora,
trabalhava na zona rural, porém sua formacao era em nivel primario.

Meus avds maternos, apesar de terem concluido apenas até o nivel primario, sempre
incentivaram os filhos a estudar, pois acreditavam nos estudos como o Gnico caminho para viver
uma vida melhor. A familia da minha mae sempre foi um exemplo de unido, todos se ajudaram
e também conseguiram se formar em nivel superior, com excecdo de um dos onze filhos, que
apenas estudou até o ensino médio, se formando na Escola Normal.

Minha mae também se formou na Escola Normal e lecionou por trés anos no ensino
primario, porém parou de dar aulas quando passou em um concurso de nivel técnico. Concluiu
o0 nivel superior, no curso de letras, depois de se aposentar.

O conceito de educagdo, como um instrumento de transformacéo do ser humano,
sempre permeou a minha vida através dos exemplos de superacéo trazidos pela minha familia.
Minha mée sempre diz que a heranca que ela vai nos deixar é a educacdo. Realmente foi o que
ela sempre priorizou.

Estudei durante todo Infantil e o Ensino Fundamental (EF) em um colégio particular
e catolico de Campinas. Uma data marcante de todo esse processo foi 0 ano que aprendi a ler e
escrever, em 1991. A minha alfabetizacdo foi feita através da cartilha Caminho Suave. Na
escola ndo se usava cartilha, mas como eu estava apresentando dificuldades a professora sugeriu
0 uso em casa. Na época ainda existia 0 pre-primario, que antecedia a primeira série.

Foi nesta escola que conheci uma professora de matematica muito especial, a
professora Dora. Nos reencontramos alguns anos depois e hoje estou tendo a grande
oportunidade de ser orientada por ela nesta pesquisa, mas essa histdria continuo depois.

Em seguida fiz o Ensino Médio em outra escola particular, pois a escola que eu

estudava contemplava apenas a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental. Era uma escola
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pequena voltada para a prova de vestibular. Também tenho muitas lembrancas dos professores,
pois eles tinham grande afinidade com os alunos e nos motivavam a alcancar nossos objetivos.

Desde 1996, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB), passou-se a
exigir a formacdo de professores da Educacdo Bésica em nivel superior, em curso de
licenciatura plena. Foi acordado um prazo de dez anos para que os professores formados em
nivel médio cursassem o nivel superior.

Também em decorréncia disso, ao final do Ensino Médio prestei o vestibular para
0 curso de Pedagogia, formagédo que eu almejava desde pequena, para tornar-me professora.
Em 2006, iniciei minha graduagdo em uma Universidade Estadual de S&o Paulo.

A duracdo do curso foi de quatro anos e os eixos de formacdo concluidos foram:
“Formacao de Professores para as Séries iniciais do Ensino Fundamental” e “Formacao de
Professores em Educagdo Especial”, sendo habilitada também para atuar na Educacao Infantil,
na Administragdo Escolar, na Superviséo Escolar e na Orientagcdo Educacional em Instituigdes
Escolares nos Diferentes Graus de Ensino. Para realizar o Eixo da Educacdo Especial era
possivel estender o curso por mais um ano ou entdo cursar 0 eixo no periodo oposto ao curso
regular. Optei em cursar no periodo noturno para ndo alongar o tempo destinado a faculdade
por mais um ano.

Durante a minha graduacao fui monitora nas disciplinas Metodologia de Ensino em
Educacao Especial 1 e Il. Me envolvi em um projeto de extensdo, que atendia criangas com
dificuldades no processo de alfabetizacdo em Lingua Portuguesa, em uma escola publica de
Araraquara. Participei ainda de um Programa de Estagio Interdisciplinar com o foco em atender
criancas com dificuldades escolares, principalmente no que se referia ao processo de
alfabetizacdo em lingua materna.

Sempre me interessei por temas relacionados a dificuldade de aprendizagem. Assim
que me formei, iniciei uma Po6s-Graduacdo em Psicopedagogia pela Unicamp. Realizei o
estagio obrigatdrio coincidentemente na escola em que trabalho hoje. Acompanhei quatro
alunos durante um ano com atividades de avaliacao e intervengdo. Atraves desta pds-graduagéo
tive o primeiro contato com o uso de jogos de regras, porém utilizados como instrumentos
psicopedagogicos.

Em 2010, enquanto eu cursava a pés-graduacao, tive minha primeira experiéncia
como professora. Passei em um concurso na cidade de Sumaré — SP, mas nao assumi uma sala
de aula, fiquei como substituta em uma escola. No ano seguinte, passei no concurso da cidade
de Jundiai - SP e nesta ocasido tive a oportunidade de assumir minha primeira sala de aula. Nao

conclui o ano com esta turma, pois passei no concurso da cidade de Campinas — SP, onde atuo
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desde 2012.

As minhas primeiras experiéncias como professora revelaram minha inseguranca
em como conduzir uma aula, principalmente de matematica. Essa era a disciplina que os alunos
mais apresentavam dificuldade de aprendizagem.

Este impacto inicial me levou a procurar outros meios para atuar. Me apoiei muito
em minhas lembrancas de como aprendia na escola. Como afirma Megid (2009) “a primeira
forma de ensinar que nos vem a memoria ¢ aquela da qual entdo participamos”. Também
buscava apoio na troca de experiéncias com as professoras com mais tempo de atuacdo na
escola e, principalmente, nos materiais didaticos oferecidos.

Estava em busca de aprender novos métodos e de aprofundar conhecimentos que
pudessem me auxiliar em sala de aula, pois além das dificuldades em lecionar havia muitos
alunos que apresentavam dificuldades de aprendizagem.

Diante deste contexto iniciei a formagdo do PNAIC — Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa. Apesar de ser uma exigéncia da Prefeitura Municipal de
Campinas da participacao dos professores, achei essa formacao muito interessante e pertinente,
principalmente diante das dificuldades que eu estava enfrentando para atuar junto aos meus
alunos.

Em 2013 o foco do programa foi a alfabetizagdo em Lingua Portuguesa e em 2014
a alfabetizacdo matematica. A partir de 2015 o programa se estendeu abordando diversos
conteudos e tematicas.

Com o programa, mudancas significas em minha pratica como professora dos anos
iniciais do Ensino Fundamental comecgaram a ocorrer. Foi possivel ampliar a maneira de ensinar
para além do uso dos livros didaticos e das lembrancas de como eu aprendia. A troca de
experiéncias entre as professoras alfabetizadoras que participaram dos encontros colaborou
com 0 meu crescimento profissional.

Paralelamente a minha participagédo no PNAIC, em 2016, comecei a participar de
um grupo de estudos, hoje denominado Grupo de Estudos Colaborativos de Professores do
Ensino Fundamental (GECOPEF) relacionado incialmente ao tema da autorregulacdo. Este
grupo iniciou-se na escola onde atuo, pois havia uma parceria entre a escola e a universidade,
através do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid). Ele foi oferecido
por trés professoras da PUC- Campinas, sendo que uma das trés é a professora Dora, que me
ensinou matematica no Ensino Fundamental. Foi nesta ocasido que eu a reencontrei.

No ano seguinte, a convite da professora Dora, comecei a participar do Grupo de

Estudos Professores Matematizando nos Anos Iniciais (GEproMai). A partir de estudos a
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respeito de estimativas desenvolvi, junto a outra participante do grupo, que também atua em
minha escola, a professora Janaina, uma sequéncia de atividades denominada ‘’Desafios
Divertidos” que foram realizadas em nossa unidade escolar.

A sequéncia propunha problematizagcdes sobre estimativas, em local de livre
circulagdo da escola. A participagdo dos estudantes foi voluntdria e utilizamos materiais
diversificados e relacionados ao cotidiano.

A partir dos resultados e durante a realizacdo dos ‘’Desafios Divertidos™
observamos que os estudantes se motivaram a solucionar as problematizagdes apresentadas.
Alguns deles, que normalmente se mostravam pouco interessados e/ou que apresentavam
obstaculos de aprendizagem, se envolveram de maneira satisfatoria.

Buscando atividades como as dos “Desafios Divertidos” que geram interesse,
motivacdo e envolvimento dos alunos, recorri aos materiais ¢ conhecimentos obtidos na
formacao continuada proporcionada aos professores da Rede Municipal de Campinas, por meio
do PNAIC e identifiquei o uso de jogos como uma estratégia possivel para alcangar esses
objetivos.

Considerando a importancia da investigacdo a respeito de recursos diversificados
nas aulas de matematica - neste caso o uso de jogos -, e na relevancia do estudo do material
proposto a partir de Programas de Politica Educacional —como o PNAIC —, sua repercussdo em
sala de aula e suas contribuicdes para as praticas pedagogicas e, principalmente, pensando no
desenvolvimento da minha pratica profissional enquanto professora de matematica nos anos
iniciais, apresento a questdo de investigacdo desta pesquisa: quais 0s saberes que foram
desenvolvidos pela professora pesquisadora a partir da utilizacdo de jogos para a aprendizagem
de numeros e operagdes com criangas de uma turma de 3° ano do Ensino Fundamental?

Me ancorei nos volumes de formagdo do PNAIC e busquei compreender quais
contribuicdes para o desenvolvimento dos saberes do professor séo verificadas num trabalho
com jogos com a pretensdo de ensino e aprendizagem dos nimeros e operacOes, tendo como
objetivo geral: analisar os saberes desenvolvidos pela professora e pesquisadora a partir da
aplicagdo de jogos para a aprendizagem de niimeros e operagdes com criancas de 3° ano do
ensino fundamental.

Como objetivos especificos, apresento: analisar as agdes da professora visando
compreender quais contribui¢cdes para a formagdo do professor sdo verificadas num trabalho
com jogos com pretensdo de ensino e aprendizagem dos numeros e operagdes € compreender a
partir das manifestagdes orais e escritas das criangas, os indicios de desenvolvimento do

pensamento numérico na turma pesquisada, a partir do uso dos jogos.
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Trata-se de uma pesquisa interventiva que também se configura como uma pesquisa
da propria -pratica, pois assumo um duplo papel: de professora e de pesquisadora.

Assim, justifico a escrita em primeira pessoa do singular deste processo
investigativo, mas destaco que este foi um caminho trilhado ao lado de minha professora e
orientadora, que me orientou e compartilhou comigo toda esta trajetoria.

Para fundamentar esta investigacdo apresento inicialmente o capitulo de
fundamentacdo tedrica que se inicia com a apresentacdo da constituicdo do PNAIC a partir de
um breve delineamento sobre as politicas publicas contemporéneas para a formacdo de
professores no Brasil. Em seguida discuto aspectos da formacdo inicial de professores e as
contribuicbes do programa para a atuacdo de professores do 1° ciclo do Ensino Fundamental
(1° ao 3° ano).

Trago ainda quest0es relativas ao ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e a concepc¢do da alfabetizacdo matematica na perspectiva do letramento. Também
apresento algumas reflexdes sobre o professor que ensina matematica nos anos iniciais,
estabelecendo um didlogo com o meu processo formativo.

Por fim, neste capitulo apresento as consideragdes a respeito dos jogos matematicos
e sua caracterizacdo no PNAIC, finalizando com discussoes a respeito do eixo estruturante do
PNAIC: numeros e operagoes.

O segundo capitulo apresenta a metodologia utilizada para desenvolver esta
pesquisa, sua tipologia, as etapas de desenvolvimento, o ambiente investigado e os
participantes, assim como os instrumentos de pesquisa.

No terceiro e ultimo capitulo apresento o processo de produgao de material empirico
e alguns dados obtidos através da aplicagdo de dois jogos realizados: “Disco Magico” e “A bota
de muitas 1éguas”. Neste capitulo também apresento os resultados da pesquisa que dialogaram
com duas categorias de analise.

A primeira delas diz respeito a potencialidade dos jogos para o desenvolvimento do
pensamento numeérico na turma pesquisada, buscando identificar se e como o sentido do nimero
e as habilidades de operar com eles foi acontecendo a partir das praticas vivenciadas.

A outra apresenta consideracdes relativas a minha formacao continuada ao refletir
sobre o trabalho com o0s jogos, buscando identificar as transformac6es em minha pratica docente
e quais as a¢oes foram importantes para o desenvolvimento do trabalho com os jogos.

Por fim, trago minhas considerag¢des relacionadas a este processo investigativo-

formativo, a maneira como tudo ficou impregnado em mim, e possiveis caminhos a trilhar.
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1. DIALOGO TEORICO

Apols explicitar o contexto e 0s objetivos desta pesquisa, apresento um
levantamento bibliogréafico realizado no inicio deste trajeto. Este levantamento se configurou
na busca de pesquisas divulgadas a respeito da problematica desta investigacdo com o objetivo
de conhecer as pesquisas realizadas na &rea e buscar amparo para a producdo da fundamentacéo
tedrica, assim como para a analise do material empirico produzido.

Em seguida irei tratar dos seguintes aspectos relacionados ao tema desta pesquisa:
0 PNAIC como formacéo de professores alfabetizadores em matematica; as relacdes entre a
formacdo do PNAIC e a minha formacéo inicial; a educacdo matematica nos anos iniciais; o
professor que ensina matematica, tracando um didlogo com o0 meu processo formativo; 0s jogos
matematicos; nimeros e operacBes e 0 Senso numérico.

A construcdo deste capitulo se deu a partir de dois aspectos fundamentais: uma
busca de teses e dissertacdes na base de dados Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes
(BDTD) — e uma busca de artigos em trabalhos nacionais na Scientific Electronic Libary Online
(Scielo).

Diante da problematica desta pesquisa os descritores escolhidos para realizar as
buscas foram: PNAIC e Matematica, Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e
Matematica, Ensino de Matemética nos Anos Iniciais, Alfabetizagdo Matematica, Jogos
Matematicos e NUmeros e Operacdes,

A busca nas bases de dados BDTD e Scielo foi realizada entre os dias 9 ¢ 16 de
maio de 2018. Para fins de organizacao os dados encontrados na BDTD foram exportados para
uma planilha do Microsoft Excel e os dados encontrados no Scielo foram alocados em uma
planilha do Microsoft world, construida para esta pesquisa.

Para a pesquisa na base de dados BDTD, o primeiro filtro utilizado foi a busca em
“todos os campos” e foram encontrados o total de 22.710 trabalhos. Devido ao grande nimero
de teses e dissertagdes encontradas foi realizada uma segunda busca utilizando os seguintes
filtros: “por assunto” e “ano de defesa” (2010 a 2017). Este periodo foi escolhido devido as
discussdes que antecederam a implantacdo do PNAIC em 2012.

Nesta nova busca foram encontrados 190 trabalhos, sendo 16 em duplicidade. Do
total de 174 trabalhos 5 eram relacionados ao descritor PNAIC e Matematica, 2 ao descritor
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e Matemaética, 24 ao descritor Ensino de
Matematica nos Anos Iniciais, 29 ao descritor Alfabetizacdo Matematica, 109 ao descritor
Jogos Matematicos e 5 aos Numeros e Operacoes.

Na base de dados Scielo foi realizada uma busca em pesquisa de artigos com o filtro
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“todos os indices” e em seguida com o filtro “por assunto”. Os resultados encontrados em ambas
as buscas foram os mesmos, 5 artigos, sendo 3 relacionados ao descritor “Alfabetizacao
Matematica”, 1 ao descritor “Jogos Matemadticos” e 1 ao descritor “Numeros e Operagdes”.
Devido a baixa quantidade de artigos encontrados foi acrescentado o descritor “Educagdo
Matematica” e foram encontrados 130 artigos, totalizando 135.

A partir dos resultados obtidos pelas pesquisas realizadas na base de dados BDTD e
Scielo foram realizadas a leitura e analise dos resumos. A partir desta analise foram selecionados
os trabalhos e artigos que se relacionaram com a Alfabetizacdo Matematica no que se refere a
numeros e operagdes € o Ensino de Matematica nos Anos Iniciais e ainda aqueles que trazem
consideracdes relacionadas ao trabalho do professor, a partir da formagao do PNAIC Matematica.
Sendo assim, todos os trabalhos que nao contemplaram os critérios descritos foram excluidos.

Foram selecionados 26 trabalhos, sendo 20 da BDTD — Base de dados de teses e
dissertacdes e 6 artigos da biblioteca eletronica Scielo.

Devido a baixa quantidade de artigos selecionados no Scielo Brasil, posteriormente
a pesquisa inicial, em abril de 2019, foram acrescentados 0s seguintes descritores: Educacdo
Matematica anos iniciais, Educacdo Matematica primeiros anos, Educacdo Matematica
primeira etapa, Educacdo Matematica Ensino Fundamental, Educagdo matematica jogos,
Ensino de matematica, Ensino de matematica anos iniciais, Ensino de matematica primeiros
anos, Ensino de matematica primeira etapa, Ensino de matematica ensino fundamental e Ensino
de matematica jogos. Nesta nova busca foram encontrados 68 artigos relacionados ao descritor
Ensino de matematica e selecionados 7, por terem aderéncia a nossa pesquisa — Ensino de
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental —, totalizando 13 artigos.

Seguem os quadros 01 e 02 indicando a quantidade de trabalhos selecionados em

cada base de dados:
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Quadro 01/ Trabalhos selecionados na BDTD.

Descritor Numero Trabalhos

de trabalhos | selecionados
PNAIC e Matematica 5 2
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e Matematica 2 1
Ensino de Matematica nos Anos Iniciais 24 4
Alfabetizacdo Matematica 29 9
Jogos Matematicos 109 3
NUmeros e Operacdes 5 1
Total 174 20

Fonte: produzido pela pesquisadora

Quadro 02/Trabalhos selecionados no Scielo

Descritor Ndmero Trabalhos
de trabalhos | selecionados
PNAIC e Matematica 0 0

Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e Matemaética 0 0
Ensino de Matematica nos Anos Iniciais 0 0
Alfabetizagdo Matematica 3 2

Jogos Matematicos 1 1

NUmeros e operacdes 1 0

Educacdo Matematica 130 3

Ensino de Matematica 68 7

Total 203 13

Fonte: produzido pela pesquisadora.

Os 33 trabalhados selecionados foram organizados em um quadro denominado
“Descricao dos trabalhos selecionados na BDTD e Scielo” (APENDICE I) indicando o descritor
utilizado, o tipo de trabalho, o titulo, autor, objetivo e método. Esta organizacdo auxiliou na
leitura e analise dos trabalhos.

As buscas realizadas na BDTD e no Scielo permitiram identificar quais pesquisas
foram realizadas no tocante ao universo desta investigacdo. E notdrio que o PNAIC tem sido
alvo das preocupacdes de diversas pesquisas a respeito da formagéo de professores, porém a
maioria pesquisas encontradas relacionadas ao PNAIC dizem respeito a formagdo que ocorreu
em 2013, direcionada a alfabetiza¢do em Lingua Portuguesa.

Dos cinco trabalhos encontrados através do descritor “PNAIC matematica”, dois
eram relacionados ao eixo da geometria ¢ um era a respeito do papel do coordenador
pedagdgico no processo formativo de professores do ciclo I que participaram do programa, nao
contemplando os critérios de interesse para esta pesquisa.

Dos dois trabalhos encontrados através do descritor “Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na Idade Certa e Matematica” um objetivava analisar as perspectivas entre o livro

didatico e o PNAIC, também ndo contemplando os critérios de sele¢ao dos trabalhos.
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O PNAIC também foi identificado na busca de outros descritores como “Alfabetizac¢ao
Matematica”.

Importante destacar que como a formagao matematica ocorreu em 2014, o periodo
de recorte, até 2017, é curto para haver uma quantidade expressiva de trabalhos sobre o tema.

Relacionados aos jogos matematicos propostos pelo PNAIC, no que se refere aos
gue constam do eixo numeros e operagdes, ndo foram encontrados trabalhos entre dissertacoes,
teses e artigos, o que revela que a intencao desta pesquisa se justifica. Considerando também
que o PNAIC se constitui em uma politica publica em nivel nacional, as pesquisas a respeito
do programa, bem como da sua repercusséo no progresso dos alunos e na formagéo continuada
dos professores, sdo fundamentais.

As pesquisas selecionadas buscam compreender os impactos do PNAIC na
formagdo de professores alfabetizadores. Os trabalhos discutem o PNAIC a partir da relagao
com diversos temas como a cultura da performatividade (FERREIRA, 2016), a partir da visao
das coordenadoras locais do programa em cidades do Rio Grande do Sul (SALLES, 2016) e
discussdes a respeito do Sistema de Numeragdo Decimal em um grupo de orientadores de
Estudos do PNAIC (ZUGE, 2015).

Ferreira (2016) relaciona o PACTO com a cultura e a performatividade. A autora, a
partir do grupo focal com professoras que participaram da formagao do PNAIC em 2014, e de
analises de documento referentes a esta formacao, identificou que o programa vai além de
subsidiar o trabalho do professor na Alfabetizagdo matematica; tem o objetivo maior de
aumentar o seu desempenho e dos alunos, “especialmente no sentido do atendimento as
avaliagoes externas” (IDEM, p.85).

Com um olhar critico a mesma autora indica que o programa apesar de cumprir “a
funcéo de executor de tarefas potencializadoras da garantia dos Direitos de Aprendizagem ao
alfabetizador”, diminui “seu trabalho intelectual, convoca-0 a aumentar seu desempenho, a
melhorar sua performance” (FERREIRA, 2016, p.85).

Indica que os cadernos de formagdes sdo prescrigdes que informam os passos que
o professor deve seguir, ndo contribuindo para um trabalho intelectual, desconsiderando a
formacao anterior do professor e restringindo a criacao do processo criativo do docente cursista.

Na visdo de Salles (2016), que entrevistou coordenadoras locais do PNAIC em
municipios do Rio Grande do Sul, o programa permitiu a reflexdo da atuagdo em sala de aula
de professores alfabetizadores que participaram da formagao, destacando a contribuigéo para a
melhoria das préaticas pedagogicas, que também é proporcionada pela troca de experiéncias

promovida pelo programa.
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Zige (2015), como também encontrado na pesquisa de Salles (2016), a partir de
questionarios aplicados a orientadores de estudos do PNAIC em 2014 que pertenciam ao polo
de formacao em Santa Maria (RS), buscou investigar a formagdo continuada do professor que
ensina matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir de discussdes sobre o
Sistema de Numeragao Decimal.

A autora verificou que formagdes como o PNAIC podem proporcionar a
aprendizagem para a docéncia aos professores participantes, no que se refere ao conhecimento
matematico. Buscou conhecer o aprendizado das orientadoras do programa a respeito do
Sistema de Numeragdo Decimal, que reflete diretamente no aprendizado das professoras
alfabetizadoras.

Cardoso (2014) analisou teses e dissertacdes que investigavam a docéncia dos anos
iniciais e a compreensao do sistema de numeracao decimal entre os anos de 2006 e 2010 atraves
da plataforma CAPES, revelando que a compreensdo do Sistema de Numera¢do Decimal ¢ uma
preocupacao nas pesquisas do Ensino de Matematica nos Anos Iniciais. A investigacao revelou
fragilidades na formacao inicial do professor e destacou a importancia de os professores terem
dominio do conteudo a ser ensinado, indicando que o saber docente deve ser alvo de atencao
tanto na formacao inicial quanto na formag¢ao continuada.

Santos (2016) buscou a compreensdo de nimero expressa por professores do ciclo
de alfabetizagdo por meio do estudo da perspectiva de numero encontrada no PNAIC,
identificando que para os entrevistados os “nUmeros ora s&o simbolos que apresentam
quantidades, que emergem da contagem mecanica e da quantificacdo, ora sdo codigos, portanto,
também simbolos, que aparecem em diversas situacdes do cotidiano” (IDEM, p.118).

As praticas pedagodgicas de docentes cursistas do PNAIC também foram alvo de
preocupacado nas pesquisas de Silva (2015a) e Lima (2016) e Costa (2017). Estas pesquisas
indicaram aspectos positivos do programa através dos saberes desenvolvidos pelos docentes
participantes, como por exemplo, a compreensdo de conceitos matematicos e o uso de diferentes
estratégias de resolucdo de problemas, entre outras.

A resolucao de problemas também ¢ tema de pesquisas recentes, como encontramos
em Lima (2017), Gualdi (2015), Silva, Cenci e Beck (2015) e Moura (2007).

Destaco aqui a pesquisa de Gualdi (2015) que investigou, a partir de pesquisa
bibliografica, documental e questiondrios a concep¢do que os professores apresentam em
relagdo a resolucdo de problemas no 1° ano.

Gualdi (2015, p.77) ainda defende a necessidade de a matematica ser um

“conhecimento que deve ser construido de maneira significativa, ao qual o aluno pode se
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reportar em diferentes contextos, tanto escolares como do cotidiano extraescolar”. O ensino da
matematica necessita uma abordagem de construg¢ao do conhecimento, se opondo a concepgao
da matematica com uma abordagem “meramente mecanica”’, indicando a resolugdo de
problemas como uma metodologia que contribui para com a abordagem defendida.

Gualdi (2015) destaca também dificuldades relacionadas pelas professoras em
relacdo a formagdo inicial, indicando a importancia da formacao continuada. A fragilidade na
formacao inicial do professor que ensina matematica nos anos iniciais ¢ um tema encontrado
em diversas pesquisas da area.

Silva, Cenci e Beck (2015) buscaram discutir estratégias e procedimentos de
criancas dos anos inicias relativamente a situacdes problema gque envolvem a ideia de nimero
e sistema de numeracdo. “As ideias de niimero e sistema de numeragdo sdo elementares na
alfabetizacdo matematica, influenciando diretamente o desenvolvimento de uma capacidade de
ler o mundo” (p. 542).

Silva, Cenci e Beck (2015) ressaltaram uma preocupacdo bastante presente nas
pesquisas da area do ensino de matematica nos anos iniciais. O ensino de matematica ainda é
pautado em modelos conhecidos como tradicionais, que focam na copia e na repeticdo, em uma
abordagem mecénica como indicada também por Gualdi (2015).

A formacéo do professor também é uma preocupacdo encontrada em Silva (2012)
que busca compreender as concepcdes presentes em professores da cidade de Jequié — BA
quando trabalham o conceito de numero com alunos do 1° e 2° ano. A pesquisa indica a
importancia de o professor conhecer conceitos matematicos e entendé-los para ensinar aos
alunos, mostrando que a concepgédo do professor influencia diretamente na aprendizagem dos
alunos e na construcdo de conceitos.

A vulnerabilidade na construcdo de conceitos e desenvolvimento da linguagem
matematica ¢ encontrada na pesquisa de Oliveira (2014) que buscou “compreender o processo
de aprendizagem da matematica em estudantes do ciclo de alfabetiza¢do no Rio de Janeiro”. O

autor destaca:

Entendemos que a alfabetizacdo matemaética se constroi e se desenvolve a partir da
pratica/habilidade de comunicar ideias matematicas e que os alunos dos anos iniciais
precisam ser estimulados a expressarem seus diferentes raciocinios e ideias
matematicas para, a partir dai, construirem conceitos e desenvolverem a linguagem
matematica. (OLIVEIRA, 2014, p.75)

Em relacdo a alfabetizacdo matemaética indicada por Oliveira (2014) destaco o
artigo de Maia e Maranh&o (2015) que investigaram quais as visoes, perspectivas e relacdes

entre processos de alfabetizacdo e letramento em lingua materna e em matematica. Tais
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discussdes foram importantes para a construcdo desta pesquisa, visto que o PNAIC estd
ancorado na perspectiva do letramento, onde a aprendizagem matematica esta relacionada a
vivéncias mais amplas do que a simples decodificacdo de cddigos e técnicas operatorias.

Uma reflexdo que podemos encontrar nos estudos de Nascimento (2016), diz
respeito a alfabetizacdo matematica como um processo que ocorre dentro e fora da escola e que
ndo deve se limitar apenas a técnicas operatdrias, mas sim proporcionar diversas vivéncias que
permeiam 0s eixos estruturantes da area de matematica.

A pesquisa buscou analisar a construcdo de praxis pedagodgica a partir da
participagdo de professoras em estudos e reflexdes sobre a alfabetizacdo matematica. Foi
motivada por um grupo de professoras que apresentavam dificuldades em construir praticas
pedagbgicas baseadas nos pressupostos definidos pelo PNAIC, levando a reflexdo da autora
sobre como sdo implementadas propostas de cursos de formacao continuada, que, “mesmo
sendo gestadas como possibilidades de producdo de conhecimentos, podem ser vistas pelas
professoras como prescricdoes” (NASCIMENTO, 2016, p.213). A pesquisa revelou a
importancia da constituicdo de espacos de formacdo continuada nas escolas. Na unidade
pesquisada este espaco permitiu a producgédo de conhecimentos sobre a matematica, seu ensino
e aprendizagem, principalmente levando os docentes a um movimento de acéo, reflexdo e
transformagdo, compondo diversas praxis e alfabetizacdo matematica. “Quanto mais
conhecimento era produzido ou apropriado pela professora alfabetizadora, mais autonomia era
demonstrada e um mais elevado grau de consciéncia de sua préxis era revelado, o que permitia
evidenciar uma praxis reflexiva” (IDEM, 2016, p.46), indicando a importancia de estudos que
promovam a reflexdo do professor diante de sua pratica.

Ainda em relagdo as reflexdes sobre alfabetizacdo matematica, Marques (2016), em
uma pesquisa com énfase etnografica, buscou compreender o processo de alfabetizacao
matematica para “além dos muros da escola”, em uma concepcao “multipla e plural”. A autora
destaca aspectos culturais das comunidades ribeirinhas de Belém -PA, onde se localizam as
turmas pesquisadas, destacando os saberes escolares e os saberes desenvolvidos em ambientes
informais, que se complementam e se constituem em um dialogo, amparando a concepcao da
alfabetizacdo matematica para além do contexto escolar.

Hé também uma dissertagdo, a de Canedos (2010), que investiga a intervengao
pedagogica no ciclo I em Goiania, com o objetivo de compreender como ela intervém na
aprendizagem da matematica.

Relacionados o0s jogos matematicos encontramos diversos trabalhos que

pesquisaram outros niveis de ensino, outros envolvendo jogos computacionais, outros ainda a
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matematica financeira e outros temas ndo referentes a esta pesquisa.

Elorza (2013) realizou uma investigagao sobre teses e dissertagdo, defendidas entre
1991 e 2010, a respeito do uso de jogos no ensino e aprendizagem de Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. A autora selecionou 31 dissertagdes e teses que eram referentes
aos anos Iniciais do Ensino Fundamental e que eram especificas ao uso dos jogos relacionados
a conteudos matematicos e destaca a dificuldade dos professores deste nivel escolar em “lidar
com metodologias diferenciadas de ensino, neste caso, os jogos” (IDEM, p.129). Assim afirma:

Além disso, as condigdes do cotidiano escolar, entre outras, a falta de tempo para
estudo, discussdo e reflex@o sobre as aulas e sobre formas de trabalho diferenciadas,
a falta de espaco e materiais adequados e a falta de flexibilidade no horério das aulas,
ndo favorecem a busca de novos conhecimentos que ampliem a formacao inicial dos
professores, e que os fagam refletir sobre a sua pratica, vislumbrando possibilidades
de integrar diferentes recursos didaticos as situages de ensino que poderiam levar 0s
alunos a participarem mais ativamente das atividades matematicas. (ELORZA, 2013
p.129)

Assim, formac@es continuadas, como o0 PNAIC, sdo necessarias para a o trabalho
com metodologias diferenciadas, como o uso dos jogos, por exemplo.

A mesma autora identificou, entre outros aspectos importantes, maior uso de “jogos
de conhecimento” aqueles que abordam contetido ou procedimentos da matematica e em
seguida os jogos de estratégias, aqueles que precisam desenvolver estratégias para vencer.

Apresenta ainda a énfase em jogos que abordam o contetido relacionado ao eixo
nimeros e operagdes. “Reflete a priorizacdo deste contetido em cursos de formacao inicial e
também a crenca docente sobre a necessidade de se garantir esses conteudos” (ELORZA, 1996,
p.130).

Reis (2017), Ananias (2010), Bessa e Costa (2017) estudaram os jogos matematicos
no eixo dos nimeros e operacOes. Reis (2017) utilizou situa¢des de jogos no campo aditivo,
para analisar aos registros orais e graficos de criancas no 3° ano do Ensino Fundamental,
indicando a relevancia do uso de jogos para atribuir significado aos contextos de
problematizacdo e indicando o registro como instrumento importante para a comunicacdo de
conceitos estabelecidos.

Bessa e Costa (2017) utilizaram jogos para o ensino da multiplicacdo com alunos
de 4° ano, realgando o senso comum da matematica ser uma disciplina dificil e afirmam “muitos
alunos tém algum tipo de aversdo a disciplina. Por outro lado, verifica-se que 0s processos de
ensino-aprendizagem dessa disciplina estdo baseados no treino de algoritmos, com pouca
reflexdo e discussdo de suas regras” (IDEM, p.144).

As autoras afirmam que o ensino baseado na memorizacdo e mecanizagdo sdo

contrarios ao processo de constru¢do do conhecimento. “A investigacdo mostrou a eficacia dos
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jogos, desafios e situacdes-problema nos processos de aprendizagem” (BESSA E COSTA
2017, P.145) .Este artigo contribui para a compreensao da importancia do papel do professor
no uso dos jogos, pois indica que a potencialidade dos jogos ndo esta no jogo apenas, mas sao
6timos recursos atraves de intervencdes e desafios que sdo oferecidos aos alunos.

A dissertacdo sobre as operacdes matematicas e o calculo mental de Ananias (2010)
analisa a construgdo e resgate de conceitos matematicos (as quatro operagdes) através do uso
do calendario e 0 Jogo de Domin6 com as Quatro OperacBes com criancas de 10 e 11 anos.
Porém, ao acessar o link do trabalho completo a pagina nédo foi encontrada, ndo sendo possivel
encontrar as contribuicdes do trabalho.

Em relacdo ao descritor nimeros e operacdes selecionamos apenas um trabalho. Os
quatro trabalhos excluidos eram referentes a outros niveis de ensino, ao uso da calculadora e
também as expressdes numéricas.

O trabalho selecionado objetiva apresentar a constru¢do dos nimeros naturais e a
definicdo axiomatica referente as quatro operagdes fundamentais para alunos e professores no
Ensino Fundamental (SOUSAS, 2014). Esta pesquisa, através de uma investigacdo
bibliografica, focou na importancia da construgdo do numero natural e indica que este estudo é
importante “no ensino da Matematica, porque esta diretamente relacionado com o dia a dia do
aluno, possibilitando a este estabelecer e relacionar habilidades matematicas fundamentais,
através das opera¢des com os niimeros naturais” (IDEM, p. 39).

Também foram encontrados trabalhos diversos nos anos iniciais, com o uso de
diversos recursos como “atividades de modelagem aplicadas em criangas de 5° ano”
(TORTOLA E ALMEIDA, 2013), como um caminho que buscou contribuir para a elevacéo do
Ideb (indice de Desenvolvimento da Educacio Basica) da escola, indicando um potencial para
0 uso destas atividades, que sdo utilizadas como modelos matematicos e ndo como exercicios
de fixac&o.

O uso do abaco romano para a multiplicagdo com alunos do 2° ano foi tema do
trabalho de Ibiapina (2018, p.466), ¢ “apresentou-se como um instrumento capaz de auxiliar o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem da crianca sobre o sistema de
numeracdo hindu-arabico”, conhecendo caracteristica como o valor posicional e permiti
também a construcdo gradativa das ideias de multiplicagdo. O autor indica este recurso como
um instrumento importante para o processo de transicdo ao uso dos algoritmos, que quando
feito de maneira direto ndo permite a compreensdo dos processos.

Bertini (2015) apresenta que o uso de tarefas investigativas em aulas de matematica

foi também um recurso encontrado como um importante caminho que pode ser desenvolvido
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nas aulas de matematica.

A importancia da analise da producéo escrita de alunos de 42 série em uma questdo
matematica e foco do trabalho de Silva e Buriasco (2015), que enfatizam a importancia de uma
postura investigativa do professor para compreender as estratégias, procedimentos e 0s erros.
Interessante que a pesquisa identificou o algoritmo “padrdao”, convencional, como a estratégia
mais utilizada pelos alunos. “Parece ser valorizado apenas o "produto final" — resposta correta
ou incorreta —, desprezando-se ou ndo levando em conta o processo realizado pelo aluno”
(IDEM, p.508).

Pesquisas recentes como a de Passos e Takahashi (2018) buscou identificar quais
critérios sdo utilizados por professoras do Ensino Fundamental para a escolha de recursos
didaticos. Os autores identificaram varios aspectos importantes que estdo presentes nas
pesquisas relacionadas a docéncia da matematica nos anos iniciais entre eles destacam que 0s
conhecimentos matematicos dos professores do ensino basico “advém dos seus processos de
escolarizacdo enquanto alunas da educacéo basica ou dos antigos cursos do magistério em nivel
médio”, indicando uma fragilidade na formacdo inicial (IDEM, p.185).

Para os autores, a formacéo voltada para a escolha dos recursos € insuficiente. Em
outra producdo Cyrino e Jesus (2014), em uma analise de tarefas matematicas em um grupo de
professores, identificaram a necessidade do professor refletir a respeito das escolhas das
atividades matematicas, para que possam fazer escolhas adequadas. A formacao realizada neste
grupo, que tinha a proposta de avaliar tarefas matematicas, proporcionou a reflexdo, o
compartilhamento de ideias sobre as praticas pedagdgicas, indicando que a formacéo
continuada se faz necessaria para o desenvolvimento profissional.

Considerando as pesquisas até aqui apresentadas e o objetivo geral da investigacao,
o desenvolvimento das praticas desenvolvidas por mim, professora e pesquisadora, a partir do
trabalho com jogos do PNAIC e as potencialidades destes jogos para a compreensdo do
desenvolvimento do campo numérico em alunos de uma turma do terceiro ano do Ensino
Fundamental, analisando as minhas a¢cfes nesse contexto, a proxima etapa é apresentar as

consideracdes sobre o programa do qual participei e ancorou esta pesquisa.

1.1 O PNAIC como formacdao de professores alfabetizadores em matematica

Os jogos selecionados como instrumentos para essa pesquisa foram baseados no
material proposto pelo PNAIC, programa que eu, professora pesquisadora, participei como
cursista em 2014, e trouxe contribui¢des significativas para a minha formacéo e atuacdo como

professora de matematica dos anos iniciais, sendo um marco em meu desenvolvimento
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profissional. Sendo assim, e pelo PACTO se tratar de uma politica educacional em nivel
nacional, entendo como relevante o estudo sobre sua constituicdo e a apresentacdo de seus
principais objetivos.

Para isso € necessaria a contextualizacdo de maneira mais ampla das politicas
educacionais no Brasil. Vale destacar a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(LDB/9394/1996), que se constitui como um marco na formacéo de professores, principalmente
em relacdo aos professores da educagao basica. A partir da LDB “postula-se a formacao desses
docentes em nivel superior, com prazo dez anos para esse ajuste” (GATTI, BARRETO E
ANDRE, 2011, p.97).

A LDB apresentou também legislacdo a respeito da formacdo continuada. Gatti
(2008) discute o artigo 67 da LDB, que envolve a valorizagdo dos profissionais da educacao,
considerando o aperfeicoamento profissional continuado como um caminho e obrigacdo do
poder publico.

O surgimento de tantos tipos de formacdo ndo é gratuito. Tem base histdrica em
condicBes emergentes na sociedade contemporénea, nos desafios colocados aos
curriculos e ao ensino, nos desafios postos aos sistemas de ensino, anunciadas e
enfrentadas por gestores e professores e constatadas e analisadas por pesquisas.
Criaram-se o discurso de atualizagdo e o discurso de necessidade de renovacao.
(GATTI, 2008, p.58)

A necessidade de atualizacdo e renovagao no campo educacional é constante. Gatti
(2008) afirma que no Brasil a compreensédo sobre a formacéo continuada se expandiu. Passou
a ser entendida também como uma forma de preencher lacunas de uma formagdo inicial
insuficiente, ndo se configurando sempre como uma forma de aperfeicoamento profissional
continuado como previsto pelo artigo 67 da LDB.

Na mesma diregao, Dias (2012, p.35) destaca que “além da LDB (Lei n°® 9.394/96),
0 Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2001-2010, aprovado em janeiro de 2001, por meio da
Lei n.° 10.172, passou a exigir a elevacdo do nivel de formacdo dos docentes, prevendo para
iSso a formagao continuada em servigo”. Evidencia ainda que o Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE), lancado pelo governo federal em abril de 2007, tinha como objetivo colaborar
com a efetiva¢do das metas do Plano Nacional de Educacdo: “De acordo com o MEC um dos
principais pontos do PDE é a formacdo de professores e a valorizagcdo dos profissionais da
educagao” (DIAS, 2012, p.36).

Gatti, Barreto e André (2011, p.34) apontam o Plano de A¢6es Articuladas (PAR)
como um dos desdobramentos do PDE. Nas informacg6es contidas no portal do Ministério da
Educacao (MEC) o PAR foi iniciado a partir do Plano de Metas e Compromisso Todos pela

Educacao que:
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Trata-se de um compromisso fundado em 28 diretrizes e consubstanciado em um
plano de metas concretas, efetivas, que compartilha competéncias politicas, técnicas
e financeiras para a execu¢do de programas de manutencdo e desenvolvimento da
educagdo bésica. (Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/par>. Acesso em
24/10/2018)

Os autores ainda afirmam que “Em 2010, os 26 estados, o Distrito Federal e os
5.565 municipios assinaram o Termo de Adesdo ao Plano de Metas do PDE” (GATTI,
BARRETO E ANDRE, 2011, P.34). Com isso “sio elaborados os respectivos Planos de A¢oes
Articuladas, contendo o diagnostico dos sistemas locais e as demandas de formacgdo de
professores” (IDEM, p. 34).

As autoras enfatizam, entre outras acfes, a importancia da Rede Nacional de
Formacdo Continuada de Professores da Educacédo Basica, criada em 2004, com o objetivo de
colaborar para o aperfeicoamento da formacéo de professores e alunos da educacao basica.

De acordo com o MEC (Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/rede-nacional-

de-formacao-continuada-de-professores>. Acesso em 24/10/2018) as institui¢cbes de ensino

superior que integram a Rede Nacional de Formacao de Professores atuam para atender as
necessidades e demandas do PAR dos sistemas de ensino.

Para isso essas instituicdes produzem materiais de orientacéo para cursos a distancia
e semipresenciais, com carga horaria de até 120 horas. As areas de formacao sdo: alfabetizacdo
e linguagem, educacdo matematica e cientifica, ensino de ciéncias humanas e sociais, artes e
Educacdo Fisica. O MEC disponibiliza suporte técnico e financeiro e tem a funcdo de
desenvolvimento do programa, que é implementado por adesdo, em regime de colaboracéo,
pelos estados, municipios e Distrito Federal. A essa rede se integram 0s programas: Pro-
Letramento, Gestar II e Especializacdo em Educagao Infantil” (GATTI, BARRETO E ANDRE,
2011, p.57).

O programa pro-letramento foi implementado em 2005 com o objetivo de favorecer
a melhoria do desempenho escolar de alunos em leitura, escrita e matematica. Foi realizado em
parceria com as Universidades Integrantes da Rede Nacional de Formacdo Continuada. Este
programa pode ser considerado como um prenuncio ao PNAIC.

No caderno de apresentacdo do PNAIC (BRASIL, 2015) encontramos informagdes
relacionadas aos indices apresentados pelo Instituto Nacional de Estudos e pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e sobre o programa pré-letramento que foi considerado
pelo MEC como bem-sucedido, ampliando a necessidade de discussdes e reflexdes a respeito
da formag¢do continuada de professores com base no programa: “A melhoria no desempenho

dos estudantes, com a apropriacdo da lingua portuguesa e matematica, suscitou a necessidade
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de um debate nacional para a implantagdo de uma politica de curriculo, que ampliasse as
reflexdes sobre a formagao continuada, com base no ‘Pro-Letramento’ (BRASIL, 2015, p. 15,
destaque do documento).

A partir deste contexto, em 2012, o MEC e algumas universidades se reuniram para
a elaboragdo de documentos a respeito da garantia de “direitos a educag@o” das criangas no
Ciclo de Alfabetizacdo. Era necessario estabelecer um curriculo para a alfabetizacdo para
garantir os “direitos de aprendizagem”. O caderno de apresentagao do PNAIC (BRASIL, 2015)
destaca os desafios encontrados na alfabetizacdo das criancas até oito anos de idade e a
implementacéo do Pacto.

O PNAIC foi implementado para, com urgéncia,

(...) superar o diagndstico de que as criangas até 8 anos de idade, em nosso
pais, ndo estdo plenamente alfabetizadas, ndo dominam a lingua, ndo sabem
interpretar um texto simples e ndo dominam as operagbes matematicas
elementares para agir criticamente na sociedade. (BRASIL, 20144, p. 40)

Segundo o Plano Nacional de Educacdo (PNE) (BRASIL, 2014b, p.26) “dados do
Censo Demogréafico de 2010 revelaram que 15,2% das criancas brasileiras com 8 anos de idade
que estavam cursando o ensino fundamental eram analfabetas”.
Sendo assim, o principal objetivo PNAIC foi o de atender a meta 5 do PNE
(BRASIL, 2014b), que estabelece a obrigatoriedade de alfabetizar todas as criancas, no
méaximo, até o final do terceiro ano do ensino fundamental.
Diante deste contexto o PNAIC apresenta este compromisso:
(...)garantir o direito de Alfabetizacdo plena a meninos e meninas, até o final do ciclo
de alfabetizagdo. Busca-se para tal, contribuir para o aperfeigoamento profissional dos
professores alfabetizadores. Este pacto ¢ constituido por um conjunto integrado de
acdes, materiais e referéncias curriculares e pedagogicas a serem disponibilizados

pelo MEC, tendo como eixo principal a formagdo continuada de professores
alfabetizadores. (BRASIL, 2014a, p.8)

O 5° artigo do decreto que institui 0 PACTO estabelece seus objetivos:

| -garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam
alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o final do 3° ano do ensino
fundamental; 1l - reduzir a distor¢cdo idade-série na Educacéo Basica; Il -melhorar o
indice de Desenvolvimento da Educacio Baésica (ldeb); IV- contribuir para o
aperfeicoamento da formacdo dos professores alfabetizadores; V-construir propostas
para a definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento das criangas nos trés
primeiros anos do ensino fundamental. (BRASIL, 2012, p.22 e 23)

O caderno de apresentagdo do Pacto (BRASIL, 2015) indica os eixos de atuagao
que as acOes do PNAIC se apoiam: 1. formacdo continuada presencial para professores

alfabetizadores e seus orientadores de estudo; 2. materiais didaticos, obras literarias, obras de
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apoio pedagogico, jogos e tecnologias educacionais; 3. avaliagdes sistematicas; 4. gestdo,
controle social e mobilizacgéo.

A formagéo continuada foi elaborada em encontros presenciais conduzidos por
orientadores de estudo que sdo professores da rede. Os municipios que aderiram ao programa
foram responsaveis por designar coordenadores para a dedicacdo das a¢BGes do Pacto e por
designarem os orientadores de estudos responsaveis por proporcionar a formacdo aos
professores alfabetizadores. Os orientadores participaram das formacdes oferecidas pelas
Universidades parceiras do programa.

O eixo de materiais didaticos previa disponibilizar para os professores
alfabetizadores participantes da formacdo Materiais Didaticos e Pedagdgicos como: obras
literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias educacionais. Ha conjuntos de
materiais especificos para alfabetizac&o, tais como: livros didaticos (fornecidos pelo PNLD) e
respectivos manuais do professor; obras pedagogicas complementares aos livros didaticos e
acervos de dicionarios de Lingua Portuguesa (também distribuidos pelo PNLD); jogos
pedagdgicos de apoio a alfabetizacdo; obras de referéncia, de literatura e de pesquisa (entregues
pelo PNBE); obras de apoio pedagogico aos professores; e tecnologias educacionais de apoio a
alfabetizacdo. Na escola em que eu atuava, foram recebidos jogos pedagdgicos e obras literérias
de referéncia e literatura.

O eixo avaliacBes sistematicas contempla desde as avaliagbes processuais,
realizadas pelo professor alfabetizador junto aos alunos do 3° ano, e aplica¢do de uma avaliacéo
externa universal, elaborada pelo INEP, visando aferir o nivel de alfabetizacdo alcancado ao
final do ciclo. Esta avaliagcdo foi denominada de Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo, prova
ANA.

O Comité Gestor Nacional, a coordenacao institucional em cada estado, a
Coordenacdo Estadual e a Coordenacdo Municipal, constituiram-se no arranjo institucional
proposto para gerir o PNAIC. Ainda no caderno de apresentacdo encontramos que esse arranjo
fortalece “a articulag@o entre o Ministério da Educacéo, as redes estaduais, as municipais e as
Instituicdes formadoras para assegurar o funcionamento de fato do programa e sua organizacao
como um dos pilares que pode assegurar a qualidade no alcance dos objetivos propostos”
(BRASIL, 2015, p. 22).

A formacdo do PNAIC teve seu inicio em 2013, com o foco voltado a alfabetizacéo
em lingua portuguesa e, em 2014, a alfabetizacdo matematica. Em 2015 a ténica da formacéo
foi a interdisciplinaridade (BRASIL, 2015). Saliento aqui que o Documento Orientador do
PNAIC em Agado (BRASIL, 2016, p.8) inclui “flexibilidade e respeito a autonomia das redes.
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Assim, em 2016, o MEC ndo encaminhara material. As redes poderdo dar continuidade a
programas e materiais proprios, podendo, caso desejem, aderir ao Pacto com a manutencéo de
seus projetos”.

Com isso a formagdo do PNAIC continuou acontecendo com foco em varias
teméaticas que envolvem o cotidiano escolar, como avaliacdo, gestdo e outras areas do
conhecimento. No Municipio de Campinas, cidade onde atuo, as tematicas estudadas foram:
gestdo escolar, curriculo, interdisciplinaridade, ciclo de alfabetizacdo, aprofundamento em
leitura, escrita e alfabetizacdo matematica e discussdes a respeito das habilidades exigidas pela
Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA).

No que se refere ao incentivo para a formacdo, o PNAIC concedeu o pagamento de
bolsas de apoio para a participacao dos orientadores de estudo e dos professores alfabetizadores.
O municipio de Campinas, com o objetivo de fomentar e garantir a participacdo dos professores,
remunerou as horas trabalhadas pelos professores na formagdo do PNAIC. Também
proporcionou a atuacdo profissional de um(a) estagiario(a), para auxiliar os professores
cursistas no processo de alfabetizacdo de seus alunos.

Os professores alfabetizadores e orientadores de estudos participantes do programa
mantinham atualizado o Sistema Integrado de Monitoramento Execucgéo e Controle (SIMEC)
do MEC. Através deste sistema era possivel acompanhar as a¢es do programa, a frequéncia e
0 pagamento de bolsa.

No contexto da alfabetizagdo matematica na perspectiva do letramento, o PNAIC
fundamenta-se em pressupostos baseados do Documento orientador “Elementos Conceituais e
Metodologicos para a Defini¢ao dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de
Alfabetizagao (1°,2° e 3° anos) do Ensino Fundamental”, elaborado pelo MEC em parceria com

pesquisadores e professores que a seguir elencamos:

I — O aluno pode utilizar caminhos préprios na construgdo do conhecimento
matematico. I1- O aluno precisa reconhecer e estabelecer relagdes entre regularidades
em diversas situagdes. 111 — O aluno tem necessidades de perceber a importancia das
ideias matematicas como forma de comunicagdo. I\V- O aluno precisa desenvolver seu
espirito investigativo, critico e criativo, no contexto de situaces — problemas,
produzindo registros proprios e buscando diferentes estratégias de solucdo. V- O
aluno precisa fazer uso do célculo mental, exato, aproximado e de estimativas,
utilizando as Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo em diferentes situacGes.
(BRASIL, 2014a, p. 45 e 46)

Os Direitos de Aprendizagem apresentados nesse documento foram organizados
nos seguintes eixos estruturantes para a alfabetizacdo e letramento matemaético: numeros e
operagdes, pensamento algébrico, espago e forma/geometria, grandezas e medidas e tratamento

da informacéo/ estatistica e probabilidade.
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O caderno de apresentacdo do PNAIC (Brasil, 2014a, p.43) ressalta que a
organizacao dos direitos de aprendizagem em eixos estruturantes “apesar de serem apresentados
separadamente, para fins de organizagdo, devem ser abordados de forma integrada para
proporcionarem experiéncias com praticas de representar, pois sdo constituidos por conceitos,
propriedades, estruturas e relagdes”.

A organizacdo por eixos estruturantes orienta a configuracdo dos temas dos
cadernos de formagao. O PNAIC matematica, esta organizado em oito cadernos de formacao,
dois cadernos de referéncia, um caderno de jogos e um caderno de encartes com materiais
necessarios para a realizacao dos jogos.

O material foi elaborado e organizado por mais de dez instituicdes de Ensino
Superior, por escolas das cinco regides brasileiras, pesquisadores de universidades e centros de
estudos relacionados a Educacdo Matemadtica, professores de grandes centros urbanos e de
zonas rurais. Segue o quadro 03 com a relagdo dos cadernos de formagao e o quadro 4 com a

relagdo dos cadernos de referéncia:

Quadro 03: Relagéo dos Cadernos de Formagéo do PNAIC Matematica

Unidade | Titulo

01 Organizacdo do Trabalho Pedagdgico

02 Quantificacdo, Registros e Agrupamentos

03 Construcdo do Sistema de Numeracdo Decimal
04 Operacdes na Resolucéo de Problemas

05 Geometria

06 Grandezas e Medidas

07 Educacéo Estatistica

08 Saberes Matematicos e Outros Campos do Saber

Fonte: Brasil (2014a, p.16 e 17)

Quadro 04: Relacdo dos cadernos de referéncia do PNAIC Matematica
Titulo
Educacdo Inclusiva
Educacdo Matematica do Campo

Fonte: Brasil (20144, p.16 e 17)

O caderno de jogos ¢ denominado Jogos na Alfabetizagdo Matematica. Por se tratar
do caderno que utilizaremos como apoio para esta pesquisa € importante destacar que 0 mesmo
¢ dividido de acordo com os cinco eixos estruturantes. No total sdo apresentados 26 jogos, sendo
16 do eixo numeros e operagdes, um do eixo pensamento algébrico, cinco do eixo geometria,
dois do eixo grandezas e medidas e dois da educacdo estatistica.

Para cada jogo ¢ apresentado um objetivo geral relacionado ao eixo estruturante ao

qual pertence e a aprendizagem que pretendente proporcionar. Em seguida elenca os materiais
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necessarios, o niumero de jogadores e as regras. Por ultimo apresenta as possibilidades de
problematizagdes que podem ser realizadas antes, durante ou depois do jogo, salientando que
nesta sessao reside o maior potencial pedagogico da utilizagao dos jogos em sala de aula e ¢
frisado que cabe ao professor amplia-lo. Estes aspectos serdo melhor discutidos no subtitulo
“Jogos Matematicos” que apresentarei posteriormente.

E possivel verificar que o programa, além de abordar todos os eixos estruturantes
nos cadernos de formagao, também se preocupou com uma variedade de aspectos relacionados
ao campo da matematica, como a matematica no campo ¢ a inclusdo. Nota-se que o material
¢ muito abrangente, ndo sendo objetivo desta pesquisa analisar a qualidade do que € proposto
neste material.

Para além do material utilizado, Passos e Nacarato (2018), destacam a extensao do
programa, que foi marcada por um projeto nacional de formagdo de professores, nunca
estruturado desta maneira em formacodes anteriores.

Dentre as acOes articuladas pelo PNAIC destaca-se a formagdo continuada de
professores. O ano 2014 foi marcado por um projeto nacional de formacdo de
professores que ensinam Matematica no Ciclo de Alfabetizacdo. Ndo temos noticias
de outro programa de politicas publicas que tenha promovido formagdo nessa
extensdo. Houve envolvimento das universidades com as escolas publicas,
promovendo formacdo na modalidade de multiplicadores, ou seja, equipes dos

municipios participavam dos encontros com os formadores do PNAIC e, de volta as
suas cidades, organizavam a formacéo local. (IDEM, p.123 e 124)

As autoras apresentam aspectos positivos proporcionados pelas formagdes. De maneira
especial, o envolvimento das universidades e das escolas publicas, num mesmo objetivo de

ensino.

1.2 Relacdes entre a formacédo do PNAIC e a formacao inicial da professora pesquisadora.

Por se tratar de uma pesquisa da propria pratica é importante destacar o meu
desenvolvimento profissional. O percurso formativo vivido por mim, influencia a minha
atuacdo em diversos momentos de minha histdria. Os saberes mobilizados durante o percurso
da pesquisa realizada tém suas raizes em meu processo formativo. Sendo assim, é relevante
para compreender aspectos observados durante a pesquisa, as relacfes entre a formacao inicial
vivida por mim, professora-pesquisadora e a minha formagéo no PNAIC, programa que marcou
uma etapa de minha formacao e por isso contribuiu para essa pesquisa.

Como relatei em meu memorial de formagdo, iniciei o curso de Pedagogia em 2006,
em uma universidade publica do Estado de S&o Paulo, e o conclui em 2009. A duracéo do curso

foi de quatro anos.
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Vale ressaltar que em 2006 os cursos de graduagdo em pedagogia tiveram novas
Diretrizes Curriculares Nacionais aprovadas:
Quanto aos cursos de graduacdo em pedagogia, somente em 2006, depois de muitos
debates, o CNE aprovou a Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para esses cursos, propondo-os como licenciatura e atribuindo
a eles a reponsabilidade pela formacéo de professores para a educagéo infantil e anos
iniciais do ensino fundamental bem como para ensino médio na modalidade Normal,

onde fosse necessario e onde esses cursos existissem e para a educagdo de jovens e
adultos, além da formacéo de gestores. (GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011, p.98)

As autoras ressaltam ainda a obrigatoriedade do estagio e a complexidade curricular
que essa licenciatura passou a ter a partir de tantas atribuicbes em um curto espaco de tempo.

A realidade apresentada pelas autoras foi experienciada por mim, pois, apesar de
cursar diferentes disciplinas relacionadas a docéncia, com estagios obrigatdrios, percebi uma
complexidade da formacéo, 0 que se agravava com o pouco tempo a ela destinado. O estagio,
mesmo sendo considerado 0 momento que eu tive mais contato com a pratica, talvez carecesse
de uma maior amplitude para suprir as necessidades da minha formacéo profissional.

Gatti (2010) analisou o curriculo de 72 cursos de pedagogia. O estudo ndo
encontrou evidéncias de como estavam sendo realizados os estagios docentes. Foi constatado
apenas que os estagios eram de observacdo em sala de aula e ndo proporcionavam préaticas
efetivas aos estudantes.

A autora também concluiu que “torna-se evidente como os conteudos especificos
das disciplinas que devem ser ministradas em sala de aula ndo sdo objetos dos cursos de
formagdo inicial do professor” (IDEM, p. 1369). Foi observado ainda que, mesmo nas
disciplinas ligadas a formag&o profissional, predominam os aspectos teoricos.

A autora considera que o estudo das teorias (psicoldgicas, socioldgicas entre outras)
na formagdo do professor ¢ muito relevante, mas afirma que “€é importante para o trabalho
consciente do professor, mas nao suficiente para suas atividades de ensino” (GATTI, 2010, p.
1370).

Em meu curso ndo foi diferente, o curriculo era organizado dessa maneira,
predominantemente com disciplinas relacionadas ao embasamento tedrico a partir de outras
areas do conhecimento.

Em relacdo ao ensino da matematica, area de interesse desta pesquisa, a disciplina
oferecida em minha graduacdo era intitulada: “Contetido, Metodologia e Pratica de Ensino de
Matematica”. Foi realizada durante um semestre, com a carga total de 120 horas. Apesar de

prever o ensino do conteudo de matematica para aos anos iniciais, que se refere ao “o que
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ensinar”’, a metodologia e a pratica, que se referem a “como ensinar”, a disciplina teve um
carater predominantemente tedrico.

Os aspectos teoricos discutidos foram importantes para minha formacdo e
repercutiram na minha atuacdo profissional, como em aprovagfes em concursos publicos.
Porém, considero que nao foram suficientes para a preparagdo para meu ingresso na docéncia.

E evidente que o tempo destinado & disciplina é curto para ensinar o contetido de
matematica para os anos iniciais e refletir sobre a metodologia e a pratica. Ao encontro desta
perspectiva Megid (2015) afirma que o espago reservado na formagéo dos professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, para discussdes conceituais e metodolégicas no que diz

respeito a matematica, é pequeno.

Nas matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia, rarissimas vezes encontramos
duas disciplinas dedicadas a tais discussfes; em algumas outras, uma disciplina
semestral e, na maior parte delas, a Matematica e seus aspectos gerais tém abordagem
prevista no interior de alguma disciplina. (IDEM, p.23)

Estudos como o da autora vao ao encontro da experiéncia vivida por mim em minha
formacéo inicial. O tempo destinado para discussdes conceituais e metodoldgicas em relagédo a
formacgdo em matematica era curto, ndo me parecendo suficiente para a atividade profissional
futura. No inicio de minha carreira, ndo tinha dominio do conteudo a ser ensinado e de como
ensina-lo. Me apoiava em lembrancas de como eu aprendia na escola, nos materiais didaticos
oferecidos e na troca de experiéncias com os colegas de trabalho.

Neste sentido, Megid (2015) destaca os desafios vividos pelos professores que
ensinam matematica nos anos iniciais, com 0s quais me deparei, como: a inseguranca, a
reproducéo de agOes vivenciadas na infancia, e ainda, a falta de tempo para planejamento e para
estudos.

Pensando no uso dos livros didaticos pelos professores que ministram aulas de
matematica nos anos iniciais, Vieira ¢ Gomes (2014, p.272), afirmam que “os professores
acabam por fundamentar neles ndo sé as atividades que apresentam a seus alunos, como
também seu proprio estudo do conteldo matematico e, em alguns casos, seu planejamento
anual”. Tais aspectos corroboram com o cenario dos desafios encontrados pelos professores dos
anos iniciais ao ministrarem as aulas de matematica.

Passos e Takahashi (2018) destacam que muitos conhecimentos matematicos
utilizados para a docéncia nos anos iniciais provém do processo de escolarizagao vivido pelos

professores enquanto alunos da Educacéo Basica.
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Os autores também afirmam “(...) que relevantes recursos didaticos para o ensino e
a aprendizagem em matematica, principalmente nos anos iniciais, nao sao sequer abordados no
processo de formacdo inicial dessas professoras, inclusive em processos formativos mais
recentes” (IDEM, 2018, p.185).

Em minha formac&o inicial ndo tive contato com recursos didaticos, que hoje
considero fundamentais para 0 ensino de matematica nos anos iniciais, como 0 abaco e o
material dourado, embora, na formagéo basica, alguns desses recursos tenham feito parte do
meu cotidiano escolar.

E foi com essas preocupagdes que o PNAIC se constituiu: com a intengdo de
minimizar a distancia entre a formacao dos professores e as necessidades das criangas em sua
alfabetizacdo matematica.

Comigo néo foi diferente. A formacgdo do PNAIC matematica ocorreu no inicio de
minha carreira como professora. Apesar da exigéncia de participagdo colocada pelo municipio
em que atuo, considerei uma oportunidade de aprendizagem e de busca de novas metodologias
para o ensino da matematica.

A formacgdo totalizou 160 horas. Foi organizada com encontros semanais de 4
horas/aula de duracdo e 1 hora/aula para a realizacdo de estudos e atividades em casa. A
formacdo continuada ofereceu mais horas que a disciplina de matematica da minha graduacao.

No caderno de apresentacdo (BRASIL, 2014a), sdo apresentados os principios de
formacgédo continuada do PNAIC: a préatica da reflexividade; a constituicdo da identidade
profissional; a socializacdo; o0 engajamento e colaboracdo. A pratica da reflexividade é baseada
nas agdes pratica/teoria/pratica. S&o realizadas através de um ciclo que se inicia por meio da
analise de praticas em salas de aulas associada a reflexao teorica resultando na reelaboracao das
praticas. Sendo assim, o material de formagdo apresenta uma estrutura que permite esse
movimento. Ha questdes tedricas, relatos de experiéncias de professores e sugestoes de
atividades.

Diante deste contexto as formacdes tiveram énfase na pratica do professor
promovendo sempre o movimento de pratica/teoria/pratica. Aplicdvamos as atividades
propostas em sala de aula e as discutiamos nos encontros de formagao gerando reflexdes.

A constitui¢do da identidade profissional foi desenvolvida através de propostas que
envolveram a reflexdo sobre as memdrias do professor “enquanto sujeito de um processo mais
amplo, procurando auxilid-lo a perceber-se em constante processo de formac¢ao” (BRASIL,
2014a, p. 10).

Tal aspecto da formacdo do Pacto foi identificado por Ferreira (2016) que assim
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afirma:

[...] a perspectiva de formagéo de professores do PNAIC visa a reformar a maneira de
ser Professor Alfabetizador de Matemadtica, instrumentalizando seu trabalho com
novas metodologias, hovos recursos e novos jeitos de ser professor, cumprindo assim
um dos principios citados na sintese do Caderno de Apresentacdo: a constituicdo da
identidade profissional. (FERREIRA 2016, p.89)

A socializacdo tem o objetivo, através da criacdo e fortalecimento de grupos de
estudos, a diminuicdo do isolamento profissional da profissdo, inerente a profissdo. Como
encontrado no caderno, o professor tem pouco contanto com os seus pares. No dia a dia da
profissdo ele mantém uma relagdo maior com os alunos, pais e gestao escolar.

A socializagdo também ocorria entre os grupos no final da formag¢ao, quando era
realizado o Seminario Municipal do PNAIC. Todos os professores apresentavam trabalhados
desenvolvidos durante a formagdo e a troca de experiéncia era ampliada para toda a Rede.
Segundo Passos ¢ Nacarato (2018, p. 124) ... talvez tenha sido a primeira vez que professores
puderam ser ouvidos e compartilharam as experiéncias de sala de aula com os pares, o que ficou
visivel pela organizagdo dos seminarios do PNAIC realizados em diferentes municipios”. O
engajamento ¢ considerado pelo PNAIC como um principio de extrema relevancia para a
formacdo continuada. Refere-se ao gosto, a vontade de continuar a aprender.

O ultimo principio, atrelado a todos os outros, ¢ o da colaboragdo, elemento
essencial para a formagao: “Através da colaboracao, busca-se a formacao de uma rede que visa
ao aprendizado coletivo, por meio do qual os professores exercitem a participacao, o respeito a
solidariedade e a apropriagdo e o pertencimento” (BRASIL, 2014a, p. 11).

Considero que os principios de formacdo do PNAIC fizeram parte da minha
participagdo como cursista. A pratica da reflexividade, atrelada a socializagdo, ao engajamento
e a colaboragdo, propiciaram principalmente a troca de experiéncias de praticas efetivas
proporcionando mudangas positivas na minha atuacdo em sala de aula.

Destaco também que a formacdo me possibilitou novas maneiras de ensinar
matematica, como por exemplo, através do uso de jogos, de sequéncias didaticas, de
organizacédo de projetos interdisciplinares em sala de aula, e do trabalho com alguns livros de
literatura relacionados ao ensino de matematica, o uso de alguns recursos didaticos que como
0 material dourado, o &baco e os sOlidos geométricos. Ainda, a elaboragdo da “caixa
matematica”’, contendo diversos materiais que auxiliam no processo de alfabetizacao
matematica, como: palitos, canudos, tampinhas, elasticos, fichas numeradas, dados, fichas
escalonadas, fita métrica, dinheirinho de papel entre outros.

Além disso, a formacao orientou a organizacao da sala para as aulas de matematica.
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Propds a criacdo de ambiente alfabetizador em matemaética contendo diversos materiais, como
textos com diferentes usos e representacdes numéricas (graficos, tabelas, rétulos, placa, etc...)
calendario, tabela numérica com nimeros de 1 a 100, varal com simbolos numéricos, régua de
medi¢do de altura dos alunos, balanga para a medi¢ao do “peso”.

Assim, considero que minha participagdo como professora alfabetizadora do
PNAIC influenciou de maneira positiva ha minha atuacdo como professora de matematica, que
estava sendo baseada nos livros didaticos e, principalmente, nas lembrancas de como eu
aprendia, com pouca referéncia ao curso de Pedagogia.

H4, no entanto diversos fatores que interferem nas formacdes e na participacédo de
cada professor, como, por exemplo, a formacéo da orientadora de estudos. Nesta direcdo, Ziige
(2015) destaca a importancia da formacéo das orientadoras de estudo: a aprendizagem delas é
a condicdo para que desenvolvam seu trabalho com os professores alfabetizadores.

No meu caso a orientadora tinha formacdo em matemética e em pedagogia,
agregando conhecimento ao processo de formacgdo, enquanto que em oOutros grupos essa
realidade nao se configurava.

A diversidade de experiéncias proporcionadas pelo PNAIC pode ser encontrada em
Lima (2016), que constatou contribui¢des nas praticas observadas de trés professores do ciclo
de alfabetizacdo da rede publica do municipio de Recife/PE detectando uma influéncia dessa.
No entanto, considerou que as formacg6es ndo sao fatores determinantes para uma boa pratica.
“Avaliamos que essas formagdes (pos-graduacdo em areas educacionais e formacoes
continuadas como o PNAIC) ndo sdo fatores determinantes para uma boa pratica embora
contribuam, como toda a formagéo para o aprimoramento” (LIMA, 2016, p.152).

Ao encontro da minha experiéncia vivida no PNAIC matematica, Costa (2017)
elenca as contribui¢Bes do programa constadas em um grupo de professores alfabetizadores do

municipio de Ponta Grossa:

Os resultados demonstram contribuicfes significativas do PNAIC para a prética
docente, identificadas no desenvolvimento de saberes disciplinares e curriculares dos
professores, bem como na compreensdao de conceitos inerentes ao ensino da
matematica no Ciclo de Alfabetizacdo, assumidas nas praticas docentes, tais como
letramento matematico, o lidico como estratégia para o ensino na infancia e a
resolucdo de problemas. (COSTA, 2017, p.9)

Na mesma direcdo, Silva (2015a) refere-se aos saberes mobilizados a partir dessa
formacéo:

(...) o professor em formacdo e na agdo educativa é capaz de mobilizar uma
pluralidade de saberes: saberes da experiéncia, saberes do conteddo, saberes
pedagdgicos, saberes curriculares e saberes da ciéncia da educacdo. Por outro lado, a
pesquisa constatou que a formacdo continuada pode fazer com que os professores
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mobilizem saberes, que até entdo ndo discutidos nas pesquisas e teorias sobre os
saberes docentes, inerentes da sua relagdo com o saber matematico. (SILVA, 2015a,
p.169)

Ainda em relagéo aos aspectos positivos, Salles (2016, p.98) afirma que a formagéo
em matematica do PNAIC contribui para as praticas das professoras alfabetizadoras e das
coordenadoras locais do programa uma vez que ajuda na constru¢do de “um novo olhar sobre
a pratica docente, o que é de grande relevancia, uma vez que a atuacdo do professor é
indispensavel para a criacdo de um ambiente favoravel & compreensdo do aluno em relacdo aos
conteudos trabalhados em sala de aula”.

Para que a formacdo continuada cumpra sua funcdo de aperfeicoamento e
desenvolvimento profissional é fundamental o investimento nos cursos de formacao inicial,
principalmente no que se refere a estrutura curricular. Ha uma necessidade de equilibrar a teoria
e a préatica dentro dos curriculos formativos, fortalecendo o entrelagamento entre elas.

Assim, “a formacdo inicial deve merecer atencdo especial nas politicas docentes,
porque é o primeiro ponto de acesso ao desenvolvimento profissional continuo e tem um papel
fundamental na qualidade dos docentes que passam por esse processo” (GATTI, BARRETO e
ANDRE, 2011, p.18).

1.3 Educacdo Matematica nos Anos Iniciais

Diante das discussoes a respeito do PNAIC como formagdo para alfabetizadores em
matematica e das influéncias do programa em minha formacéo e atuagdo profissional, se faz
necessario discutir aspectos da Educacdo Matematica nos anos inicias, principalmente no que
tange ao primeiro ciclo (1°2% 3° anos) que tem como direito de aprendizagem principal a
alfabetizacéo.

O documento Elementos Conceituais e Metodoldgicos para a defini¢do dos Direitos
de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1°,2° 3 © anos) do Ensino

Fundamental (Brasil, 2012a), define da seguinte maneira o termo alfabetizacao:

O termo Alfabetizacdo pode ser entendido em dois sentidos principais. Em um sentido
stricto, alfabetizacdo seria o processo de apropriagdo do sistema de escrita alfabético
[...]. O aprendiz precisa avancar rumo a uma alfabetizacdo em sentido lato, a qual
supbe nao somente a aprendizagem do sistema de escrita, mas também o0s
conhecimentos sobre as praticas, usos e fun¢bes da leitura e da escrita, o que implica
o trabalho com todas as areas curriculares e em todo o processo do Ciclo de
Alfabetizacdo. Dessa forma, a alfabetizacdo em sentido lato se relaciona ao processo
de letramento envolvendo as vivéncias culturais mais amplas. (IDEM, p.27)
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A partir desta defini¢do, a alfabetiza¢do pode ser entendida, como um processo que
permeia todas as areas do curriculo escolar, nao somente focada no processo de apropriagao do
sistema de escrita alfabético.

Entender a Alfabetizacdo Matematica na perspectiva do letramento impde o constante
dialogo com outras areas do conhecimento e, principalmente, com as praticas sociais,
sejam elas do mundo da crianga, como os jogos e brincadeiras, sejam elas do mundo

adulto e de perspectivas diferenciadas, como aquelas das diversas comunidades que
formam o campo brasileiro. (BRASIL, 2014a, p. 15)

Como afirma Soares (2004), ¢ necessario reconhecer que a alfabetizacdo
compreendida como a aquisi¢ao do sistema convencional de escrita, distingue-se do letramento,
que ¢ compreendido como o desenvolvimento de comportamento ¢ habilidades de uso
competente da leitura e da escrita em praticas sociais.

Para o documento Elementos Conceituais e Metodologicos para a definicao dos
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizagdo (1°,2° 3 ° anos) do

Ensino Fundamental (Brasil, 2012a), a alfabetizacdo matematica pode ser caracterizada como:

[...] o processo de organiza¢do dos saberes que a crianga traz de suas vivéncias
anteriores ao ingresso no Ciclo de Alfabetizagdo, de forma a leva-la a construir um
corpo de conhecimentos matematicos articulados, que potencializem sua atuagdo na
vida cidada. Esse é um longo processo que devera, posteriormente, permitir ao sujeito
utilizar as ideias matematicas para compreender o mundo no qual vive e
instrumentaliza-lo para resolver as situacdes desafiadoras que encontrara em sua vida
na sociedade. (IDEM, p.60)

Esclarece que o processo de alfabetizagdo matematica ndo significa
simplesmente a compreensao da linguagem simbolica. Reconhece que os simbolos matematicos
devem ser considerados como elementos criadores da comunicacdo ¢ ndao somente como
componentes caracteristicos do conhecimento matematico. “Por isso, ndo se trata de tentar levar
a crianga a escrever corretamente os algarismos ou a repetir sequéncias numéricas até certo
limite, em situagdes de contagem desprovidas de significado” (BRASIL, 2012a).

Maia e Maranhdo (2015, p.938) afirmam que “a Alfabetizacio Matematica pode ter
o carater restrito, quando se considera o dominio de codigos e simbolos, a leitura e a escrita
como prioritarios, ou quando este se reduz ao contexto matematico ‘puro’”. Para as autoras o
processo de letramento matemadtico vai ao encontro do processo de letramento em lingua
materna, indo além do dominio de simbolos e cddigos matematicos. Considera os diversos
significados nos diversos contextos e prioriza a comunicacao, o pensamento reflexivo, critico,

analitico e investigativo.
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Corroborando com a discussdo, Fonseca (2004, 2007, 2009) caracteriza a alfabetizagao
como o processo de aquisicao do codigo escrito da lingua e relaciona o letramento as praticas
sociais que se constituem no processo de aquisicdo ndo apenas do codigo, mas de uma cultura
escrita.

Considera a Alfabetizagdo Matematica direcionada para aspectos técnicos, num
sentido mais estrito e apresenta termos como Numeramento ou letramento matematico para
dialogar com aspectos das praticas sociais, considerando “a dimensao socio cultural do fazer
matematico (...), ou seja, quando esse fazer deixa de ser concebido como um conjunto de
comportamentos observaveis em decorréncia do dominio de certas habilidades e passa a ser
analisado como pratica social” (FONSECA, 2009, p.53).A autora afirma que influéncias
matematicas, ocorréncia de simbologias e termos tipicos da linguagem matematica, sdo
facilmente detectadas em textos de grande circulagdo no meio adulto e infantil, o que torna
necessario mobilizar conhecimentos matematicos, que sdo essenciais para a constituicao de
préaticas de leitura e escritas exigidas na sociedade e que envolvem as criangas no cotidiano.

O PNAIC esta fundamentado nesta perspectiva, considera alfabetizada aquela
crianca que participa de maneira ativa de um mundo letrado, ndo apenas a que consegue
dominar a leitura e a escrita, mas a que € capaz de participar lendo e escrevendo, em diversas
situagdes sociais. A matematica faz parte desse mundo e para a alfabetizagdo plena € necessario
o seu dominio.

E importante destacar o encontrado em Passos e Nacarato (2018), no sentido de que
0 PNAIC foi:

a primeira vez que um documento oficial fez referéncias ao letramento em
Matematica. Se, na década de 1980, o conceito de alfabetizacdo Matematica foi
introduzido na Proposta Curricular de Sdo Paulo, com o PNAIC, esse conceito é
ampliado para alfabetizacdo na perspectiva do letramento. (IDEM, p.123),

As autoras ainda consideram o letramento matematico como “uma educacgao
Matematica que valoriza os saberes dos estudantes e os ajuda a compreender os modos como a
nossa sociedade organiza suas experiéncias com apoio da Matematica, promovendo
compreensao e leitura de mundo” (IDEM, 2018, p. 183).

Skovsmose (2001, p.66), ampliando a discussao, afirma que “a alfabetizagdao nao ¢
apenas uma competéncia relativa a habilidade de leitura e escrita, uma habilidade que pode ser
testada e controlada; possui também uma dimensao critica”. Para o autor, a matematica abrange
elementos politicos e sociais, indo além do dominio de codigos e do uso de técnicas formais.

Essa visdo da sociedade democratica, pretende que todos tenham acesso a educacao,
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caracterizando a Alfabetizagdo Matematica como uma condi¢do para a emancipacao social e
cultural.

Nacarato, Mengali e Passos (2009, p.33) reconhecem a natureza critica da
matematica, consideram a importdncia de um “curriculo de matematica pautado ndo em
conteudo a ser ensinados, mas em possibilidades de inclusdo social de criancas e jovens, a partir
do ensino desses contetdos”. Assim, caracterizam a matematica como um patriménio cultural
da humanidade, logo um direito de todos e por isso deve ser inclusiva.

Na mesma direcdo Sadovsky (2010, p. 22) define a matematica como um produto

cultural e social:

Cultural, porque a cada momento suas produgdes sdo impregnadas de concepgdes da
sociedade da qual emergem e porque condicionam aquilo que a comunidade de
matematica concebe como possivel e relevante (...) é também um produto social,
porque resulta da interacdo entre pessoas que se reconhecem como membros de uma
mesma comunidade.

O ensino da matematica se constitui em uma pratica social que, segundo Nacarato,
Mengali e Passos (2009), ndo deve ocorrer por repeticdes e mecanizacfes, mas sim pela
participagdo do aluno em atividades significativas. As autoras afirmam que os avangos
qualitativos no pensamento matemético vdo ocorrendo diante das relacbes que vdo sendo

determinadas em cada situagéo vivenciada.

O mundo esta cada vez mais matematizado, e o grande desafio que se coloca a escola
e aos seus professores € construir um curriculo de matematica que transcenda o ensino
de algoritmos e calculos mecanizados, principalmente nas séries iniciais, onde esta a
base da alfabetizacdo matemética. (IDEM, p.32)

Diante da complexidade de ensinar matematica, o professor deve escolher
atividades significativas. Assim, as autoras entendem que a aula de matematica deve se
constituir em um “cenario de investiga¢do”, que diverge da lista de exercicios apresentadas
normalmente. Dessa forma, o professor tem papel central na constituicdo deste cenério,
contribuindo a criacdo de um ambiente propicio a aprendizagem.

A criacdo de um ambiente propicio a aprendizagem é fundamental. Nacarato,
Mengali e Passos (2009) indicam a importancia da atuacdo do professor, desde a escolha das
atividades até a forma como conduz a aula, que podera ou nao estimular novos conhecimentos
e a argumentacdo matematica.

[...] é o professor quem cria as oportunidades para a aprendizagem-seja na escolha de
atividades significativas e desafiadoras para seus alunos, seja na gestdo de sala de

aula, nas perguntas interessantes que faz e mobilizam os alunos ao pensamento, a
indagagdo; na postura investigativa que assume diante da imprevisibilidade sempre
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presente numa sala de aula; na ousadia de sair da “zona de conforto” e arriscar-se na
“zona de risco”. (IDEM, p. 35)

3

O termo “zona de risco”, apresentado inicialmente por Skovsmose (2008), se
aproxima das concepgdes de aulas investigativas que para o autor oferecem recursos a
investigacdes e convidam o aluno a formular questbes e procurar explicacfes, se opondo a
“zona de conforto”.

Bertini (2015) ancorada em Penteado e Skovsmose (2008) caracteriza a zona de
conforto como situagdes educativas que permitem ao professor um controle maior sobre os
estudantes contrapondo a zona de risco que ndo garante ao professor o total dominio de todo o

processo e afirma:

Esses riscos, no entanto, podem mostrar-se como um bom caminho para a
aprendizagem, na medida em que podem trazer novas e produtivas oportunidades para
descobertas. Para que isso ocorra, o professor deve estar preparado para trabalhar na
zona de risco e enfrentar seus medos e suas insegurancas, sem permitir que o impecam
de seguir adiante. (IDEM, 2015, p. 1204)

Nesse sentido, Skovsmose (2008, p.48) afirma que “a chave, porém, ndo ¢é voltar
para a zona de conforto, mas ser capaz de explorar todas as possibilidades educacionais que
estéo associadas a zona de risco: “Riscos trazem possibilidades”.

As escolhas das atividades contribuem para um ambiente propicio de
aprendizagem, que é fundamental para a producdo de conhecimento matematico em sala de
aula. Para Nacarato, Mengali e Passos (2009) este deve ser um espaco de dialogo, de troca de
ideias e negociacdo de significados. As autoras afirmam que o aluno deve ser exposto a
situacOes — problemas, nos quais ele deva tomar decisoes -, fortalecendo sua capacidade de
argumentar e comunicar suas ideias.

O dialogo é considerado por Alrg e Skovsmose (2006) como fundamental para que
um ambiente propicio para aprendizagem exista. Consideram que a qualidade da comunicagéo
interfere na qualidade da aprendizagem. Para os autores, normalmente a comunicagao nas aulas
de matematica, feita em uma relacdo desigual entre os professores e alunos, fortalece a
perspectiva da autoridade. Entendem que é necessario qualificar essa relagdo, propondo
atividades que estabelecam aproximacdo entres esses sujeitos, ao contrario do ensino
tradicional, baseado no paradigma dos exercicios, onde os padres de comunicagdo de tornam
repetitivos e afirmam: “as qualidades da comunicagdo na sala de aula influenciam as qualidades
de aprendizagens de Matematica” (IDEM, p.140).

Mengali, Nacarato e Passos (2009) destacam, ainda, a importancia da comunicagao

como um indicador do processo de ensino-aprendizagem. Salientam o papel da pergunta como
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condutora do desenvolvimento de comunicagdes, enfatizando as interagdes entre aluno-aluno
através do compartilhamento de ideias nas aulas de matematicas, valorizando o pensamento e
as estrategias dos alunos.

Nesse sentido, Alrg e Skovsmose (2006) afirmam que os alunos precisam ser
estimulados a participarem do debate com questfes que possam instiga-los e transforméa-los em
sujeitos ativos do processo de aprendizagem.

Freire (2019), na perspectiva de uma educacdo problematizadora, considera o
didlogo um elemento essencial para a liberdade de aprender. Defende a relacédo dialégica, como
fundamental na relagdo entre educador e o educando.

Para o autor o dialogo se estabelece em uma relacdo horizontal, que se consiste em
um ato de amor e humildade, provocando um clima de confianca entre os sujeitos envolvidos.
“Desta maneira o educador ja nao ¢ quem educa, mas o que, enquanto educa, ¢ educado, em
dialogo com o educando que, ao ser educado, também educa” (FREIRE, 2019, p.95 e 96).

Assim, a discussdo e o dialogo devem prevalecer no ambiente de aprendizagem,
substituindo o “certo” e o “errado”, normalmente utilizados no ensino de matematica. Nacarato,
Mengali e Passos (2009), ancoradas em Cury (2007), consideram o erro um conhecimento que
o0 aluno possui, sendo necessarias intervencdes didaticas que levam a reflexdo do estudante
sobre suas respostas, desestabilizando as certezas.

A alfabetizacdo matematica é a fase mais importante para a compreensao de
diversos conceitos basicos que serdo fundamentais para alcancar outros mais complexos. Porém
0 ensino da matematica, muitas vezes, ainda é pautado na copia, na memorizacao e repeticao,
apenas focando o uso de algoritmos, ndo desenvolvendo a autonomia do aluno, pois muitas
vezes decoram sem compreender.

Sendo assim, o papel do professor é fundamental para a constituicdo de um
ambiente favoravel a aprendizagem, principalmente no que se refere a escolha das atividades e
do método que ird utilizar. Vale destacar que:

[...] estabelecer um ambiente em que se promova incentive a argumentacdo
matematica nao é tarefa facil para a professora, em especial para aquela que ensina

matematica nas séries iniciais, que ndo teve em sua formacdo, fundamentos de
matematica. (NACARATO, MENGALI E PASSOS, 2009, p. 73)

Diante do que até aqui expus, podemos conceber que o0 ensino de matematica nao
pode estar distante da vivéncia dos alunos, deve ser fortalecido e desenvolvido em um “cenario

de investiga¢do”, onde o aluno ¢ instigado a desenvolver suas ideias, consolidando sua

autonomia. Apos o registro desse panorama a respeito da matematica nos anos iniciais, na
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proxima secao apresentarei consideracdes a respeito do professor que ensina matematica.

1.4 O professor que ensina matematica: dialogos com o meu processo formativo

Esta pesquisa visa compreender os saberes desenvolvidos por mim, professora-
pesquisadora, a partir do uso de jogos matematicos ancorados no PNAIC, como recursos para
as aulas de matematica. Assim, considera a minha propria pratica como objeto de investigacao.
A observacdo dos indicios de desenvolvimento do pensamento numérico nos alunos da turma
pesquisada, a partir do uso dos jogos, também fazem parte desta investigacao.

Além disso, 0s jogos sdo recursos que segundo Smole, Diniz e Candido (2007, p.
11) ndo se constituem em algo novo, mas tem potencial para 0 ensino e aprendizagem em

diversas areas do conhecimento.

Em se tratando de aulas de matematica, o uso de jogos implica uma mudanca
significativa nos processos de ensino-aprendizagem, que permite alterar o modelo
tradicional de ensino, o qual muitas vezes tem no livro e em exercicios padronizados
seu principal recurso.

Como relatado anteriormente, a minha pratica como professora da educacéo basica
na area de matematica era muito restrita ao uso dos livros didaticos e aos exercicios tradicionais
que eu resgatava em minha memoria de como eu aprendia quando era aluna dos anos iniciais.

Importante retomar que minha formacdo académica ndo teve énfase na prética,
apesar dos contetdos que foram trabalhados serem importantes para a formacéo do professor.
Assim, o PNAIC exerceu grande efeito na minha formagéo e atuacédo profissional, justamente
por ter ofertado outros modos de ensinar matematica.

Assim, estudar a minha prépria pratica e 0s impactos que 0 uso de recursos
diversificados podem proporcionar no processo de ensino e aprendizagem dos alunos séo
relevantes. Como afirmam Lima e Nacarato (2009, p.242), trata-se da “mobilizagdo ¢
apropriacdo de saberes profissionais” que podem contribuir para a formacao de professores,
pois evidenciam as experiéncias que ocorrem na sala de aula.

As autoras relatam dois movimentos dos professores, na Area de Educacio
Matematica, que pesquisam a propria-pratica. O primeiro se refere aos professores de escola
basica que, “por iniciativa propria e/ou participantes de grupos colaborativos, investiga
problemas emergentes em suas salas de aulas e, tendo 0 grupo como contexto para a discusséo
e divulgagdo de suas investigacdes, gera historias e/ou narrativas de aula” (LIMA E
NACARATO 2009, p.243). O segundo movimento ¢ quando “o (a) professor (a), de qualquer
nivel de ensino, ao ingressar num programa de pés-graduacao, toma a sua propria pratica como

objeto de investigagdo” (IDEM, p. 243).
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Destaco que o0 meu processo formativo foi realizado a partir dos dois movimentos.
Como relatado no meu memorial de formacao, sou participante do GEproMAI — Grupo de
Estudos de Professores Matematizando nos anos iniciais. A minha participacdo antecedeu o
meu ingresso no Programa de Pds-Graduacdo da PUC- Campinas e incentivou 0 meu processo
reflexivo enquanto professora de matematica da Educacdo Bésica, além de ter impulsionado
minhas inquietacBes para a desenvolvimento desta pesquisa. As atividades realizadas no grupo,
como relatado no memorial de formacdo, ampliou o processo reflexivo sobre a minha
experiéncia profissional que foi possivel devido a socializacdo das atividades realizadas e a
partir da escrita de relatos sobre elas. O grupo me fez perceber a importancia destes relatos
escritos e socializados sobre as a¢6es em sala de aula para o processo reflexivo.

Atividades realizadas no grupo, me fizeram compreender que a matematica pode
estar além da sala de aula, e também me levou a pesquisar 0 uso de jogo como recursos que
promovem o interesse e o envolvimento dos alunos, tentando combater o estigma de que a
matematica é dificil e esta distante da realidade dos alunos.

Nas reflexdes realizadas no grupo fui compreendendo que utilizar materiais do
cotidiano dos alunos e propor situagdes ltdicas séo caminhos importantes para o aprendizado
dos alunos, principalmente por, na maioria das vezes, despertarem um interesse maior do que
nas aulas ditas tracionais.

Ainda que o meu processo formativo académico tenha se iniciado em 2006, quando
ingressei na graduacdo, ele continua em processo, enquanto eu atuar como professora da escola
béasica. A pratica diaria é um processo formativo que, amparada pela formacéo continuada, pela
participagdo em grupos colaborativos e na pos-graduacdo, seja latu-sensu ou stricto-senso,
geram transformacdes e descobertas que sdo continuas. A cada turma que assumo descubro uma
nova realidade que me leva a novos desafios.

Ponte (1998, p.2) utiliza o termo “desenvolvimento profissional ” para se referir a
formacao constante do professor, “a ideia que a capacitagdo do professor para o exercicio de
sua atividade profissional é um processo que envolve multiplas etapas e que em ultima analise,
esta sempre incompleto”, sendo realizado ao longo da carreira como um aspecto marcante. Para
0 autor o desenvolvimento profissional deve considerar a teoria e a pratica de uma maneira
interligada, ndo se preocupar apenas como a transmissao de conteldos ao professor, mas sim
com o seu desenvolvimento pleno, com as suas potencialidades e a aspectos cognitivos, afetivos
e relacionais. E um processo que se preocupa com os aspectos formais e informais. “O professor
deixa de ser objeto para passar a ser sujeito da formagao. Nao se procura a “normaliza¢do”, mas

a promogao da individualidade de cada professor” (IDEM, p. 2).



50

Rocha e Fiorentini (2009) afirmam que o processo de desenvolvimento profissional
no inicio da carreira do professor, devido a complexidade de suas préaticas, &€ um processo dificil
que pode acabar na desisténcia da profissdo e a0 mesmo tempo é um processo significativo que
leva a transformagdes do docente. “Ou seja, o processo de iniciacdo a docéncia ¢ uma trama
que o professor vai tecendo na préatica social e cotidiana da sala de aula, mas que pode ser
incrementada mediante processos de reflexdo e de investigacdo com outros professores”
(IDEM, p. 144).

O saber docente faz parte deste processo e é discutido por diversos autores.
Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999, p.55) o caracterizam como:

[...] um saber reflexivo, plural e complexo porque histérico, provisorio, contextual,
formando uma teia, mais ou menos coerente e imbricada, de saberes cientificos-
oriundos das ciéncias da educagdo, dos saberes das disciplinas, dos curriculos — e de
saberes da experiéncia e da tradigdo pedagogica.

A autora ancorada em Kilpatrick, Swafford e Findell (2001) apresenta 3 tipos de
conhecimentos que abrangem o que é necessario para o professor ser proficiente no ensino da
matematica, considerando que o objetivo € desenvolver a proficiéncia matematica nos alunos.

O primeiro é conhecer a matematica, que envolve o conhecimento dos conceitos,
dos procedimentos e de suas relacdes. Tal conhecimento “(...) para ensinar ¢ mais do que saber
matematica para si proprio, é compreender corretamente conceitos, bem como realizar
procedimentos, mas também ser capaz de compreender os fundamentos conceituais desses
conceitos e procedimentos” (Serrazina, 2014, p.1054). Assim, se os professores ndo conhecem
bem os conceitos e procedimentos ndo irdo conseguir proporcionar a compreensao dos mesmos
em seus alunos.

O ¢é o “conhecimento dos alunos e de como eles aprendem matematica e
conhecimento das praticas de ensino, incluindo conhecimento geral de como vérias ideias
matematicas se desenvolvem nas criangas ao longo do tempo” (SERRAZINA, 2014, p.1054).
Ele abrange a familiarizagao “com dificuldades comuns que os alunos tém com certos conceitos
e procedimentos englobando conhecimentos sobre aprendizagem e sobre tipos de experiéncias,
conhecer outras abordagens que influenciam o pensamento e a aprendizagem dos alunos”.

O ultimo ¢ denominado de “conhecimentos das praticas de ensino ”, que engloba o
conhecimento do curriculo, das tarefas e ferramentas para o ensino das ideias matematicas, de
como gerir a aula e de normas de sala aula que colaboram para a proficiéncia matematica. A
autora destaca que a implementacdo do curriculo depende de outras condicionantes que s&o

encontradas em Stein, Remillard, Smith (2007, p.1054), como “a crenca dos professores, a
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identidade professional, contextos organizacionais e politicos e as normas e estruturas de sala

de aula”. E afirma:

A leitura que os professores fazem do curriculo € concretizada nas suas praticas em
sala de aula, pondo em acdo o seu conhecimento curricular e a forma como articulam
verbalmente e horizontalmente os conteldos matematicos, o conhecimento e
manipulacdo de materiais manipulaveis, de tecnologias e outros recursos
(SERRAZINA, 2014, p. 1054).

Serrazina (2014) afirma que a formacédo continuada deve colaborar para que 0s
professores compreendam suas praticas. Neste sentido, a reflexdo é fundamental para o
desenvolvimento profissional dos professores.

A autora define o objeto de reflexdo como o que esta relacionado com a atuacéo do
professor durante o ato de ensinar, como: ‘“contexto, métodos, finalidades de ensino,
conhecimentos e capacidades que os alunos estdo a desenvolver, dificuldades surgidas,
conhecimentos e fragilidades do professor” (SERRAZINA, 2014, p.1055).

A acdo e a reflexdo sdo duas dimensdes apontadas por Freire (2019) que
fundamentam a Educacdo como prética da liberdade. Sdo importantes para a constituicao da
praxis que se da em um ambiente dialdgico. “A praxis, porém, ¢é reflexdo e acdo dos homens
sobre o mundo para transformé-lo” (FREIRE, 2019, p. 52).

O autor defende que a reflexdo conduz a pratica, considerando que a acdo e a
reflexdo, considerada praxis, ndo sdo dicotomizadas. A acdo sem a reflexdo é considerada
apenas ativismo, ou seja, “é ac¢do pela agdo, ao minimizar a reflexdo, nega também a praxis
verdadeira e impossibilita o didlogo” (FREIRE, 2019, p. 108).

Para o autor o dialogo requer um pensamento critico e sem ele ndo had a
comunicacdo, e sem a comunicacdo ndo existe a verdadeira educacdo, que deve ser feita entre
0 educador e o educando de maneira dialégica e problematizadora, numa realidade
mediatizadora, afirmando que “saber ensinar ndo ¢ transferir o conhecimento, mas criar as
possibilidades para sua produgéo ou a sua constru¢ao” (FREIRE, 2019a, p.47).

Freire (2019a)indica que o ensinar exige uma reflexdo critica sobre a pratica, “que
envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (IDEM, p.
39), afirmando que esta reflexdo critica sobre a pratica ¢ um momento fundamental na formacéo
constante do professor. “E pensando criticamente na pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 2019a p.40).

Neste sentido, no ambito do ensino da matematica, Serrazina (2014, p. 1055)
compreende que a “reflexdo provoca a agdo” e que este processo reflexivo torna o professor

“mais confiante na sua capacidade para lidar com a matematica de modo diferente,
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identificando suas fragilidades, mas também as suas potencialidades”. Esta confianga também
reflete na melhoria do ensino, gerando motivacdo para o professor elaborar e propor atividades
e conhecer mais a matematica, promovendo novos saberes e significados para a pratica.
Serrazina (2014) destaca que o nivel de confianga do professor que estuda
matematica é manifestado na sala de aula, assim como seu conhecimento e seus conceitos sobre
a matematica. Afirma ainda que a formacdo como desenvolvimento profissional deve
considerar as praticas em sala, afim de se tonarem objetos de reflexdo, sendo discutidas e
problematizadas. Apresenta alguns aspectos que podem ser refletidos na pratica do professor

gue ensina matematica:

(...) que matematica ensinar, que objetivos atingir pelos alunos, nas concepgdes e nas
concepgOes erradas que os alunos tém sobre a matematica, as dificuldades que tém na
sua aprendizagem e nas representagdes que sdo mais eficazes na comunicacdo de
ideias matematicas essenciais. (SERRAZINA, 2014, p.1056)

Traz ainda reflexdes sobre o tempo de formacéo do professor como sendo um dos
fatores que colaboram para a apropriacao insuficiente de conhecimentos matematicos o que nao
possibilita a confianca e a disposicdo para mudancas na pratica. Ancorada nessa percepgao a
autora acredita no potencial dos processos de formagéo continuada, quando fundamentados em
processos que possibilitam reflexfes, que investem na relacdo teoria e préatica e na pesquisa e
na articulacdo com outros aspectos do conhecimento do professor.

ApOls trazer os aspectos relacionados ao professor que ensina matematica
apresentarei algumas consideracdes que dizem respeito aos jogos na alfabetizacdo matematica
no PNAIC utilizados como recursos nesta pesquisa.

1.5 Jogos Matematicos

Diante dos objetivos desta pesquisa, se faz necessario discutir as concep¢des
trazidas pelo PNAIC e por outros autores no tocante ao tema jogos matematicos, na perspectiva
da Alfabetizacdo Matematica.

Os jogos na escola, com o propdsito de ensinar, constituem-se em uma preocupagao
desde o século XIX. Friderich Froebel, considerado fundador dos jardins de infancia, foi um
defensor desses recursos em sala de aula.

Segundo Grando (2004, p.8) “as atividades ludicas sdo inerentes ao ser humano. As
diferentes brincadeiras e jogos de um determinado grupo ético representam o que chamamos
de cultura ladica”. A autora afirma que os jogos sdo encontrados nas diversas culturas, que ha
uma infinita quantidade de jogos e brincadeiras criadas pelo prazer que a atividade pode

oferecer.
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A autora, ancorada em Huizinga (1990), considera que o jogo ¢ inerente a cultura
além de produzir cultura. Caracteriza o jogo como: “uma atividade livre, nao séria, distante da
vida habitual, capaz de mobilizar o jogador de uma maneira intensa e total, atividade desligada
de qualquer interesse material, praticada em um determinado espago e tempo, segundo certas
regras e determinada ordem” (GRANDO, 2004, p.8).

No contexto do ensino da matemaética, Grando (2004, p.11) traz que “jogos cultural-
espontaneos se apresentam impregnados de nog¢des matematicas que sao simplesmente
vivenciadas pela crianga durante sua agdo no jogo”.

Neste contexto, Muniz (2014) considera o brincar como um elemento cultural que
se configura como um mediador do conhecimento e de representacdes sociais da matematica.
O brincar esté presente na aplicagao do conhecimento escolar e espontaneo, ambos pertencentes
a cultura infantil. O autor afirma que o brincar proporciona um espago onde as criangas se
comunicam, e tentam explicar e validar as suas maneiras de pensar diante do grupo que esta
envolvido na atividade ludica. Assim como Grando (2004), o autor considera que a atividade
matematica esta presente em jogos espontaneos realizados pela crianga. Com isso € possivel
compreender qual a matemadtica que a crianga produz fora de atividades escolares, quando nao
ha um adulto no controle. “O jogo espontineo favorece trocas de saberes entre as criangas. A
atividade matematica ¢ revelada na acdo fisica sobre a estrutura ludica da atividade” (MUNIZ,
2014, p.127).

Assim, apresenta a complexidade entre a atividade espontanea, a aprendizagem
matematica e o controle do educador no que se refere ao desejo de assegurar a aprendizagem
matematica, pois destaca que muitas vezes a atividade matematica presente no que a crianca
realiza, ndo € a esperada pelo educador. No caderno de apresentacdo do PNAIC, Muniz (2014,
p. 66) afirma que “a simples presenca de estruturas matematicas no brincar ndo garante a
realizacdo de certas atividades matematicas, e mais, a presenca de certa atividade matematica
no brincar ndo ¢ garantia da existéncia de aprendizagem”. Afirma, que a aprendizagem
matematica presente no brincar esta relacionada a utilizacdo de regras matematicas nas regras
do brincar, assim como a necessidade de uma mediacdo pedagdgica que deve ser realizada pelo
professor em um ambiente Iudico, com o objetivo de promover aprendizagem.

Muniz (2014, p. 127) apresenta seis categorias diferentes para contemplar a
mediacdo do educador no jogo das criangas, quando “tem por objetivo a realizagdo de
determinadas aprendizagens possiveis a partir da estrutura ludica”.

A primeira € “Quando ha uma transferéncia do jogo espontaneo para uma situacao

escolar” (IDEM, p.127). Neste caso o professor possibilita que as criancas joguem de maneira
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esponténea, sem a intervencdo do professor. A segunda categoria ¢ a “Realiza¢do de um debate
sobre 0 jogo espontineo apos a realizagdo da atividade ludica” (MUNIZ, 2014 p.127), quando
0 professor propde um debate apds o0 jogo espontaneo, quando pode aparecer uma atividade
matematica realizada de maneira oral e até argumentativa. A terceira categoria € a
“Transferéncia do jogo espontdneo a uma situag@o escolar em que o aluno deve responder as
questdes colocadas pelo professor ao longo da atividade” (IDEM, p.128), que consiste na
atuacdo do professor em fazer questionamentos durante o jogo realizado pelas criancas, afim
de produzir reflexdes. A quarta categoria é a “Transferéncia do jogo espontaneo a sala de aula
ou a outro espago escolar em que o professor ¢ um dos jogadores” (MUNIZ, 2014 p.129), assim
o professor se torna um participante do jogo. O professor nesta posicao, pode estabelecer uma
relacdo mais “horizontal com as criangas ¢ participar de maneira menos formal, podendo propor
regras e provocar alteracdes na estrutura ludica ao longo do jogo” (IDEM, p. 128).

A quinta categoria é quando “O professor adapta o jogo que inicialmente era
espontaneo e presente na cultura lddica infantil” (MUNIZ, 2014, p. 128). Neste caso o professor
realiza uma adaptacdo em um jogo inicialmente espontdneo com o objetivo de garantir a
aprendizagem de certo contedo matematico. A Gltima categoria, e nesta se encaixam 0s jogos
utilizados nesta pesquisa, ocorre quando “O professor cria e oferece um jogo as criangas que ¢
totalmente novo em fun¢do de um ou mais objetivos educativos” (IDEM, p.129). Neste caso, 0
termo jogo ou brincadeira € utilizado para abranger atividades matematicas, através de
propostas do professor. Trata-se do jogo como atividade didatica construida a partir de um
material pedagdgico, em que se devem seguir as regras. S30 jogos propostos com
intencionalidade pedagogica. “O professor, neste caso, ¢ criador, prescritor e controlador da
atividade ladica” (MUNIZ, 2014, p. 129). Normalmente sdo regras matematicas, que o
professor conhece e as criangas aprendem.

Ao encontro desta perspectiva, Grando (1995) conceitua 0 termo “jogos
pedagogicos”:

Sdo aqueles que possuem seu valor pedagdgico, ou seja, que podem ser utilizados
durante o processo de ensino e aprendizagem. Na verdade, eles englobam todos os
outros tipos: os de azar, quebra-cabecas, estratégia, fixacdo de conceitos e 0s
computacionais; pois todos apresentam um papel fundamental no ensino. (IDEM,
p.52)

A autora afirma que os jogos pedagdgicos sdo aqueles “que tém por objetivo o
ensino-aprendizagem em um contexto educacional” (GRANDO, 1995, p.57). Assim, todos os
outros tipos de jogos sdo incluidos em seu valor pedagogico.

Na mesma perspectiva, Brenelli (2008) considera que, no contexto educacional, 0s
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jogos podem ser eficazes para gerar motivacao e interesse nas criangas e também possibilitar-
Ihes construir ou aprimorar seus instrumentos cognitivos e favorecer a aprendizagem de
conteudo.

Os aspectos apresentados vao ao encontro do ponto de vista do PNAIC. No caderno
de Jogos na Alfabetizagdo Matematica, Sobczak, Rolkouski e Maccarini (2014c¢), destacam a

importancia dos jogos no contexto escolar:

E importante observar que o jogo pode propiciar a construgdo de conhecimentos
novos, um aprofundamento do que foi trabalhado ou ainda, a revisdo de conceitos ja
aprendidos, servindo como um momento de avali¢do processual pelo professor e de
autoavaliacdo pelo aluno. (BRASIL, 2014c, p.5)

Para o professor, 0 jogo no contexto escolar, com o objetivo de trabalhar um
conceito matematico “é uma atividade provida de um interesse didatico-pedagogico, visando
um ‘ganho’ em termos de motivag¢do do aluno a agdo, a exploracao e construcdo de conceitos
matematicos” (GRANDO, 1995, p. 35, destaque da autora). Destaca que o professor, de acordo
com o seu objetivo, determina de que maneira ird utilizar os jogos, como uma forma de
aplicacdo de novos conceitos ou ainda de fixacdo de conceitos.

Na mesma vertente temos Kammi & De vries (1991) estabelecem critérios para o
jogo ser util ao processo educacional e possam orientar o trabalho do professor na escolha e
analise dos jogos: “l-propor alguma coisa interessante e desafiadora para as criangas
resolverem; 2-permitir que as criangas possam se auto - avaliar quanto a seu desempenho; 3-
permitir que todos os jogadores possam participar ativamente, do comego ao fim do jogo” (p.5
e 6).

E importante destacar que mesmo diante da perspectiva dos jogos utilizados com
intencionalidade pedagdgica ha a presenca de carater ludico, como é encontrado em Grando
(1995):

Assim, sendo, o aspecto afetivo do jogo envolve o carater ludico, do desejo, do “querer
jogar” também ¢é garantido pelos jogos educativos. E claro que em alguns aspectos a
situacdo de jogo, no ensino, se diferencia da situagéo de jogo comum realizada no dia
— a dia, na rua ou em outros locais, pois para o professor existe uma finalidade que
nao se limita ao “jogo pelo jogo”, que € a construgdo e a aplicagdo de um determinado
conceito, implicando numa proposta de jogo diferenciada (desafio). Mas, em
momento algum o jogo educativo perde o seu carater ladico. (p.58, destaques da
autora)

O professor deve respeitar a liberdade do aluno em querer ou ndo jogar. No caderno
de apresentacdo do PNAIC, Muniz (2014, p. 66) afirma que “a liberdade sera uma caracteristica
fundamental no modo como a atividade lGdica sera realizada em sala de aula enquanto espago

de producdo, de geracdo de novas formas de pensar, de se constituir inteligentemente, mesmo
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num contexto estruturado de regras”.

A partir de tais consideragfes, Muniz (2014) conceitua os jogos voltados para a
aprendizagem de matematica a partir das contribuicdes de Caillois (1967) e de Bougeére (1995,
1997), nas quais o PNAIC se ancora: “para que uma atividade seja considerada como jogo, ¢
necessario que ela tenha alguns elementos: uma base simbolica, regras, jogadores, um
investimento/risco e incerteza inicial quanto aos resultados” (MUNIZ, 2014, p. 42).

As regras sdo discutidas em dois niveis: aquelas apresentadas pela atividade e as
executadas pelos participantes, de acordo com as interpretacdes e com as mudancas
circunstanciais no decorrer da atividade. Os jogadores sdo considerados 0s sujeitos
participantes da atividade proposta. “Assim, um sujeito pode ser considerado como um jogador
mesmo se ele ndo age diretamente sobre o material concreto da atividade” (MUNIZ, 2014,
p.43). A incerteza ao resultado é o que estimula o participante a seguir com a atividade. Seu
desempenho na participacdo, desenvolvimento de estratégias e téticas, é influenciado pelas
chances que tem de ganhar ou de perder. O autor afirma que “a situacdo” ¢ constituida por
situacOes — problema, que evolvem tomadas de decisdes. Sdo elaboradas pelos jogares a partir
de todos os elementos que envolvem a atividade (estrutura material, regras e contexto
imaginario):

Isso significa que, a partir da proposi¢do ludica (material e regras), os sujeitos
participam da atividade a partir de um processo ilimitado de (re)criagdo de situagdes
problema. A situagdo prevé o engajamento espontaneo dos sujeitos na atividade, da
mesma forma que a atividade deve estar engajada sempre a um contexto imaginario”.
(MUNIZ, 2014, p.43)

Assim, ao encontro da perspectiva do PNAIC, Muniz (2014) considera o jogo um

espaco legitimo de criacdo e de resolugao de problemas matematicos:

Concebemos o jogo como um espago legitimo de criacdo e de resolugdo de problemas
matematicos. Na nossa concep¢do de jogo, no inicio da partida os problemas
inexistem, estando os sujeitos em uma situagdo dita “neutra”, numa situagdo de
igualdade, o momento ¢ caracterizado pela igual possibilidade de ganhar ou perder.
No final da atividade, os jogadores perdem o interesse em criar ou resolver problemas,
pois ja se conhece ao menos um ganhador e os perdedores, ndo estando mais em uma
situagdo dita neutra, mas sim marcada por forte assimetria. Como produto do jogo,
temos a atividade matematica compartilhada no grupo através de processo de criagéo,
resolucdo e validacdo de situagdes- problema. (MUNIZ, 2014, p.43 ¢ 44)

O papel do professor ¢ essencial para a utilizacdo de jogos no contexto escolar,
sobretudo para constituir o ambiente da sala de aula em um espago de criagdo e resolucao de
problemas matematicos. A intencionalidade pedagogica ¢ indispensavel para a elaboracao e

aplicagdo de jogos com o objetivo de explorar seus aspectos educativos e favorecer as
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aprendizagens matematicas. No caderno de Jogos na Alfabetizacdo Matematica, Sobczak,
Rolkouski e Maccarini (2014c).

Os autores presumem que os encaminhamentos metodologicos sdo de extrema
importancia para que a utilizacdo dos jogos em sala de aula favoreca tanto a aprendizagem
quanto o desenvolvimento de certas habilidades sociais. O planejamento ¢ indispensavel, visto
que a utilizacao dos jogos em sala de aula, ndo se resume em uma aula estritamente expositiva.
O uso de jogos pressupde uma aula dialogada, na qual os alunos irdo expor suas ideias. Sobczak,
Rolkouski e Maccarini (2014c) afirmam que cabe ao professor se preparar para as situagdes que
podem ocorrer durante o jogo, tanto sobre a questdo pedagodgica quanto nas relacionadas as
atitudes dos alunos, como por exemplo, a competi¢do que os jogos envolvem: “[...] € importante
ndo ignorar o vencer e o perder propostos pelo jogo, dede que se tenha cautela para nao reforcé-
los, pois tal atitude pode resultar numa baixa autoestima ou numa superestimacao” (BRASIL,
2014c, p.6).

Os autores propdem no Caderno de jogos na Alfabetizagdo Matematica (BRASIL,
2014c) estratégias que podem auxiliar o professor na aplicagao dos jogos em sala de aula, antes,
durante e depois do jogo. O planejamento, como mencionado anteriormente, ¢ essencial. O
professor deve conhecer bem o jogo e jogar antecipadamente para melhor conhecer as
competéncias trabalhadas, assim como as limitacdes que o0 jogo possa ter.

Inicialmente o professor deve apresentar o jogo e suas regras, de acordo com a
faixa etaria dos alunos. Isto permite que sejam feitas problematizacdes pelo professor,
verificando a compreensdo das mesmas pelos alunos. O momento da formagao de duplas ou
equipes, assim como a decisdo de quem comega, também pode ser problematizado e usufruido
em prol do desenvolvimento da aprendizagem matematica. O registro do jogo deve ser
incentivado pelo professor, da maneira que julgar mais adequada a faixa etarias dos alunos e de
seus objetivos. Durante o jogo ¢ o momento que o professor deve investir em perguntas que
visem ampliar as possibilidades de aprendizagem e que busquem identificar as reais
dificuldades que os alunos apresentam. Em uma situagdo de jogo o aluno pode se mostrar mais
capaz ou ter um menor desempenho, o que exige do professor uma investigagao a respeito das
dificuldades apresentadas.

Apos a finalizagdo do jogo, ¢ proposto um momento de socializacao e reflexdo com
os alunos sobre o que se aprendeu em matematica. Os questionamentos realizados pelo
professor sdo importantes ferramentas para explorar os conceitos envolvidos durante o jogo e
amplia-los. Os autores sugerem também a criacao de situacdes ficticias que podem promover o

aprendizado dos alunos e a construcao de relatorios de aprendizagens sobre o que aconteceu no



58

jogo e do foi aprendido, de maneira coletiva ou individual, de acordo com a faixa etaria dos
alunos.

Para essa pesquisa, os relatorios de aprendizagem foram realizados de duas
maneiras: coletiva e individual. Foi realizado através de um didlogo entre mim, a professora-
pesquisadora, e os alunos participantes da pesquisa, a respeito do jogo realizado e através da
escrita dos alunos. “Ao ser convidado a pensar sobre o que aconteceu na aula, o aluno ¢ levado
a uma pequena reflexdo, envolvendo-se mais ativamente no seu processo cotidiano de
aprendizagem” (SANTOS, 2005, p.130 e 131). O autor destaca os beneficios da linguagem

escrita nas aulas de matematica:

A mobilizagdo do espirito critico e reflexivo, por sua vez, ¢ uma conquista preciosa
para o estudante, em seu processo de busca a apropriacdo do conhecimento, ¢ que
certamente repercute no professor. Acredito que questdes como “para que estou
aprendendo [ensinando] isso? Deveriam permear mais e mais nosso repertorio de
indagagdes, desencadeando a revisdo de posturas e o despertar para novas buscas. Sem
davida, na conversa consigo mesmo — que precede a producdo de um texto escrito, -
e no didlogo que esse material desencadeia com o outro, podem -se fortalecer vinculos
cognitivos e afetivos com a matematica. (IDEM, p. 141)

O trabalho com os jogos, a partir de momentos de socializa¢do da realizacdo dos
relatorios de aprendizagem sugeridos Sobczak, Rolkouski e Maccarini no Caderno de Jogos na
Alfabetizagdo matematica promovem a reflexdo das aprendizagens desenvolvidas. Os autores,
para além da reflexdo, consideram também o seu uso como momentos de avaliacdo.
Recomendam que isso ocorra durante as problematizacdes. Sugerem que o professor observe:
“a postura do aluno com relagdo a propria atividade de jogo, no que diz respeito a: ganhar,
perder, colaborar (...) a postura do aluno com relacdo ao desenvolvimento de estratégias; (...) a
relagdo do aluno com o saber matematico envolvido”, E ainda verificar “se o aluno ¢
comprometido com a atividade, se tem zelo pelos materiais, etc” (BRASIL, 2014c, p. 11).

Grando (2004, p.35) considera o professor como um “sujeito mediador entre os
alunos e o conhecimento, via a¢do do jogo”. Afirma que o ambiente da sala de aula para o uso
de jogos se difere da sala de aula tradicional e considera que “€ necessario que seja um ambiente
onde se possibilitem momentos de didlogos sobre as aces desencadeadas. Um di&logo entre o0s
alunos e entre o professor e aluno que possa evidenciar as formas e/ou estratégias de raciocinio”
(IDEM, p.33). A autora considera as situacOes de intervencdo como representativas de como o
professor pode interferir no desenvolvimento de conceitos e/ou habilidades matematicas do
aluno e destaca a importancia de o professor “auxiliar os alunos com novos questionamentos e

intervengdes, durante a analise das jogadas” (IDEM, p.36) indicando que o professor deve

interferir “0 menos possivel na decorréncia do jogo e nas reflexdes realizadas pelos alunos
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durante as jogadas” (IDEM, p.36). E complementa: “Considerando as situagdes de observacao
e intervencao, o professor apresenta-se como o grande dinamizador da relagao que se estabelece
na sala de aula entre o jogar/fazer Matematica/aprender Matematica” (GRANDO, 2004, p.37).

A autora destaca os pontos que o professor deve estar atento no processo de
observacao durante as intervengdes: a organiza¢do do aluno no espago; o interesse do aluno;
suas jogadas e estratégias; o registro; a resolucdo das situacdes trazidas pelo jogo; os erros e
antecipacgdes no jogo (GRANDO, 2004). Para além da importancia do professor no uso de jogos
pedagdgicos em sala de aula, destaca as vantagens e as desvantagens trazidas pelo seu uso, o
gue merece reflexdo antes do trabalho com os jogos, conforme apresentado no quadro a seguir:

Quadro 05: Vantagens e desvantagens do ouso dos jogos em sala de aula.

Vantagens Desvantagens

-fixacdo de conceitos ja aprendidos de uma forma | -quando os jogos sdo mal utilizados, existe 0

motivadora para o aluno; perigo de dar ao jogo um carater puramente
-introducdo e desenvolvimento de conceitos de | aleatério, tornando-se um "apéndice" em sala de
dificil compreensao; aula. Os alunos jogam e se sentem motivados

-desenvolvimento de estratégias de resolucdo de
problemas (desafio dos jogos);

-aprender a tomar decisdes e saber avalia-las;
-significacdo para conceitos aparentemente
incompreensiveis;

-propicia o relacionamento das diferentes

apenas pelo jogo, sem saber porque jogam;

-0 tempo gasto com as atividades de jogo em
sala de aula é maior e, se 0 professor ndo estiver
preparado, pode existir um sacrificio de outros
contetdos pela falta de tempo;

disciplinas (interdisciplinaridade); -as falsas concepcdes de que se devem ensinar
-0 jogo requer a participagéo ativa do aluno na todos os conceitos através de jOgOS. Entdo as
construcao do seu proprio conhecimento; aulas, em geral, transformam-se em verdadeiros
-0 jogo favorece a socializagdo entre os alunos e a | cassinos, também sem sentido algum para o
conscientizagdo do trabalho em equipe; aluno;

-a utilizacdo dos jogos & um fator de motivacdo | -a perda da "ludicidade” do jogo pela
para os alunos; interferéncia constante do professor, destruindo

-dentre outras coisas, 0 jogo favorece O | 3 ggsséncia do jogo;
desenvolvimento da criatividade, de senso critico,
da participacdo, da competicdo "sadia", da
observacdo, das vérias formas de uso da linguagem
e do resgate do prazer em aprender;

-a coercdo do professor, exigindo que o aluno
jogue, mesmo que ele ndo queira, destruindo a
voluntariedade pertencente a natureza do jogo;

-as atividades com jogos podem ser utilizadas para -a d|f_|culdade de acesso £ dlsponlblll_dade de
reforcar ou recuperar habilidades de que os alunos | Material sobre o uso de jogos no ensino, que
necessitem. Util no trabalho com alunos de | Possam vir asubsidiar o trabalho docente.
diferentes niveis;

-as atividades com jogos permitem ao professor
identificar, diagnosticar alguns erros de
aprendizagem, as atitudes e as dificuldades dos
alunos.

Fonte: Grando (2000, p. 35)

Diante desta contribuicdo Grando (2000, p.35) propde aos professores, que numa

proposta de utilizagdo de jogos haja “uma reflexdo com pressupostos metodologicos, prevista
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em seu plano de ensino, vinculada a uma concepgao coerente, presente no plano escolar, como
um todo”. Destaca que a importancia da clareza dos objetivos que o professor pretende alcangar
com o uso dos jogos, e que sejam debatidos e planejados junto a equipe de professores.
Afirma que os jogos podem facilitar a compreensdo da linguagem matematica pelos
alunos e considera a necessidade “que o curriculo escolar seja dimensionado, criando espagos
de tempos para 0s jogos, a fim de que eles sejam respeitados e assumidos enquanto uma
possibilidade metodoldgica ao processo ensino -aprendizagem de conceitos” (GRANDO, 2004,

p. 35).
Finalizada exposicdo relacionada ao uso de jogos, passo a trazer consideracfes

sobre o trabalho com o eixo NUmeros e Operacdes, foco de estudo desta investigacao.

1.6 Numeros e Operac0es — destaques do PNAIC
Esta pesquisa utilizou como recursos jogos propostos pelo PNAIC referentes ao
eixo nameros e operacdes. Assim, é necessario discutir as principais caracteristicas referentes
a este eixo. O documento orientador do Pacto “Elementos Conceituais e Metodologicos para
a definicdo dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizagédo

(1°,2° 3 © anos) do Ensino Fundamental” afirma:

No tocante ao sistema de numeracéo, as criangas tomam conhecimento da sucessdo
oral dos nimeros; estabelecem relagdes entre eles (estar entre um, mais que, um
menos que); reconhecem a sucessdo escrita; iniciam a comparagdo de escritas
numeéricas e reconhecem as fungdes do nimero (BRASIL, 2012a, p.71).

O documento destaca a importancia do entorno social, enfatizando as experiéncias
com numeros trazidas pelas criangcas em um ambiente fora do contexto escolar. Assim, ao
iniciarem o processo de alfabetizacdo matematica, o professor pode investigar essas
experiéncias ao propor “problemas contextualizados, propiciando o desenvolvimento da
contagem e das ideias das opera¢es basicas da aritmética (adi¢do, subtracdo, multiplicacao e
divisdo), em seus campos conceituais (aditivo e multiplicativo)” (BRASIL, 2012a, p.73).

Ressalta as fun¢des comunicativas dos nimeros no cotidiano:

E necessario, na alfabetizagdo matematica, considerar as fungdes comunicativas dos
nimeros no cotidiano: de codificar, nos nimeros de telefones, nos documentos, dos
canais de televisao; de medir nas receitas, nas balangas, na fita métrica; de ordenar,
como nos ndmeros que aparecem escritos no elevador; de quantificar, quando
expressam o nimero de objetos que uma embalagem contém. Ao identificar essas
quatro fungdes do nimero é possivel perceber uma inter-relagdo entre estas e seus
diferentes contetidos (IDEM, p.72).

A linguagem oral, os registros informais e a linguagem matematica, sdo
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apontadas no documento como importantes para o processo de analise das escritas numéricas
e dos processos de resolucdo de problemas. A contagem € indicada como um recurso
importante no processo de aprendizagem das operagdes, sendo importante que a crianga seja
estimulada a realizar diversos tipos de contagem, para o desenvolvimento de diversas
estratégias. A correspondéncia um a um, que se configura pela relacdo que se estabelece na
comparacdo unidade a unidade entre os elementos de duas colecBes e uso do agrupamento,
s80 recursos importantes.

Alem do exposto anteriormente o documento define os objetivos de
aprendizagem relacionados a este eixo (BRASIL, 2012a, p.73 a 76) destacando algumas
funcBes da matematica em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem dos ndmeros no

Ensino Fundamental:

No Ensino Fundamental, no que tange ao processo de ensino e aprendizagem dos
nimeros, a Matematica propicia aos alunos o desenvolvimento de uma série de
competéncias, como, por exemplo, a construcdo do significado do nimero natural, a
partir de diferentes usos no contexto social, explorando situagcdes-problema que
envolvam contagens, medidas e co6digos numéricos. A interpretacdo e producéo de
escritas numéricas que consideram as diferentes situagGes-problema também sao
elementos importantes utilizados pelas criangas, pois realizando registros huméricos
elas podem levantar conjecturas sobre o sistema de humeracdo decimal, observando
regularidades. (BRASIL, 20123, p.71)

Os objetivos do eixo “Numeros e Operacdes” expostos no caderno de apresentacao
do PNAIC (Brasil, 2014a) foram ancorados no documento orientador apresentado, tendo por
objetivos iniciais:

Estabelecer relagdes de semelhanca e de ordem, utilizando critérios diversificados
para classificar, seriar e ordenar coleces; identificar nimeros em diferentes funcdes,
por exemplo, indicando quantidade, posicdo ou ordem e medida; quantificar
elementos de uma colecdo utilizando estratégias variadas como: correspondéncia
termo a termo, contagem oral, pareamento, estimativa e correspondéncia de
agrupamentos; comunicar quantidades obtidas, utilizando a linguagem oral, os dedos
da mao ou materiais substitutivos ao da colecdo; representar graficamente quantidades
de colecdes ou de eventos utilizando registros ndo convencionais e notagdo numeérica;
compartilhar, confrontar, validar e aprimorar os registros das suas producdes, nas

atividades que envolvem a quantificagdo numérica; ler e escrever nimeros em
diferentes portadores. (BRASIL, 2014a, p.46 e 47)

E importante ressaltar que “os itens acima ndo enumeram ‘etapas definidas’ e sim
apresentam uma perspectiva curricular na qual esses objetivos sdo sempre retomados e
ampliados ao longo dos trés anos do ciclo de alfabetizagao” (BRASIL, 20144, p.47, destaque

do caderno)

Amplia-se progressivamente o campo numérico, investigando as regularidades do
sistema de numeracdo decimal para compreender o principio posicional de sua
organizacdo: que cada algarismo corresponde a um determinado valor, dependendo
da posicdo que ocupa. (BRASIL, 2014a, p.47)
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Para esta ampliacéo € necessario o dominio do Sistema de Numeragdo Decimal. Diante
da perspectiva do letramento e do uso nas praticas sociais se estabeleceram os seguintes
objetivos:

Reproduzir, em atividades orais e escritas, sequéncias numéricas ascendentes e
descendentes a partir de qualquer nimero dado; elaborar, comparar, comunicar,
confrontar e validar hipdteses sobre as escritas e leituras numéricas, analisando a
posicdo e a quantidade de algarismos e estabelecendo relages entre a linguagem
escrita e oral; reconhecer regularidades do sistema de numeracdo decimal; ordenar,
ler e escrever nimeros redondos (10, 20, 30, ...;100, 200, 300, ...1000, 2000, 3000...);
quantificar colecBes numerosas recorrendo aos agrupamentos de dez em dez e
demonstrar compreensdo de que o dez estd vinculado ao vinte, 0 vinte ao trinta, 0
trinta no quarenta etc; compreender o valor posicional dos algarismos na composi¢do
de escrita numérica, compondo e decompondo os numeros; utilizar a calculadora,
cédulas ou moedas do sistema monetario para explorar, produzir e comparar valores
e escritas numéricas. (BRASIL, 2014a, p.47 e 48):

As operacoes (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) sdo destacadas dentro de
uma perspectiva de serem desenvolvidas em seus campos conceituais (aditivo e multiplicativo),
implicando na sua utilizagao para a resolucéo de problemas.

O PNAIC (BRASIL, 2014a, p.48) indica que deve ser “possibilitado a crianga a
elaboracdo, interpretacdo e resolucdo de situacdes problema convencionais e nao
convencionais, utilizando e comunicando suas estratégias pessoais”. E ainda,

(...) em linguagem verbal e em linguagem escrita (em ambos os casos com suporte de
materiais de manipulagdo ou imagens); recorrendo ao emprego de procedimentos

préprios fazendo uso da linguagem matematica; construindo equivaléncias entre um
real e cem centavos, explorando suas diferentes possibilidades de composicoes.

(BRASIL, 20144, p.48)

Em relagdo ao campo aditivo (adi¢cdo e subtracdo) o caderno de apresentagdo

(BRASIL, 2014a, p.48 e 49) orienta que a resolucdo por estratégias pessoais, nos diferentes
significados podem ser atingidas criando situac6es que envolvam:

composicdo (juntar ou separar); comparacdo (comparar e completar); transformacéo

(acrescentar e retirar) construcdo da notacdo aditiva, lendo, escrevendo e

interpretando situacfes vivenciadas; produzir diferentes composicGes aditivas para

uma mesma soma; descoberta de regularidades da estrutura aditiva que permitam o
desenvolvimento de estratégias de calculo mental.

O PNAIC (BRASIL, 2014a, p. 49) destaca que “o objetivo de calcular adigdo com
e sem reagrupamento e desagrupamento’ precisa ser atingido pela crianga, “recorrendo ao apoio
de diferentes materiais agrupados de dez em dez, recorrendo a desenhos e imagens dos
agrupamentos, recorrendo a procedimentos proprios (com uso da linguagem matematica) e
recorrendo ao uso de técnicas operatorias convencionais”.

Em relacdo ao campo multiplicativo os objetivos vdo ao encontro dos objetivos
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relacionados ao campo aditivo: “elaborar, interpretar e resolver situagdes-problema no campo
multiplicativo (multiplicacdo e divisdo), utilizando e comunicando suas estratégias pessoais,
envolvendo seus diferentes significados” (BRASIL, 2014a, p. 49). Para desenvolver esses
objetivos 0 PNAIC (BRASIL, 2014a) propGe possibilitar a crianca:
compreender as ideias da multiplicacdo, notadamente: proporcionalidade,
combinacdo e disposicdo retangular; medir e partilhar na divisdo; confrontar e
diferenciar os significados da organizag&o do registro da multiplicagdo quando se tem
multiplicado constante ou quando se tem o multiplicador constante; representar
guantidades, procedimentos de calculo, a resolugdo de situagdes-problema dos

campos aditivo e multiplicativo, comunicando, compartilhando, confrontando,
validando e aprimorando suas producdes. (IDEM, p. 49)

A habilidade de calculo também é destacada, e exige que a crianca faca estimativa
e céalculo mental. O PNAIC destaca a prevaléncia de que o aluno “construa estratégias de
calculo mental e estimativo, envolvendo dois ou mais termos” (BRASIL, 2014a, p. 50) e frisa

0 que deve ser possibilitado a crianca para atingir esse objetivo:

produzir as diferentes composicfes aditivas do total dez; resolver adicfes pela
contagem progressiva a partir do valor de uma das parcelas (com possivel apoio dos
dedos da mado); realizar estimativas, aproximando os resultados para dezenas,
centenas e milhar; decompor uma das parcelas para formar dez; operar com base na
soma de iguais; reconhecer a decomposicdo de quantidades pelo valor posicional
como fundamento as estratégias de calculo; reconhecer frages unitarias usuais (um
meio ou uma metade, um terco, um quarto) de quantidades continuas e discretas em
situacdo de contexto familiar, sem recurso a representagdo simbdlica. (IDEM, p.50)

Os objetivos apresentados para o eixo “numeros e operagdes” sao discutidos nos
seguintes cadernos de formacgdo: quantificacdo, registros e agrupamentos; sistema de
numeracdo decimal; operacdes na resolugéo de problemas, que serdo discutidos a seguir.

1.7 O senso numeérico.

No caderno de Quantificacdo, registros e agrupamentos do PNAIC, Lopes, Roos e
Bathelt, (BRASIL, 2014d, p.6) definem o senso numérico como a “capacidade natural que o
ser humano e alguns animais possuem para apropriar-se de quantidades [...]. E a capacidade de
perceber alteragdes em quantidades mesmo quando ndo se sabe contar”.

No mesmo caderno, Spinillo (BRASIL, 2014d, p.20), partindo do pressuposto de
que a matematica ¢ para qualquer um que queira com ela interagir, discute que “o sentido
numérico é tanto de natureza inata quanto adquirida. Seu carater inato ilustra que nascemos
para a matematica e seu carater adquirido ilustra o papel desempenhado pelas experienciais
sociais (formais e informais) com os numeros”.

A autora indica o0s contextos sociais que envolvem a matematica, afirmando que é
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necessario que todo ser humano seja “numeralizado”, ou seja, compreenda as praticas sociais
gue envolvem a matematica.

Neste ambito, Walle (2009) se refere ao sentido do nimero ou sentido numérico
como senso numérico, caracterizando-o como algo que “se desenvolve gradualmente como
resultado da exploracdo de nudmeros, visualizando-os em uma variedade de contextos e
relacionando-os de modos que ndo sejam algoritmos tradicionais” (IDEM, p.148).

O autor destaca que as criancas chegam a escola com muitas ideias sobre os
nameros, que devem ser trabalhadas para o desenvolvimento das novas relagcBes que serdo
apresentadas. “E necessario tempo e muitas experiéncias para que as criangas desenvolvam uma
compreensdo completa de nimero que sera desenvolvida e enriquecida com todos os conceitos
numéricos adicionais relacionados ao longo dos anos escolares” (IDEM, p. 144).

Spinilo (Brasil, 2014d, p. 22) concorda com o autor afirmando que o sentido
numérico “¢ algo que se desenvolve gradualmente sem se limitar ao uso dos algoritmos
tradicionais ou a formalizag¢do propria do contexto escolar”.

Neste contexto, Cebola (2002) apresenta as definicdes elementares de numeros,
como os numeros cardinais, quando indicam quantidades e os nimeros ordinais quando indicam
posicdo e amplia a discussao:

referir o ndmero apenas pelas suas definicdes elementares ¢ demasiado limitativo
guando, sob o ponto de vista da educacdo matematica, pretendemos realgar quer o seu
carcter utilitdrio no mundo actual e na vida do cidaddo comum, quer o seu caracter
uniforme e global. Desta forma, nos anos 80 e inicio da década de 90, desenvolveu-
se uma expressdo que parece adequada ao ensino e a aprendizagem: o sentido do
nimero. (IDEM, p.224)

Segundo a autora (2002, p.224), o National Council of Teachers of Mathematics
(NCTM) de 1989, “refere que o sentido do nlimero ¢ uma intui¢do acerca dos nimeros, tracada
a partir de todos os significados que estes possam ter”. Envolve “o desenvolvimento dos
conceitos elementares de nimeros” (cardinais e ordinais), a “exploragdo das relagdes entre os
numeros através de materiais manipuldveis”, a “compreensao do valor relativo dos nimeros”, o
“desenvolvimento da intui¢do do efeito relativo das operagdes nos nlimeros e suas relagdes”, e
o “desenvolvimento de referenciais para medir objectos comuns e situagdes do mundo que nos
rodeia”.

A autora destaca que para compreender a operagdo em contexto real é preciso
entender qual operagdo ¢ util em determinada situagdo, afirmando que “o sentido da operagao
interage com o sentido do nimero e possibilita um suporte para o desenvolvimento conceptual
dos procedimentos do célculo mental e escrito” (CEBOLA, 2002, p.225).

Para o sentido da operacdo, além de compreender sua utilidade, a autora destaca a
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necessidade de conhecer os tipos e as propriedades da operagdo e identificar as suas relagoes,
tomando consciéncia dos efeitos das opera¢cdes em um par de nimeros.

Cebola (2002, p.25) também apresenta o sentido do nimero como sendo “a
compreensdo genérica que cada pessoa tem dos nimeros e das operagdes”. o que inclui sua
capacidade, sua disposicdo para ‘“desenvolver estratégias uteis que envolvam nimeros e
operacdes como um meio de comunicacdo, processamento e interpretacdo de informacéo, na
resolucédo de problemas”.

Assim, o sentido de nimero é algo relacionado de maneira personalizada para cada
um, de acordo com as relagdes que cada um constituiu com os niimeros, “(...) algo impreciso,
pessoal e personalizado, que esta relacionado com as ideias que cada um foi estabelecendo sobre
0s numeros € as operagoes e que nem sempre € facil de descrever” (CEBOLA, 2002, p.226).

Ancorada em Mclintosh et al (1992), Cebola (2002) apresenta trés blocos de ideias
e processos que permitem a caracterizacdo do sentido do nimero basico: conhecimento e
destreza com o0s numeros; conhecimento e destreza com as operagdes; aplicacdo do
conhecimento e da destreza com 0s nimeros e operacdes em situacdes de calculo. O primeiro
inclui a compreensdo do funcionamento e das regularidades do sistema de numeracdo hindu-
arabe, um sistema posicional. “Estes padroes, uma vez identificados, proporcionam um suporte
importante para que o processo de contagem continue e se generalize” (CEBOLA, 2002, p.
226), como a regularidade do sistema na base 10. Assim como as “multiplas representa¢des dos
numeros”, as diferentes formas de representar determinadas situagcdes, como exemplo,
“2+2+2+2 € o mesmo que 4x2”.

O sentido das grandezas relativa e absoluta dos nimeros e os sistemas de referéncia
também fazem parte do primeiro bloco (CEBOLA, 2002, p.227). “Reconhecer o valor relativo
de um ndmero ou de uma quantidade relativamente a outro nimero ou quantidade; possuir a
sensibilidade relativamente a grandeza de um determinado ntimero ou quantidade”. A utilizacdo
de referéncias, a partir de atributos pessoais ou ndo, fazem parte do desenvolvimento do senso
numérico.

O segundo bloco abrange a compreensdo dos efeitos das operacdes, ocorrendo a
reflexdo quando ocorre alteracdo de um dos componentes da operagdo, assim como a
compreensdo das propriedades matematicas, “aplicar intuitivamente as propriedades das
operacdes aritméticas em processos de calculos inventados” (CEBOLA, 2002, p.228),
relacionando ““as aplicagdes praticas ao desenvolvimento e compreensdo das propriedades
matematicas”. Assim, perceber “se o que ¢ adicionado ¢ mais do que o retirado, entdo a

quantidade aumenta; se o que € retirado é mais do que o adicionado, entdo a quantidade diminui
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e se a quantidade adicionada é a mesma que a retirada, nada se altera” (Brasil, 2014d, p. 51)
sdo propriedades inerentes nas operacdes que sdo compreendidas nas relagdes com os nimeros.

O ultimo bloco engloba a compreenséo da relagéo entre o contexto do problema e os
calculos necessarios, que visa “compreender que 0 contexto do problema fornece pistas para a
utilizagdo, ndo apenas das operagdes apropriadas, mas também do tipo de nimero a tratar”
(CEBOLA, 2002, p. 229). Os outros processos que compreendem esse bloco sdo: “A
conscientizacdo da existéncia de mdltiplas estratégias”, a “apeténcia para utilizar uma
representagdo ou método eficiente” ¢ a “sensibilidade para rever dados ¢ resultado” (IDEM,
p.229).

Cebola (2002, p.229) afirma ainda que “Possuir sentido do nimero ¢ examinar a
solucdo obtida a luz do problema original, para determinar se a resposta ‘faz sentido’”. Esta
analise é geralmente feita rapidamente, naturalmente, e torna-se parte integrante do processo de
resolucéo de problemas. Para isso, indica sete competéncias (IDEM, p.230) que devem ser
desenvolvidas no ensino basico: “reconhecer as varias utilizagdes dos niumeros”, “reconhecer a
adequagdo dos numeros”, associar numeros de diferentes grandezas com objetos,

2% ¢ 29 ¢

acontecimentos e situacoes reais”, “estimar os resultados de operacdes”, “identificar relacdes
entre os numeros ¢ medidas”, “reconhecer conjuntos e subconjuntos, ou relagdes entre as partes
e o0 todo” e “compreender aspectos que estabelecam relacdes matematicas bem como relagdes
temporais”.

Walle (2009) destaca que o desenvolvimento do senso numérico é algo constante
e que

(...) se desenvolve quando os estudantes compreendem o tamanho dos
nameros, desenvolvem multiplos modos de pensar sobre e representar
nameros, usam numeros como referentes e desenvolvem percepgdes precisas
sobre os efeitos das operacGes sobre 0s numeros. (IDEM, p. 148)

E ampliado quando as crian¢as comegam a “usar nimeros em operagdes, construir
uma compreensdo do valor posicional e elaborar métodos flexiveis para calcular e fazer
estimativas envolvendo grandes niimeros” (p. 148).

Cebola (2002, p. 232) refere-se ao calculo mental e por estimacdo como duas
maneiras de chegarmos ao sentido do nimero. “Ambos podem proporcionar oportunidades para
uma aplicacao flexivel dos conceitos de nimeros e das operac@es, para inventar processos de
resolver novos problemas, e para refletir sobre os nimeros e seus significados no contexto de
um dado problema”.

O desenvolvimento do sentido numérico permite a compreensdo do Sistema de

Numeracdo Decimal (SND). Toledo e Toledo (2009, p. 62) destacam as trés principais
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caracteristicas do SND: “a base decimal, a nota¢do posicional e dez signos que possibilitam
representar qualquer nimero”, do 1 ao 9 e o zero, que se refere ao “vazio ou espago em branco”.
Muniz, Santana, Magina e Freitas destacam no Caderno de Constru¢do do SND o

seu fundamento:

(...) todo o SND foi estruturado a partir da base 10. O pressuposto primordial dessa
base é ter em mente que a leitura, escrita, comparagao, composigao, decomposicgao e
todas as operacBes sdo realizadas a partir de agrupamentos de 10 em 10. Assim,
podemos afirmar que o SND tem uma estrutura, a qual precisa ser apropriada pelas
criancgas para que se dé a compreensdo deste sistema. (BRASIL, 2014e, p.29)

Walle (2009) também aponta estas caracteristicas e destaca o valor posicional,
tomando por énfase o conceito da base dez.

Assim, cada algarismo na composicdo de um namero possui, possui um valor
absoluto, indicado pelo seu simbolo e um valor relativo, indicado pela posi¢do que ocupa.

Diante deste contexto, Vianna (2014e, p.6) destaca no Caderno de Construcéo do
SND do PNAIC que “a compreensao do funcionamento do Sistema de Numeracao Decimal e
na sua caracteristica mais importante em relacdo a escrita: o fato de ser um sistema posicional”
se constitua na maior dificuldade para a compreensdo do SND.

Toledo e Toledo (2009) evidenciam que o SND ndo é tdo simples de ser
compreendido, assim como Vianna destaca no caderno do PNAIC a importancia que a
compreensdo do SND seja gradual, possibilitando “a ampliagdo das potencialidades de lidar
com algoritmos e procedimentos operatorios e a ampliagdo do campo numérico” (BRASIL,
2014e, p.7).

Desse modo, Toledo e Toledo (2009, p. 65) afirmam que para introduzir o SND é
necessario o desenvolvimento do trabalho do professor desde os anos iniciais do Ensino
Fundamental “com diversidades sobre agrupamento e trocas, além da familiarizagdo com o
valor posicional dos algarismos. Estas atividades culminam com o estudo da representacéo
formal”. Para a autora, € necessario inicialmente o trabalho com outras bases, por exemplo, 2
ou 3.

A contagem ¢ frisada por Walle (2009, p. 216) como um “papel-chave na
construcdo das ideias de base dez sobre quantidades e na associacdo desses conceitos aos
simbolos e aos nomes orais para os numeros”. Indica o processo de contagem que se inicia por
unidades e por seguinte por agrupamentos e unidades e em seguida por dezena e unidades,
quando se inicia 0 uso dos nomes das dezenas exatas (dez, vinte, trinta...), associando o
agrupamento com a nomenclatura.

Muniz, Santana, Magina e Freitas (2014e) abordam a importancia da contagem no
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caderno de Construcdo do Sistema de Numeracdo Decimal do PNAIC indicando o uso dos
dedos como uma pratica importante no processo de constru¢do do nimero pela crianca.

Nesse sentido, Megid (2010, p.115) destaca o ato de contar, observado antes mesmo
das criangas iniciarem o processo escolar. “O ato de contar costuma encanta-las desde muito
cedo. Munidas de um &baco particular, os dedos de suas mados, iniciam elaborando
correspondéncias e realizando calculos variados, utilizando estratégias proprias para chegar aos
resultados”.

A contagem é uma acdo importante para o desenvolvimento do SND. Muniz,
Santana, Magina e Freitas (BRASIL, 2014e, p.14) também salientam 0 uso de jogos para a
aprendizagem das regras do SND, iniciando por aqueles que serdo centrados na construcao das
nocgOes estruturantes de agrupamento decimal.

A criacdo de problemas é feita a partir de uma abordagem na qual se utiliza a estrutura
material e 0 mundo imaginéario propostos no jogo, buscando respeitar as regras
tomadas pelos jogadores”. Cada jogador deve ao mesmo tempo em que cria

problemas, tentar resolver aqueles impostos pelos adversarios e pelas préprias
situacOes da atividade. (BRASIL, 2014e, p.14)

Sugerem o uso de jogos que possam contribuir para o entendimento do conceito do
valor posicional. “Nessa interlocucao entre o lidico e os conceitos, o aluno pode conceber a
ideia da posicdo como elemento fundamental na representacdo das quantidades numéricas do
Sistema de Numeragdo Decimal posicional” (BRASIL, 2014e, p.28).

Muniz, Santana, Magina e Freitas (BRASIL, 2014e) destacam a importancia do
agrupamento decimal no processo de alfabetizacdo matematica, assim como o processo de
desagrupamento. Afirmam que para o aprofundamento dos conhecimentos do SND ¢é
importante que alunos estejam em um ambiente que proporcione o letramento matematico e
para isso devem ser oferecidos materiais que estimulem o trabalho com agrupamentos,
posicionamento e quantificacao.

Propdem o uso da “caixa matematica” em sala de aula, contendo materiais diversos
como canudos, tampinhas, fichas numéricas, dinheirinho, fichas escalonadas, palitos, reldgio,
fita métrica, dados, calendario, quadro numérico, entre outros, que podem ser utilizados para
materiais de contagem para que os alunos facam os agrupamentos.

Classificam esses materiais entre as quantidades concretas livres (como o uso dos
palitos) e quantidades concretas estruturadas (como o material dourado) que se configura em
um material previamente estruturado para realizarem as trocas correspondentes, orientando o

uso de matérias livres anteriormente aos matérias estruturados.
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Para a construcdo do SND é necessario passar pelos processos indicados
anteriormente, como a contagem, o agrupamento e as trocas. Mocrosky, Paulo e Lima
(BRASIL, 2014e, p.36) enfatizam que “atividades de agrupamentos e trocas possibilita a
crianca perceber semelhancas e diferencas envolvidas nas situacdes de contagem, favorecendo
a abstragdo e a compreensao do sistema de numeragao”.

Assim, em atividades de trocas com registro das quantidades, através do uso do
abaco, do material dourado ou de materiais como dinheiro de brinquedo, o aluno consegue
perceber, por exemplo, que “o algarismo das dezenas como o representante da quantidade de
grupos de 10 unidades contida no nimero” (TOLEDO E TOLEDO, 2009, p.72), colaborando
para o entendimento dos algoritmos das operacdes aritméticas, que envolvem o campo aditivo
(soma e subtracdo) e o campo multiplicativo (multiplicacdo e divisao).

Nunes, Campos, Magina e Bryan (2009) diferenciam o raciocinio aditivo e o
raciocinio multiplicativo. Para os autores, o raciocinio aditivo é a relagdo parte-todo. Quando
se pretende “saber o valor do todo somamos as partes; se queremos saber de uma parte,
subtraimos a outra parte do todo; se queremos comparar duas quantidades, analisamos que parte
da maior quantidade sobra se retirarmos dela uma quantia equivalente a outra parte” (IDEM,
P.84). Tais préaticas envolvem diversas agdes, como juntar, separar e fazer correspondéncias,
apontadas pelos autores como esquemas de agéo relacionados ao campo aditivo.

O raciocinio multiplicativo “¢ a existéncia de uma relacdo fixa entre duas variaveis
(ou duas grandezas ou quantidades). Qualquer situacdo multiplicativa envolve duas quantidades
em relagdo constante entre si” (NUNES, CAMPOS, MAGINA E BRYAN, 2009, p.85). Para
0s autores, as criangas desde cedo, realizam a multiplicacdo de maneira pratica utilizando o
esquema de acdo de correspondéncia um-a-muitos, utilizando o raciocinio aditivo e utilizam
esquema da distribuicdo equitativa nos problemas que envolvem divis&o.

No campo aditivo (adicéo e subtracdo), um dos objetivos do PNAIC a ser atingido
pelas criangas no campo dos numeros e operagdes, como citado anteriormente, é “calcular
adicdo e subtragdo com e sem agrupamento e desagrupamento”, através de procedimentos
proprios e também de uso de técnicas operatorias” (BRASIL, 2014a, p. 49).

O uso de tecnicas operatdrias envolve os algoritmos que podem ser conceituados
como “estratégias de calculos tradicionais” (WALLE, 2009, p. 254). O ensino de matematica,
durante muito tempo, foi fundamentado no ensino dessas técnicas para o ensino de calculos
(mentais ou escritos). As aulas se constituiam em listas de exercicios sem significados, feitos
de maneira mecanica, sem focar na compreensao desses processos e no conhecimento das ideias

matematicas, o que justifica muitas vezes a desmotivacdo por esta disciplina. Ainda
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encontramos esse panorama em muitas escolas, infelizmente.

Smole e Diniz (2012, p. 23) destacam que “saber se os alunos estdo avangando em
relacdo a esses contetidos € muitas vezes confundido com o fato de eles saberem ou nédo fazer
contas”. Para as autoras, aprender as operacdes fundamentais “permite que os alunos avancem
na sua compreensdo sobre o Sistema de Numeracdo Decimal, uma vez que cada uma das
técnicas operatdrias recorre a alguma propriedade de composicdo ou decomposicdo dos
nameros na ordem do sistema de numeragdo” (IDEM, p. 23).

No caderno de Operacdes na Resolucéo de Problemas, Guerios, Agranionih e Zimer
(2014f) afirmam que:

O uso de algoritmos deve estar associado a compreensao pelos alunos dos significados
conceituais nele envolvidos. Por exemplo, a compreensdo da adicdo como operagdo
matematica e também a compreensdo dos processos do préprio algoritmo da adicéo.
E necessario considerar que o uso de algoritmo pode ser feito de forma mecanica sem
gue haja a compreensao dos agrupamentos envolvidos nos processos de calculo, como
0 “vai um”, por exemplo. Por outro lado, o célculo pode estar fundamentado na
compreensdo das propriedades do sistema de numeracdo decimal que sustentam o
algoritmo, ou seja, na compreensdo dos agrupamentos e reagrupamentos em base dez.
(IDEM, p.7, destaque dos autores)

Neste caderno os autores a enfatizam a importancia do processo de construgdo da
solucéo pelo aluno, bem como a compreenséo dos conceitos envolvidos nas operagdes como
fundamentais para o PACTO, pois a partir deste processo dard “sentido matematico para os
célculos e operagdes que efetuarda” (BRASIL, 2014f, p. 8). E importante considerar as
estratégias de resolucdo e aprendizagem de cada crianga: “sdo elas que possibilitam aos alunos
vivenciarem as situagcBes matematicas articulando conteldos, estabelecendo relagdes de
naturezas diferentes e decidindo sobre as estratégias que desenvolverdao” (BRASIL, 2014f,
p.11). Ainda, a socializacdo das estratégias € destacada como um importante meio ampliacéo
do repertorio dos alunos. “Socializar que verbalizem a forma como efetuaram a operagédo e
auxiliar essa organizagdo em registro escrito e socializado entre os demais do grupo permite
emergir importantes formas de construir opera¢ées matematicas” (MEGID, 2010, p.215).

Guerios, Agranionih e Zimer (2014f), no Caderno de Operacdes na Resolugdes de
Problemas, afirmam a importancia que “a medida que a dificuldade dos problemas avanca e o
campo numérico é ampliado, os célculos numéricos tornam-se recursos importantes e
necessarios para a resolucéo e é fundamental que sejam trabalhados no ciclo inicial do Ensino
Fundamental” (IDEM, p.43). As autoras se referem aos célculos que envolvem técnicas
operatorias quanto aos calculos realizados através de estratégias inventadas pelos alunos e de
recursos como abacos, material dourado e calculadora.

Megid (2010) se refere ao algoritmo tradicional das quatro opera¢Ges como nao
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faceis de serem compreendidas pelas criangas dos anos iniciais.

Acreditamos que estes devem ser ndo o ponto de partida do ensino e aprendizagem
das operac0es aritméticas, mas o ponto de chegada, a sistematizagdo, que ird ocorrer
ap6s bem explorada cada uma delas, bem como compreendidas as acBes que
envolvem “trocas” de ordens necessarias para a resolugio (destaque da autora, p.117).

As regras das operacOes aritméticas, como afirma Megid (2010) vdo sendo
evidenciadas. “O importante ¢ envolver os alunos e solicitar que mostrem seus caminhos. Ao
fazermos os registros desses caminhos, damos oportunidade para que eles percebam as
comumente chamadas regras das operagdes aritméticas™ (destaques da autora, p. 116).

A autora destaca a importancia de verificar esses caminhos e raciocinio utilizados,
assim como admitir que os erros cometidos sdo relevantes para 0 processo de ensino e
aprendizagem.

Como observado, este capitulo traz informacdes que serdo Uteis para as analises do
material empirico. A seguir, apresento o capitulo metodolégico, com a tipologia de pesquisa e
a apresentacdo dos participantes, do espaco e das agdes da pesquisa.
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2. METODO DE PESQUISA

Este capitulo tem por objetivo apresentar o percurso realizado durante a
investigacdo. Para isso caracterizo o tipo de pesquisa, suas etapas de desenvolvimento, o
ambiente investigado, os participantes, os instrumentos, os procedimentos e a analise do
material empirico.

Primeiramente, para melhor compreender o caminho tragado, se faz necessario
retomar os aspectos principais desta pesquisa, que foi delineada a partir da seguinte questdo
norteadora: quais 0s saberes sdo possiveis de observar que foram desenvolvidos pela
professora-pesquisadora a partir da utilizacdo de jogos para a aprendizagem de numeros e
operacdes com criancas de uma turma de 3° ano do Ensino Fundamental? Ancorada nos
volumes do Pacto Nacional de Alfabetizacédo pela Idade Certa (PNAIC) busquei compreender
quais contribuicdes para a formagéo do professor séo verificadas num trabalho utilizando jogos
com a pretensdo de investigar o ensino e a aprendizagem dos nimeros e operages, tendo como
objetivo geral: analisar os saberes desenvolvidos pela professora-pesquisadora a partir da
aplicagdo de jogos para a aprendizagem de niimeros e operagdes com criancas de 3° ano do
Ensino Fundamental.

Os objetivos especificos, como ja apresentados, sdo: analisar as agdes da professora
visando compreender quais contribui¢des para a formagao do professor sdo verificadas num
trabalho com jogos com pretensdo de ensino e aprendizagem dos numeros e operagdes €
compreender a partir das manifestagdes orais e escritas das criancas, os indicios de
desenvolvimento do pensamento numérico na turma pesquisada, a partir do uso dos jogos.

A pesquisa se caracteriza como de abordagem qualitativa, de natureza interventiva
e do tipo pesquisa da propria pratica. Bogdan e Biklen (1994) apresentam algumas
caracteristicas para este tipo de pesquisa:

A primeira esta relacionada com o ambiente do estudo, considerado a fonte direta
de dados que serdo utilizados para compor o material empirico. Nessa configuragdo de pesquisa
“Os pesquisadores frequentam o local de estudo, pois se preocupam com o contexto”
(BOGDAN e BIKLEN,1994, p.48). Esses autores também enfatizam a preocupagao com as
circunstancias em que os dados sdo produzidos. Acredito que a investigacdo realizada em minha
sala de aula contempla essa preocupagao dos autores, uma vez que acompanhei toda a producao
do material produzido pelas criangas que participaram deste estudo, seus registros, além das
escritas produzidas por mim, registrando as ocorréncias, para garantir uma reflexdo posterior
ao evento em sala de aula.

A segunda refere-se aos dados coletados que, para os autores, sao
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predominantemente descritivos. “Os dados recolhidos s3o em formas de palavras ou imagens
e ndo de nimeros”, (BOGDAN E BIKLEN 1994, p.48). Ressaltam a importancia da descrigao
rica em detalhes de todo o contexto em que a pesquisa ¢ realizada: “A abordagem da
investigacdo qualitativa exige que o mundo seja examinado com a ideia de que nada ¢ trivial,
que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensao
mais esclarecedora do nosso objeto de estudo” (BOGDAN E BIKLEN 1994, p.49).

A terceira caracteristica aborda o processo da pesquisa. Os autores consideram que
a pesquisa qualitativa se preocupa mais com o processo do que com o produto. De maneira
analoga, Ludke e André (1986, p.12) indicam que, na pesquisa qualitativa “O interesse do
pesquisador ao estudar um determinado problema ¢ verificar como ele se manifesta nas
atividades, nos procedimentos e nas interacdes cotidianas”. Apresentam ainda, uma quarta
caracteristica que trata da analise de dados, enfatizando que esta tem a tendéncia de ser feita de
forma indutiva e que o pesquisador, durante o desenvolvimento da investigagdo, vai afunilando
os focos de interesses, que inicialmente sdo muito amplos, tornando-os mais especificos e mais
ajustados.

A tultima caracteristica se delineia em fun¢do da importancia que o pesquisador
atribui ao significado que as pessoas ddo as coisas ¢ a sua vida. “Por outras palavras, os
investigadores qualitativos, se preocupam com aquilo que se designa por perspectivas
participantes” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.50), ou seja, compreender a forma como os
participantes entendem as questdes abordadas.

Durante o processo de investigacao todos os dados da realidade foram considerados
importantes, desde as caracteristicas da escola, a organizagdo da sala de aula, a rotina escolar,
as caracteristicas dos participantes, os momentos de aplicacdo de jogos, bem como o processo
de pensamento utilizado pelos alunos durante as jogadas. As observacdes realizadas, as
gravagdes em audio e video e também as fotografias, registros escritos ou orais, tornaram a
pesquisa amplamente descritiva.

Preocupei-me com todos os processos envolvidos que influenciam na aprendizagem
matematica por meio do uso de jogos. A perspectiva dos participantes, a respeito do que pensam
e do que aprenderam com os jogos, também foi considerada. A subjetividade do pesquisador e
dos participantes também foi considerada.

De modo diferente da pesquisa quantitativa, os métodos qualitativos consideram a
comunicagdo do pesquisador com o campo e seus membros como parte explicita da
producdo de conhecimento, ao invés de exclui-las a0 maximo como uma variavel

intermediaria. As subjetividades do pesquisador e daqueles que estdo sendo estudados
sdo parte do processo da pesquisa. (FLICK, 2009, p.22)
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As observagdes registradas contam com minhas reflexdes como professora
pesquisadora a respeito do desenvolvimento da aplicagao dos jogos, assim como os sentimentos
e todas as impressdes que ocorreram durante o desenvolvimento da pesquisa. Essas
experiéncias, de registro sistematizado, imprimem um carater de pesquisa da pratica, uma vez
que as reflexdes realizadas promovem uma reorganizagdo dos trabalhos e, a compreensdo da
reflexdo realizada reorienta a pratica, com possibilidades de transformacdo (LIMA e
NACARATO, 2009).

Teixeira e Neto (2017, p.1070) apontam as pesquisas da propria-pratica como
pesquisas de natureza interventiva, onde pesquisador atua de maneira ativa e ndo apenas como
um observador passivo. Esses autores afirmam que “as pesquisas nesta area estdo envolvidas
em processos de compreensao e melhoria do trabalho docente, comecando pela reflexdo sobre
a propria pratica e experiéncias profissionais”.

Ancorando-me em Ponte (2002, p.3), apresento trés justificativas para a realizagdo
da pesquisa da propria -pratica. A primeira “possibilita ao(a) professor(a) assumir-se COmMo
protagonista do desenvolvimento curricular e profissional”. A segunda “potencializa o
desenvolvimento profissional e age como transformador da cultura escolar” e a terceira
justificativa “fornece elementos que levam a maior compreensao dos problemas educacionais
e da cultura profissional”. O autor defende que este tipo de pesquisa envolve situacdes reais, da
pratica docente, de problemas normalmente vividos pelo professor e pesquisador. Tem o
objetivo de intervir e transformar, compreendendo em um primeiro momento os problemas de
investigacdo e em um segundo momento estratégias de acdo mais adequadas.

A comunicac¢do com o campo de pesquisa foi feita de maneira intensa por se tratar
do meu local de trabalho e da minha sala de aula. As falas e registros dos participantes e todas
as situagdes vivenciadas, bem como as relagcdes que ocorrem no ambiente escolar e os aspectos
que contribuem ou nao para aplicagdo dos jogos também foram considerados. Esta aproximacao
contribui para o processo de reflexdo da propria -pratica que caracteriza esta pesquisa. O
percurso da pesquisa, portanto, se configura como um processo flexivel, de adaptagdes e
transformagdes, em decorréncia dos registros e das reflexdes realizadas que permitiram uma
analise intuitiva, centrada na convivéncia diaria com os alunos e na oportunidade de adaptar os
jogos com as adequagdes entendidas como necessarias. Na sequéncia apresento o
desenvolvimento da pesquisa bem como a descri¢ao das etapas pelas quais passou o processo

investigativo.
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2.1 O Desenvolvimento da Pesquisa

Conforme apresentado no capitulo anterior, esta pesquisa teve o seu inicio com uma
revisao bibliografica para mapeamento de trabalhos ja publicados sobre o tema. Ao mesmo
tempo solicitei autorizacdo para a realizacdo da pesquisa, junto a dire¢do escolar, atraves da
assinatura da carta de autorizacdo da instituicido (APENDICE I1). Em seguida, 0 projeto de
pesquisa foi encaminhado ao Comité de Etica da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas
tendo sido aprovado, em 20 de setembro de 2018, com a aprovacdo indicada no parecer de
nmero 2.907.681. De posse desses documentos de aprovacao solicitei a autorizacdo dos alunos
e de seus responsaveis com assinatura dos seguintes termos: de consentimento (APENDICE
[11) e de assentimento (APENDICE V).

Para compreender o desenvolvimento da pesquisa entendo necessaria uma

apresentacdo do ambiente da pesquisa e de seus participantes, o que farei a seguir.

2.1.1 O Ambiente da pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma turma de terceiro ano do Ensino Fundamental de
uma escola da Rede Municipal de Campinas — SP. Escolha feita em razdo da turma ser a classe
na qual eu lecionava, no momento da investigagdo. Meu ingresso na rede publica municipal de
Campinas aconteceu por concurso realizado em 2012, e, em 2013, escolhi essa escola como
minha sede, dada a proximidade com minha residéncia e por la ter realizado 0 meu estagio do
curso de psicopedagogia.

A escola estd localizada em bairro periférico da cidade de Campinas. Para
contextualizar esta unidade escolar e sua comunidade, descrevo, brevemente, algumas
particularidades da cidade. Segundo dados encontrados no site do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), a cidade de Campinas estd situada em uma area territorial de
794,571 km? e conta com uma populagdo de aproximadamente 1.200.000 habitantes. O IBGE
também disponibiliza o historico da cidade, que possui um pouco mais de 260 anos de historia,
colonial/imperial/republicana e com milhares de anos de historia indigena. Esses dados foram
consultados em 30 de outubro de 2018.

Campinas surgiu na metade do século XVIII como um bairro rural da Vila de
Jundiai. A partir da crise cafeeira, na década de 1930, a cidade comegou a adquirir um perfil
mais industrial e de servicos, concentrando uma populagdo mais expressiva, constituida de
migrantes e imigrantes provenientes de diversas regiées que chegavam a cidade, atraidos pela
instalacdo de um novo parque produtivo, composto de fabricas, agroindustrias e

estabelecimentos diversos. Assim, entre as décadas de 1930 e 1940, vivenciou-se um novo
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momento historico, marcado pela migragdo e pela multiplicacdo de bairros nas proximidades
das fabricas, dos estabelecimentos e das grandes rodovias (Anhanguera, Bandeirantes e Santos
Dumont) em implantacdo naquela época.

Em relacdo a educacédo, segundo dados também do IBGE, Campinas apresentou,
em 2010, a taxa de 96% de escolarizagéo entre 6 e 14 anos de idade. Em 2017 havia 308 escolas
cadastradas, entre escolas particulares, municipais e estaduais.

A nota no Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) conforme
apresentado no site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep) ““é calculada a partir dos dados sobre aprovagao escolar, obtidos no Censo Escolar, e das
médias de desempenho nas avaliacGes do Inep, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
(Saeb)”.

Em 2017, ainda segundo os dados disponiveis no site do Inep, a nota do IDEB do
municipio de Campinas foi de 6.1 para os alunos do Ensino Fundamental dos Anos Iniciais,

demonstrando avancos em relagcdo a 2015, cuja nota atingida foi de 5.7.

Imagem 01: IDEB- Resultados e Metas

= — —— 2
Il IE=™ 'nstituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

Indice e Desenvoivimen to
da Educago Basica

; IDEB s e—

IDEB - Resultados e Metas

Parametros da Pesquisa

Resultado: Municipio UF: SP
Municipio: CAMPINAS Rede de ensino: Municipal

Série / Ano: Todas

49 série / 5° ano 8° série / 9° ano 32 série EM

_ Ideb Observado Metas Projetadas

Municipio ¢ 2005 ¢ 2007 ¢ 2009 ¢ 2011 ¢ 2013 ¢ 2015 ¢ 2017 ¢ 2007 ¢ 2009 ¢ 2011 ¢ 2013 ¢ 2015 ¢ 2017 ¢ 2019 ¢ 2021 ¢

Campinas 47 47 52 56 57 61 49 53 55 58 6.0 63 65

Fonte:http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=2892805

Consultado em 30/10/2018.

Como ja mencionado, a escola esta localizada em bairro periférico da cidade e, em
seu entorno encontramos algumas areas como: pragas, campos de futebol e Organizagdes Nao
Governamentais (ONG) que oferecem atividades extracurriculares no contra turno escolar, que
boa parte dos alunos da Unidade Escolar frequenta.

Segundo informagdes contidas no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da Escola as
familias apresentam situa¢do econdmica em diferentes niveis e pelo menos metade da clientela

declara receber mais que um salario minimo e meio. De acordo com pesquisa realizada pela


http://portal.inep.gov.br/censo-escolar
http://portal.inep.gov.br/saeb
http://portal.inep.gov.br/saeb
http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=2892805
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escola, a maioria dos membros declara ter casa propria e computador e uma boa parcela vive
em casa alugada. Muitas familias sdo contempladas com Programas de Moradias, 0 que
influencia fortemente a rotina escolar, com solicitacdes regulares de transferéncias, colocando
a escola em constante movimentacdo. O PPP considera que esta movimentacao traz impactos
para a construcdo da identidade da comunidade escolar.

A escola também participa de agdes intersetoriais. Ha parcerias com a area da Saude
através dos Postos de Satide da Regido, ocorrendo reunides mensais com a gestao escolar para
discutir a situacdo de alguns alunos que fazem atendimento psicoldgico no posto. Também
participam dessas agdes intersetoriais o Conselho Tutelar, o Centro Regional aos Maus Tratos
na Infancia (CRAME) e o Centro de Referéncia da Assisténcia Social (CRAS). O PPP da escola
aponta que essas a¢des sdo muito positivas e favorecem a articulacdo entre os profissionais da
salde, da educacdo e assisténcia social, tendo em vista uma melhor qualidade nos processos de
ensino e aprendizagem.

Nas informagdes contidas no PPP, ela funciona desde 1975, inicialmente como
Grupo Escolar, tendo a comunidade local participado de sua constru¢do. Em 1977 recebeu outro
nome em homenagem a um professor que pertencia a uma familia de educadores campineiros,
proprietaria da Escola Modelo e do primeiro jardim da infancia da cidade. Este nome prevalece
até os dias atuais. Atendia o Ensino Fundamental e a Educacdo de Jovens e Adultos,
funcionando em até quatro periodos. Em 2012 a unidade deixou de atender os ciclos IlI, IV e
também a EJA passando oferecer apenas os ciclos | e Il do Ensino Fundamental, o que
favoreceu o inicio da efetivacdo de uma equipe de profissionais constante, que antes era
instavel. Por se tratar de uma escola muito antiga, construida com ajuda dos moradores do
bairro, € muito conhecida e muitos alunos sdo matriculados pelos pais, ex-alunos da Unidade
Escolar. O horario de funcionamento para atendimento aos alunos é das 7:00 as 18:00 horas ¢

organizado conforme o quadro:

Quadro 06: Horario de atendimento aos alunos da escola
Periodo Turmas

Manha Ciclo I - 3° ano, Ciclo II - 4° ano, Ciclo II - 5° ano, Sala de recurso.

Tarde Ciclo I - 1° ano, Ciclo I - 2° ano, Ciclo I - 3° ano, Sala de recurso.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Quando da elaboragao desta pesquisa, o Trabalho Docente Coletivo (TDC) para os
professores do 2° Ciclo ocorre as segundas-feiras das 12h10 min as 13h50 min e para os

professores do 1° Ciclo ocorre também as segundas-feiras das 18 h as 19h40min. A escola
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compde-se de 25 professores, sendo 5 especialistas 1 da educagdo especial, 1 que atua na sala
de recursos e 2 que atuam no apoio realizando o reforgo escolar. A gestdo ¢ constituida pela
Diretora e Vice-Diretora Educacional. O cargo de Coordenagdo Pedagdgica encontrava-se
vago. Havia 7 estagidrias do curso de pedagogia que atuavam em salas do primeiro ciclo, 2
professoras do programa Mais Alfabetizacdo do Governo Federal que atuavam nas turmas de
1° e 2° ano oferecendo reforco escolar aos alunos com dificuldade no processo de alfabetizagao.
A educacao fisica, a educagao especial e a biblioteca escolar também contavam com o apoio de
uma estagidria. O quadro de funciondrios era formado por 2 secretarios, uma inspetora, 4
zeladores, 4 cozinheiras, 5 agentes da limpeza e 4 cuidadoras de alunos da Educacao Especial.

A escola é composta por 8 salas de aulas, todas equipadas com data show e acesso
a internet. Segundo o PPP da escola o uso das novas tecnologias, como fonte de conhecimento,
é um recurso necessario que facilita o acesso a informac&o, favorecendo o trabalho pedagdgico.
Ha também um quadro de giz, relogio, 2 ventiladores, carteiras, mesa e armarios para os
professores, um alfabeto, um calendario de madeira e ripas de madeira para exposicdo dos
trabalhos dos alunos. O documento considera o corredor um espago lidico e criativo. E
importante por se tratar de um local de circulagdo que ajuda a promover as producdes dos
estudantes que sdo expostas nos murais, tornando-se também um espaco de leitura. H& mesas
no corredor e em mais alguns espacos de livre circulacdo que sdo utilizadas para promover
diversas atividades. A sala de informatica ¢ pouco usada por apresentar diversos problemas em
relagdo aos equipamentos € muitas vezes o acesso a internet nao estava disponivel.

A quadra poliesportiva ¢ muito utilizada, principalmente nas aulas de Educacao
Fisica e em alguns eventos promovidos pela unidade escolar, porém por ser descoberta dificulta
ou impossibilita as atividades em dia de muito sol ou chuva. No espaco anexo a quadra, alguns
jogos foram pintados no chdo, como amarelinha, caracol e tabuleiro grande de xadrez,
proporcionando atividades ludicas e diversos trabalhos pedagdgicos. H4 uma horta que esta
temporariamente desativada devido as reformas pelas quais a escola passava. Hd também uma
cozinha experimental, que hoje funciona apenas como depdsito, pois era funcional quando a
escola atendia os ciclos Il e IV.

A biblioteca ¢ composta por diversos livros de diferentes géneros textuais, fantasias,
fantoches e alguns jogos. Atuei no projeto de reestruturagdo e reorganizacao do acervo que
estava em processo de informatizagdo. As turmas frequentavam uma vez por semana esse
espago para empréstimos de livros e atividades de leitura. O parque é compartilhado com a
comunidade, sendo utilizado fora dos horarios de aula, necessitando de constante manutencéo.

E utilizado, principalmente, pelas turmas do primeiro ciclo, que sio contempladas com um
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horério semanal. H& ainda a sala de recursos multifuncionais, que tem a finalidade de oferecer
0S recursos necessarios para suplementacdo educacional no contraturno para criancas da
Educacdo Especial. O atendimento é oferecido inclusive a alunos de outras escolas. Sao
oferecidas duas refei¢cGes diarias aos alunos, preparadas na cozinha e servidas no refeitorio.
Também ha a sala da diretoria, da coordenagdo pedagbgica, da secretaria, dos professores, do
reforco, de materiais para as aulas de educagao fisica e os banheiros. A escola ndo possui patio
e por isso ndo ha horario de recreio. Havia um horario semanal para brincarem na quadra e

outro para o parque.

Imagem 02: Espacos da escola

Fonte: Acervo da pesquisadora.

A imagem 02 apresenta os espacos utilizados para a realizagdo desta pesquisa: o
interior da sala de aula, o anexo da quadra, a quadra poliesportiva, o corredor € o espaco de
livre circulagdo com mesas. Além dos espacos da escola, elenco também alguns recursos de
apoio pedagogico que sdo oferecidos ao professor: xerox, materiais de papelaria, jogos
pedagogicos variados, brinquedos e materiais para o uso especifico das aulas de matematica,
como abaco, material dourado, sélidos geométricos entre outros.

Em relacdo ao IDEB, a escola apresentou avancos significativos nos Gltimos anos,

conforme os dados da imagem a seguir:
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Imagem 03: indices do IDEB.

Ideb
Ano Meta Valor

2005
2007 4,4
2009 46 43

2011 49 50

2013 52 5,0

Mota do tdeb
S - MW B G O N ® ©

2015 55 59 B Acima ou igual a meta
B Abaixo da meta 2005 2007 2009 201 2013 2015 2017

2017 57 6,3
Ano

Fonte:http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=2892805
Consultado em 30/10/2018.

O maior crescimento foi verificado, principalmente, apds 2015, reflexo da mudanca
gue ocorreu em 2012, quando a escola passou a atender apenas os ciclos | e Il, e a equipe de
professores comecou a se estabilizar na Unidade Escolar, o que antes se apresentava muito
instavel. Como j& mencionado, iniciei meu trabalho nesta unidade escolar em 2013, quando
havia 12 vagas disponiveis, para completar o quadro de professores. Nesse ano ingressa uma
nova equipe de professores, da qual a maioria permanece até os dias atuais, refletindo na
manutencdo de um quadro de profissionais que se tornaram referéncia para a vida das criancas,
sendo um importante fator de organizacdo que interfere na  qualidade do ensino e no
desempenho dos alunos.

O PPP da escola aponta a discusséo realizada entre os professores e gestdo sobre o
crescimento do indice do IDEB em 2015. Foram elencados como fatores favoraveis, além da
consolidacao do grupo de professores a partir de 2013, o investimento gerado a partir do PNAIC
onde as propostas de alfabetizacdo foram aprimoradas. Em relacdo aos dados negativos
percebeu-se foi indicada a defasagem idade/série e retencao.

Por se tratar de uma pesquisa realizada em um terceiro ano do ensino fundamental
é relevante destacar também os resultados da Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA) da
Unidade Escolar, aplicada aos terceiros anos ao final do ano letivo. Esta avaliagdo externa tem
por objetivo aferir os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa (leitura e
escrita) e Matematica dos estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas.

O dltimo resultado disponivel é do ano de 2016. A imagem 04 refere-se aos

resultados da avaliacdo do nivel de proficiéncia em escrita.


http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=2892805
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Imagem 04: Nivel de proficiéncia em escrita da Prova ANA em 2016

GRAFICO 2 - DISTRIBUIGAO DOS ESTUDANTES DE SUA ESCOLA POR NIVEL DE PROFICIENCIA ESCRITA

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5

Fonte: http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/sobre-a-ana
Consultado em 31/10/2018.

Segundo a descri¢do dos niveis da prova ANA os resultados revelam que em escrita
a maioria dos alunos encontra-se no nivel alfabético e escrevem ortograficamente, mas ainda
estdo aprimorando questdes relacionadas a producao textual.

A seguir, temos a imagem 05 referente ao nivel de proficiéncia em leitura.

Imagem 05: Nivel de proficiéncia em leitura da Prova ANA em 2016.

GRAFICO 1 - DISTRIBUIGAO DOS ESTUDANTES DE SUA ESCOLA POR NIVEL DE PROFICIENCIA LEITURA

32.43% 35.14%
16.22% ' 16.22% '

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

Fonte: http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/sobre-a-ana
Consultado em 31/10/2018.

Em leitura, a maior parte encontra-se no nivel 3 demonstrando boa leitura, porém
boa parte estd no nivel 2 revelando certa dificuldade em compreender principalmente
informacdes explicitas.

Trago ainda a imagem 06 que apresenta 0s dados referentes ao nivel de proficiéncia

dos alunos em matematica.

Imagem 06: Nivel de proficiéncia da Prova ANA em matematica em 2016.

GRAFICO 3 - DISTRIBUIGAO DOS ESTUDANTES DE SUA ESCOLA POR NIVEL DE PROFICIENCIA MATEMATICA

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

Fonte: http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/sobre-a-ana
Consultado em 30/10/2018.
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Em relacdo a Matemaética 29.58% dos alunos se encontram no nivel 4 revelando
possuirem 0s conhecimentos necessarios para a consolidacdo da alfabetizacdo matematica.
Porem 21.13% dos alunos se encontram no nivel 1 o que indica que boa parcela apresenta

dificuldade em Matematica, justificando a necessidade de novas metodologias.

2.1.2 Alunos que constituiram a sala pesquisada
A pesquisa foi realizada em uma sala de terceiro ano do Ensino Fundamental, do
periodo da manhd, composta por 31 alunos. Em média os alunos tinham a época 8 anos de
idade. Havia dois alunos assistidos pela equipe de Educagdo Especial, que é composta por
profissionais da Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas (SME) que:
tem o compromisso com o direito de todos a educacao e assume a educacdo inclusiva
como principio fundamental para organizacdo do seu sistema de ensino. 1sso
pressupde a organizacdo de um sistema educacional que acolha a diversidade de
necessidades educacionais, garantindo a todos os alunos a permanéncia na escola, a
participagdo nas praticas curriculares e experiéncias do &mbito escolar, a apropriacéo
de conhecimentos e a construgdo da autonomia para participacdo nas diferentes

dimensBes da vida social.(PORTARIA SME N° 39, DE 11 DE JUNHO DE 2019
(Publicacdo DOM 12/06/2019 p.1). Consultado em: 27/02/2020.

Um dos alunos apresentava laudo de deficiéncia intelectual demonstrando potencial
de aprendizagem, com dificuldades para lidar com negativas, necessitando de estimulos
compensatorios para participar das aulas. Em relacdo a matematica apresentava algumas
nogdes, conseguindo quantificar até o ndmero 10. O outro aluno assistido pela Educacdo
Especial apresentava laudo de visdao subnormal com dificuldades para compreender comandas
curriculares. Em matematica ndo conseguia compreender com facilidade as situacdes problema
e 0 processo da subtracéo.

Por se tratar do final do primeiro ciclo, ciclo de alfabetizacéo, é relevante destacar
que duas criangas ndo estavam até aquele momento alfabetizadas, sendo necessario trabalhar
com atividades especificas para elas em sala de aula.

Quase todos moravam no proprio bairro, a maioria indo e voltando a pé para escola
com o acompanhamento da familia. Poucos iam embora de perua escolar ou sozinhos. As
familias eram muito participativas no que se refere a presenca na reuniao de pais e em reunides
solicitadas individualmente.

Alguns alunos da sala frequentavam as Organiza¢Ges Ndo Governamentais que
existiam no bairro no periodo da tarde, contra turno escolar, prioritariamente em razao de 0s
pais trabalharem durante todo o dia e ndo terem com quem deixar as criancas. Quatro alunos

eram matriculados no reforco escolar no periodo da tarde, acdo oferecida pela Secretaria


http://www.campinas.sp.gov.br/uploads/pdf/557369968.pdf
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Municipal de Educagdo. Havia o caso de uma aluna cujo problema havia sido levado ao mistério
publico em razdo das faltas reincidentes. Cursava pela terceira vez o terceiro ano e seria retida
novamente pelo mesmo motivo. Sua situacdo familiar era de estado de vulnerabilidade social.

Em relacdo ao desempenho da turma na disciplina de matematica, apresento alguns
dados. Na Rede Municipal de Campinas a avaliagdo ¢ trimestral e a partir dos resultados os
estudantes sdo divididos em 5 grupos de saberes. Tais grupos sdo construidos de acordo com o
plano anual da escola que ¢ baseado nas Diretrizes Curriculares do Municipio. A descrigao de
cada grupo ndo é comum para toda a rede. Cada escola possui autonomia para a realizagdo desta
demanda de acordo com a sua realidade.

Na escola em questdo o grupo 1 representava os alunos que atingiam todos os
objetivos para o trimestre e que realizam de maneira autdbnoma as atividades solicitadas. O
grupo 2 representava os alunos que atingiam praticamente todos os objetivos, mas que ainda
necessitavam de certa ajuda para a compreensao e realizacdo de algumas atividades. O grupo 3
constituia-se dos alunos que atingiam poucos objetivos para o trimestre e que necessitavam de
muito auxilio tanto para compreender quanto para realizar as atividades solicitadas. O grupo 4,
composto pelos alunos que nao acompanhavam minimamente os conteudos do terceiro ano,
necessitava de muita ajuda e intervencdo do professor. Muitas vezes realizavam atividades
especificas para o seu nivel. O grupo 5 era destinado aos estudantes da Educacdo Especial,
aqueles que ndo apresentavam aproveitamento escolar minimo. No caso da minha sala, embora
14 estudassem dois alunos da Educagdo Especial, ambos apresentavam aproveitamento minimo
(considerando seus limites), o que me fez avalid-los em grupos que nao o 5.

Os dados ficam disponiveis no Sistema. Tratava-se de um Sistema de Registro de
descricdo do caminhar escolar dos estudantes da Rede Municipal de Campinas que sé ¢
acessado com a senha do professor. No quadro a seguir apresento a distribuicao dos alunos nos
grupos de saberes relacionados ao ensino de matematica naquele ano, no momento anterior ao

da producéo dos dados da pesquisa:

Quadro 07: Quantidade de alunos por grupo de aprendizagem em matemaética

GRUPO 1 | GRUPO 2 | GRUPO 3 | GRUPO 4 | GRUPO 5
1° trimestre 7 12 8 4 0
2° trimestre 8 12 9 3 0

Fonte:http://integre-master.ima.sp.gov.br/integre/relatorios/grupo_saber

Consultado em 30/10/2019
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O quadro mostra uma sala heterogénea em relagdo ao aprendizado da disciplina. A
maioria se encontrava nos grupos 1 ou 2, embora houvesse uma boa parcela de alunos nos
grupos 3 e 4, ou seja, aqueles que demonstravam maiores dificuldades.

O curriculo do primeiro ciclo era constituido por 7 aulas semanais de matematica
de aproximadamente 50 minutos cada. Para a disciplina os alunos possuiam um caderno
especifico, o livro didatico APIS do Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) escolhido pela
equipe de professores e o livro Educacdo Matematica dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
(EMALI), material didatico introduzido no Municipio no inicio de 2018. Nas aulas eu
normalmente utilizava o apoio da lousa, do Datashow instalado na sala de aula e de alguns
recursos pedagdgicos como o quadro numeérico, tampinhas e palitos.

E relevante destacar que a Prefeitura Municipal de Campinas contratava a época
estagiarios do curso de Pedagogia para os professores que cursavam o PNAIC. Mesmo fazendo
parte dessa formacao durante o ano de 2018, contei com 0 apoio de uma estagiaria durante dois
meses apenas, agosto e setembro. Ela iniciou o estagio, mas por motivos pessoais precisou
desistir e ndo houve nova contratacdo. Por se tratar de uma sala numerosa e heterogénea, no
que tange ao aprendizado dos alunos, a entrada da estagiaria, assim como a sua saida, impactou
na rotina escolar da sala de aula, bem como no auxilio com os alunos que possuiam mais
dificuldades. A sala de aula fisica era compartilhada com uma turma de primeiro ano do periodo
da tarde. Por esse motivo havia diversos brinquedos destinados a essa turma, como colchonetes
e cartazes, relacionados ao conteddo de primeiro ano. Este compartilhamento trazia aspectos
positivos em relacdo aos alunos nédo alfabetizados e da educacgéo especial, que aproveitavam

esses materiais.

2.2 Os Instrumentos

Contamos com diversos instrumentos para a producao do material empirico: jogos
matematicos do Caderno de Jogos na Alfabetizacdo Matematica do PNAIC (Brasil, 2014c);
observagdes registradas em dirio de campo; relatos orais e escritos e alguns recursos como
problematizacBes propostas apds a aplicacdo dos jogos. Durante todo o desenvolvimento da
pesquisa utilizei recursos como: fotografias, gravacfes em audio e video e registros das aulas
ocorridas durante o periodo para registrar a aplicacdo dos jogos e as atividades produzidas, bem
como 0s momentos espontaneos das criangas durante o processo de producdo do material
empirico. A identidade dos alunos foi mantida em sigilo, e as imagens foram utilizadas apenas
com a intencéo de registrar as atividades realizadas e de elucidar fatos ocorridos no decorrer da

pesquisa.
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2.2.1 Os jogos

O Caderno de Jogos na Alfabetizacdo Matematica do PNAIC é composto por 16
jogos do eixo “numeros e operacdes”’, que sao divididos por objetivos e aprendizagem.
Pensando no plano anual da escola e nos direitos de aprendizagem que devem ser consolidados
ou aprofundados ao final do terceiro ano foram selecionados 2 jogos. O quadro 08 refere-se aos

jogos selecionados e seus objetivos e aprendizagem:

Quadro 08: Jogos selecionados.
JOGO OBJETIVO APRENDIZAGEM

Ampliar progressivamente o campo numérico,

. . . . Identificar, comparar e ordenar nimeros
investigando as regularidades do sistema de

O disco numeracio decimal bara comoreend verificando o valor relativo que os
magico IMEracao dect P preender o algarismos assumem de
principio posicional de sua organizacéo. .
acordo com a posicao deles nas ordens
das unidades, dezenas ou centenas.

A bota de Elaborar, interpretar e resolver situacdes-problemas do Desenvolver a ideia de multiplicagdo e
muitas | campo multiplicativo (multiplicacdo e divisdo), utilizando | divisdo ao calcular a quantidade de pulos
léguas e comunicando suas estratégias pessoais por meio de que a “bota” dara; utilizar o zero como

diferentes linguagens e explorando os diferentes referencial de ponto departida.
significados.

Fonte: Brasil (2014c). Elaborado pela pesquisadora.

Por se tratar do 3° ano, Gltimo ano do ciclo de alfabetizacdo, esses jogos sdo importantes
para o trabalho de construcdo do Sistema de Numerag¢do Decimal (SND), que deve ser aprofundado
nesta fase. O Construcdo do Sistema de Numeracdo Decimal (BRASIL, 2014e, p.36) indica que
o processo de “construcao do SND passa por varias etapas da “contagem”, “do agrupamento”
e das “trocas” e, finalmente colocar énfase no aspecto posicional do Sistema”. Os jogos
escolhidos proporcionam o trabalho com todas as etapas referidas, desde o processo de
contagem até o aspecto posicional do SND. Também abordam o campo aditivo e multiplicativo,
sendo importantes para atingir os objetivos do eixo “Numeros e Operagdes”. Trazem aspectos
que antecedem o uso do algoritmo. Os alunos do 3° ano fazem uso do algoritmo, porém muitas
vezes de maneira mecanizada e apenas o algoritmo tradicionalmente ensinado nas escolas.
Percebe-se que muitos ndo compreendem os mecanismos usados. Por se tratar do final do ciclo
de alfabetizacao é importante que o SND seja bem compreendido pelos alunos e que 0s mesmos
possam compreender todos 0s processos envolvidos.

E importante destacar mais uma vez que o PNAIC (Brasil, 2014) esta ancorado em
uma perspectiva espiral de ensino. Os temas sao sempre retomados e aprofundados no decorrer
dos anos escolares. O programa indica alguns objetivos que devem ser consolidados no 2° ou

3° ano, mas indica que o trabalho é continuo e recuperado ao longo do periodo escolar. No
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proximo capitulo apresentarei com detalhes as regras dos jogos, assim como 0 processo de

desenvolvimento de toda a pesquisa.

2.3 Procedimentos

A primeira atividade se constituiu de uma conversa com os alunos a respeito do que
pensam sobre a aula de matematica. O objetivo desta atividade foi conhecer a percepcao dos
alunos sobre as metodologias utilizadas nas aulas de matematica antes do uso dos jogos, bem
como do que gostam ou ndo gostam nesta disciplina. A partir da conversa foi solicitado aos
alunos que escrevessem 0 que pensavam a esse respeito.

Em seguida iniciei a aplicacdo dos jogos. O caderno de Jogos na Alfabetizacao
Matematica do PNAIC (Brasil, 2014c) sugere diversas estrategias para serem utilizadas antes,

durante e depois do jogo. O quadro 09 descreve cada um destes momentos.

Quadro 09: Descricdo dos momentos do jogo.

Momentos Descrigdo
1° Apresentacdo do jogo, dos materiais utilizados e das regras e divisdo das
Antes do jogo equipes.
20 Aplicacédo do jogo.
Durante o jogo
3° Momento de socializagdo, impressoes, reflexdes sobre o que se aprendeu em
Depois do jogo matematica e problematizacGes orais e escritas.

Fonte: Brasil, 2014c. Elaborado pela pesquisadora.

O primeiro momento consistia na apresentacao do jogo, dos materiais utilizados
e das regras e a realizacdo da divisdo de equipes. O caderno de Jogos na Alfabetizacdo
Matematica (Brasil, 2014c) destaca a importancia de exploracdo deste momento por meio de
questionamentos feitos pelo professor. Antes de apresentar as regras de cada jogo realizava um
levantamento de hipGteses sobre o que eles pensavam a respeito dos materiais apresentados e
do nome do jogo. A divisdo de equipes era feita com o0 objetivo de tentar agrupar alunos dos
diversos grupos de saberes. O segundo momento era caraterizado pela aplicacdo do jogo. O
PNAIC evidencia a importancia do acompanhamento do professor nesse momento de aula e
ressalta que: “E importante ficar atento para as dificuldades e a postura das criangas em relagio
aos problemas matematicos que ocorrem naturalmente durante esse tipo de atividade” (Brasil,
2014c, p. 9).
O caderno também enfatiza a importancia das perguntas que podem ser feitas pelo

professor durante o jogo com o objetivo de desenvolver a aprendizagem. Durante a aplicacédo a
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aula se configurou em um momento importante de dialogo, conforme consta no caderno de
jogos (Brasil, 2014c, p.6): “em uma aula dialogada, subtende-se que 0s alunos irdo expor suas
ideias e discutir com o professor”. Nesse sentido, como referenciado no capitulo anterior,
Nacarato, Mengali e Passos (2009) caracteriza a sala de aula como um espaco de didlogo, de
troca de ideias e negociacdo de significados. O terceiro momento, apos 0 jogo, proporcionava
a socializacao das impressdes e reflexdes sobre o que se aprendeu por meio do dialogo entre o
professor e o aluno, através do registro escrito das criancas do que se aprendeu com o jogo e de
atividades escritas envolvendo o conceito trabalhado nele. Sendo assim, “tal momento se torna
importante por permitir que os conceitos envolvidos durante o jogo sejam explorados” (Brasil,
2014c, p.9). Apos a aplicacdo dos jogos finalizei a producdo do material empirico retomando a
primeira atividade, quando escreveram suas impressdes sobre as aulas de matematica e o que
nela acontecia. Conversei com os alunos a respeito das aulas de matematica com objetivo de
compreender o que o0s alunos pensavam sobre 0 uso de jogos nessas aulas. Tinha por objetivo
compreender se para eles o uso dos jogos facilitava ou ndo a aprendizagem dos conteddos

matematicos. Apos a conversa também solicitei que escrevessem o que pensavam sobre o tema.

2.4 Andlise do material empirico
Os audios e video gravagdes foram transcritas, destacando-se as afirmac6es dos alunos.
A partir do material empirico produzido, foram construidas categorias de analise que no meu
entendimento viabilizaram aprofundar os estudos relacionados a questdo de investigacao.
Todos os registros escritos ou orais também serdo utilizados como material empirico para as
andlises, assim como as minhas analises e reflexdes, antes, durante e apds os momentos de aula.

Contemplarei estas aces no proximo capitulo.
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3. APRESENTAGCAO E ANALISE DO MATERIAL EMPIRICO

Neste capitulo apresento os dados construidos a partir da aplicacdo dos dois jogos:
1) “Disco Magico” (BRASIL, 2014c, p.18) adaptado para “Argolas Magicas”, como justificarei
mais adiante e 2) “A bota de muitas léguas” (BRASIL, 2014c¢, p.33). Além de apresenta-los,
trago as analises para esta pesquisa da minha pratica de professora que ensina matematica numa
turma de 3° ano do Ensino Fundamental. Para isso foi necessario eleger categorias que
proporcionassem um olhar mais direcionado para o ocorrido.

A primeira delas diz respeito a potencialidade dos jogos para o desenvolvimento do
pensamento numeérico na turma pesquisada, buscando identificar se e como o sentido do nimero
e as habilidades de operar com eles foi se desenvolvendo durante as préaticas vivenciadas. A
outra apresenta consideracges relativas a minha formacao continuada ao refletir sobre o trabalho
com os jogos, buscando identificar as transformagdes em minha pratica docente e quais as acées
foram importantes para o desenvolvimento do trabalho com os jogos.

Indico que em cada etapa vou assinalando as correspondéncias a cada uma das

categorias de anélise.

3.1 Investigacao inicial sobre a aula de matemética

O primeiro momento da pesquisa se constituiu em um dialogo com os alunos, seguido
da escrita a respeito do que pensavam sobre a aula de matematica. Este momento colaborou
para o desenvolvimento da segunda categoria de analise, que buscou compreender a minha
pratica e suas transformacfes, assim como as ac¢des que puderam contribuir para o
desenvolvimento do trabalho com os jogos.

Esta proposta inicial teve como objetivos compreender a percepcao dos alunos
sobre a dindmica das aulas, investigar o que os alunos pensavam a respeito das metodologias
utilizadas por mim e identificar o que eles consideravam aprender em minhas aulas de
matematica. Dar voz ao aluno era a minha intencdo. Escuta-los fez parte do processo desta
pesquisa e colaborou para o processo de anélise da propria préatica, se constituindo em uma agédo
importante para o inicio deste trabalho.

Nacarato, Mengali e Passos (2009) concordam que dar voz e ouvido aos alunos é a
primeira caracteristica que se estabelece em uma relacdo dialdgica entre o professor e o aluno,
criando uma relacdo marcada pelo respeito e na troca de ideias e saberes. De maneira analoga
Freire (2019) defende a relacdo dialdgica entre o educador e o educando.

O meu processo formativo colaborou para esta ideia. Foi se ampliando, desde a

minha participagdo no PACTO e também no GEproMai. A partir de atividades realizadas nestas
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formacBes pude perceber a importancia de dar voz aos alunos no processo de aprendizagem,
contribuindo para a investigacdo da propria pratica. A pratica da reflexividade do PNAIC
(pratica/teoria/pratica), assim como consta no caderno de apresentacdo (BRASIL, 2014) e a
troca de experiéncias durante a socializa¢do das préaticas contribuiu para a minha formacéao e
atuacdo em sala de aula, para o entendimento de alguns conceitos. Conforme Megid (2010) nos
professoras nem sempre explicamos 0s porqués de técnicas operatdrias, reproduzindo apenas
experiéncias vividas enquanto alunas, mesmo que sem compreensao.

No GEproMAI as reflexdes muitas vezes ocorriam por meio de escrita de narrativas
sobre as atividades desenvolvidas, provocando praticas reflexivas. Atividades realizadas no
grupo sobre estimativas me levaram a refletir a necessidade de atividades que pudessem
despertar o interesse dos alunos. Pude perceber nessas reflexdes que a motivacdo dos alunos
depende muito das escolhas das atividades e da forma de como utiliza-las. Busquei recursos
que pudessem se diferenciar das aulas denominadas tradicionais, que Alrg e Skovsmove (2006)
denominam paradigma do exercicio.

Retornei ao material do PNAIC e percebi que apesar da formacao ter apresentado
0 uso de jogos matematicos em sala de aula, eu ainda ndo tinha realizado um trabalho
sistematico com os mesmos, e quando os realizei ndo foi com o mesmo olhar desenvolvido
nesta pesquisa. Smole, Diniz e Candido (2007, p. 11) afirmam que o uso de jogos proporciona
uma mudanca na chamada aula tradicional, a qual na maioria das vezes estd ancorada em
exercicios padronizados que constam nos livros.

Também pensando no movimento de investigacdo da propria préatica, a concepcao
gue os alunos trazem a respeito das aulas pode colaborar com o processo reflexivo do professor
que esta em constante movimento de pesquisa. “Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem
ensino” (FREIRE, 2019a, p. 30). Assim, busquei, durante esta pesquisa, estabelecer um
comportamento reflexivo a partir dos meus papéis de professora e pesquisadora. Pensando
neste duplo papel, considerei que esta atividade poderia se limitar apenas a aspectos positivos
da aula, devido a hierarquizagdo estabelecida normalmente na relagéo entre professor/aluno.
Alrg e Skovsmove (2006) consideram que normalmente a comunicagdo entre o professor e o
aluno fortalece a perspectiva de autoridade, a caracterizando como desigual. Os autores
consideram que a qualidade da comunicagdo interfere diretamente na qualidade da
aprendizagem. Assim, iniciei esta atividade, buscando dar voz e compreender os alunos.

Na busca por uma relagéo de confianga e de horizontalidade com os alunos, atribui
importancia ao que eles pensavam e expliquei a relevancia da opinido deles para o

desenvolvimento da minha pesquisa. Como podemos encontrar em Freire (2019) o didlogo



90

acontece em relacdo igual, horizontal, se constituindo em uma atitude de amor e humildade,
proporcionando um ambiente de confianca. Assim, para dar inicio a proposta os questionei
sobre quais materiais sdo usados para ensinar matematica. Os nimeros foram estabelecidos
como principal elemento da aula. Em seguida citaram: caderno, livros didaticos, licdo na
folhinha, licdo na lousa, giz, apagador, uso do teldo (Data Show), bloguinhos de unidade
(material dourado).

A calculadora foi citada por um aluno como um item importante que deveria ser
usado na aula de matematica, o que proporcionou uma discussao a respeito de aprender usando
calculadora. Alguns alunos ndo concordaram, pois pensam gue ao usarem calculadoras nao véo
aprender e que este deveria ser um item proibido nas aulas de matematica. Considero que este
posicionamento dos alunos traz a repercussdo de algo que o senso comum tem reiterado: a
escola ndo é lugar de tecnologias. Quem usa calculadora, ndo sabe calcular. Ndo concordo com
tal afirmacdo, merecedora de outras analises, que ndo cabem no escopo deste trabalho. A
conversa nos levou a refletir que a calculadora é uma ferramenta importante que pode ser
utilizada para auxiliar as pessoas na realizacdo de célculos.

Uma aluna sugeriu 0 uso de jogos em matematica. O interessante € que esta aluna
estava em processo de alfabetizacdo e usava jogos de alfabetizacdo em lingua portuguesa,
apresentando progressos. Possivelmente fez uma relagdo com os jogos em matematica. O uso
de um computador por aluno e a presenca de um segundo professor na sala também foram
sugestdes feitas pelos alunos. Em seguida solicitei que os alunos escrevessem a respeito do
tema discutido. A ideia de solicitar a escrita surgiu para que todos os alunos pudessem se
manifestar e ndo apenas 0s mais participativos.

Tanto na conversa como na escrita inicial foi possivel identificar aspectos positivos,
negativos e sugestdes dos alunos para as aulas de matematica. Alguns alunos manifestaram
gostar das aulas de matematica e alguns a tem como matéria preferida. Porém ha os alunos que
ndo gostam e que julgam as aulas como enjoativas e até mesmo irritantes. A palavra irritante
me levou a refletir o quanto a matematica é estigmatizada como uma disciplina dificil.
Refletindo sobre a minha atua¢do como professora de matematica nos anos iniciais, penso que
a maneira de ensina-la e as escolhas das atividades interferem na aprendizagem dos alunos,
assim como no gosto pela disciplina.

Para os professores dos anos inicias, como afirmam Nacarato, Mengali e Passos
(2009), esta ndo é uma tarefa facil, pois a formac&o inicial ndo proporciona fundamentos da
matematica. Medig (2015) acrescenta ainda que o tempo de formacdo voltado para as

discussdes conceituais e metodoldgicas é curto, fatores que influenciam diretamente na acéo do
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professor em sala de aula.

A palavra “enjoativa”, apds analise do material de dados, me fez refletir que eu
sempre estava trabalhando a matematica da mesma maneira. Mesmo conhecendo recursos
diversos e buscando aplica-los, minhas aulas se resumiam ao que os alunos apontaram.
Reflex&o que irei me aprofundar mais adiante. Foi possivel verificar que muitos consideram ter
dificuldade com as contas de “vezes” e “dividir” e a maioria prefere as adi¢do e subtracao.
Apenas duas criangas consideraram a licdo no livro de matematica um aspecto positivo.
Algumas manifestaram ndo gostar quando sdo chamadas para resolver questdes matematicas
na lousa, fato que ocorria bastante em minha pratica.

A preferéncia dos alunos pelo uso do Data Show ou teldo, como algumas criancas
dizem, ficou evidente. Foi possivel perceber que a tecnologia chama a atencéo, pois é diferente
do “tradicional”. Porém, ao refletir sobre o uso desta tecnologia, percebi que muitas vezes a
utilizava como uma forma de evitar a escrita na lousa. Projetava o que eu escreveria na lousa,
0 que me poupava tempo, mas ndo tornava a forma de ensino diferente, embora os alunos assim
interpretassem. Ndo estava utilizando o recurso para de fato mudar minha forma de ensinar.
Projetava a atividade do livro didatico, em sua verséo online, o que na esséncia ndo mudava o
fato de estar trabalhando o livro didatico.

Utilizei também, em alguns momentos, o recurso para passar videos explicativos,
projetar graficos, tabelas e quadros, situagdes melhor utilizadas. A reflexdo me levou a
distinguir a maneira de ensinar que se refere a como ensinar e os recursos utilizados para este
fim, mudar o recurso pode ndo transformar a prética.

Mais atividades em grupos, duplas e trios, também foram sugestfes das criangas,
assim como uso da informatica e de computadores em sala de aula, 0 uso de jogos e “coisas
cooperativas”, foram ideias indicadas pelos alunos. A utilizacdo de espacos fora da sala de aula
também apareceu. Também sugeriram a presenca de outro professor para ajudar nas aulas de
matematica e nas suas dificuldades. Ao fazerem esta proposta, demonstram ter uma certa
percepc¢do a respeito da complexidade da dinamica do trabalho do professor

Estava utilizando recursos compreendidos no PNAIC como material dourado, e o
abaco, por exemplo; também objetos para a contagem e agrupamento, buscando auxilio para a
compreenséo de aspectos como “o vai um”, o “empresta um”, conceitos melhor compreendidos
durante a formacdo. Com isso também substitui tais expressdes por “vou transformar” (por ex.
dez unidades em uma dezena). No PACTO, o uso de sequéncias didaticas, de organizacao de
projetos interdisciplinares em sala de aula e do trabalho com alguns livros de literatura

relacionados ao ensino de matematica foram propostos. Em alguns momentos do percurso de
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2014 a 2018 foram utilizados, porém ao refletir percebi que ndo estavam internalizados de
maneira sistematica em minha pratica. Ao refletir sobre os motivos, ndo encontrei uma Unica
razdo. Pensei em varias possibilidades. Uma delas diz respeito as decisdes coletivas, dos grupos
de professores do mesmo ano escolar, que nem sempre vao ao encontro do almejado por cada
professor.

Além disso, o trabalho muitas vezes esbarra no cumprimento do planejamento anual
e nas cobrancas, por exemplo, do ensino de algoritmos e da tabuada. Ainda, em muitas escolas,
0 uso de técnicas operatorias, saber ou ndo fazer contas, como afirmam Smole e Diniz (2012),
séo considerados como elementos fundamentais para avaliar se os alunos estdo avan¢ando em
relacdo a aprendizagem dos numeros e operacBes. Para as autoras o uso das técnicas operatorias
é mais amplo e decorre da compreensdo do SND.

Por outro lado, o professor polivalente precisa se dedicar a todas as disciplinas do
curriculo, além das questdes burocraticas que envolvem o cotidiano da escola. Um exemplo
ocorreu durante esta investigacdo. O grupo de professores do 3° ano néo aceitou aplicar os jogos
em suas salas de aula. Consegui realiza-los somente por se tratar de uma pesquisa de mestrado,
que contou com o termo de consentimento da escola. Eles alegaram que este trabalho gera
“bagunc¢a”, que preferiam atividades sobre as quais mantivessem o controle da classe. Em
outras ocasifes também optei em ndo realizar atividades diferentes do cotidiano por ndo querer
desorganizar a sala de aula e ndo compreender a importancia que recursos diversos podem ter
na aprendizagem dos alunos. Como definido por Skovsmose (2008), os professores, diversas
vezes, optam pela chamada “zona de conforto”, que esta relacionada ao paradigma do exercicio,
vinculado ao ensino “tradicional”, se opondo a zona de risco onde ndo ha o dominio sobre a
classe.

Nas primeiras reflexdes criticas foi possivel perceber, apds a analise desta
investigacdo inicial, que muitas praticas estavam sendo repetidas, porém com recursos
diferentes, como foi o caso do projetor multimidia. Ainda fazia o uso excessivo do livro
didatico, mesmo ensinando de maneira diferente alguns conceitos.

Ouvir os alunos foi o primeiro passo para um processo de reflexao critica da minha
pratica, desequilibrando a zona de conforto. Serrazina (2014) afirma que o processo reflexivo,
em um movimento de reflexdao-acgdo, vai tornando o professor mais confiante com a matematica,
assim como permite a identificacdo de suas fragilidades e potencialidades, o que influencia na
elaboracéo de atividades que promovam significados.

Nesse movimento ocorre o processo formativo, 0 “desenvolvimento profissional”,

como indicado por Ponte (1998), ao se referir a capacitacdo do professor para a sua atuacédo
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profissional, que se realizada no decorrer de sua carreira, configurando-se em um caminho que

envolve diversas fases e que esta sempre incompleto.

3.2 Os jogos

Como mencionado, esta pesquisa foi ancorada em 2 jogos propostos pelo caderno
de Jogos na Alfabetizacdo Matematica (BRASIL, 2014c) do PNAIC. Os conceitos abordados
nestes jogos, como valor posicional do numero, campo aditivo e multiplicativo, estavam sendo
trabalhados no decorrer do ano letivo. Na perspectiva espiral de ensino (BRASIL, 2014)
indicada pelo programa e o processo de aprofundamento e consolidacdo destes conceitos, é
sempre necessario retoma-los no ao longo da trajetoria escolar, principalmente no decorrer do
ciclo de alfabetizacéo.

Vianna (2014) aponta no Caderno de Construgdo do Sistema de Numeragéo
Decimal do PNAIC que uma das caracteristicas mais dificeis de serem compreendidas no SND
é o fato de ser um sistema posicional. Assim, a perspectiva curricular espiral que defende o
PACTO permite que 0 campo numérico seja progressivamente ampliado.

O primeiro jogo escolhido foi o “Disco Mégico” que apresenta como principal
objetivo “ampliar progressivamente o campo numeérico, investigando as regularidades do
sistema de numeracdo decimal para compreender o principio posicional de sua organizacao”
(BRASIL, 2014c, p.18). Como aprendizagem prevé: “identificar, comparar e ordenar numeros
verificando o valor relativo que os algarismos assumem de acordo com a posi¢do deles nas
ordens das unidades, dezenas ou centenas.” (BRASIL, 2014c¢, p.18). O segundo jogo escolhido
foi a “Bota de Muitas Léguas” que tem por objetivo: “elaborar, interpretar e resolver situagoes-
problemas do campo multiplicativo (multiplicacdo e divisdo), utilizando e comunicando suas
estratégias pessoais por meio de diferentes linguagens e explorando os diferentes significados”
(BRASIL, 2014c, p.33). Como aprendizagem prevé: “desenvolver a ideia de multiplicagéo e
diviséo ao calcular a quantidade de pulos que a “bota” dara; utilizar o zero como referencial de
ponto de partida” (BRASIL, 2014c, p.33). Cada um foi realizado em 3 momentos distintos de
acordo com o quadro 9 denominado “Quadro Descri¢cdo dos momentos de aplica¢do dos jogos”

apresentado no capitulo 2.

3.2.1 “Disco Magico”, ou melhor, “Argolas Magicas”
Para a realizacdo deste jogo realizei uma adaptacdo na proposta original
apresentada pelo Caderno de Jogos do PNAIC (BRASIL, 2014c, p.18) e por isso, para a

aplicacdo com a minha turma, alterei o nome do jogo para “Argolas Magicas”, nome que irei
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utilizar a partir deste momento. Esta adaptacéo foi feita devido ao jogo original propor o uso de
um pratinho circular dividido em trés cores, uma cor para a centena, uma para a dezena e outra
para a unidade. Alterei o material para trés garrafas identificadas com trés cores diferentes. A
forma linear de distribuir as garrafas, a meu ver, contribui mais para o entendimento do valor
posicional dos nimeros.

Por se tratar do final do primeiro ciclo, acrescentei ao jogo um quadro de ordens
elaborado em uma cartolina para realizar a soma das jogadas com o uso de tampinhas, com o
objetivo de facilitar a compreensé@o do uso dos algoritmos, que segundo Walle (2009) podem
ser conceituados como “estratégias de calculos tradicionais” (p.254).

No caderno de Operacdes na Resolucdo de Problemas, Guerios, Agranionih e Zimer
(2014d) afirmam que o uso de algoritmos deve estar relacionado aos conceitos e significados
envolvidos neles, na compreensdo da base do SND. Megid (2010) se refere ao uso dos
algoritmos como o ponto de chegada do ensino, que deve ocorrer apos a compreensao das acées
envolvidas, como as que envolvem as “trocas” de ordens que sdo necessarias. A compreensao
do valor posicional do namero, caracteristica do SND, é importante para a compreensao do
algoritmo, previsto no documento orientador do Pnaic (Brasil, 2012a) como um objetivo de
aprendizagem para aprofundar e consolidar ao final do 3° ano. E defendido que seja feito de
maneira contextualizada e que seja compreendido pelo aluno os processos utilizados, assim
como aceito outros procedimentos de calculos e estratégias pessoais.

Como apontado anteriormente, a turma é composta por uma parcela significativa
de alunos dos grupos 3 e 4, que apresentam maiores dificuldades com a aprendizagem em
matematica. O objetivo principal do jogo foi mantido, assim como as regras principais.

Identificarei as criangas por um cédigo (C1, C2, C3,...) para preservar 0 anonimato
das mesmas. O codigo se repetirad para indicar as intervengdes de cada crianca, ou seja, a cada
vez que trouxer C1, estarei indicando a mesma crianga, 0 mesmo ocorrendo com todas as outras:

C2, C3, assim por diante.

3.2.1.1 1° Momento do jogo “Argolas Magicas”

Antes de apresentar os materiais e as regras dos jogos realizei a leitura sugerida
pelo Pacto (Brasil, 2014c) do livro “O valor de cada um” da cole¢do Matematica em mil € uma
histdrias, escrita pelo autor Martins Rodrigues Teixeira, que proporciona uma reflexdo a
respeito do valor posicional, composicao e decomposi¢do numerica. O Pacto sugere que essa
leitura seja feita antes ou depois da utilizacdo deste jogo.

Este primeiro momento repercutiu nas duas categorias de analises propostas nesta
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pesquisa. Foi possivel identificar possibilidades para o desenvolvimento do pensamento
numérico e sentido numero e reflexdes sobre a minha pratica. O livro apresenta dois
personagens principais, que presenciam uma discussao entre os nimeros para saberem qual é o
mais importante. O nimero um se sente 0 mais importante por achar que tudo comegou com
ele. O dois por dizer que sem ele ndo haveria o par, o dobro, a dupla e o bis. O trés, por ser
responsavel pelo triplo e assim por diante. Neste momento a aluna C25 diz: “na verdade todos
0s numeros sdo importantes”.

Sigo contando que o seis se considera 0 mais importante por indicar quantidade de
patas de um inseto. Assim segui até me referir ao zero, que como apresentado no livro, foi o
Gltimo a ser criado e por isso acredita ser o mais importante, afirmando que se ficar a direita de
um algarismo vai aumentar dez vezes seu valor. Esta leitura inicial proporcionou discussdes a
respeito dos termos utilizados pelos nimeros e destaco aqui o debate a respeito da colocacdo

feita pelo numero zero:

P: Vocés concordam que ao colocar o zero a direita de um nimero eu vou aumenta-lo em 10 vezes?
C25: Por exemplo, vocé tem dez....

C17: O zero é do ovo. Eu acertei né?

P: Sim C17, este nimero é o zero e tem o formato de um ovo.

C25: Se néo fosse 0 zero seria s6 0 um. O zero ele representa como se fosse o nimero 10. Por exemplo, se eu fago
dois mais zero seria 20, o dois € s6 2 e 0 zero representa o 10.

P: Ent&o se eu pegar o 1 sO vale 1 e se puser o zero aqui fica 10?

C19: Se ndo colocar o zero ndo tem como fazer o 10.

P: Entdo se eu tenho 0 1 e coloco o zero aumentou dez vezes o valor do 1?
C25: Depende. Se vocé colocar o zero antes do um néo vai valer nada.

P: Entao depende do lugar?

C25: E.

P: Se eu colocar o zero aqui (a esquerda) fica quanto?

C25: Continua zero.

P: E se eu colocar aqui (a direita) fica quanto?

C25: 10.

C17: A perua tem um zero na frente e um zero atrés.

P: E 0 nGmero da perua?

Cl17:E.

P: Vocé vé o nimero na Perua?

C17: Euvejoo 1e o zero.

P: Que legal C17! Tinha 1 e coloquei o zero e ficou 10. De um para 10 eu aumentei 10 vezes o0 nimero 1?
C22: Aumentou, se voceé faze (sic) 10 vezes 1 vai dar 10.

P: 1sso mesmo! (exemplifiquei na lousa de 1 em 1) até todos concordarem.
C17: Tia, se colocar mais um zero e zero pde o mil.

P: Se eu fizer assim? (escrevi o 1000) formou o mil?

Cl7:E

P: Se eu puser o zero ao lado do dois?

Alguns: Fica 20

P: E ao lado do trés?

Alguns: Fica 30.

P: Aqui (me referindo ao 30) é 10 vezes 3?

Alguns: E.

P: Entdo aumentou 10 vezes!

Através do dialogo é possivel perceber a participagdo do aluno C17, o aluno



96

considerado, de inclusdo, que foi apresentado no capitulo anterior. Suas indagacfes foram
sempre consideradas por mim e busquei inseri-lo no debate, de acordo com as possibilidades
minhas e dele. Ao refletir sobre minha pratica neste momento a frase “Isso mesmo!
(exemplifiquei na lousa de 1 em 1) até todos concordarem” me chamou atencdo e me fez
repensar que talvez, mesmo concordando, ndo significasse que os alunos realmente entenderam.
O aluno C22, é um aluno do grupo 1 de aprendizagem e conduziu a explicagcdo. Em
sequida fiz algumas exemplificacdes na lousa. Os alunos concordaram que ao colocar o zero
do lado do trés formamos o 30, pois conhecem o nimero 30, mas entender que aumentou 10
vezes € um procedimento mais complexo que talvez exigisse maior atencdo da minha parte,
visto que no didlogo inicial a multiplicacdo foi vista como um ponto de dificuldade dos alunos.
Continuando a leitura, o0 nimero 1 aparece dizendo que ele € 0 mais importante
porque ao se juntar com outro 1 forma o 11 que vale mais que o dez. Os nUmeros vao se unindo
e formando nimeros maiores. Neste momento evidencio um trecho da discussdo iniciada pela
aluna C25:

C25: Os Unicos numeros que existem realmente sdo do zero ao nove porque 0s outros eles se juntam para
formarem os outros valores.

P: 1sso mesmo C25!

C17: Se juntar 0 2 com o 1 da outro nimero.

P: Isso C17!

C25: Sabe o que é estranho? Tem 9 noves ndmeros no mundo, existem 9 ndmeros que formam ndmeros infinitos,
iSs0 que é estranho né?

P: Vocés concordam?

Vaérios: Sim.

P: Isso mesmo! O que a C25 disse esta certo. Com esses ndmeros nds podemos formar qualquer ndmero. Vocés
conhecem todos?

C21: Impossivel conhecer todos!

Nesta discussdo emergiram aspectos que nao havia comentado anteriormente com
as criangas. Detectaram que com nove simbolos, ou seja, os algarismos de 1 a 9 e mais o zero
era possivel fazer o registro de qualquer quantidade. Mais uma vez fica evidente que quando os
alunos podem apresentar seus pensamentos, muito pode ser construido em relacdo ao saber
matematico. A afirmagdo de C25 “Sabe o que é estranho? Tem 9 noves nimeros no mundo,
existem 9 numeros que formam numeros infinitos, isso que é estranho né?” indica a
complexidade da matematica no universo da crianca, demonstrando também a mesma
complexidade de ensina-la, reforcando a necessidade do professor de buscar aproximacéo da
matematica com a realidade do aluno para que ele possa melhor compreende-la. Esta mesma
aluna havia indicado a importancia de todos os nimeros no dialogo anterior.

Nas falas da aluna C25 € possivel perceber a concepcdo de senso numérico apontada

por Walle (2009). Para o autor o senso numérico é definido pela intui¢do a respeito dos numeros
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e pelas suas relagOes, ndo necessariamente relacionando-os aos tradicionais algoritmos. Os
comentarios realizados pela aluna indicam que a mesma compreende a relevancia dos nimeros
e uma caracteristica fundamental do SND, definida por Toledo e Toledo (2009) que se
configura por dez signos, do 1 ao 9 e o zero que segundo os autores se refere ao “vazio ou
espago em branco”. Cebola (2002) se aproxima das afirmacdes de Walle (2009) quando
caracteriza o sentido numérico como uma intuicdo a respeito dos nimeros, delineada a partir
de possiveis significados que possam ter. Para a autora € algo personalizado, que esta
relacionado com as percepcdes que cada individuo foi concebendo sobre os nimeros e
operagoes.

Esta constatacdo é possivel perceber entre as falas de C25 e de C17. E importante
retomar a informacdo de que C17 apresenta laudo de deficiéncia intelectual com grandes
dificuldades de aprendizagem e por isso é necessario realizar adaptacdes razoaveis previstas na
Lei Brasileira de Inclusdo (2015a). Pode-se entender como adaptagOes razoaveis:

(...) adaptacdes, modificacOes e ajustes necessarios e adequados que ndo acarretem
Onus desproporcional e indevido quando requeridos em cada caso, a fim de assegurar
que a pessoa com deficiéncia possa gozar ou exercer em igualdade de condicfes e
oportunidades com as demais pessoas todos os direitos e liberdades fundamentais.
(BRASIL, LBI, 2015a)

O acesso ao mesmo curriculo desenvolvido para os demais alunos deve ser

garantido:

A Lei Brasileira de Inclusio prevé “projeto pedagogico que institucionalize o
atendimento educacional especializado, assim como os demais servicos e adaptaces
razodveis, para atender as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir o
seu pleno acesso ao curriculo em condiges de igualdade, promovendo a conquista e
0 exercicio de sua autonomia (BRASIL, LBI, 2015a)

Na leitura inicial o aluno demonstrou conhecimentos matematicos. Foi possivel
perceber o sentido de nimero que o mesmo apresenta, que se difere do sentido de nimero
apresentado por C25. N&o se trata de comparar os dois alunos, mas sim de destacar as
potencialidades de cada um. Este € um exemplo que ilustra como o sentido numérico € algo
personalizado, como aponta Cebola (2002). Cada individuo, dentro de sua realidade, vai
constituindo suas percepcOes a respeito dos nimeros e operagdes. C25 consegue ter uma
dimensdo mais ampla, compreende aspectos importantes do SND, identificando a dimens&o
que 0s nimeros possuem. C17 se interessou pela historia e fez colocagdes de acordo com 0s
seus interesses e conhecimentos, demonstrando conhecer alguns algarismos, embora nao
compreenda o valor posicional ou atribua os valores relativos a cada posi¢éo. Indicou, em dado
momento, que a perua dele tinha os numeros 4, 4 e 8, sem, contudo, identificar como “448”.

Neste momento mostrou fazer uso social da matematica, identificou o nimero da perua que
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utiliza para o seu transporte diario.

O aluno também demonstrou conhecimento quando disse “Se juntar o 2 com o 1
da outro numero”. Esta fala indicou avangos no senso numeérico do aluno, que além de
identificar alguns algarismos, mostrou saber que ao juntar dois algarismos, um novo ¢é formado,
principios do SND. Os conhecimentos mostrados pelo aluno sdo importantes para 0 processo
de aprendizagem da matematica, que estava sendo realizada de acordo com as suas
necessidades. Ouvir o aluno C17 e inseri-lo no dialogo, considerando suas falas e atribuindo
importancia a elas, fez parte das acdes que eu, professora pesquisadora, realizei para incentivar
sua participacéo e tentar garantir que fosse atendido em condi¢es de igualdade.

Para que a LBI (Brasil, 2015a) seja cumprida, a atuacdo do professor é fundamental.
Apos leitura dos didlogos, pude constatar que quando o aluno C17 fazia comentarios durante a
leitura do livro sua voz era ouvida. Eu, professora e pesquisadora, garantia sua participacao,
ouvindo e atribuindo importancia a sua fala, praticas pedagdgicas necessérias para a inclusdo
do aluno durante as aulas.

A leitura do livro continua e 0s nimeros continuam indicando sua importancia na
sociedade. Os alunos afirmaram que 0s numeros estdo em todas as partes e por isso sdo
importantes. Sdo usados para fazer compras, para as aulas de matematica, para contar 0s anos,
para usar o dinheiro, para quantificar as coisas. Os personagens principais do livro concluem
gue todos 0s numeros sdo importantes e que o valor de cada um depende da posic¢ao que ocupa,
gue um namero precisa do outro, que juntos sdo mais fortes. Questionei os alunos a respeito

desta conclusio:

P: Vocés concordam? O valor do ndmero depende da sua posi¢do? Se eu colocar o um aqui (escrevi o nimero 1
na lousa) vale?

Alguns: 1

P: E se eu colocar o nimero 111? Quanto vale cada nimero?

P: Este (me referindo a centena)?

Alguns: 100

P: E este? (me referindo a dezena)?

Alguns: 10

P: E este? (me referindo a unidade)?

Alguns: 1.

A leitura do livro proporcionou a reflexdo a respeito do valor posicional dos
nameros. Utilizei outros nimeros para exemplificar o valor que cada um deles assume
dependendo da posi¢do que ocupa. Destaco que alguns alunos se manifestaram durante este

dialogo néo significando que todos possuiam 0 mesmo conhecimento.

Materiais e regras
O primeiro momento deste jogo, como sugerido pelo material do PNAIC



99

(BRASIL, 2014c), foi constituido pela apresentacdo do jogo, dos materiais, das regras e divisao
das equipes. Além disso, também foi realizada a leitura relatada anteriormente. Os jogos
escolhidos, sdo classificados segundo Muniz (2014), como jogos propostos pelo professor com
funcéo de objetivos educativos. Para o autor trata-se de utilizar o jogo como uma atividade
didatica, em que se deve seguir as regras. Grando (1995) conceitua esses jogos como “jogos
pedagdgicos”. Para a autora todos os tipos de jogos utilizados para este fim, em um contexto
educacional, estao nesta classificagéo.

Muniz (2014) indica as regras como elemento fundamental para que uma atividade
seja considerada um jogo. O autor destaca a importancia das regras para a aprendizagem de
determinados contetidos matematicos. A utilizacdo de regras em jogos, sejam eles pedagdgicos
ou ndo, é uma ideia inerente a cultura infantil, mesmo fora do contexto escolar. No trecho

destacado abaixo é possivel identificar esta ideia.

P: Qual é a primeira coisa que vocés precisam saber quando vao jogar um jogo?
C25: As regras.

P: Todos o0s jogos que vocés jogam tem regras?

Alguns: Sim.

P: Por que vocés acham que tem regras nos jogos?

C15: Para ndo dar confusdo no meio jogo.

C25: Sabe aqueles negdcios de lutas? Se ndo tivesse regras poderia até ser fatal.
C19: Para nao fazer de qualquer jeito.

Ana C27: Tem que respeitar as regras.

P: Adianta ter regras e ndo respeita-las?

C4: Se ndo tivesse regras tem gente que ficaria roubando para ganhar.

P: Mesmo com as regras tem gente que rouba no jogo para ganhar, isso € certo?
Alguns: Nao

C29: No futebol, se ndo tivesse a regra da falta mais gente ia se quebrar.

C25: Para nao invadirem o campo fazem aquele corddo porque querem quebrar as regras do local.
P: Sera que quando eu nao respeito a regra o jogo da certo?

Alguns: Nao.

P: Pode até dar certo, mas é justo?

Alguns: Nao.

P: Vocés acham certo quando alguém ndo respeita a regra do jogo?

Alguns: Nao.

Grando (2004) destaca a cultura dos jogos e brincadeiras presentes na vida das
criangas, conceituando como cultura ludica. A autora apresenta a definicdo de jogo a partir de
Huizinga (1990), que afirma que além do jogo ser inerente a cultura, produz cultura. Nesta
pesquisa os jogos utilizados sdo apresentados pelo professor com uma intencionalidade
pedagdgica, mas os alunos participam de outros tipos de jogos mesmo antes do contexto escolar.
Sobczak, Rolkouski e Maccarini (2014c), destacam a potencialidade dos jogos para o
desenvolvimento da capacidade de cumprir regras e de respeitar as regras, sendo esta uma etapa
importante.

Continuando a conversa apresentando o0 nome do jogo e questionei sobre o que eles

imaginavam quais seriam as regras. Como alguns alunos tinham visto as garrafas e as argolas
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logo pensaram que teriam que jogar as argolas nas garrafas e que haveria alguma conta a
realizar, por se tratar da aula de matematica, mostrando que a matematica é marcada pela acédo
de realizar contas. Denota o estigma das contas nas aulas de matematica. Alguns se
manifestaram dizendo que para este jogo seria necesséario ter habilidades como: mira,
concentracdo, paciéncia, bom humor e respeito. Ndo esperava que os alunos fossem indicar
essas habilidades. Neste momento, também pude refletir a importancia dos jogos de matematica
para o desenvolvimento de outras habilidades que ndo as relacionadas estritamente a
matematica. Os alunos despertaram esta reflexdo em mim.

Coloquei as garrafas da esquerda para a direita nesta ordem: amarela, azul e
vermelha. Expliquei que optei por essa ordem de cores, mas que a ordem das cores poderia
mudar, pois eram apenas para ajudar na organizacdo do jogo. O caderno de jogos do PNAIC
(Brasil, 2014, p.20) ressalta que é preciso ter cuidado para que o aluno nédo fixe que uma cor
representa sempre a mesma posic¢ao e que devem compreender que essas cores compde uma
legenda que serve para esse jogo e que podem ser mudadas.

O interessante é que quando eu era aluna dos anos iniciais eram fixadas cores para
cada ordem numérica na realizacdo dos algoritmos e sempre realizdvamos as atividades
obedecendo essas cores. Me recordo que esta era uma maneira que parecia facilitar o
entendimento. SO agora consigo perceber que este € mais um codigo que, em alguns eventos,
pode ajudar na compreensdo do valor posicional. Porém, para algumas criangas, pode ser mais
uma regra, que pode complicar a compreensao.

Apos a organizacao das garrafas iniciei a explicacdo das regras do jogo. Relembrei a
histdria lida no dia anterior. Indiquei o valor de cada garrafa e questionei o valor da argola em

cada posicdo. De maneira coletiva os alunos responderam corretamente. Entdo perguntei:

P: Entdo se eu acertar uma argola aqui (me referindo a centena), uma aqui (me referindo a dezena) e uma aqui
(me referindo a unidade) qual nimero eu vou ter?

Alguns: 111.

P: 1sso mesmo, aqui vale 100, aqui 10 e aqui 1 que no total é 111.

Crando (2004) indica a importancia do professor para garantir o cumprimento e a
compreensdo das regras, como um mediador. Esta é uma etapa importante, permite que seja um
momento para que o professor desenvolva problematiza¢Ges. No trecho anterior, apds a anélise
do material, percebi que este momento poderia ser melhor desenvolvido com outras
problematizacGes. Nao é possivel identificar que todos compreenderam a partir da resposta
positiva de alguns alunos. Tal fato se refletiu nas a¢gdes seguintes, quando foi necessario retomar

as regras do jogo.
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Argolas Mégicas — versio adaptada do jogo “Disco Magico” proposto pelo caderno de

Jogos na Alfabetizacdo Matematica do PNAIC.

Materiais:

- 3 garrafas identificadas com trés cores distintas (vermelho, azul e amarelo).

- 9 argolas.

- 1 quadro de ordens, que pode ser desenhado em uma cartolina, para a realizacdo da soma das
jogadas de cada jogador da equipe.

- 1 quadro para o registro do resultado final de cada equipe

- Tampinhas de garrafa pet para a marcacao no quadro de ordens.

JOGADOR C|D|U

Quadro de Registro 1
WTOMI de pontos| Pédio 2
3

4

5

6

TOTAL

Numero de jogadores: no minimo 2 equipes com 2 jogadores cada.

Regras:

- A partir de algum critério previamente escolhido define-se as equipes.

- Cada equipe define a ordem que cada jogador iré jogar.

- As garrafas séo dispostas em cima de uma mesa respeitando a ordem vermelha, azul e amarelo
que representam sucessivamente as posicdes da centena, dezena e unidade.

- Na sua vez cada jogador recebe 9 argolas.

-Cada jogador pode jogar 3 argolas em cada uma das garrafas.

-Cada argola que cair na casa amarela vale 1 ponto (1 unidade).

-Cada argola que cair na casa azul vale 10 pontos (1 dezena).

-Cada argola que cair na casa vermelha vale 100 pontos (1 centena).

- A equipe deve registrar no quadro de ordens, utilizando as tampinhas, as quantidades de argola
que cada jogador acertar.

- No final de todas as jogadas a equipe deve-se reunir, se necessario com auxilio do professor, para
somar no quadro de ordens todas as jogadas e obter o total da equipe.

- Ganha 0 jogo a equipe gque obtiver maior pontuacao.
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Registro dos Resultados de cada equipe:

- Ao final das jogadas de cada equipe os jogadores devem preencher o quadro de registros.
-Na coluna “Total de argolas por cor”, a equipe deve anotar o total de argolas que cairam em
cada garrafa. Por exemplo: 4 vermelhas, 6 azuis e 2 amarelas (supondo que o restante caiu
fora da garrafa).

- Na coluna total de pontos, a equipe deve anotar a soma de pontos feitos por cada equipe

determinada pelo total de argolas em cada garrafa (400+60+2 = 462 pontos).

Verificacdo da ordem dos ganhadores:
- De acordo com a pontuacéo de cada equipe define-se o podio. Assim, essaposic¢aoordinaldeveser

registradanaultima coluna do quadro de registros.

Divisdo das equipes:
-Realizei a divisdo das equipes pensando em agrupamentos produtivos, de acordo com 0s
grupos de saberes. Dividi os alunos em 4 equipes de 6 alunos e uma equipe de 7.

3.2.1.2 2° Momento do jogo “Argolas Magicas”

O segundo momento, que ocorreu no dia seguinte, contribuiu para a analise das
duas categorias elencadas para esta pesquisa. A primeira diz respeito a potencialidade dos jogos
para o desenvolvimento do pensamento numérico na turma pesquisada, buscando identificar se
e como o sentido do nimero e as habilidades de operar com eles foi acontecendo a partir das
praticas vivenciadas. A segunda € referente as possiveis consideracdes relativas a minha
formacgdo continuada ao refletir sobre o trabalhno com os jogos, buscando identificar as
transformacGes em minha pratica docente e quais as agdes foram importantes para o
desenvolvimento do trabalho com os jogos que se manifestou no momento de planejamento das
acoes.

Em seguida, ao retomar as regras do jogo, percebi que alguns alunos ainda estavam
com duvidas e ndo haviam compreendido totalmente as regras no dia anterior. E importante
destacar que eu preparei 5 Kkits de materiais para os jogos (garrafas, quadro de ordens e
tampinhas). Nao foi um material complexo de ser organizado, mas exigiu planejamento e
organizacdo, assim como em outras atividades realizadas em sala de aula. Sdo materiais simples
de serem organizados, mas nao disponiveis na escola.

O planejamento inicial previa que todos os grupos fizessem 0 jogo a0 mesmo
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tempo. A estagiéria da sala iria me auxiliar, inclusive com os registros. A minha inten¢cdo como
professora era passar por todos os grupos e fazer as intervencdes necessarias. Como
pesquisadora pretendia observar a dinamica da aula e registrar o0 maximo de informacdes
possiveis. Em um duplo papel, de professora e pesquisadora, me vi diante de um desafio: a

estagiaria pediu demissdo. Registrei, entdo, em meu diario de campo: Como prosseguir com 0 mesmo

planejamento? Como irei acompanhar todos 0s grupos e ao mesmo tempo registrar tudo o que esta acontecendo?

Como irei cumprir este duplo papel sem nenhum auxilio?

Me vi diante da realidade da maioria dos professores que estdo sozinhos em suas
salas de aulas, que na maioria das vezes sao lotadas como a minha e refleti sobre a importancia
do acompanhamento do professor durante a utilizagdo de jogos, como encontrado em Sobczak,
Rolkouski e Maccarini (BRASIL, 2014c, p.9), no Caderno de Jogos na Alfabetizagdo

matematica:

[...] o jogo deve ser utilizado em toda a sua potencialidade pedagogica. Para isso, ¢
essencial que o professor acompanhe as equipes durante os momentos em que 0
estiver utilizando. E importante ficar atento para as dificuldades e a postura das
criancas em relagdo aos problemas matematicos que ocorrem naturalmente durante
esse tipo de atividade.

Diante de um novo desafio o replanejamento foi a Unica solugdo: replanejar, em um
movimento de reflexdo-acdo, garantindo a intervencdo e o registro de todo o processo de
aplicacdo do jogo. A reflexdo e a agdo séo elementos que Freire (2019b) indica para o processo
de construcdo da praxis, constituida a partir da reflexdo critica das a¢6es. Diante de um desafio,
eu, professora e pesquisadora, precisei mudar a minha ac¢do. Sendo assim, optei em organizar a
sala em um semicirculo e coloquei a mesa com as 3 garrafas ao centro e a cdmera posicionada
em uma outra mesa de maneira a focalizar o maior angulo possivel. Para que eu pudesse cumprir
ao maximo meus objetivos, ao invés de todos 0s grupos jogarem ao mesmo tempo, decidi que
jogaria um grupo por vez. Para isso foi necessario acrescentar uma nova regra: os alunos que
ndo estdo jogando devem registrar em uma folha as jogadas da equipe que estiver jogando.

No centro da sala uma equipe se posicionava para jogar e sentados nas carteiras em
semicirculo e os outros alunos ficavam sentados e registravam as jogadas. Este caminho foi a
solucdo encontrada para atingir os objetivos de intervencdo e observacéo e de garantir a
participacao de todos os alunos na atividade. Tanto a sala de aula quanto o ambiente de pesquisa
sdo espacos dindmicos, onde replanejar € uma agéo constante.

A partir de um sorteio a equipe 2 comecgou a jogar. A ordem de jogada dos alunos
foi decidida de maneira livre por cada equipe. Combinamos a distdncia maxima permitida para

os alunos jogarem as argolas. Esta regra ndo havia me preocupado anteriormente, surgiu no
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momento de iniciar o0 jogo, a partir do questionamento de um aluno. Ao iniciar o jogo alguns
alunos perceberam gue determinados jogadores ficavam muito préximos a mesa e ndo estavam
respeitando a distancia permitida. Houve aluno que ndo respeitou o limite de 3 argolas por
garrafa, sendo necessario retomar a importancia do respeito as regras.

As jogadas do grupo 2 foram interrompidas duas vezes pela entrada — de uma
professora e da diretora educacional, que foram levar recados. Além disso, antes de
terminarmos o primeiro grupo, o funcionario da escola veio busca-los para o almog¢o, ndo sendo
possivel finalizar as jogadas do grupo. Devido as interrupgdes e as regras que ndo haviam sido
cumpridas, em uma decisdo conjunta com os alunos as jogadas da equipe 2 foram reiniciadas.
Neste segundo momento as regras foram respeitadas, porém alguns alunos questionaram a
altura dos colegas, alegando que era mais facil jogar para quem era mais alto, pois tinha o braco
maior. Questionei se os estudantes altos tinham desrespeitando as regras da distancia e da
quantidade de argolas por garrafa, e todos concordaram que ndo, mas alguns continuavam se
sentido injusticados. Perguntei se havia alguma forma de determinar a distancia de acordo com
a altura de cada um, visto que nem todos da classe tém a mesma altura. A aluna mais alta, apesar
de sua estatura, havia acertado apenas uma argola em uma das garrafas, levando a reflexdo que
ser mais alto ndo garantia o acerto.

Este momento representou uma problematizacdo iniciada pelos alunos e
intermediada por mim. Os alunos puderam pensar a respeito das relacdes entre a altura dos
colegas e a probabilidade de acerto das argolas. Cebola (2002) se refere a utilizacdo de
referéncias, a partir de atributos pessoais ou nao, como pertencentes ao desenvolvimento do
senso numérico. Alguns alunos perceberam que os alunos mais altos apresentavam mais
facilidades para acertar as argolas que 0s mais baixos. Também puderam refletir a respeito do
cumprimento das regras do jogo, habilidade que pode ser desenvolvida com os jogos, como
indicado no caderno de jogos do PNAIC (2014c). Conversamos novamente sobre a importancia
das regras. Combinamos que os alunos que estavam acompanhando, além de registrar os valores
das jogadas, poderiam ajudar na verificacdo das regras, o que contribuiu para o prosseguimento

do jogo. Apds todas as jogadas o grupo iniciou o célculo do total de pontos no quadro de ordens.

P: Como vocés pretendem realizar a conta?

A aluna C3 pegou a caneta e comegou a anotar a resposta.

P: Seria mais interessante se vocés colocassem as tampinhas no total ao invés de anotar a resposta, vamos pensar,
quantas tampinhas vocés totalizaram na unidade?

Varios: Trés

P: E na dezena?

C4:5é50.

C19:5

P: Afinal, é 5 ou 50?

C4: Tem 5 tampinhas
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C3: Cada tampinha vale 10, ent&o tem 50.

P: Muito bem, a dezena vale 10 e por isso cada tampinha vale 10.
Os alunos comecaram a calcular a centena e contaram de 100 em 100.
C4: 553

P: Quantos pontos vocés fizeram na unidade?

Vérios: 3

P: E na dezena?

C4eC3:50

P: E na centena?

C3: 500.

P: Ent&o quanto vocés fizeram?

C4: 553.

P: Isso mesmo, 553.

Imagem 07: Quadro de ordens da equipe 2

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Apos a analise do didlogo proporcionado por esta jogada, foi possivel perceber que
os alunos puderam refletir a respeito do valor posicional do nimero. C19 afirmou que 5
tampinhas na posi¢éo da dezena valem 5, mas C3 explicou que cada dezena vale 10 e por isso
5 tampinhas valem 50. E interessante destacar que C3 é uma aluna do grupo 1, que compreende
bem a matematica. C19 € do grupo 3, apresenta algumas dificuldades e necessidades de
intervencdo. Sendo assim, a jogada permitiu o didlogo entre os alunos e a troca de
conhecimento. C4 também é um aluno de grupo 1 e manifesta compreender o valor posicional,
além de realizar os agrupamentos na base 10, de 10 em 10 e de 100 em 100.

No caderno do SND, Muniz, Santana, Magina e Freitas destacam a base 10 como
fundamental para a estruturacdo do SND, que necessita ser apropriada pelos alunos. E um
fundamento importante para a compreensédo dos algoritmos que deve ser trabalhado no ciclo de
alfabetizacdo. Walle (2009) indica os agrupamentos por dezenas na base 10 como um
importante conceito para o entendimento do valor posicional, como sdo escritos e falados. A

jogada da equipe permitiu o trabalho com a contagem, agrupamentos e valor posicional. O valor
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total efetuado pela equipe atraves da contagem das tampinhas pode permitir a visualizagdo do
processo, além de exemplificar de maneira mais clara o processo de soma.

Cebola (2002), ancorada em Mcintosh et al (1992), apresenta ideias que qualificam
a o0 sentido do nimero basico. Podemos constatar algumas delas. A primeira é a compreensao
das regularidades de numeracdo hindu-arabe, um sistema posicional e compreensdo do
funcionamento e das regularidades do sistema, um sistema posicional, estruturado na base 10.
Esta primeira equipe demonstrou esta caracteristica quando conseguiu realizar as contagens
realizando agrupamentos de 10 em 10 e de 100 em 100. A segunda caracteristica, em relagdo
ao conhecimento relativo de um namero ou quantidade, foi observada na contagem total das
jogadas. Walle (2009) indica que o senso numérico é beneficiado quando as criancas comegcam
a usar nimeros em operacdes e demonstram compreender o valor posicional, e quando
elaboram diversos métodos para calcular e fazer estimativas com grandes nimeros.

Esta jogada permitiu visualizar o senso numérico construido por estas criangas.
C19, quando afirma que 5 dezenas valem 5 demonstra estar em um processo de compreensao
menos avangado que os demais do grupo. Apoés a andlise do material empirico, pude refletir
que nesta jogada influenciei de maneira a ndo respeitar o processo de construcdao do pensamento
de C3. Nao esperei que ela finalizasse o seu registro ¢ sugeri: “Seria mais interessante se vOCcés
colocassem as tampinhas no total ao invés de anotar a resposta, vamos pensar, guantas
tampinhas vocés totalizaram na unidade”. Este momento indica uma necessidade de maior
reflexdo durante o processo de ensino e de intervencdo. Como indica Serrazina (2014), a
reflexdo das acdes pode identificar fragilidades e potencialidades.

Tive a intencdo de proporcionar o0 processo de soma entre todos do grupo, de
maneira coletiva, mas agora percebo que ndo foi 0 mais adequado interromper o pensamento
da crianca. Neste momento me preocupei com a troca de ideias que era importante,
principalmente para os alunos que ainda ndo compreenderam totalmente o0s conceitos
envolvidos. A acdo foi importante para que a intencdo fosse cumprida, mas considerar o
processo de raciocinio e compreensdo da aluna também deveria ter ocorrido.

Durante as jogadas do grupo 2, C17, que ndo pertencia a este grupo, ndo estava
demonstrando interesse, ficou o tempo todo cortando papel e fazendo desenho. Esse
comportamento é comum a ele, muitas vezes prefere ndo participar de atividades coletivas. Ndo
consegui neste momento intervir de maneira que ele participasse. No meio da jogada do grupo
a professora de Educacao Especial o chamou para realizar atividades em sua sala. Ressaltei que
estdvamos jogando e que ele jogaria no proximo grupo. Ela concordou que ele ficasse e o

incentivou, mas ele preferiu realizar outras atividades na sala dela.
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Ao final desta etapa foi necessario conversar com a classe a respeito dos
combinados. Alguns alunos, durante a participacdo do grupo 2 ndo registraram os valores e se
demonstraram dispersos, enquanto outros se mantiveram atentos aos registros e ao dialogo
comigo. O grupo 3 seria 0 proximo, mas pensando que C17 pertencente ao grupo poderia voltar
e decidir jogar, acordamos que a equipe 5 jogaria em seguida. A classe respeita as condi¢des
do aluno e sempre colabora no sentido de inclui-lo a0 méximo nas atividades. Pensando na
inclusdo do aluno e tentando ofertar as mesmas condicGes de ensino e curriculo tomei essa
iniciativa.

O grupo 5 é composta por C9, pertencente ao grupo de saber 4. Este aluno, apesar
de ser alfabetizado, apresenta dificuldade de aprendizagem ndo apenas em matematica, mas
também em outras disciplinas. Ndo demonstra motivacdo para realizar o que € solicitado, é
distraido e, na grande maioria das vezes, ndo realiza as atividades propostas, principalmente as
que envolvem alguma cépia da lousa ou o livro didatico. C9, surpreendentemente, mostrou
bastante interesse em jogar. Foi uma atividade que despertou sua curiosidade. Os colegas do
grupo disseram palavras de estimulo a ele.

A aluna responsavel pela marcagédo dos pontos se preocupou em usar tampinhas das
mesmas cores das garrafas para marcar: vermelho para centena, azul para a dezena e amarelo
para a unidade. O uso das tampinhas era livre, ndo havia uma regra relacionada as cores,
seguindo a orientacdo do material do PNAIC (BRASIL, 2014c, 2014) de ndo fixar sempre as
mesmas cores para a mesma posicao.

C15 jogou as argolas, mas ndo respeitou a quantidade de 3 para cada garrafa, fato
observado por um aluno de outra equipe. Resolvemos retomar a jogada, mas os alunos
comecaram uma discussédo dizendo que mais gente do grupo né@o havia respeitado essa regra.
Decidimos em conjunto que 0 grupo recomecasse 0 jogo. C9 ultrapassou a distancia
estabelecida para jogar as argolas e foi necessario pedir para ele se reposicionar. Também foi
necessario ajuda-lo com a contagem de argolas, pois se perdeu na contagem. Ao final de sua

jogada avisei a classe que faria uma pergunta para a C9.

P: Quantos pontos vocé fez aqui? (Me referindo a garrafa vermelha correspondente a dezena com 3 argolas que
0 aluno jogou)

C9: Trés pontos

P: Quanto vale o ponto nesta garrafa?

O aluno n&o respondeu.

P: Lembra, C9? Esta é a unidade e vale um, esta é a dezena e vale 10 e esta e a centena e cada argola que cai
aqui vale 100. Entdo quantos pontos vocé fez?

Para ajuda-lo a pensar fui pegando uma a uma e somando com ele até totalizarmos

300. Depois questionei sobre o valor relativo de cada garrafa. Fui mostrando uma a uma e ele
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surpreendentemente soube dizer corretamente os valores. Ap6s analise do material empirico,
pude refletir na minha acéo de ressaltar que faria uma pergunta ao C9. Esta atitude se repetiu
em jogadas posteriores, e com outros alunos com dificuldades. Este movimento de reflex&@o
ocorreu porque pude conectar ideias da fala inicial dos alunos e da atitude de escolher o C9
para elaborar uma pergunta. Fazendo o movimento de reflexdo e agdo proposto nas ideias de
Freire (2019) e nas ideias de Serrazina (2014) pude compreender que minha atitude néo foi
adequada. Os alunos, na investigacao inicial sobre as aulas de matematica, se manifestaram
dizendo que ndo gostam de serem chamados a lousa para realizar atividades, principalmente
guando possuem dificuldades. Estava expondo o aluno, ao ressaltar que iria fazer uma
pergunta a ele diante do restante da sala de aula. Foi equivalente a chamar na lousa ou na
frente da sala para responder a uma questao.

A minha intencdo inicial era realizar intervencdes especificas, direcionadas aos
alunos dos grupos 3 e 4, porém essa a¢do acabou expondo estes alunos. A intervencgéo foi
positiva, 0 aluno conseguiu responder, mas acabei refor¢cando a sua dificuldade diante da
turma. Poderia ter aproveitado para estimular mais sua motivacao e as intervencdes deveriam
ser feitas coletivamente ou de uma maneira menos explicita. Embora esta reflexdo tenha
ocorrido apos as analises, me fez repensar as a¢des futuras.

O caso se repetiu com o proximo aluno, C31, que apresenta diagndéstico de baixa
visdo. Nas aulas de matemética o aluno apresenta dificuldade de compreender alguns

conceitos e o que é solicitado e por isso também fiz uma pergunta a ele:

P: C31, quantos pontos vocé fez?

C31: 200

P: Duzentos e quanto? (O aluno tinha feito a soma apenas da centena)
C31: 203

P: E a dezena?

C31: Néo fiz pontos aqui.

P: Entdo vale quanto?

C31: Zero

O aluno relatou que néo teve dificuldade para jogar em relacdo a sua visdo, que é
mais facil assim do que quando ele precisa ler o que esté escrito no livro didatico, pois as
letras sdo muito pequenas, aspecto positivo do uso de jogos. O episodio ocorrido com C9 e
C31 sdo importantes para a segunda categoria de andlise, contribuem para as transformacdes
que ocorreram na pratica da professora apds o trabalho com os jogos. Perceber quando esta
expondo um aluno ou identificar momentos que necessitam de mais intervencdo sao
consequéncias de um processo de reflexdo das acoes.

A proxima aluna a jogar foi C15, a Unica que acertou as 3 argolas nas 3 garrafas.

P: Pessoal, deixa eu perguntar uma coisa para vocés. Ela acertou todas as chances?
Varios: Sim.
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P: Se ela acertou todas entéo quer dizer que ela fez 0 maximo de pontos que um jogador pode fazer?
Varios: sim
P: E quanto vale esse maximo? Vamos contar?

Nesta problematizacgéo foi possivel trabalhar o mesmo algarismo nas trés posi¢6es
distintas, unidade, dezena e centena, de maneira coletiva. Uma situacdo que ocorreu durante o
jogo e que contribuiu para o desenvolvimento da compreensédo do valor relativo dos nimeros,
contribuindo para a primeira categoria de analise, indicando o uso de jogos para O
desenvolvimento do senso numérico. Esta problematizacdo permitiu identificar o mesmo
numero nas trés posicdes distintas que estavam sendo trabalhadas (unidade, dezena e centena).
Os alunos seguiram e foram para a contagem final no quadro de ordens. O aluno C19 iniciou a
contagem pela centena.

P: Vocés vao comegar a contar pela centena?

Varios: Sim

Continuaram contando a dezena e depois a unidade.

P: Qual o resultado final?

C21: Como ndo podemos deixar 12 aqui (centena), colocamos 10 aqui (no resultado) e tiramos 2.
C15: Nao C21, nao é, foram 12, 1 aqui e ... (ndo terminou a frase)

P: E agora pessoal? Vamos pensar! Quantos pontos vocés fizeram na unidade? (pensando no costume dos alunos
de iniciar as contas pela unidade achei que este caminho facilitaria a compreenséo).
C15: Aqui deu 8.

P: O 8 pode ficar na unidade?

C21 e C15: Sim

C15: Aqui deu 80. (se referindo a dezena)

P: 80 eu posso deixar aqui? (me referindo ao total das dezenas)

C15: Sim

P: E aqui? (Me referindo a centena)

C15: Aqui é a centena, deu tudo unidade de milhar.

P: Deu unidade de milhar?

C15: Porque deu doze mil.

P: 12 mil? Quanto vale cada tampinha dessa? (me referindo a centena)

Vérios: 100

P: Entdo vamos contar quanto tem.

C19: 100,200,300,400,500,600,700,800,900,1000,1001 e 1002.

P: E 1001 e 1002?

C31: E 1100 e 1200.

P: Isso, porque cada uma vale 100, muito bem!

P: E até quanto eu posso colocar aqui? (me referindo a centena)

C31: Até 900.

P: Até 900?

C31: Sim

P: Vamos pensar na unidade, até quanto eu posso colocar aqui? (me referindo ao total)
C15: Até 9.

Neste momento convidei os alunos de outros grupos para ajudarem.

Vamos ver se alguém consegue ajudar o grupo. Tem 12 tampinhas, passou de 10.
C4: Vai para unidade de milhar.

P: Mas quantas eu vou passar para a unidade de milhar?

Alguns: Trés.

Outros: Duas

P: Porque 2?

C21: Eu vou 2 porque passa de 9.

P: Até quantos eu posso ter em cada posi¢do?
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C4:10

P: Vamos pensar na unidade. Quantas unidades eu preciso ter para trocar para trocar por uma dezena?

Vérios: 10

P: Quando eu junto 10 unidades o que eu fago? Troco por uma dezena e coloco a dezena no lugar da dezena.
Quando eu junto 10 unidades eu transformo em uma dezena. Nunca 10, lembram? Juntou 10 eu troco por uma
dezena e coloco na dezena. Juntei dez, que nimero vai ficar na unidade?

C3: Zero.

P: E aqui na dezena? Quando eu juntar 10 dezenas eu tenho uma?

Varios: Uma centena.

P: Muito bem! Se eu juntar dez dezenas significa que eu consigo trocar por uma centena. E o que eu faco? Passo
para?

C21: Unidade de milhar.

C15: Centena

P: Qual a proxima posigdo? Depois da dezena?

Alguns: Centena.

P: Se eu juntei 10 dezenas, eu troco por uma centena e passo para a centena.

P: Qual nimero ficaria aqui se eu juntasse uma centena? (me referindo a dezena)

C15: O zero aqui (se referindo a dezena) e a centena aqui (se referindo a centena).

P: E aqui na centena? O que acontece quando eu junto 10 centenas aqui? Vamos contar.

Vérios: 100, 200, 300, 400, 500, 600, 700, 800, 900, 1000.

P: Quando chega em mil o que eu faco?

P: Eu consegui uma unidade de milhar, ndo foi?

Alguns: Foi.

P: Ent&o eu troco por uma unidade de milhar e coloco aqui, ao lado da centena. Nao temos essa posi¢ao neste
quadro de ordens, mas seria aqui que a unidade de milhar ficaria.

P: E essas duas tampinhas que sobraram? Vale quanto?

C15: 200

P: E o que a gente faz?

C21: Deixa ai. (Se referindo a centena)

P: Isso mesmo. Toda vez que eu juntar 10 centenas eu troco por uma unidade milhar e enquanto eu ndo juntar
mais 10 eu deixo na centena. Nunca 10, quando junto eu troco. Entéo qual € o resultado final?

C4: 1278.

P: Muito bem!

Quando afirmo: E agora pessoal? Vamos pensar! Quantos pontos vocés fizeram
na unidade? (pensando no costume dos alunos de iniciar as contas pela unidade achei que este
caminho facilitaria a compreensdo). O processo de analises de dados me permitiu refletir que
ndo motivei os alunos a finalizarem o raciocinio de iniciar a soma pela centena, possibilitando
um caminho diferente do comum. Ao contrério, os incentivei a realizar a caminho mais
praticado, o de iniciar a soma pela unidade e também mais tradicional, incentivando a
mecanizagao do processo.

Neste didlogo C15 identificou a posicao relacionada a unidade de milhar, quando
questionada do porqué respondeu que o total de tampinhas era igual a 12 mil. A aluna, ao
identificar esta posi¢do, logo contou de mil em mil totalizando 12 mil ao invés de somar de 100
em 100 totalizando 1200. Propus a contagem das tampinhas. Contamos de 100 em 100, porém
C19 contou “1001 e 1002 " a0 invés de “1100 e 1200”. Houve a necessidade da mediagdo de
um colega para entender que, ao contar de 100 em 100, ao chegar ao 1000, o proximo seria
1100 e ndo 1001, como aconteceria se estivéssemos apenas somando as unidades.

Ao questionar os alunos sobre o valor correto expliquei que a contagem era de 100
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em 100, o que ndo significou que o aluno C19 tenha compreendido.

O PNAIC (2014c) aponta como objetivos do eixo numeros e operagdes 0
reconhecimento das regularidades do SND como base para compreender o valor posicional,
assim como ordenar, ler e escrever nimeros redondos. Nesta jogada é possivel identificar o
trabalho com estes objetivos. O dialogo e a troca de ideias ficou evidente, indicando ampliacdo
do conhecimento entre os alunos.

O trabalho com as trocas de ordens, a partir do esperado no sistema decimal: cada
vez que agrupamos dez, transferimos um para a unidade superior, ficou nitida nesta jogada. Foi
necessario retomar todas as trocas de posi¢Ges: 10 unidades para trocar por uma dezena, 10
dezenas para trocar uma centena e 10 centenas para trocar por uma unidade milhar, para o grupo
compreender principalmente a ultima troca. Em seguida, utilizando as garrafas e as argolas,
retomei com a classe a contagem feita pelo grupo enfatizando as trocas até chegar a unidade de
milhar. Retomamos a ideia do jogo nunca 10, que era conhecido por eles. Esta jogada contribui
para verificar a potencialidade do jogo contribuir para o desenvolvimento do pensamento

numérico na turma pesquisada.

Imagem 08: Quadro de ordens da equipe 5

-

Fote: Acervo da pesquisadora.

A proxima foi a equipe 3. Uma aluna chamou C17, mas apesar das intervencoes
realizadas para possibilitar sua participagdo. O aluno nédo se interessou pela atividade. C3 se
ofereceu em substituir o colega e o grupo aceitou. Neste momento o restante da sala, apesar de
estar observando e participando da contagem dos pontos e do registro, demonstrava maior
agitacdo, sendo necessario retomar os combinados. Em seguida iniciamos a soma:

Neste momento C25 comegou a contar as tampinhas que estavam na unidade.
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C25:1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11. Sdo 11 unidades, agora a dezena.

Vérios: 10,20,30,40,50,60,70,80,90,100,200, ndo.C7110.

C25:110.

C24 Que?

C25: Ichi, complicou, perai.

P: E ai? Como vocés vao resolver?

C14: Passa um desse para ca (se referindo a passagem de uma tampinha da unidade para a dezena) e passa dois
desse para cé (se referindo a passagem de duas tampinhas da dezena para a centena).

C3: Nao é mais facil vocés irem colocando as tampinhas no resultado 14 embaixo?

P: Olha sd, a C3 est4 dando uma ideia legal.

C3: Hein C14, quantas que deu aqui? (se referindo a unidade).

Varios:11.

C3: Pega 11 tampinhas e poe la. (se referindo ao local dos resultados).

P: E agora?

A aluna C25 iniciou a contagem das dezenas.

C14: Coloca dois azul aqui. (se referindo a duas tampinhas amarelas que estavam na unidade para serem colocadas
na dezena com as tampinhas azuis).

C25: Calma se néo vai complicar.

C29: Né&o é mais facil pegar duas e colocar aqui? (se referindo a duas tampinhas da unidade que deveriam ser
colocadas na dezena).

C3: Nao é mais facil pegar duas de la e colocar aqui? (se referindo a duas tampinhas da unidade que deveriam
ser colocadas na dezena).

C14: E mesmo né. (e coloca as duas tampinhas na dezena).

C3: Agora conta tudo que tem aqui (se referindo a dezena).

C14: 10,20,30,40,50,60,70,80,90,100,110,120.

C21 (que estava observando): Ja sei como fazer, professora eles colocam o dois na centena e o resto ali € mais
facil.

Os alunos colocaram as 12 tampinhas no resultado da dezena.

C25 iniciou a contagem da centena: 100,200,300,400,500.600,900,1000.

C3: Mas 120 pode ficar aqui? (se referindo o resultado da dezena).

C28: Néo.

C3: Tem que tirar e passar para ca (se referindo a tirar as tampinhas da dezena e passar para a centena).

C25: Calma, gente.

C3: A gente estava fazendo errado, olha 14, ndo pode ter 120 Ia.

O aluno C14 deixou duas tampinhas no resultado da dezena e passou 10 tampinhas para a centena.

C14: S6 pode deixar dois ali. (se referindo ao resultado da dezena).

C25 iniciou a contagem da centena: 100, 200, 300, 400, 500, 600, 700, 800,900,1000,
1100,1220,1300,1400,1500,1600,1700, 1900,2000.

Percebi que a C24 apresentou dificuldade para compreender o processo de
agrupamento de 10 em 10 a partir do 100. Ao analisar os didlogos notei que nao intervi com a
aluna neste momento, deixei que o didlogo seguisse. Por se tratar de uma aluna com dificuldade
em matematica, a mediacdo poderia ter sido mais pontual. O dialogo entre os alunos com a
minha intervencdo quando considerei necessario mostrou a motivacao que 0s jogos podem
proporcionar, como afirma Grando (2004). A participacdo dos alunos na construcdo do
conhecimento e na troca de ideias e significados ocorreu, o que Nacarato, Mengali e Passos
(2009) indicam como fundamentais nas aulas de matematica. Os alunos acompanharam a
contagem de C25 e no final comemoraram o valor dois mil. Isso aconteceu porque eles ndo
fizeram a troca das dez dezenas por uma centena, colocaram as dez tampinhas na centena e
contaram uma por uma. Além disso, ao inves de passar uma tampinha para a dezena, eles

passaram 2. Sugeri que fizéssemos uma conferéncia. Reorganizaram o quadro de ordens e
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recontaram as tampinhas da unidade.

C14: Deixa uma e tira 10.

P: Por que vocé esta tirando dez?

C4 (que estava observando): Porque trocou por uma dezena.

P: Porque trocou por uma dezena, muito bem, entdo tira as dez tampinhas e passa para la, perfeito. E agora?
C14 colocou as 10 tampinhas na dezena.

P: E agora?

C25: Ai soma.

P: Vou fazer uma pergunta, quanto vale cada tampinha dessa? (me referindo as tampinhas da dezena).

Varios: 10.

P: E aquele montinho? Quanto vale? (me referindo as 10 tampinhas tiradas da unidade e colocadas na dezena).
Alguns:100.

Outros:10.

P: Vale 10 também, vocés trocaram 10 unidades por uma dezena que vale 10. Pode contar agora.

C28 comecou a contar tampinha por tampinha das tampinhas que representavam uma dezena.

C25: Aqui vale s6 10.

C25: 10,20,30,40,50,60,70,80,90,100,110,120.

P: E agora?

C14: Pro, vocé deixa dois aqui e tira o resto (se referindo ao resultado da dezena).

P: Porque vocé vai deixar dois?

C28: Porque ndo pode deixar dez aqui (se referindo ao resultado da dezena).

P: Porque vocé juntou 120 e quanto vale uma centena?

Alguns:100.

P: Isso.

C14 iniciou a contagem da centena: 100, 200,300,400,500,600,700,800,900.

P: Quanto vale aquele conjuntinho de tampinhas que vocés colocaram ali? (me referindo as 10 tampinhas tiradas
da dezena e colocadas na centena).

C25: 100.

P: Isso.

C14 fez a contagem novamente: 100,200,300,400,500,600,700,800,900

P: E 900 posso colocar aqui? (me referindo ao resultado da centena).

C29: Nao.

C14: Pode.

P: Pode porque ainda vocés conseguiram 1000. Se juntassem dez centenas o que vocés fariam?

C4 (que estava observando): trocaria por mil.

P: Muito bem, ent&o qual o resultado total?

C4 e Cl4: 921.

P: Vocés poderiam trocar tudo isso por uma Unica tampinha vermelha que vale 100. (me referindo as dez
tampinhas tiradas da dezena e passadas para a centena).

P: Vamos conferir.

C28 (que estava observando): 100,200,300,400,500,600,700,800,900.

P: 921. Isso mesmo.

P: Da primeira vez o que vocés fizeram que ndo deu certo a conta? Vocés esqueceram que esse conjunto todo (as
dezenas passadas para a centena) valia quanto?

C25 e C14: 100.

P: Vocés contaram uma por uma e por isso € importante trocar o conjunto todo (me referindo ao conjunto de 10
tampinhas da dezena) por apenas uma tampinha (da centena), assim vocés ndo vao mais confundir.

No primeiro momento os alunos realizaram a transferéncia de 10 tampinhas da
dezena para a centena, mas nao trocaram por uma centena, entdo ao invés de calcular 1 centena
calcularam 10 centenas. No segundo momento, a minha intervencéo foi importante ao realizar
0 passo a passo do processo com os alunos que demonstraram compreender as trocas realizadas,
conseguindo chegar ao total corretamente.

Ao ler e refletir sobre este dialogo percebi que C24 ndo se manifestou mais durante
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o dialogo. Quando indicou uma duvida ndo foi escutada por mim, professora de classe, e a sua
atencdo foi chamada por C25 quando afirmou “C25: Ichi, complicou, perai”, 0 que pode ter
desmotivado a aluna a continuar participando ativamente do processo. Neste momento talvez
necessitasse de uma intervencdo mais dirigida a esta aluna. O didlogo continuou, e eu,

professora, ndo percebi que a aluna se ausentou do restante do processo.

Imagem 09: Quadro de ordens da equipe 3

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Em seguida o grupo 4 comecou a jogar. Neste grupo estd C6 que, apesar de demonstrar
um bom conhecimento matematico nas atividades orais, ndo se interessa pelas atividades
escritas na aula de matematica. Seu livro e seu caderno estdo sempre incompletos, mesmo eu
pedindo para que organize e oferecendo ajuda. No jogo demonstrou bastante interesse,
participou da atividade realizando tudo que foi solicitado, apresentando conhecimentos
relacionados a contagem, aos agrupamentos e trocas.

Grando (2000) indica que os jogos podem auxiliar na identificacdo de alguns erros
de aprendizagem e dificuldades dos alunos, o que foi possivel verificar. Nesta jogada, para além
da identificacdo de dificuldades, o jogo permitiu reconhecer facilidades que os alunos. Como
exemplo, C6 ndo conseguia realizar as propostas em outros tipos de atividade. Tal aspecto
contribui para momentos de avaliagdo, como indicam os Sobczak, Rolkouski e Maccarini no
Caderno de Jogos do PNAIC (BRASI, 2014c). O primeiro aluno fez a pontuacdo maxima, de
333 pontos. Ficaram empolgados e sairam do lugar para verificar a pontuacdo. Iniciamos com

C29 contando as tampinhas pela centena.

C28: Comeca pela unidade, ndo pela centena. A professora Ana Carolina sempre falava.
C28:1,2,3,4,5,6,7,8.

P: E agora?

C28: Vem dois para ca (se referindo ao resultado da soma da unidade) e resto aqui? (se referindo a dezena).
P: Quantos eu posso colocar aqui? (me referindo ao resultado da soma das unidades).

P: Quando eu tenho uma dezena?
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Alguns:10

P: Eu tenho uma dezena ai? (me referindo ao resultado da soma das unidades)? Varios: Nao.
P: Eu posso entdo colocar os 8 ai? (me referindo ao resultado da soma das unidades)
C6: Pode.

P: E quando eu n&o posso?

C28: Quando tiver 10?

P: Quando tiver 10 eu vou trocar por uma?

Alguns: por uma dezena.

P: E tem 10 na conta de vocés?

Vérios: Nao.

P: Ent&o pode continuar ai?

Varios: Pode.

P: E agora?

C28:1,2,3,4,5,6,7,8,9.

C6: Nao, 10,20,30,40,50,60,70,80,90

P: 9 tampinhas que valem 90, muito bem!

P: Eu posso colocar as 9 tampinhas aqui? (me referindo ao resultado da soma das dezenas).
C28: Pode.

P: Vocés conseguiram uma centena aqui? (me referindo ao resultado das dezenas).
Alguns: Nao.

C6: Falta 10.

P: Isso, falta 1 tampinha.

C28 comecou a contagem das tampinhas.

C28:10,20,30,40,50,60

C6: Nao, agora é 100.

C28: 110,120,130.

P: C28, quanto vale cada tampinha?

C28 e C6: 100

P: Entdo como fica a contagem?

C29: 100,200,300,400,500,600,700,800,90,1000,1100,1200 e 1300.

P: Como fazer agora?

C6 colocou 3 tampinhas no resultado das centenas.

P: O que eu fago com esse resto?

C6 pegou uma tampinha e colocou ao lado da casa da centena.

C6: Virou unidade de milhar.

P: Quanto vocé juntou para virar unidade de milhar?

C6: Mil.

P: Vocé trocou entdo?

Ele balancou a cabeca confirmando.

P: O que vocé faz com esse resto entdo?

C28: Juntou as tampinhas com a unidade de milhar.

P: Vocé vai juntar C28?

C28: Nao.

P: Ele disse que trocou todas essas por uma unidade de milhar. Ele juntou essas 10 centenas, cada uma vale 100,
totalizando 1000 e por isso fez uma troca. Vocé concorda?

P: O que vocés fazem com a tampinhas entao?

P: Vocés trocaram, se vocés trocaram 10 por uma unidade de milhar o que vocés fazem com as dez tampinhas
que foram tiradas?

C10: Tira.

P: 1sso mesmo, tira. Vocés trocaram e por isso vocés devem tirar esse conjunto de 10 centenas.
P: Quantos pontos vocés fizeram?

Fomos contanto juntos cada posi¢éo

Vérios: 1000, 300e 90 e 8.

P: Isso, 1398.
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Imagem 10: Quadro de ordens da equipe 4

Fonte: Acervo da pesquisadora

O grupo alcancou a posicdo da unidade de milhar, que havia sido trabalhada com
um grupo anterior. Contou com as intervencdes realizadas por mim, professora da classe, que
através das perguntas durante o processo, incentivei 0s alunos no processo de compreensao das
trocas necessarias. Neste dialogo, na fala de C28 “Comeca pela unidade, ndo pela centena. A
professora Ana Carolina sempre falava” verifico a maneira tradicional de ensinar os algoritmos
em sala de aula. Muitas vezes o professor ensina técnicas sem necessariamente o aluno ter

compreendido 0 processo.

(...) os professores ocupam parte significativa do tempo destinado a matematica
treinando tais procedimentos, na maioria das vezes de forma descontextualizada.
Muitas vezes as técnicas das operacfes sdo ensinadas, sem, contudo, se entender os
porqués desses processos. (MEGID, 2010, p.115)

A autora ainda destaca a dificuldade que os professores sentem para responder 0s
tais porqués. Comecar pela unidade é algo que os alunos decoram e realizam. Os professores,
na maioria das vezes, aprenderam assim e reproduzem as experiencias de quando eram alunas.
No episodio anterior, quando a aluna inicia o calculo pela dezena, eu, professora ndo consegui
dar continuidade e levei o grupo a iniciar pela unidade, ndo incentivando o que o PNAIC (2014)
defende sobre realizar célculos com diferentes estratégias.

Neste dia ndo foi possivel finalizar as jogadas desta primeira etapa. No dia seguinte
foi necessaria uma nova reorganizacdo dos grupos, pois alguns alunos faltaram novamente. Foi
constituido um grupo 1 com os alunos presentes e o grupo 6 com os alunos que haviam faltado.
Retomamos as regras do jogo. O grupo 1 comegou a jogar. C23, pertencente ao grupo de saber
4 em matematica, ndo é alfabetizada e por isso ndo consegue ler e compreender o que é
solicitado. E sempre necesséario auxilia-la e intervir durante as atividades. A aluna havia
acertado apenas uma argola na garrafa azul, referente a dezena. Questionei sobre o total de

pontos. A intervengéo era necessaria, mas assim como feito com outros alunos, expus a aluna,
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gue ndo queria responder e se sentiu insegura.

P: Quantos pontos vocé fez?
ca3: 1
P: Acertou uma, mas qual o valor de cada garrafa? Quanto vale essa argola agora que ela caiu nesta garrafa?
A aluna ndo respondeu
P: Vamos relembrar?
P: Aqui ¢é a unidade, entdo vale?
A aluna ndo respondia
P: Aqui vale 1 que é a unidade, aqui vale 10 que é a dezena e aqui vale 100 que é a centena.
P: Quantos pontos vocé fez entdo?
A aluna ndo respondeu.
P: Cada argolinha que cai aqui vale 10, entdo quantos pontos vocé fez?
C23: 10.
P: Otimo.
Parece ter respondido corretamente devido ao fato de eu ter induzido a resposta. No

momento, a problematizacdo me pareceu suficiente, mas refletindo a respeito do diélogo,
percebo que além de a aluna ndo estar a vontade diante da situagdo também nao posso afirmar

que ela tenha compreendido. A equipe entdo realizou a soma:

P: Como que vocés podem fazer a conta?
C18: A gente vai comecar da unidade, depois dezena e centena.
P: Pode ser! Otimo.

P: Quanto deu na unidade?

C18:3

P: Ent&o pode colocar no total.

P: E na dezena?

C18: 2

C18: Nacentena deu 1

P: Qual o resultado entao?

C22:123

P: Quanto vale aqui? (me referindo a centena)
Maia Luiza: 100

P: E na dezena?

C22: 20

P: Na unidade?

C18:3

P: Muito bem, 123.

Imagem 11: Quaﬁo de ordens_ da' equipe 1
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Fonte: Acervo da pesquisadora.
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Como ainda faltava um grupo para jogar, 0 grupo 6, o0 jogo nao pode ser finalizado
neste dia. Como no dia anterior surgiu a unidade de milhar os alunos sugeriram fazer uma nova
rodada com esta posi¢do. Achei muito interessante a ideia, principalmente por vir dos alunos.
Decidimos que esta seria uma nova versao do jogo e que iniciariamos uma nova rodada, com
as mesmas regras, mas acrescentando uma garrafa com a cor verde e trés argolas para a unidade

de milhar.

Argolas Mégicas — 4 posicoes

Os alunos estavam ansiosos e ndo queriam esperar 0 grupo seis, que ndo estava
completo, jogar a primeira versdo para iniciar a nova. Nao queria que os alunos perdessem o
entusiasmo e entdo iniciamos a segunda versdo sem finalizar a anterior e combinamos que
posteriormente finalizariamos as duas. As equipes foram mantidas. No momento de iniciar o
jogo percebi que seria necessario usar o quadro de ordens com a unidade de milhar, o que ndo
tinha planejado. Enquanto eu desenhava o quadro de ordens na cartolina expliquei a
programacéo da semana da crianga que iria ocorrer na escola.

Neste momento C17 se sentou ao meu lado e se ofereceu para fazer o quadro de
ordens. Para integra-lo e realizar uma adaptacao curricular, concordei que ele fizesse. Entreguei
outra cartolina a ele e 0 mesmo reproduziu o0 que eu estava fazendo. Solicitei que um aluno
chamasse a professora de Educagao Especial. Antes de iniciarmos as jogadas C17 manifestou
o0 desejo de ajudar pegando as argolas que caissem no chdo. Achei a ideia 6tima, pois era outra
forma dele participar. No inicio ele tentou tirar as argolas que caiam na garrafa, mas os colegas
explicaram que aquelas s6 poderiam ser tiradas ao final do jogo. O interessante foi a
possibilidade de trabalhar a contagem com o aluno, pois eu solicitava que ele entregasse trés
argolas por vez para os colegas. A contagem oral faz parte dos objetivos do Eixo Numeros e
operagdes. O PNAIC (2014) indica que ela deve ser estimulada, sendo um importante passo
para o processo de compreensdo do SND. Pegar as argolas e entregar aos alunos permitiu
realizar a contagem do namero de argolas com o aluno, que estava participando de maneira
adaptada no jogo.

O grupo 2 iniciou. Os alunos demonstraram empenho em acertar as argolas na
garrafa que valia 1000. Os que observavam saiam do lugar para conferir a jogada. Os alunos
combinaram que aluno que mais acertasse ficaria responsavel pela jogada na garrafa verde. Até
0 momento C17 estava muito envolvido pegando as argolas e em alguns momentos colocava o

rosto na cdmera para ser filmado. Fomos para contagem final. C17 demonstrou interesse e



119

sentou com o grupo, mas brincando com as argolas.

P: Como n6s vamos fazer a conta?

C3 iniciou a contagem pela unidade, depois dezena, centena e unidade de milhar. Foi somando e colocando no
lugar do resultado.

P: Qual foi o resultado?

C4: 9814

P: Quanto vale cada tampinha na unidade de milhar?
Varios1000.

P: Como tem nove entdo 9.000

P: E a centena?

Varios: 100

P: S6 tem uma entdo 100, né?

Varios: Sim

P: E na dezena? Quanto vale?

Varios: 10

P: 1sso, 10. Como tem 8 entdo vale 80.

P: E na unidade vale?

Vérios: 1

P: Isso.

C4Tem 4.

P: Entdo ficou 9000, 800 e 14 (apontando para cada posic¢éo)
P:9814

Imagem 12: Quadro de ordens da equipe 2

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Em seguida a equipe 3 iniciou as jogadas, mas logo foi interrompida pelo
funcionério da escola que veio chama-los para o0 almogo. Como apenas 2 alunos tinham jogado
reiniciamos o0 jogo no retorno do almogo. C17 fazia parte deste grupo, mas ndo se interessou
em jogar, continuou pegando as argolas do chdo e mexendo na camera. A professora de
Educacao Especial chegou e sugeri que ela fizesse um trabalho de contagem com as tampinhas
e com o cartaz elaborado pelo C17, que surpreendentemente se interessou pela atividade. Ela
estava acompanhada por outro aluno, de outra classe, que pediu para participar do jogo. Entdo

sugeri que ele substituisse um aluno que faltou.
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Imagem 13: Trabalho de adaptacdo curricular da C17

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Ao final C17 aceitou tirar a foto com o grupo, contribuindo para o desenvolvimento
de sua socializacdo. O trabalho de contagem com o aluno foi surpreendente diante da rotina
dele em sala de aula. E um aluno bastante resistente a participar das mesmas atividades da
classe. O jogo despertou seu interesse e foi possivel realizar uma adaptacdo curricular prevista
na Lei Brasileira de Inclusdo. Em consonancia com Grando (2000) os jogos sdo recursos Uteis
com alunos de diferentes niveis e promovem a socializacéo.

Durante a jogada do grupo 3 a sala de aula estava bastante agitada. Havia os alunos
do grupo jogando, a professora de Educagdo Especial realizando a atividade com C17 e o0s
alunos que observavam, alguns mais interessados e outros um pouco distraidos. Ao final das
jogadas iniciamos a soma. Muitos alunos que observavam chegaram mais perto para ajudar e

observar melhor.

P: Como vamos comegar?

C25: Pela unidade.

C25:1,2,3,4,5,6,7,8

A aluna fez a contagem e colocou as tampinhas no lugar do resultado.

C25: Agora na dezena.

C25: 10,20,30,40,50,60,70,80,90,100.

P: Deu 100. E agora?

C25: A gente tem que trocar.

P: Como faz a troca?

C14: Pega todos e coloca ali.

O aluno pegou as tampinhas do resultado da dezena e colocou na centena.

P: Esse aqui vale? (me referindo as 10 tampinhas colocadas pelo aluno na centena)

C14:100.

Comecaram juntos a contagem da centena

C25 e C14: 100,200,300,400,500,600,700,800,900,1000,1001

C25: Nao

P:1000 e?

C14:100.

P: Isso.

P: Se aqui vale 100 (me referindo as 10 tampinhas colocadas pelo aluno na centena) a gente poderia ter feito o
que em vez de colocar todos aqui? Trocar por uma tampinha que vale 100. Peguei o conjunto de 10 tampinhas e
troquei por 1. Essa vale 100 porque fizemos a troca.

Em seguida o aluno C14 tirou as 10 tampinhas da centena e colocou uma na unidade de milhar, realizando a troca.
P: E aqui? Quanto vale cada um?
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Alguns: 1000

Iniciamos a contagem juntos
Varios:1000,2000,3000,4000,5000,6000,7000,8000,9000,10.000,11.000,12.000,13.000
P: E agora? Sera que eu posso colocar as 13 tampinhas no resultado.
C25: Nao

P: Como faremos? Vamos colocar quantas no resultado?

C14: 3 aqui embaixo. O aluno tirou 3 e passou 10 tampinhas para o lado.
P: Nunca 10 né?

P: Se cada tampinha vale 1000 vocés tiraram 10.000

C25: Tia quanto que deu aqui?

P:Vamos contar? Quanto deu?

C14: 13.108.

P: Isso mesmo. Vocés sabem o nome dessa posi¢do?

Varios: Nao

P: Se chama dezena de milhar.

Imagem 14: Quadro de ordens da equipe 3

Fonte: Acervo da pesquisadora

Ao finalizar a soma retomei com a classe a contagem apresentando a dezena de
milhar, permitindo neste momento o conhecimento de um novo conceito, ainda ndo conhecido
pelos alunos. Como afirma Grando (2000) os jogos podem ser utilizados, além da fixacdo de
conceitos conhecidos pelos alunos, também podem introduzir e desenvolver conceitos novos e
que podem ser considerados de dificil compreensdo. A posicdo dezena de milhar ndo era
conhecida e a partir do jogo foi possivel apresentar este conceito que gerou curiosidade sobre
as proximas posigdes. Os alunos ficaram surpresos com esta descoberta que ndo estava prevista
por mim. Além disso, foi possivel perceber a ampliacdo do senso numérico nos alunos. Nesta
jogada foi necessaria a minha mediacdo. Ao realizarem a troca os alunos colocaram direto na
centena as dez dezenas, ao invés de trocar por uma tampinha que simbolizaria a centena. Com
iSso contaram uma a uma ao invés de atribuir o valor de uma centena. Foi quando chamei-lhes
a atencdo indicando que as 10 dezenas podem ser representadas por 1 centena.

Esta é uma dificuldade que apareceu em diélogos anteriores. E importante que em
jogos como o “Nunca 10” ou nos trabalhos com trocas com diversos materiais realmente seja a

feita a troca, por exemplo, de 10 cubinhos por uma dezena que vale 10. Neste jogo, fazer a troca
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do conjunto de 10 tampinhas por uma tampinha na outra ordem. Essa ac¢do corrobora com a
aprendizagem, evitando a realizacdo de calculos apenas com a mecanizacgdo de regras. Toledo
e Toledo (2009) falam da importancia do trabalho com agrupamentos e trocas desde 0s anos
iniciais de maneira diversificada, para que as criangas atinjam a representacdo formal do
nimero. O trabalho com outras bases, também ¢ importante. O PNAIC sugere o uso da “caixa
matematica” contendo materiais diversos de contagem para que os alunos facam os
agrupamentos em diversas situacdes ao iniciar o trabalhno com o SND. Em seguida foi o grupo

4. Destaco o dialogo:

P: Como vocés vao fazer?

C28 comecou a contagem pela unidade

C28:1,2,3,4,5,6,7,8,9,10

P: Como eu faco nesse caso?

C28: Tem que tirar 2

C10: Tem que tirar 10.

P: isso, como é que é C10?

C28: Tira dez e coloco na unidade? (Falou isso apontando para a dezena e ndo para unidade)

P: Quantas unidades eu tenho aqui?

C28: 10

P: Quando eu formo 10 unidades eu formo o que?

C14 (que estava observando): Nunca pode ter 10 unidades, nem na dezena, nem na centena e nem na unidade de
milhar.

P: Isso, ele falou nunca pode ter 10.

P: Juntando essas 10 tampinhas nds temos uma?

C10: Dezena.

P: O que eu fago?

C28: Coloca na dezena

C14: Troca por uma tampinha

P: Olha la, o C14 esta dando uma boa dica. Troca por uma tampinha que vai representar a dezena.

P: Essa representa 10 (me referindo a tampinha colocada na dezena ap6s a troca), vocés trocaram 10 unidades
por uma dezena.

P: E agora? Quantas dezenas tem?

C28:1,2,3,4,5,6,7,8,9

P: Nove posso colocar aqui? (me referindo ao resultado da dezena)

P: E agora? E a centena?

C28:1,2,3,4,5,6,7,8,9,10

P: Juntou dez. E como fica?

C3 (que estava observando): N&o pode, ai troca por uma bolinha aqui (se referindo a troca de dez centenas por
uma tampinha na unidade de milhar)

P: E vocé vai colocar onde?

C14: Aqui (se referindo a unidade de milhar).

P: Vocé entendeu C28? Tinha 10 tampinhas e cada uma valia cem. Juntas somam 1000 e por isso trocamos para
a unidade de milhar.

C28 comecgou a contar as tampinhas na unidade de milhar

C28:1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12.

P: 12 na unidade de milhar, quanto vale?

C14:12.000

P: Como eu fagco?

C14: Vai ser dezena de milhar

C28: Existe isso?

P: Existe. Como fazemos? Temos que juntar dez para trocar por uma dezena de milhar.

C14: Pega os 10, coloca ali e vai sobrar 2.

A C14 juntou as 10 tampinhas.

P: Vamos trocar né?

C14 trocou por uma tampinha e colocou ao lado da unidade de milhar e colocou as duas restantes no resultado da
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unidade de milhar.

P: Havia 12 tampinhas na unidade de milhar. Cada tampinha vale 1000. No total tinhamos 12.000 (realizamos a
contagem novamente). Nés trocamos 10, que vale 10.000 por uma dezena de milhar que vale 10.000 cada.

P: Como vai ficar? 10.000 aqui, 2.000 aqui, nenhuma centena, 90 e nenhuma unidade.

P:12.090

P: Entenderam?

C28 ndo disse nada, mas ndo parecia estar entendendo.

P: Entendeu C287?

C28: Néo sei.

C14: Nunca pode ter 10 C28.

C14: Nunca pode ter 10 em cada casinha. Dai vocé vai pra outra.

P: Quando vocé junta 10 unidades vocé troca por uma dezena.

C28: A professora Ana Carolina explicava isso, mas quando vim para o terceiro ano eu esqueci tudo.

P: Quando junta dez vocé sempre vai trocar. Se juntar 10 unidades vocé troca por uma dezena. Se tem 10 dezenas
vocé troca por uma centena. Se vocé tem 10 centenas vocé trocar por uma unidade de milhar e se vocé tem 10
unidades de milhar vocé troca por uma dezena de milhar.

Neste didlogo foi possivel perceber a dificuldade de C28 em compreender as trocas.
C14, de outro grupo, interviu e ajudou na explicacdo: Nunca pode ter 10 unidades, nem na
dezena, nem na centena e nem na unidade de milhar. Seguindo com a soma, C28 relatou néo
ter compreendido a posi¢do da dezena de milhar, havia aparecido no grupo anterior, ainda era
um conceito pouco trabalhado. Vale destacar eu o aluno ainda ndo tinha sistematizado os
agrupamentos na base 10 nas posi¢des anteriores. C14 seguiu tentando explicar: Nunca pode
ter 10 em cada casinha. Dai vocé vai pra outra. Ainda assim o dialogo terminou com o aluno
dizendo que ndo sabia se tinha entendido. Retomei 0 conceito, mas ao terminar a explicacao
ndo voltei ao aluno C28 para tentar saber se 0 mesmo tinha compreendido, considerando que a

explicacdo tenha sido suficiente.

Imagem 15: Quadro de\C)rdeps da equipe 4.

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Em seguida a equipe 5 jogou, finalizando a soma 8895. N&o houve nenhuma troca

entre as posi¢cdes numéricas. Mais uma vez questionei C9 que, com ajuda, soube dizer o valor
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de cada posicao, mas ndo soube compor o resultado de sua jogada: 110.

Imagem 16: Quadro de ordens da equipe 5.
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Fonte: Acervo da pesquisadora.

Por ultimo, o grupo 1 jogou a segunda versdo. Como era a Ultima jogada do dia, os
alunos estavam bastante agitados e alguns ndo estavam concentrados no registro das jogadas.
Assim como nos outros grupos, eles estavam empenhados em acertar a garrafa verde que valia
mais e ficavam fazendo torcida para isso. C23, que era do grupo de saber 4, era da equipe. Ela
acertou apenas uma argola na unidade e identificou o valor de sua pontuagdo sem intervencao.

O grupo iniciou a contagem pela unidade. Continuei:

P: E aqui? Quanto vale cada tampinha? (me referindo a dezena)

Alguns: 10

P:Vamos contar comigo C23? 10, 20, 30, 40, 50 (contando uma tampinha por vez). Quantas centenas?
Ci18:1

P: Que vale...

C22: 100

P: C22, na centena cada tampinha vale 100, como aqui tem uma ent&o essa vale 100.

P: E aqui? Quanto vale cada tampinha na unidades de milhar?

C2: 1000

P: Cada uma vale 1000, ent&o 4 vai valer?

C22: 4.000

P: Isso, entdo quanto pontos vocés fizeram? Fui apontando para as posi¢des e os alunos foram somando
C18: 4000 (se referindo a unidade de milhar)

C2:100 (se referindo a centena)

C22:50 (se referindo a dezena)

C2: 1 (se referindo a unidade)

P: Entdo vocés fizeram?

C22:4154

P: Isso mesmo!
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Imagem 17: Quadro de ordens da equipe 1
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Fonte: Acervo da pesquisadora.

O dia encerrou-se, mas nao foi possivel finalizar os podios. Os alunos estavam
animados para saber qual equipe iria vencer. A realizacdo do podio faz parte das orientacdes
do material do PNAIC (BRASIL, 2014c). Grando (2000) indica como uma caracteristica
positiva do uso dos jogos a competicdo “sadia”, que pode ocorrer entre os alunos. Sobczak,
Rolkouski e Maccarini (BRASIL, 2014c¢) afirmam no caderno do PNAIC que o professor nao
deve ignorar o ganhar e o perder que sdo intrinsecos aos jogos, tomando cuidado para ndo
reforcar estes momentos. Apds analise dos didlogos, pude perceber que nio reforcei esses
momentos durante as jogadas, porém eles apareceram de maneira natural durante as jogadas,
principalmente quando os valores eram maiores, como a vontade de acertar as argolas na garrafa
que valia mil.

No dia seguinte, finalizamos as jogadas do grupo 6 nas duas versdes do jogo. Antes
de iniciar a jogada ofereci a C17 para que pegasse as argolas que caissem no chdo e que
entregasse as argolas aos participantes, porém neste dia ele se recusou a participar e ficou
observando de sua mesa. Outros alunos ajudaram nesta fun¢do. Como este grupo néo participou
dos dias anteriores e ndo acompanhou 0S outros grupos, iniciei a contagem com eles

questionando a respeito do valor de cada posigéo.

P: C5, quanto vale a tampinha que caiu na unidade?
C5: 1.

P: C11, e na dezena?

C11: 10.

P: E aqui Vitdria quanto é a centena?
Vitdria: 100.

Retomei o valor de cada posi¢do

P: Por onde vocés vdo comegar a conta?
Vitdria: Pela unidade.

C11: Pela centena.

P: Onde é mais facil comegar?

C8: Unidade.

P: Onde vocés preferem comegar?
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C20: Unidade.

P: Quanto vocés tém na unidade?
Nikolly: 3.

P: Isso, entdo coloca no resultado.
P: E a dezena, quanto deu?

C10: 30.

P: Isso, sdo 3.

P: E a centena? Quanto deu?
Nikolly: 100

P: Que nimero deu?

Fomos recontando até chegar em 133.

Este didlogo mostra indicios de que eu ndo incentivei caminhos diferentes para a
realizacdo da soma. C11 sugeriu iniciar a soma pela centena, ndo teve incentivo para continuar,
pois de certa maneira incentivei que iniciassem pela unidade, pois para mim, também era mais
facil.

Imagem 18: Quadro de ordens da equipe 6

|

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Em seguida o grupo 6 realizou a segunda versdo do jogo. Pela auséncia deles no
encontro anterior, foi necessario retomar o valor desta posigdo e exemplificar as trocas. Neste
momento os alunos estavam ansiosos porque queriam saber o resultado final das duas versdes

do jogo. Apds as jogadas iniciamos a soma no quadro de ordens.

P: Por onde vocés véo iniciar a conta?
Alguns: Pela unidade.

P: Quanto que tem na unidade?
Alguns: 2

P: E na dezena?

Alguns: 1

P: E na centena?

Como ndo havia nenhuma tampinha na centena os alunos indicaram o resultado da unidade milhar. Entdo retomei.
P: Estou perguntando na centena.
C11: Nenhum.

P: E na unidade de milhar?

C11: 3.000

Neste momento C8 afirmou que acertou uma argola na centena e C14, que estava
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observando, confirmou. Conferimos a afirmacdo pela anotagdo de outros alunos que
observavam 0 jogo. Vi que a marcacao neste caso estava errada e corrigimos no quadro de

ordens totalizando 3102. Na realidade a dezena foi marcada no lugar da centena.

Imagem 19: Total de pontos da equipe 6

3 /
semsce [ UM [ C (6} (G |
| N

o [+
’ I

£
-

~ NGRS e

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Em seguida, de maneira coletiva, elaboramos o podio das duas versdes do jogo.
Coloquei os resultados na lousa e organizamos as posi¢oes utilizando os nimeros ordinais. O
podio € um importante instrumento para o trabalho com os nimeros ordinais, uma definigdo
elementar do nimero apresentada por Cebola (2002). E necessario dar sentido ao seu uso, a
classificacdo da pontuacao das equipes € significativa para este fim, ampliando o sentido do
namero. Solicitei a uma aluna que anotasse no quadro de registros, conforme os quadros 09 e

10 que estdo abaixo:

Quadro 10: Pddio 12 versdo do jogo Argolas Magicas

QUADRO DE REGISTRO
JOGADOR | Total de argolas por cor TOTAL PODIO
A o 00| PONTOS
GRUPO 2 5 5 3 553 40
GRUPO 5 12 7 8 1.278 20
GRUPO 3 8 11 11 921 3°
GRUPO 4 13 8 8 1.398 1°
GRUPO 1 1 2 3 123 6°
GRUPO 6 1 3 3 133 50

Fonte: produzido pela pesquisadora
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Quadro 11: P4dio 22 versdo do jogo Argolas Magicas

QUADRO DE REGISTRO
JOGADOR | Total de argolas por TOTAL PODIO
cor DE
NN ronTos
GRUPO2 | 9 8 1 4 9.814 3°
GRUPO3 | 13 | 1 0 9 13.108 1°
GRUPO4 | 12 | 0 9 0 12.090 2°
GRUPO5 | 8 8 9 5 8.895 4°
GRUPO1 | 4 1 5 4 4.154 50
GRUPOG6 | 3 1 0 2 3.102 6°

Fonte: produzido pela pesquisadora

O quadro 09 apresenta os resultados de acordo com a pontuagdo das equipes,
considerando a ordem das jogadas. Contempla apenas as ordenas da centena, dezena e unidade,
ndo havia previsto a unidade de milhar. O quadro 10 apresenta o pédio da segunda versdo do
jogo, quando ja constava a “unidade de milhar”, contemplando o interesse dos alunos por inserir
a “unidade de milhar”. Os alunos se entusiasmaram com 0 jogo e participaram de maneira ativa.
Os que observavam as jogadas fizeram calculos mental ou registros em uma folha. No final de
cada jogada alguns iam até a garrafa para conferir as anotacdes. Outros levantavam para ajudar
0 grupo a fazer a soma de pontos. Entretanto alguns, em determinados momentos, ficavam
agitados e se dispersaram.

As equipes ndo seguiram um padréo para jogar as argolas. Nem todos iniciaram a
jogada pela mesma garrafa. Ndo foi estabelecida uma regra para a jogada das argolas e nem era
esperado que os alunos seguissem um padrdo. A maioria iniciou pela centena, contrapondo o
padréo utilizado nos algoritmos, que seria pela unidade. Suponho que os alunos que iniciaram
0 jogo pela centena, assim o fizeram porque a garrafa que representa a centena era a primeira
da esquerda para a direita, além de ser a de maior valor. Os que escolheram a garrafa da unidade,
o fizeram pensando em quando fazem uma conta. Nesse caso 0 costume € iniciar pela unidade,
como discutido anteriormente.

Além desses fatores ha também o da aleatoriedade. N&o interferi nesta questdo,
minha maior preocupacdo foi no momento do célculo final, se os estudantes estavam
compreendendo o valor relativo dos nimeros, se estavam compreendendo o processo do
calculo. Sé depois percebi que valeria a pena inquerir os alunos sobre a preferéncia em comecar
0 arremesso das argolas pela centena. Suas explicacGes provavelmente indicariam outros
aspectos a analisar.

Dois alunos que normalmente ndo fazem as atividades de classe, a C9 e a C6. Fui

surpreendida com sua participacdo. Demonstraram interesse e se envolveram de maneira
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positiva no momento que suas equipes jogaram. Porém demonstraram impaciéncia e ficaram
brincando enguanto as outras equipes jogavam. As mediacdes realizadas foram essenciais para
o0 desenvolvimento do trabalho. O caderno de Jogos do PNAIC (2014c) indica a necessidade e
a importancia do professor realizar problematiza¢des, antes, durante e apds os jogos. Grando
(2004, p.35) indica aspectos com os quais o professor deve se preocupar no processo de
intervengdo pedagogica, que foram observados durante a minha atuag@o e foram preocupacdes

que apresentei:

(...) garantir o cumprimento e a compreensdo das regras do jogo, [...] esclarecendo
possiveis duvidas; perguntar ao aluno sobre decisdes tomadas ou a serem tomadas, e
estratégias desenvolvidas [..]; solicitar ao aluno que justifique suas jogadas e suas
analises apresentadas; propor facilitadores e¢/ou desafios maiores, conforme as
necessidades do aluno; incentivar o aluno a “jogar alto”, descrevendo o que pensa e
faz, a fim de que possa identificar procedimentos e estruturar o raciocinio;
sistematizar, juntamente com os alunos, os conceitos matematicos intrinsecos ao jogo.
(destaques da autora)

Além disso, o trabalho com C17 foi muito produtivo, pois ele demonstrou interesse
pelo jogo e foi possivel elaborar uma readaptacao curricular utilizando a contagem. O jogo
também proporcionou sua integracdo com os demais e, principalmente, ter ocorrido a partir da
mesma atividade de classe, indicando o uso de jogos para todos os niveis de aprendizagem,

como é visto em Grando (2004).

3.2.1.3 3° Momento do jogo “Argolas Magicas”

Esta etapa foi dividida em trés momentos. O primeiro referiu-se a um dialogo com
os alunos a respeito do jogo. No segundo foram feitas problematizacgdes coletivas a respeito dos
conceitos trabalhados no jogo. O terceiro foi a realizacdo de uma atividade com
problematizacdes escritas, incluindo o registro dos alunos do que consideraram terem aprendido

com o jogo. Destaco aqui alguns trechos do dialogo inicial:

P: O que vocés aprenderam com 0 jogo?

C14: Aprendi a ter mira.

C25: Ano passado a professora tinha ensinado esse negdcio que ndo pode juntar 10 que tem que passar e trocar,
tinha até esquecido, mas com o jogo eu lembrei.

C7: Eu aprendi a unidade de milhar.

P: Mais gente aprendeu a unidade de milhar?

Alguns: Sim.

C19: Eu aprendi a dezena de milhar.

P: Também foi algo novo. O que mais?

C22: Eu aprendi a me concentrar.

P: Muito bem, para jogar precisa se concentrar.

C4: Aprendi ter habilidade para jogar.

C21: Tem que ter dedicacao.

C2: Paciéncia.

P: O que mais vocés aprenderam de matematica?

C22: Depois da dezena de milhar? O que vem?

P: A centena de milhar, ndo apareceu no jogo, mas existe.



130

C25: Nao pode ter 10.

P: Onde ndo pode ter 10?

C25: Na unidade.

P: S6 na unidade?

C25: Na dezena, na centena, em todos.

P: Nunca pode ter 10, o que faz quando a gente junta 10?
Alguns: Troca.

C15: Cada um na sua casinha.

P: Sim, se eu junto 10 na unidade, logo eu tenho uma dezena, entéo é necessario que a dezena fique na posi¢éo
da dezena.

C15: Isso.

O dialogo revelou algumas percepcdes que vdo além da aprendizagem da
matematica no uso de jogos, como a mira, paciéncia e dedicacdo. Através do que disse C25 foi
possivel perceber que o0 jogo possibilitou retomar conceitos conhecidos pelos alunos, como o
agrupamento na base 10. Além disso, também houve a revisdo de conceitos pouco aprofundados
como unidade de milhar e conceitos novos como a dezena de milhar. Grando (2000) indica a
potencialidade dos jogos de fixar conceitos de uma maneira motivadora, introduzir e
desenvolver conceitos, compactuando com o conceito de ensino espiral encontrado no material
do PNAIC.

P:Agora vou fazer uma pergunta para vocés. Qual a pontuacdo maxima que uma pessoa pode fazer em uma
jogada? Se ela acertar todas as argolas, quantos pontos ela vai fazer? Vamos pensar?

Peguei as argolas e simulei as jogadas colocando trés argolas em cada garrafa, fiz 0 quadro de ordens na lousa e
0s questionei a respeito do valor de cada posicéo.

P: Quanto vale aqui (me referindo a unidade)?

Alguns: 3

C22: E tudo 3.

P: Mas o trés tem valor diferente em cada posicéo.

C22: E.

P: Na dezena? Quanto vale?

Alguns: 30.

P: E na centena:

Alguns: 300.

P: E na Unidade de Milhar.

Alguns: 3000.

P: Qual a pontua¢do méxima que um jogador pode ter?

Apontando para cada posicéo os alunos foram falando.

Alguns: 3000,300, 30, 3.

P: 3333. Se uma pessoa acertar todas as jogadas ela vai conseguir 3333 pontos.

P:Vamos ver aqui. Na unidade falta quanto para eu conseguir uma dezena?

Cl4: Falta 7.

P: Se juntar mais 7 fico com quanto?

Alguns: 10.

P: E agora? O que fazer?

Alguns: Troca por uma dezena.

P: Fiz a trocas com as argolas, assim como no abaco e ao mesmo tempo registrei o calculo no quadro de ordens.
O que eu fago aqui no quadro de ordens? Coloco o que aqui? (me referindo ao resultado da unidade).

C14: Coloca o zero ai e 0 1 na dezena.

P: Isso é a mesma coisa que eu fiz com as argolas?

C19: Foi.

P: Fiquei com 10 argolas na unidade. Eu juntei 10 e troquei por uma argola que coloquei na dezena. Fiquei sem
nenhuma argola na unidade e uma na dezena. E agora? Preciso continuar a somar. Coloquei essa dezena aqui,
mas tinha 3, com quantas fiquei?

Alguns: 4.
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P: Que vale:

Alguns: 40.

P: E na centena? Continuo com 3?

Alguns: Sim

P: Que vale quanto:

Alguns: 300.

P: E na unidade de milhar? Fiquei com quanto?

Alguns: 3.

P: Vale?

Alguns: 3.000

P: 1sso0, no total entéo a conta ficou 3340 (fomos retomando o valor de cada posicéo).

Apos este exemplo simulei outras jogadas para que os alunos pensassem nas diversas trocas possiveis. Os
questionei a respeito da dezena de milhar, pois apareceu no decorrer do jogo.

P: Quando eu consigo uma dezena de milhar? Vamos pensar. Quanto eu tenho 10 centenas eu consigo uma
unidade de milhar. Vamos contar. 100,200,300,400,500,600,700,800,900,1000. E quanto eu preciso para ter uma
dezena de milhar?

C4: 10.000

P: Isso, 10 vezes mil. Quando junto dez vezes o mil eu consigo 10 mil que é uma dezena de milhar.

P: E para a centena de milhar?

C4: 100 mil.

P: Preciso juntar 10 vezes 0 10.000, vamos pensar. Fizemos a contagem a cada 10.000 até chegar em 100.000.

Durante as problematizacdes foi possivel retomar os conceitos desenvolvidos
durante os jogos, ampliando a discussdo. Realizei as trocas e ao mesmo tempo fui registrando
no quadro de ordens que desenhei na lousa. Os alunos de manifestaram de maneira coletiva. Os
alunos com mais dificuldades de aprendizagem néo se destacaram neste momento. Percebi mais
um aspecto positivo no uso dos jogos, a potencialidade de motivar a participacdo de todos, o
gue ndo ocorreu, neste momento de acéo coletiva. Durante as problematizacfes os alunos me
questionaram sobre as proximas posicOes, eles se interessaram em saber o que vem depois da
centena de milhar. Entdo fiz um quadro na lousa e coloquei as posi¢oes até a classe dos milhdes,
sanando essa curiosidade.

Nas problematizacGes escritas foi necessario intervir com os alunos do grupo 4, C23
e C9. Ainda assim, C9 ndo conseguiu realizar o solicitado. Como relatado anteriormente o aluno
se recusa a fazer atividades escritas e é necessario muito estimulo. Sentei ao lado de C17 para
tentar elaborar uma adaptacdo curricular a partir desta atividade escrita. Porém neste dia ele
estava focado em seus desenhos e ndo se interessou. Como relatado anteriormente C17
raramente participa das mesmas atividades propostas para turma, principalmente quando séo
escritas. Mais uma vez destaco a potencialidade dos jogos para o trabalho com criangas com
necessidades educativas especiais.

A primeira problematizacdo escrita envolveu uma situacdo do jogo, que os alunos
tinham que somar a quantidade de bolinhas que representavam as tampinhas em um quadro de
ordens. Alguns somaram a quantidade de cada posi¢do do quadro colocando a quantidade total

embaixo, ndo realizando as transformac6es necessarias, como esté no registro a seguir:
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Imagem 20: Problematizacao 1 “Argolas Magicas’

1) Os alunos do 3° ano B jogaram Argolas Magicas na aula de matematica. Observe ‘
o quadro de ordens com as pontuagbes das trés primeiras equipes e os ajude a
somar.

Equipe 1:

Jogadores. C D

1 oo

2 o \ o
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Fonte: Acervo da pesquisadora.

Percebi que estes alunos ndo identificaram que se tratava de um quadro de ordens,
pois ndo estavam organizado da maneira costumeira efetuada em outras atividades escritas.
Identifiquei a dificuldade que tiveram em transpor a ideia do jogo para o papel, demonstrando
que talvez eu pudesse ter inserido uma introdugdo mais adequada a proposta e encaminhado as
intervengOes de outra maneira.

Outro aspecto identificado nas problematizacgdes foi a justificativa dos alunos sobre
como calcularam o total de pontos. A maioria dos alunos justificou que contou as bolinhas da
unidade, depois dezena e depois centena, mostrando que este caminho esta enraizado no
processo de raciocinio dos alunos como o caminho correto. Um aluno escreveu: comecar pela
unidade e depois chegar no resultado. A contagem de cada bolinha ou tampinha também foi
apontada. Alguns escreveram apenas que contaram ou que pensaram. O uso dos dedos também
foi indicado. Um aluno justificou a troca da unidade para a dezena: eu fiz 0 um no total da
unidade e coloquei 1 tampinha na dezena. Um aluno escreveu: armei a continha. Esta
justificativa mostra o vocabulério do aluno indicando um modo convencional de realizar os
calculos, identificando a maneira mais convencional de realizar as operac@es aritméticas.

Nas questdes interpretativas como: Na primeira equipe, qual jogador fez mais
pontos?, a maioria dos alunos respondeu corretamente. Alguns ndo compreenderam que se
tratava de questOes sobre problematizagdes escritas que estavam ilustrados com quadros de
ordens com bolinhas desenhadas representando as tampinhas do jogo e responderam a respeito
de suas jogadas durante o jogo. Analisando as questdes percebi que ndo inseri uma introducéo
explicando que as questdes eram referentes aos quadros anteriores. Também pude refletir que

o0s quadros ficaram em péginas separadas. O excesso de informacdes pode ter atrapalhado a
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organizacgdo e compreensédo da proposta.

Foi solicitado o preenchimento de um pddio de acordo com o total de pontos das
equipes descritas nas problematizacdes escritas e ndo houve nenhum dado que chamou atencéo.
Ao analisar a questdo pude compreender que a dificuldade de alguns foi em relacdo a prépria
atividade que estava mal elaborada. Apenas coloquei centena, dezena e unidade, mas a soma
atingia a posicao da unidade de milhar. Na atividade 2, apesar de eu ter colocado o espaco para
a unidade de milhar a soma ficou muito extensa para os alunos: 5 parcelas de 4 posicdes: 1sso
dificultou a compreensé@o dos alunos. Os alunos do grupo 1 de aprendizagem conseguiram
realizar a soma, mas a maioria apresentou dificuldades.

Elaborei uma atividade escrita que se relacionava com 0 jogo e que buscava ser
significativa para os alunos. Analisando criticamente a proposta escrita pude refletir que apesar
de eu professora e pesquisadora estar em busca de formas ndo mecanizadas e de maneiras
diversificadas de ensinar a matematica, as atividades elaboradas foram de dificil compreenséo
para os alunos e apresentaram uma certa tendéncia ao “ensino tradicional”, exigindo um

processo longo de contagem, como no exemplo a seguir:

Imagem 21: Problematizacao 2 “Argolas Méagicas”

2) Na segunda rodada do jogo a professora acrescentou a unidade de milhar. Os
alunos escreveram os algarismos ao invés de colocarem as tampinhas. Veja a
pontuagéo de uma das equipes:

Jogadores um c D u
1 1 2 o 1
2 0 3 2 [}
3 3 2 1 z
4 1 3‘ i e

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Na problematizacao 3 foi possivel perceber que os alunos compreenderam o valor
posicional dos nimeros e atribuiram o valor relativo de acordo com a sua posicao, sendo esta
uma comanda mais simples de ser compreendida e uma problematizacdo que foi realizada
algumas vezes durante o jogo e trabalhada em outros momentos do ano. A maioria conseguiu
atribuir os valores e justificar a mudanga de valor do algarismo 3 da dezena para a centena.
Ainda explicou que a centena vale 100 e por isso 0 nimero passou a valer 300, 0 que acontece

pela mudanca de posicdo. Nesta problematizacdo o algarismo 6 estava ocupando a posicdo da
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centena.

Em relacdo a questdo 4 — de acordo com as regras do jogo qual a maior pontuacao
que um jogador pode fazer? VVocé pode desenhar se quiser — a maioria dos alunos respondeu
corretamente, colocando a quantidade 3 em cada posicéo, pois sdo trés argolas por garrafa. Esta
problematizacdo da pontuacdo méxima ocorreu durante o jogo e indicou que esta regra foi
compreendida pelos alunos. A dificuldade pode ser detectada quando os alunos tiveram que
escrever por extenso o valor total. Alguns souberam responder a quantidade de argolas em cada
posi¢do, mas ndo atribuindo o valor correto. Um aluno néo sabia o que era escrever por extenso
e colocou os préprios algarismos, mas a maioria escreveu, mesmo que com erros ortogréaficos,
o0 valor correto por extenso.

As problematizacdes escritas permitiram observar a importancia da escolha de
atividades significativas e bem planejadas pelo professor. Este € um momento que me levou a
refletir sobre as minhas escolhas e o processo de elaboragdo das mesmas.

Ao final das problematizacdes escritas os alunos escreveram o que consideraram
terem aprendido com este jogo. Um aluno destacou: Eu aprendi que jogos podem ensinar muito e
todos jogos é muito legal. As respostas dos alunos, assim como a observacdo das jogadas,
revelaram mais uma vez a potencialidade dos jogos apontada por Grando (2000) de fixar,
introduzir e/ou desenvolver conceitos de dificil compreenséo.

Muitos alunos revelaram ter aprendido, como um conteddo novo, as posicoes
posteriores a centena, principalmente a unidade de milhar, fortalecendo o entendimento do SND
e a progressdo do campo numeérico. Entendo como indicativo da potencialidade dos jogos no
avango do pensamento numérico na turma pesquisada, assim como o sentido do nimero e as
habilidades de com eles operar. Destaco os exemplos abaixo:

», o«

“Eu aprendi a UM e a DM e como a fazer as contas com argolas”; “Fazer a conta hunca deixar 10 nas casinhas
e descobri a dezena de milhar eu ja sabia da UM.”; “Eu aprendi a unidade de milhar e que ndo pode ser nunca
107; “Eu aprendi a unidade de milhar e a trabalhar em grupo”; “Aprendi que tem que ser nunca 10 e que cada
um tem que ficar em sua posicao e casinha por isso devemos respeitar a ordem de cada nimero afinal cada
nGmero tem sua posicao se 0s nimeros mudarem sua posi¢do o nimero pode aumentar ou diminuir exemplo: 622
se eu trocar o 6 de posi¢do com o 2 vai ficar 262. Fim.”

As trocas necessarias, feitas com as tampinhas para realizar a soma das jogadas da
equipe foram importantes no que se refere a fixacdo deste conceito que havia sido introduzido
anteriormente. O jogo colaborou com o processo de construcdo do SND, possibilitou aos alunos
passar pelo processo de contagem, agrupamento, trocas e principalmente a percep¢do do
principio posicional do sistema. Alguns ainda revelaram a necessidade de habilidades

necessarias que ndo envolvem o contetdo da matemética, como a concentracao, equilibrio,
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calma, paciéncia etc.

“Relembrei que 10 ndo pode tem que trocar e aprendi que temos que ter calma, etc”; “Eu aprendi a UM e que
existem muitas coisas além da centena e também a competir e ter muita concentracdo e a trabalhar em
equipe; “Aprendi ame concentrar nas coisas como esperar e ver as habilidades dos outros jogadores e aprendi a

~ 3,

unidade de milhar dezena de milhar e centena de milhar e o milhdo”; “Eu aprendi que nunca pode ficar 10 numa
casinha e também que existe mais algarismo ndo s6 CDU e a ter equilibrio para jogar a argola”; “Eu aprendi a
ter habilidade, a forca certa para tacar as argolas, tinha que ter uma boa viséo, trabalhar com o time eu aprendi
a UM, DM, CM eu aprendi novos nimeros também tinha que se concentrar para jogar as argolas eu gostei muito
deste jogo so que eu ndo certei nenhuma’”.

Proporcionou, a partir do dialogo entre os alunos e intervencdo da professora, a
reflex&o sobre os processos envolvidos. Grando (2000) destaca a vantagem do jogo de permitir
que o professor identifique erros de aprendizagem e dificuldades dos alunos. Mais que isso, foi

possivel perceber algumas fragilidades e dificuldades no meu ensino.

3.2.2 “A bota de muitas léguas”
Este jogo foi escolhido em razdo de trabalhar o campo multiplicativo, aspecto
importante no processo de alfabetizacdo matematica. Apresentarei, a seguir, 0 jogo, tal como

foi feito com o jogo “Argolas Magicas”.

3.22.1 1° Momento do jogo “A bota de muitas léguas”

O 1° momento do jogo se constituiu pela apresentacdo do jogo, dos materiais, das
regras e da divisdo das equipes. Apresentei 0 jogo para a classe e a primeira pergunta que surgiu
foi sobre o que significava a palavra léguas. Expliquei que Iéguas € um sistema de medida
antigo e que, quando usamos a expressao “muitas 1éguas”, queremos dizer que ¢ uma distancia
grande. Perguntei o que eles imaginavam a respeito deste jogo. Alguns presumiram que haveria
uma bota e por envolver distancia que seria necessario andar ou correr com a bota somando a
quantidade de passos.

Apobs a apresentacdo do jogo (BRASIL 2014c, p.33) mostrei os materiais e as
regras. Para a utilizacdo deste jogo fiz pequenas adaptagOes que ndo alteraram as regras
principais e os conceitos trabalhados no jogo. As alteragdes seréo explicadas no decorrer da
descricdo dos materiais e das regras que foram retirados do Caderno Jogos na Alfabetizacao
Matematica (Brasil, 2014c, p.33)

Materiais
- Folha com varias retas numéricas, com marcacdes do zero ao 25.
- Ao invés dos cartdes de 1 a 5 propostos pelo jogo utilizei 2 dados. Um dado indicaaquantidade

de pulos que a bota dara e o outro o comprimento dos pulos, assim como seria feito com o0s
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cartbes. Ao cair no numero 6, por exemplo, o dado deve ser jogado novamente, pois a reta era
tracada até o numero 25 e as fichas originais eram de 1 a 5. O uso dos dados foi considerado

em razdo de ser grande e facilitar a visualizacdo dos alunos.

CartBes propostos pelo jogo Retas numéricas

1/2|3] 4|5
1)2)3)|4|5

...........................

............................

Numero de jogadores: todos os alunos daturma.
- Antes de iniciar o jogo o professor pode dizer: “Imaginem uma bota magica que da pulos do
comprimento que quisermos.” Vamos brincar com esta bota magica?
- Escolha dois alunos para sortear os dados. Um dado que indicard o nimero de pulos que a
“bota” dara e o0 outroindicard o comprimento de cada pulo.
— Inicialmente deve ser desenhada uma “reta” graduada no chdo (ou pode ser usada uma faixa
de papel graduada) para que um terceiro aluno possa dar pulos sobre a “reta”. Assim, a turma
podera verificar o namero no qual ele parou.
- Posteriormente, a turma pode ser dividida em duas equipes. As jogadas realizadas nessa
partida podem ser registradas nas retas numéricas. Iniciei 0 jogo com a turma dividia em equipes,
pesando na organizacao e facilidade de fazer os registros.
- Para o registro acrescentei um quadro para que cada um registrasse as jogadas de sua equipe

e posteriormente registrasse nas retas impressas.

Quadro de registros

Equipe | Ndmero | Comprimento do pulo | Descri¢do | Distancia
De pulos Calculo

Jogador 1
Jogador 2
Jogador 3
Jogador 4
Jogador 5

Fonte: produzido pela pesquisadora

- Ap0s todas as jogadas solicitei que os alunos verificassem os dados no quadro de registro,
preenchesse as retas numéricas referente a sua equipe e somasse a distancia total de sua equipe.
- Realize tantas rodadas quantas forem necessarias. Faca com que os alunos comecem a predizer
em qual nimero da reta a bota parara.

- Acrescentei um quadro com padio para o registro da classificagdo final.
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Podio

A BOTA DE MUITAS LEGUAS
Equipe Distancia percorrida Podio
por cada equipe

Fonte: produzido pela pesquisadora

- Vence 0jogo a equipe que calcar a bota que saltar mais longe.

Finalizei o primeiro momento com a divis&o das equipes. Para esta atividade formei

grupos diferentes do jogo anterior.

3.2.2.2 2° Momento do jogo “A bota de muitas léguas”

Este jogo também colaborou para a analise das duas categorias elencadas para esta
pesquisa as quais retomo aqui. A primeira delas diz respeito a potencialidade dos jogos para o
desenvolvimento do pensamento numérico na turma pesquisada, buscando identificar se e como
o0 sentido do nimero e as habilidades de operar com eles foi acontecendo a partir das praticas
vivenciadas. A outra apresenta consideracdes relativas a minha formagao continuada, ao refletir
sobre o trabalho com os jogos, buscando identificar as transformag¢es em minha pratica docente
e quais as ac¢oes foram importantes para o desenvolvimento do trabalho com os jogos.

Para o desenvolvimento deste jogo considerei a quadra esportiva o lugar mais
adequado devido a montagem da reta numérica no chao. Planejei inicialmente que a estagiaria
me ajudaria nesta montagem para que quando os alunos descessem para a quadra a reta estivesse
pronta para 0 uso, 0 que ndo se tornou mais possivel. Como a quadra é utilizada por outros
professores eu ndo podia deixar a reta montada um dia antes. Também ndo era possivel deixar
os alunos na classe sozinhos fazendo alguma atividade para que eu descesse para montar a reta.
A solucdo encontrada foi combinar com os alunos que desceriamos para a quadra todos juntos
e que eles esperariam, sentados em grupos, a montagem da reta numérica. Solicitei ajuda de
alguns alunos para a montagem da reta.

O caderno de jogos do PNAIC (BRASIL, 2014c) indica que o professor deve
desenhar a reta graduada no chao ou usar uma faixa de papel graduada. Imprimi os nimeros de
0 a 25 e construi a reta. A montagem da reta foi um pouco demorada, gerando ansiedade e um

pouco de agitacdo entre os alunos que estavam esperando. Posicionei a cdmera em cima de uma
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mesa, em um local que o angulo de filmagem fosse o mais amplo possivel. Conversei com 0s
alunos sobre a importancia de tomar cuidado com a camera.

Durante a montagem da reta C17 se interessou pelos dados por serem grandes,
novidade para ela. Estes dados foram emprestados pelo professor da sala de recursos
multifuncionais da escola. S&o dados usados para o publico da educagéo especial. Considerei
mais préatico o uso destes dados ao invés das fichas sugeridas pelo PNAIC.

Acordamos que, enquanto uma equipe jogava, as outras equipes deveriam
acompanhar e poderiam anotar os resultados da equipe que estava jogando. Combinamos de
seguir a sequéncia das esquipes pré-estabelecidas na sala de aula, iniciando com a equipe 1.
Aqui destaco os episodios que se sobressairam no decorrer das jogadas.

C17 entregou os dados para os alunos jogarem, mas ficou muito proximo
observando. O primeiro aluno da equipe tirou 1, ou seja, daria um salto. No outro dado sorteou
0 4, o que significava que “andaria na reta” uma vez o 4, atingindo o nimero 4. Nesta primeira
jogada imediatamente um aluno questionou se o aluno que estava jogando teria que comecar
do zero ou do 1. Este é um ponto de discussdo que o Caderno de Jogos do PNAIC (BRASIL,
2014c) propde que seja explorado. Perguntei a opinido dos alunos e muitos confirmaram que
seria do zero, ponto inicial da reta e ndo aprofundei a discuss@o nesse momento. Mais adiante
trago a conversa realizada com os alunos a esse respeito. Iniciei 0 jogo, observando o
desenvolvimento da atividade e da compreensao dos alunos.

Quando a proxima aluna da equipe foi jogar C17 pediu para jogar o dado e a equipe

concordou. A aluna tirou 5 pulos de comprimento 4. Entdo questionei:

P: Em qual nimero vocé vai chegar dando 5 pulos de tamanho 4?

A aluna ficava pensando e ndo dizia nada.

P: A equipe pode ajudar.

A aluna C20 comecou a andar pela reta para tentar contar, mas néo finalizou.

P: Vamos ver! C16 pode comecar a pular para gente contar. Sdo 5 pulos de tamanho 4.

P: O primeiro pulo ela caiu no 4, muito bem! E agora? Vocé precisa fazer mais um pulo de quatro. Sdo 5. Qual o
préximo ndmero que ela vai cair?

Alguns alunos que observavam gritaram 8 e neste momento o aluno C17 comegou a me chamar.

C17: Tia, tia, tem que fazer nove.

Continuei dando atencdo para a aluna que estava pulando para ela ndo se
desconcentrar na contagem e a mesma seguiu de quatro em quatro até chegar ao 20. Quando
ela finalizou, questionei o grupo a respeito de como eles iam registrar o calculo da distancia

percorrida.

P: A C16 fez 5 pulos de 4 e chegou no 20. Como a equipe vai registrar o calculo da distancia?
C22 (de outra equipe): 5x4

P: Vocés entenderam? S&o 5 pulos de tamanho 4 e por isso 5 x 4. Que da quanto?

C16: 20.

Neste momento C17 também respondeu
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C17: S&o 9.

Até este momento eu ainda ndo havia percebido que C17 estava somando 5+4 nos
dados (contando as bolinhas de cada face sorteada) e continuei dando atencdo a equipe que
estava jogando. O aluno comegou a ficar agitado e a deitar em cima dos dados. Em seguida
observou que um namero estava torto na reta e foi arrumar. Foi necessario intervir no registro
da tabela. O grupo nédo estava completando todas as informag0es. Seguimos a jogada e C17 quis
jogar os dois dados e a equipe concordou. Foram 3 pulos de comprimento 4. Imediatamente
C17 iniciou uma contagem, novamente das bolinhas inscritas nas faces dos dados. Foi neste
momento que percebi que anteriormente fazia a mesma coisa. Afirmou que a soma foi 7. Pedi
para o aluno que ia jogar esperar e fui até C17 pedir para que refizesse a contagem. Novamente
ele somou 7. Mais uma vez foi possivel trabalhar com ele a contagem e o campo aditivo através
que ele assimilou — contar as bolinhas dos dados —, néo significando que tenha compreendido
que 3+4 € igual a 7, mas fazendo as correspondéncias nos dados, acompanhando a sequéncia
numérica, indicando saber que no total sdo 7.

Neste caso foi possivel perceber uma ampliacdo no campo numeérico do aluno, que
foi além da simples contagem, desenvolvendo o senso numérico de maneira personalizada,

como indicado por Cebola (2002).

P: Muito bem C17! Somando os dois dados n6s temos 7. Agora vamos pensar na distancia que a C26 vai percorrer
na reta. Vocé tirou 3 pulos de 4, entdo em qual nimero vocé vai chegar?

C26: 8?

P: Vamos pensar, séo trés pulos de 4.

Cl7:Naoé8,é7.

P: Esta certo C17, deu 7, s6 que aqui é o nimero de pulo e aqui o tamanho e a gente tém que descobrir a distancia.
Vamos ver.

O aluno ndo estava errado, o total era 7, sua percep¢do estava correta. Mas ainda ndo havia compreendido os
conceitos do campo multiplicativo.

C12: Primeiro ela vai ter que cair no trés.

P: O tamanho do pulo é quatro.

C12: Entdo do zero até 0 3.

Fui até a reta e demonstrei qual era a distancia de tamanho 4. Fui andando e somando: do zero até o 1 temos 1, do
1 até 0 2, temos mais 1 que da 2, do 2 até o 3 temos mais 1 que da 3, e do trés até o quatro temos mais 1 que da 4.
P: Entdo voceé vai chegar no 4 e nédo no 3.

C12: Eu achava que caia no 3 porque o zero conta.

O aluno foi até a reta e contou o0 zero como se fosse o um.

C12: 1 (se referindo ao zero), 2 (se referindo ao 1), 3 (se referindo ao 2) e 4 (se referindo ao 3).

Voltei a reta e repeti a explicagdo somando de 1 em 1 partindo do zero (1+1+1+1=4). Expliquei que o zero era o
ponto de partida e mostrei que do zero até o 3 o total era 3 e ndo 4.

C12: Ela vai fazer como a C16, mas dois pulos a menos. Vai diminuir 2.

P: Isso, a C16 foram 5 pulos de 4 e a C26 sdo 3 pulos de 4. Em qual nimero ela vai chegar?

C22: 12.

P: O C22 falou 12, sera que esta certo?

C7: Do zero até 12.

P: E porque 12?

C22: 0+4=4 4+4=8 8+4=12

P: Isso, trés pulos de 4, 4+4+4=12. Tem outra conta que vocés poderiam fazer?

C22: De vezes?
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P: Isso, pode ser 3 x 4 que é a mesma coisa que 4+4+4 e o resultado é 0 mesmo.

A aluna iniciou os pulos e os outros alunos auxiliaram na contagem, somando de 4
em 4 até chegar no 12. Quando a aluna chegou no 12 pedi que ela voltasse de 4 em 4 e 0s outros
alunos foram auxiliando na contagem (12-4=8; 8-4=4; 4-4=0). Os alunos fizeram o inverso e
foram subtraindo. Neste dialogo a discussdo do zero como ponto de partida surgiu novamente.
O aluno C12 representou a quantidade 4 partindo do zero como se fosse o 1. A representagédo
da reta no chdo auxiliou na intervencao, o que me permitiu demonstrar para o aluno que o ponto
de partida é o0 zero e que 0 zero ndo é considerado o0 1, mas que do zero ao 1 temos 1 e assim
sucessivamente. Percebi ainda que os alunos ndo conseguiram estabelecer de maneira direta a
relacdo de multiplicacdo entre os dois termos, apenas o C22, aluno que se insere no grupo 1.
No primeiro momento ele realizou a soma de parcelas iguais, ainda referente ao campo aditivo.
Nunes, Campos, Magina e Bryan (2009) diferenciam o campo aditivo do campo multiplicativo.
O primeiro se refere a relacdo parte-todo, e se estabelece somando as partes para saber o todo.

Em seguida o mesmo aluno explicou seu raciocino utilizando o campo
multiplicativo que segundo 0os mesmos autores é relacdo entre duas variaveis, no caso entre a
quantidade de pulos e a distancia percorrida.

Foi necessaria uma intervencédo, que eu professora-pesquisadora, realizei para que
o0 aluno explicasse seu raciocinio e para que os demais alunos comegassem a compreender que
era possivel realizar uma multiplicacdo para calcular a distancia percorrida, colaborando para a
ampliacdo do campo NUMErico e 0 Senso numerico.

Como C17 se interessou muito pelos dados e pela contagem das bolinhas, sugeri
que acrescentdssemos uma nova regra ao jogo: “Antes do jogador iniciar seus pulos C17 ira
fazer a contagem das bolinhas no dado”. A classe concordou com a inclusdo desta regra e foi
possivel realizar uma adaptacdo curricular para o aluno com o trabalho de contagem e
novamente inseri-lo na mesma atividade que a classe. Nagquele momento, considerei que sua
acdo no grupo, além de estimul&-lo na contagem e adicao, ainda permitiria uma inser¢éo social
de mé&o dupla: sua interagdo com os colegas e a atencdo da turma de maneira favoravel em
relacdo a ele.

Ap0s as analises do material empirico, pude refletir, que esta acao foi um relevante
destaque que colaborou para a segunda categoria de analises: verificar as acfes da professora
que foram importantes para o desenvolvimento do trabalho com os jogos.

Muniz (2014), ancorado em Caillois (1967) e de Bougére (1995, 1997), apresenta

as caracteristicas que uma atividade precisa ter para ser um jogo, entre elas as regras, que
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segundo o autor pode sofrer mudangas. As regras sdo discutidas em dois niveis: aquelas
apresentadas pela atividade e as executadas pelos participantes, de acordo com as interpretacdes
e com as mudancas eventuais no decorrer da atividade, como ocorreu com a inserida em favor
de beneficiar o aluno C17 e promover a inclusdo. Assim, prosseguimos e o aluno C17 jogou 0s
dados para a aluna C20 e tirou 2 pulos de 1. Somou os dados totalizando 3. Em seguida a aluna
pulou diretamente para 2 e ressaltamos que eram 2 pulos de 1 e que ela teria que fazer os dois

pulos. A aluna voltou e refez a jogada.

P: Como o grupo pode registrar esse pulo da C20?
C3:1+1=2

P: Qual outra opgéo?

C4: 2x1

P: 2X1 porque sao dois pulos de 1. Isso mesmo!

Em seguida a aluna C23 jogou. C17 e um colega jogaram os dados e foram

sorteados 5 pulos de comprimento 5.

P: 5 pulos de 5, em qual nimero da reta vocé vai chegar?

A aluna C23 n&o respondeu.

C3: O resultado dela é 25.

P: A C3falou que € 25, € isso? O que vocés acham? A equipe pode ajudar a C23.
A aluna C16 pediu para contar na reta e foi simulando os pulos que a C23 teria que fazer.
P: Vamos ajuda-la? O primeiro pulo ela vai sair do zero e vai até 0?

Vérios: 5

P: E o préximo?

Vérios: 10

P: E o terceiro pulo?

Vérios? 15

P: E depois o quarto pulo?

Vérios: 20.

P: E o dltimo pulo vai até 0?

Varios:25

P: E isso mesmo gente?

C3:5x5=25.

P: Isso, 5 grupos de 5 é a mesma coisa que 5 x 5. Vamos 14 C23!

Nesta jogada é perceptivel que C3, aluna do grupo 1, compreendeu o conceito de
multiplicacdo envolvido no jogo. Estabeleceu a relacdo entre as duas variaveis dos dois dados,
realizando a multiplicagdo. Diferentemente de C23, que apresenta dificuldades em matematica,
aluna do grupo 4, e ainda ndo consegue compreender o campo multiplicativo. Com ela foi
necessario intervir demonstrando os grupos de 5 e indicando que 5 grupos de 5 no campo aditivo
é como realizar 5 vezes 0 5. Cebola (2002), ancorada em Mcintosh et al (1992), apresenta ideias
que levam a caracterizacao do sentido do nimero bésico, entre eles o conhecimento e destreza
com 0s numeros, incluindo a compreensdo das diversas representagdes dos numeros, o que
permite entender que 5+5+5+5+5 é 0 mesmo 5x5. C23 ainda ndo havia compreendido a relacao
destas representac6es, diferentemente de C3. A minha intervencéo e o didlogo proporcionado

pelo jogo, tanto comigo quanto com os colegas permitiram a participacéo ativa de C23. Fui
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acompanhando a aluna e pedindo para que somasse a cada pulo. Ela ia somando com os dedos
e fazia o préximo pulo.

Os dedos sdo importantes instrumentos de auxilio na contagem. Muniz, Santana,
Magina e Freitas, no caderno de Constru¢cdo do SND do PNAIC (BRASIL, 2014) indicam o
apoio da contagem nos dedos como importante auxilio na construgdo do nimero pela crianca,
uma base simbolica que é fundamental para este processo, permitindo o desenvolvimento de
estratégias de contagem e de resolucéo de célculos e destacam “Observa -se que no inicio do
seu desenvolvimento, a crianca utiliza as mdos para realizar atividade matemaética e é
culturalmente estimulada a fazé-lo antes mesmo do processo de alfabetizacdo e fora da escola”
(IDEM, p. 10 e 11).

Nesta jogada o uso das médos foi feito por uma aluna no grupo 4, C23, aluna que
ainda necessita de auxilio para compreender a matematica. Sendo assim o uso dos dedos ainda
era muito significante. C3, que demonstra uma maior compreensao, ndo utiliza mais os dedos
como apoio.

Continuando as jogadas da equipe 2, sendo necessario retomar com a equipe 0s
combinados. Os alunos estavam agitados, alguns ndo estavam registrando as jogadas das outras
equipes e comecaram a se dispersar. C17 continuou jogando os dados, ora sozinho, ora com
auxilio de algum colega, e realizando a soma deles. O primeiro jogador precisou fazer 2 pulos

de tamanho 3.

P: C4, em qual nimero vocé vai terminar os seus pulos?
C4: No seis, 3+3

P: E qual outra conta vocé poderia fazer?

C28: De vezes.

P: De vezes? Como?

C21: 3 vezes 2.

P: Sado 3 pulos de 2 ou 2 pulos de 3?

C4: S&o dois pulos de 3.

P: Isso, sdo dois pulos de 3, 3+3, e de vezes como fica?
C4: 2 vezes 3.

P: 1sso mesmo, sdo 2 pulos de 3 e por isso 2 vezes 0 3, se fosse 3 pulos de 2 n6s fariamos 3 vezes o 2.

A fala do aluno C21 “3 vezes 2”, se referindo ao resultado ao calculo referente a 2
pulos de tamanho 3, revelou uma questao que apareceu em outros dialogos. Neste caso o aluno
parece compreender a comutatividade no campo da multiplicacdo apontado pelos autores
Nunes, Campos, Magina e Bryan (2009). Trés grupos de 2 € o mesmo resultado que 2 grupos
de 3, porém o0 jogo contribui para o entendimento de que é necessario compreender a situagéo-
problema para definir o multiplicador e o0 multiplicando. Estes termos ndo foram mencionados
por mim, mas intervi na tentativa de explicar que, neste caso, apesar de o resultado ser o mesmo,

séo 2 pulos de 3, ou seja, 2x3 ou 3+3, que é diferente de 3 pulos de 2, que seria 2+2+2 ou 3x2.
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Como professora, pensando nas transformacdes da minha prética, ndo estava apenas
considerado o resultado, mas tentando provocar a compreensao do processo que aquela situacao
proporcionava. Com a reta numerica é possivel demonstrar este raciocinio de uma maneira
préatica. O proximo era o C30. Os dados marcaram 2 pulos de tamanho 3, como na jogada
anterior. Facilmente o aluno fez sua jogada. Aproveitei 0 momento para realizar uma
problematizacdo do campo multiplicativo, mas referente ao processo de divisdo. Quando o

aluno pisou no numero 6, perguntei:

P: E se eu dividir 6 por 2, quanto vai ficar?

C22:3

A aluna C3 observou a reta e disse que era 3.

P: Nés fizemos 2 vezes 3 que deu 6. Agora se eu dividir 6 por 2 vocés disseram que vai dar 3. C30 volta entdo
dando dois pulos de 3.

Quando o aluno fez o primeiro pulo pedi para os demais observarem que o trés era
a metade de 6 e expliquei que estdvamos fazendo a operacdo inversa, 2 vezes 3=6¢ 6:2 = 3.
Fui até a reta e demonstrei.
P: Vocés disseram que se eu dividir 6 por 2 cada lado vai ficar com 3.
Fiquei parada no numero 3 e pedi para eles observarem se do 0 até 3 e do 3 até 0 6
o tamanho era igual e eles constataram que sim. Entdo eu disse: Entdo encontramos a metade. A
divisdo é um processo mais complexo, uma das minhas dificuldades enquanto professora de
matematica dos anos iniciais € explicar de maneira que os alunos entendam que a divisdo é o
inverso da multiplicacdo. Neste jogo encontrei uma forma de demonstrar este processo. O termo
metade era conhecido pelos alunos. Ao pular na reta de forma inversa facilitou a explicacdo e
confirmou a resposta de alguns alunos que haviam compreendido este raciocinio e foi possivel
retomar também com os demais. Como afirma Grando (2000), os desafios trazidos pelos jogos
possibilitaram aos alunos o desenvolvimento de estratégias de resolucdo de problemas. Néo s
aos alunos, mas também a mim, professora -pesquisadora, que no decorrer dos jogos fui
encontrando novas formar de problematizar conceitos de dificil compreensao para os alunos, que
para mim eram dificeis de explicar.
O préximo jogar foi a aluna C11, e os dados registraram 4 pulos de 2. C3 foi até a

reta pensar nos resultados. A equipe comecou a discutir qual seria o resultado.

C28: Vai dar 8.

P: Isso, sdo quatro pulos de 2 que vai dar 8. Vamos ajudar a contar! Vocé vai de 2 em 2.
P: 1 pulo de 2 ou seja 1 vez 0 2 vai dar?

Alguns: 2

O aluno pulou no 2.

P: E agora? 2 pulos de 2?

O aluno pulou no quatro.

P: Isso, 2 vezes é quatro. E agora? Qual o proximo pulo? 3 pulos de 2 vai cair no?
Alguns: 6
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O aluno pulou no 6

P: E o Gltimo pulo?

Alguns: 8

O aluno pulou no 8.

P: Muito bem, 4 x 2 é igual a 8.

Pedi para o aluno ficar parado no nimero 8 e perguntei como fariamos o inverso.

C22: Dividir por 4 ou 2.

P: Se eu quiser voltar fazendo pulos de 2 por quanto eu preciso dividir?

C22: 4

Tentei explicar de outra maneira pois percebi que muitos ndo tinham entendido.

P: Se ele fizer pulos de tamanho 2 para voltar quantos pulos ele vai fazer?

Alguns: 4.

P: Entao se ele dividir por quatro partes ele vai ter pulos de 2? Vamos ver

O aluno voltou na reta fazendo pulos de 2. Os alunos ajudaram na contagem. Foram subtraindo de 2 em 2. Ao
chegar no zero questionei quanto pulos ela deu e a resposta foi 4.

P: Entao 8 dividido por 4 deu 2. Para ir vocés fizeram 4 pulos 2, ou seja, 4x2 que deu 8. Para voltar vocés também
fizeram 4 pulos de 2, ou seja, 8 dividido por quatro deu 2.

Nesta jogada tentei ampliar a problematizacdo. Indiquei o tamanho do pulo e
perguntei quantos pulos eu conseguiria fazer em uma operacao inversa “P: Se eu quiser voltar
fazendo pulos de 2 por quanto eu preciso dividir? . Apenas C22, do grupo 1 de aprendizagem conseguiu
responder. Ao perceber que a problematizagdo estava muito dificil solicitei que a aluna fizesse pulos de
tamanho 2 e fomos contando de maneira coletiva, tentando mostrar que a divisdo é o inverso da
multiplicagdo. Esta ampliagdo mostrou-se complexa para os alunos, me levando a refletir na escolha das
problematizacGes. Em seguida, C3 jogou e voltei a investir no conceito de metade. Ela realizou 3 pulos
de tamanho 4 e rapidamente chegou ao resultado 12.

P: E metade 12? Como nds fazemos para descobrir a metade?

C25: Dividi por 2.

C3: Daé.

Pedi para desses os saltos e conferimos pela reta que 6 é metade de 12.

O préximo jogador foi C22 que realizou 3 pulos de 4, assim como C3. Ele chegou
até o 12 da reta. Pensando em motivar C22, que esta no grupo 1 de aprendizagem em

matematica, refleti novamente e resolvi ampliar a discusséo:

P: C22, se vocé dividir 12 por 3 quanto vai dar?

O aluno ficou pensativo e disse 4.

P: Como vocé descobriu isso?

Neste momento os alunos ficaram agitados tentando responder.

C22: E porque 3X4 da 12.

P: Entdo 12 dividido por 4 da 3?

C22: Sim.

P: Entdo volta na reta fazendo pulos de 4.

Quando ele chegou ao zero perguntei quantos pulos ele deu e a resposta foi 3.
P: Entdo 12 dividido 3 deu 4. I1sso mesmo. O tamanho do pulo foi de 4 e vocé precisou dar 3 pulos de tamanho 4
para chegar ao zero.

O aluno conseguiu responder e demonstrou que a problematizacao foi necessaria
para o seu desenvolvimento, pois ficou pensativo para responder e ndo o fez de maneira

imediata. O movimento de reflexdo me fez pensar que como professora € necessario atender a
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todos, inclusive incentivar e criar desafios para aqueles que estdo demonstrando compreender
0s conceitos e ndo apenas aos alunos com dificuldades. Normalmente o foco é fazer evoluir
aqueles que apresentam dificuldade, mas o foco do professor deve ser todos e ndo somente
aqueles que apresentam dificuldades. A sala de aula deve ser motivadora a todos e 0 jogo estava
proporcionado esta motivacdo. Grando (2004) indica que o professor deve propor desafios ou
facilitadores no decorrer dos jogos, de acordo com o desenvolvimento do aluno.

Em seguida o grupo 3 iniciou a jogada. O primeiro jogador, C12, tirou 2 pulos de
tamanho 3. Novamente surgiu a propriedade comutativa e foi necessario intervir para que 0s
alunos percebessem que, apesar do resultado ser o mesmo, o célculo deveria ser pensando na

situacdo apresentada.

C28: Podemos fazer 3 vezes 2 ou 2 vezes 3 e da 6.

P: O resultado é o mesmo, mas qual dessas duas contas eu vou usar neste caso? Foram dois pulos de 3.
C18: Tem que ser 2 vezes 3.

P: Isso, eu posso fazer 3 vezes 0 27

Alguns: N&o.

P: Isso, porque séo 2 pulos de 3 e ndo 3 pulos de 2.

Neste momento C3 me interrompeu e alertou que C17 havia saido da quadra. Uma
aluna foi procura-lo e perguntei aos demais o que tinha acontecido. Um aluno relatou que ele
saiu porque um colega tentou tirar o dado de sua médo e ele ficou chateado. Como
corriqueiramente ele se ausenta aos ser contrariado, pedi para C3 subir e dizer a ele que eu
estava pedindo para ele voltar. Enquanto isso continuei a explicacdo retomando a diferenca
entre registrar 2 pulos de tamanho 3 e 3 pulos de tamanho 2. O aluno entéo fez os trés pulos de
2 enquanto os colegas o auxiliaram na contagem. Solicitei entdo que o proximo aluno jogasse,
mas percebemos que C17 havia levado um dos dados com ele. Neste momento C3 voltou e
disse que C17 estava chorando, ndo quis voltar para a quadra e nem entregar o dado para ela.
Alguns alunos se ofereceram para irem buscar o aluno e alguns sugeriram puxar o dado da méo
dele.

Por se tratar de um comportamento habitual do aluno, de chorar quando esta
aborrecido, sabia que seria necessario que um adulto conversasse com ele. Naquele momento
eu ndo podia sair e deixar 0s alunos sozinhos na quadra. Ele estava na &rea de livre circulacdo
entre as classes. Ndo havia visdo ampla deste espaco do local que estdvamos. Pedi entdo para
uma aluna chamar alguém da Gestéo Escolar, visto que a Professora de Educacao Especial ndo
estava na escola naquele dia. Fui até a ponta da quadra, procurando um lugar que possibilitasse
a visdo da quadra e de C17. Os alunos comecaram a se dispersar e a discutir quem jogaria o

dado junto com C17 quando ele voltasse. Comecei a observar que os alunos estavam se
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aproximando da mesa onde estava posicionada a camera e antes mesmo de eu pedir para que
eles se afastassem ou de eu voltar para retira-la, um aluno esbarrou na mesa, a cAmera caiu e
quebrou. Minha primeira reacao foi pegar a camera e pedir para que todos levantassem para
voltarmos para a classe. Assim o fiz. Ao voltarmos, C17 saiu de onde ele estava e comegou a
gritar atrds da janela da classe. Solicitei novamente que um aluno chamasse a Gestdo Escolar.

Comecei a ficar muito angustiada, com um sentimento de soliddo. Muitos pensamentos
vinham a minha cabeca, eu pensava em como acalmar o aluno e os alunos da classe, que neste
momento estavam agitados, tentavam encontrar uma solugdo para o aluno parar de gritar e
voltar para classe, além da discussdo que objetivava encontrar um culpado. Minha primeira
atitude foi pedir para que os alunos da classe sentassem e ficassem em siléncio para que eu
pudesse falar com C17 pela janela da classe. De imediato todos cumpriram o que eu pedi, mas
em pouco tempo, apesar de continuarem sentados, as discussfes recomecaram. Minhas
reflexdes permaneciam. O que fazer para prosseguir com a pesquisa com a camera quebrada?
Como contar para quem me emprestou a camera que ela havia quebrado? E os dados ja
gravados, havia perdido essa preciosa documentacao?

Por um momento pensei em mesmo desistir da pesquisa. Comecei a refletir quais
as condicOes de trabalho, sobre a quantidade de alunos excessiva e as condi¢Bes nas quais
muitas vezes a inclusdo é feita. Enfim, sobre a realidade da sala de aula, nas dificuldades vividas
por mim professora e pesquisadora. Pensei na dificuldade que os professores enfrentam para
conseguirem fazer um trabalho de qualidade o que faz com que muitos desistam. Mais uma vez
compreendi a posicdo das professoras do terceiro ano quando as convidei para realizarem 0s
jogos comigo. Mesmo concordando que poderia ser um trabalho interessante ndo aceitaram o
desafio, alegando que o uso dos jogos gera muita bagunca e agita os alunos. Uma professora
afirmou que preferia manter o controle da sala de aula, mantendo os alunos sentados e
realizando atividades no livro ou caderno.

Naquele momento senti que havia, de alguma maneira, perdido o controle da
situacdo e posteriormente até mesmo registrei em meu diario de campo: “Por que escolhi 0s
jogos? Eu ndo devia ter feito isso”.

A gestdo, que estava em reunido, enfim chegou alguém para me auxiliar. Buscou a
C17 atras da janela e ligou para a familia que foi buscé-lo. O dia na escola terminou um pouco
tumulado, mas me permitiu fazer muitas reflexées. No decorrer da semana comecei a tentar
responder a meus proprios questionamentos e me lembrei dos meus principios, do porqué
escolhi ser professora, do porqué escolhi meu tema de mestrado e determinei que jamais poderia

desistir de tudo que havia alcangado até aquele dia devido a uma dificuldade encontrada.
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As dificuldades da profissdo existem e as condi¢es de trabalho do professor
certamente precisam melhorar, mas decidi ndo desistir de continuar tentando fazer um trabalho
de qualidade e de pesquisar metodologias que despertem o interesse e promovam a
aprendizagem, mesmo que isso gere 0 que muitas vezes é compreendido como bagunca em sala
de aula. O caderno de jogos na alfabetizacdo matematica destaca que o uso de jogos
naturalmente causa agitacdo na sala de aula e afirma que:

(...) ao utilizar os jogos na sala de aula, ndo é possivel exigir siléncio, sobretudo
guando trabalhamos com criangas. Muitas conversas, risadas, gargalhadas, pequenas
divergéncias e até gritos euféricos, decorrentes da propria atividade do jogo, fazem

parte da aula e devem ser compreendidos como parte importante do aprendizado
naquele momento. (BRASIL, 2014 C p.6)

A camera foi para o conserto, mas a pesquisa nao poderia esperar. Era necessario
registrar a0 maximo o material e cumprir 0s prazos para terminar a pesquisa. Eu tinha apenas
meu celular e com ele passei a filmar, tirar fotos e gravar voz. Comecei a pensar em solucdes e
pedi a colaboracdo da professora de Educacgdo Fisica. Por se tratar de um jogo que envolve o
movimento do corpo combinamos que eu utilizaria o horario da aula dela para realizar os jogos,
assim ela me auxiliaria no registro das jogadas.

A educacéo fisica acontecia nas duas primeiras aulas de quarta-feira e neste dia
chegava mais tarde na escola. Na quarta-feira combinada fui mais cedo, mas quando cheguei
comegou a chover. N&o era possivel descer para a quadra. Entdo decidimos que ela ficaria na
sala de aula com os alunos desenvolvendo atividades da educacdo fisica e eu sairia com um
grupo por vez para fazer o jogo no espaco de livre circulagio entre as salas. E um espaco
coberto, porém estreito, por isso ndo era possivel levar todos os alunos.

Alguns alunos haviam faltado e foi necessario fazer algumas mudancas nos grupos.
Antes de iniciar as jogadas chamei alguns para ajudarem na montagem da reta. Desta vez deixei
gue montassem sozinhos e apenas acompanhei fazendo as intervencdes necessarias. Foi um
momento importante com boas problematizacdes. Retomamos o grupo 3. Como o jogo foi
interrompido no primeiro dia decidimos que a equipe comecgaria hovamente o jogo. Foi uma
decisdo coletiva. Neste dia, C17 ndo manifestou interesse por jogar os dados, ele preferiu ficar
com a professora de educacao fisica. A aluna da jogada ficou confusa de como faria os pulos,
eram 3 pulos de tamanho 1. A aluna questionou: Vou para o trés e depois para o 1? C3, que estava
auxiliando para jogar os dados, foi até a reta e mostrou para a colega qual era o tamanho 1 e

disse que ela tinha que fazer 3 vezes o 1. A aluna fez um pulo direto para o namero 3.

C3: Lembra que a professora falou ontem que do zero ao 1 é 1, entdo do 1 até 0 2 mais 1 e do 2 até o 3 mais 1.
P: Vocé precisa fazer 3 pulos de 1.
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C3:dozeroaol,dolao2,edo2ao3.

Fui até a reta e fui ajudando a aluna a pensar.

P: Quanto é zero mais 1?

C15:1

P: Entdo vocé pula até o 1. O tamanho 1 entdo agora vocé precisa somar mais 1.
A aluna pulou até o 2.

P: E agora, vocé ja deu 2 pulos, mas so trés, falta 1 pulo de 1, para qual nimero vocé vai pular agora?
C15: Parao 3.

P: 1sso. Vocé entendeu?

C15: Sim.

P: Zero mais 1= 1, 1+1 =2, 2+1 = 3. Qual conta podemos fazer para registrar?
C12: 3X1=3

P: Muito bem!

Mais uma vez percebi a importancia da mediacao, neste caso na a¢ao do jogo, como
afirma Grando (2004). A autora ainda indica as func¢des da professora que sao vistas em alguns

dialogos como este. Em seguida C27 jogou. Ela fez 4 pulos de tamanho 2.

P: O primeiro pulo onde vocé cair?

C27: No dois.

A aluna foi andando até o ndmero 2.

P: E um pulo de tamanho 2. Vocé tem que pular direto no 2.
C12 foi até a reta e demonstrou.

A aluna foi somando de dois em dois e chegou até o0 8.

P: Quantos pulos de 2 vocé fez?

C27: 4

P: Qual o resultado?

C27:8

P: Qual a conta que vocés vao registrar?

C12: 4x2=8

P: Entendeu C277? Vocé fez 4 pulos de 2 (2+2+2+2 que deu 8) que é a mesma coisa que fazer 4x2=8

Neste momento, mais uma vez, retomei a soma de parcelas iguais para explicar a
multiplicacdo. A reta facilitou o entendimento do tamanho do pulo. A aluna utilizou a soma para
a realizar a contagem. Em seguida a equipe 4 iniciou as jogadas. A C25 foi a primeira, ela fez 2

pulos de tamanho 5.

P: Como que a C25 vai fazer?

C31: E 2 vezes 5, tipo iss0?

C25: E um pulo de 5 e outro pulo de 5 que vai dar 10.

P: 1sso, como o C31 falou, 2x5. N&o esquegam de registrar.

Esta jogada foi rapida, compreendida com facilidade pela aluna C25, e demonstrou
um aspecto positivo do uso do dos jogos, que apareceu também em outros momentos: o dialogo
entre os alunos e professores contribui para o entendimento dos conceitos envolvidos. Grando
(2004) destaca a importancia dos dialogos que ocorrem durante os jogos, em especial as
diferentes formas de raciocinio. O mesmo ocorreu no proximo dialogo construido pelo aluno C8

que realizou 4 pulos de tamanho 1.

P: Quantos pulos vocé vai dar?
C8: 4

P: E qual o tamanho do pulo?
C8: 1.
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O aluno pulou direto para o 4.

P: O que o colega fez esta certo?

Alguns: Nao.

P: Esta certo que voceé precisa chegar no 4 no final, mas sdo 4 pulos de tamanho 1. Vamos voltar.
C2: Primeiro vocé pula no 1 e vai pulando de 1 em 1.
O aluno voltou e fez corretamente.

P: Entendeu C8? Quantos pulos vocé deu?

C8: 4.

P: Qual o tamanho?

c8:1

P: Voceé deu 4 pulos de 1. Como fica a conta?

C25: 4x1.

P: Exato.

Em seguida a C2 fez 5 pulos de tamanho 4.

P: Qual nimero vai vocé chegar?

C2: Se o pulo é de 4, primeiro vou chegar no 4.

P: O primeiro pulo até o 4, entdo vai.

C2: O préximo no 8.

C31: No 10.

P: Ela estava fazendo pulo de 4, estava no mais 4, da 8.

C2: O préximo é no 12.

P: E depois?

C2:16

P: Faltam quantos pulos?

C2: 1, vai cair no 20.

P: E ai gente? Esta certo? Ela fez os cinco pulos de 4?

Alguns: Sim.

P: Isso, ela fez. Como vocés véo registrar o célculo?

C25: Mais ou vezes.

P: Se for mais como é?

C25: 10?

P: Vamos pensar!

P: Como vocé pensou para pular? Como vocé contou?

C2: Dedemd.

P: Ela foi contando de 4 em 4 porque o pulo era de quatro. Quantas vezes vocé contou 4?
C2:5

P: 5 vezes ela contou o quatro entdo quais contas nds podemos registrar?

C24: 4x5

P: Ela deu 4 pulos de 5? Ou foram pulos de 4?

C25: 5x4

P: Isso, ela deu 5 pulos de 4. E qual outra conta poderiamos fazer? E se a gente for fazer uma soma? 5 X 4 é
mesma coisa que somar quantas vezes 0 4?

C25: Como assim?

P: Ela fez 4, depois ela fez mais 4, depois mais 4, depois mais 4 e mais 4. Ela fez 5 vezes 0 4 ndo é isso? Deu 20.
Ta certo. Se vocés fossem fazer uma conta de mais vocés iam somar quantas vezes 0 4?
C25: 5.

P: Isso, vocés iam fazer 4+4+4+4++4 = 20 ou 5x4 que também € igual a 20.

C31 estava com dificuldade com o quadro de registro. Foi necessario retomar a marcagao.

Novamente surgiu a discussao sobre o tamanho do pulo e a quantidade de pulos.
Para realizar a multiplicacdo a ordem dos fatores néo altera o resultado, mas como foram 4
pulos de tamanho 5 e ndo 5 pulos de tamanho 4 era importante que os alunos entendessem esta
diferenca. C31 foi a proximo a jogar. O aluno ficou pensativo para realizar 2 pulos de
comprimento 5. O didlogo seguiu com as minhas media¢fes, da mesma maneira que 0S

anteriores, evidenciando a diferenca entre 2 pulos de 5 e 5 pulos de 2:



Em seguida foi a vez de C24 que fez 2 pulos de comprimento 2.

P: Sdo dois pulos de dois. O primeiro pulo onde vocé tem que cair?
C24: No dois.

P: Isso, e depois? S&o dois pulos de 2 vocé até agora fez 1.

C24: No 4.

P: Qual conta vocé pode fazer para registrar?

A aluna ficou um pouco confusa

P: Quantas vezes vocé pulou 2?

C24: 2 vezes.

P: Qual a distancia?

C24: 4

P: No total foi 4, mas qual o foi distancia de cada pulo?

C24:2

P: Entdo como é? Quantas vezes vocé pulou o tamanho 2?

C24:2

P: Ent&o vocé pulou 2 vezes a distancia de 2. Entdo vocé fez 2x2 que da?
C24: 4.

P: 2x2 é 4. E a metade de 4 é?

C25: 2.

P: Para saber a metade o que o que eu preciso fazer?

C24: E dividir ou de vezes.

C25: E dividido ne?

P: isso, eu divido por 2.

Fui até a reta me posicionei em cima do 2 perguntei.

P: Se dois é a metade de 4 vamos olhar. Do quatro até o 2 tem quanto?
Alguns: 2

P: E do zero até o 2 tem quanto?

Alguns: 2.

P: Tem é igual dos dois lados?

Alguns: Sim.

P: Tem 2 é a metade de 4. A metade é quando eu divido em duas partes iguais.
P:2X2é434:2¢é2.
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Neste didlogo problematizei mais uma vez o termo metade para trabalhar o conceito

de diviséo envolvido no campo multiplicativo. Utilizei a reta para indicar a metade, diviséo

exata por 2. O jogo possibilitou a visualiza¢do deste termo, através da reta numérica foi possivel

indicar que do O até 2 a distancia é 2 e que do 2 até o 4 a distancia também é 2. Desta maneira

é mais facil explicar e compreender, do que levar os alunos a memorizarem sem compreensao

as operacgOes inversas. Como professora, percebi que esta maneira € mais interessante para 0s

alunos, do que ensinar os alunos a buscarem o resultado da diviséo exata na tabuada de maneira

mecanica.

Desta forma permite o desenvolvimento do campo numeérico, ampliando o

entendimento dos conceitos e propriedades do SND. Permitindo também como professora

evoluir na forma de ensinar.

Outra jogadora foi C18. Ela realizou 4 pulos de comprimento 2.

P: Como vocé vai fazer? Em qual nimero vocé vai cair primeiro?
C18: No 3.

P: Por que no trés?

C18: Porque eu comego no 1 e mais 2 é 3.
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A aluna considerou o0 1 como ponto de partida e ndo o zero.

C19: Professora vocé tinha falado a resposta ontem, mas eu esqueci.

P: Vamos pensar. Do zero até o 1 qual a distancia?

C18: 1.

P:Edo1latéo2?

C18: 2.

P: O ponto de partida € o zero e ndo o 1. Do zero até o dois da quanto?
C18: 2.

P: A distancia de 2 ¢é do zero até o 2.

A aluna continuo os pulos sempre somando 2 chegou no 8.

P: Como vocés vao registrar?

C19: 4x2.

P:E se fosse somar?

C18: 2+2+2+2

P: Isso, agora vou fazer uma pergunta. E qual é a metade de 8?

C18: 4

P: Isso.

Pedi para a aluna ficar em cima do nimero 4 e observamos a mesma quantidade do zero até 0 4 e do 4 até o 8.

C18 considerou o nimero 1 como ponto de partida e ndo o zero. Este jogo tem como
um dos objetivos o trabalho de identificar o zero como ponto de partida.

Muitas atividades relacionadas a sequéncia numérica sdo iniciadas pelo nimero 1 e
a percepcao que o zero ndo tem valor muitas vezes é imposta levando a pouca compreensdo de
que do zero ao 1 temos ha quantidade 1 e assim sucessivamente. Por vezes come¢amos a contar
do namero 1, como por exemplo quando utilizamos os dedos das m&os: comecamos do 1 e
terminamos no 10.

Este diadlogo me fez refletir também nas a¢Oes enquanto professora, principalmente
em relacdo a escolha de atividades que possam contribuir para o entendimento do zero como
ponto de partida, na compreensdo que do zero ao 1 temos a quantidade 1 e assim
sucessivamente.

A C10 jogou na sequéncia e realizou 5 pulos de comprimento 3. Inicialmente a
aluna foi pulando sem respeitar o tamanho do pulo.

P: S8o0 5 pulos de 3. O primeiro pulo vai cair no?
C10:3

P: E o proximo?

C10: 6

A aluna foi pulando de 3 em 3 até chegar no 15.
P: Quantas vezes ela pulou 3?

C19:5

P: Como fica?

C19: 5x3

P: 1sso, 5 pulos de 3, 5x3
C3 (que esteva ajudando a jogar o dado): Ou pode ser 3+3+3+3+3 =15

C3 fez a relacdo entre diferentes representagcdes. Como 5x3=15 também é possivel

fazer 3+3+3+3+3=15. Logo depois o C19 realizou 5 pulos de tamanho 2 rapidamente, até
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chegar no 10, depois voltou de 2 em 2 até chegar no zero.

P: Volta no 10. Vocé fez 5x2 deu 10 e se eu pedir para vocé fazer 10:2 vai dar quanto?
C19: Da 5.

C3: E a metade.

P: Entdo vamos conferir se 5 é mesmo a metade de 10.

Pedi para o C19 ficar no 5, paraa C3 ficar no 10 e 0 C7 no zero.

P: Vamos conferir.

C3: E porque 5 mais 5 da 10.

P: Vamos conferir na reta. Do C7 até o C19 tem quanto?

Alguns:5

P: E do C19 até a C3? Tem quanto?

Alguns: 5

P: Entdo realmente a metade de 10 da 5. A metade € dividir por 2. 10:2 deu 5 para cada lado.
5X2=10e10:2=5

Este dialogo contribuiu para a compreensdo das minhas a¢des, enquanto professora
e pesquisadora que colaboraram para o trabalho com os jogos. Na fala “Pedi para o C19 ficar
no 5, para a C3 ficar no 10 e o C7 no zero” € possivel perceber que me preocupei em explicar
0 conceito de metade, mostrando as quantidades iguais de cada lado da reta. Solicitei que os
alunos ficassem em cima dos nimeros para mostrar que do zero ao 5 e do 5 ao 10 o tamanho
da reta € igual e por isso estavamos representando a metade, duas partes iguais.

Enquanto professora considero que o jogo colaborou para a visualizacdo deste
termo, que muitas vezes, quando é apenas falado, pode ndo ser totalmente compreendido, ou
apenas decorado pelos alunos.

Na semana seguinte, com a camera de volta, optei em descer para a quadra para a
equipe que faltava jogar, a equipe 6. Retomamos as regras do jogo, inclusive a regra inserida a
respeito da participacdo C17 que mostrou interesse em continuar jogando os dados e fazendo a
contagem. Antes de iniciarmos o aluno disse: “eu vou contar!”” Uma aluna o auxiliou, enquanto
ele jogava um dado ela jogava o outro. Antes das jogadas o aluno realizava a contagem.

Apesar de sua agitacdo o aluno participou e respondeu as perguntas, porém se
recusou a registrar. O aluno nao realiza atividades escritas, surpreendendo sua participa¢do nos
jogos.

Como todas as equipes haviam jogado, solicitei o registro dos pulos nas retas
numéricas. O Caderno de Jogos do PNAIC (BRASIL, 2014c) ndo sugere o quadro de registros,
indica que os alunos representem os pulos diretamente nas retas numéricas durante as jogadas.
Acrescentei 0 quadro de registros por considerar que facilita a organizacdo e compreensdo dos
alunos.

Expliquei-lhes que deveriam consultar o quadro de registros para representar 0s

pulos nas retas numéricas impressas e exemplifiquei na lousa. Ao final da folha deixei um
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espaco para cada um somar o total de sua cada equipe para a organizacao do padio.

Solicitei que os alunos conferissem se 0s registros estavam corretos, se todos da
equipe tinham registrado os mesmos valores. Apés a conferéncia dos dados do registro cada
aluno realizou a representacdo dos pulos na reta numérica.

Durante a atividade alguns descobriram que haviam realizado algum registro
errado, ou 0 numero de pulos ou o tamanho do pulo. Nesta oportunidade puderam corrigir 0s
erros do registro. Houve uma equipe com divergéncias de dados que ndo conseguiu chegar a
um acordo e foi necessario mostrar a filmagem para esclarecer os valores. Esta foi uma ideia
das criancas. Quando a duvida apareceu, um aluno lembrou-se de que havia a gravacéao e que
ela poderia tirar a turma desse impasse. Com ela verificaram o que tinha ocorrido e ajustaram
o registro. Os alunos das equipes que melhor compreenderam auxiliaram os outros. Foi uma
circunstancia que proporcionou a troca entre 0s alunos. Ainda assim foi necessario auxiliar na
leitura e na compreensdo dos alunos de grupo de saberes 4 (C9 e C23) que tiveram muita
dificuldade em interpretar o registro e transpor os dados para a reta numérica.

Observei que durante o registro alguns alunos iniciaram os pulos do nimero 1 e ndo
do zero, como ocorreu também durante o jogo. Neste momento considerei ser necessario parar
e retomar com a classe toda. Percebi que muitos tinham compreendido o zero como ponto de
partida, mas ainda era uma davida para alguns.

Também constatei que alguns inverteram o multiplicando pelo multiplicador pelo
fato de o resultado ser o0 mesmo. Isso também ocorreu durante o jogo. A dificuldade é de
compreender que a quantidade de pulos € o multiplicador e o tamanho do pulo é o
multiplicando. O que esta sendo multiplicado é o tamanho do pulo, ou seja, é o tamanho do
pulo que deverd ser “repetido” certo numero de vezes. Por exemplo: o aluno leu no quadro de
registro 5 pulos de tamanho 4 que resulta em 20. No entanto, desenhou na reta 4 pulos de
tamanho 5. Quando questionado respondeu que o resultado era 0 mesmo, 0 que, de fato, €
verdade. Porém retomei que, apesar do resultado ser o0 mesmo, havia necessidade de o registro
estar de acordo com 0 que ocorreu na jogada. Ou seja, se 0 aluno registar 4x5 ele esta
registrando 4 pulos de 5 e ndo 5 pulos de 4.

Também observei que alguns alunos apresentaram essa mesma dificuldade no
algoritmo da multiplicacdo. No quadro de registro, no espaco para registrar o calculo, a maioria
registrou de maneira horizontal. Os que optaram em realizar o algoritmo, mesmo tendo feito a
descricdo de maneira correta, muitas vezes invertiam também o multiplicando pelo
multiplicador, por considerarem que o resultado é 0 mesmo.

Para ajudar na compreensao tentei explicar usando a soma de parcelas iguais. No
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caso que exemplifiquei anteriormente tentei esclarecer dizendo que séo 5 pulos de tamanho 4
que € o mesmo que fazer 4+4+4+4+4, cinco vezes o0 4; ja quando registro 4 x 5 estou dizendo
que sdo 4 pulos de tamanho 5 que é como dizer 5+5+5+5. Com a problematiza¢do ndo posso
simplesmente inverter, preciso pensar o que esta sendo multiplicado. Esta é uma acgdo que eu
professora pesquisadora realizei. Tentei dar significacdo a situagdo apresentada, ndo apenas me
preocupando se o resultado estava correto.

Nos direitos de aprendizagem em numeros e operacfes encontrados no PNAIC
(BRASIL, 2014) trabalhar a multiplicacdo envolvendo as ideias de adi¢do de parcelas iguais é
indicado, assim como resolver problemas de divisdo envolvendo a ideia de partes iguais e
entender quantas vezes uma quantidade cabe na outra. O uso dos algoritmos, das técnicas de
operagdes sdo importantes. Como afirma Megid (2015) devem ser o ponto de chegada e nédo de
partida. Assim, o uso deste jogo contribuiu para o entendimento destes conceitos, que nao
devem ser simplesmente depositados nos alunos, mas sim compreendidos.

Os alunos do grupo 4 (C23 e C9) apresentaram bastante dificuldade em
compreender o processo da multiplicacdo. Com auxilio compreenderam a soma de parcelas
iguais. Para somarem as parcelas iguais os alunos utilizaram a contagem nos dedos e precisaram
do meu auxilio. Ao tentar introduzir a multiplicacéo, eles demonstravam muita dificuldade. Os
jogos permitem, como afirmado por Grando (2004), o trabalho com diversos niveis de
aprendizagem. E neste jogo ndo foi diferente, proporcionaram um avango a compreensdo da
soma de parcelas iguais, uma vez que esses alunos estavam em processo de aprendizagem no
que se refere a esses conceitos. Também proporcionou a discussdo de conceitos como a divisdo
para alunos mais avangados.

O registro proporcionou uma oportunidade para o esclarecimento de muitas davidas
que alguns alunos ainda apresentavam. Durante o jogo nem todos acompanharam todas as
equipes e muitas davidas que surgiam durante o jogo ndo foram explicadas para o grupo inteiro.
Mostrando a importancia dos registros.

Ao final, com os resultados finalizados, construimos o Pédio de maneira coletiva.
Cada equipe dizia seu resultado e eu anotava na lousa. Coletivamente organizamos em ordem
crescente e organizamos o podio utilizando numerais ordinais.

Como ja informei o quadro do P4dio ndo foi sugerido pelo caderno do PNAIC, mas
acrescentei-o para facilitar a organizacao dos resultados de cada equipe e do resultado final. A
minha intencdo ndo era reforcar a disputa no seu carater negativo, mas sim realizar uma
problematizacédo a respeito dos jogos, tentar dar significado a utilizacdo dos numeros ordinais,

que também fazem parte do eixo numeros e operagoes.
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Quadro 12: Podio do jogo “A bota de muitas 1éguas”

A BOTA DE MUITAS LEGUAS
Equipe Distancia percorrida Padio
por cada equipe
3 24 50
4 54 3°
5 41 40
6 54 3°
2 68 1°
1 63 20

Fonte: Produzido pela pesquisadora.

O jogo a “Bota de muitas léguas” propde o trabalho com o campo multiplicativo
(multiplicacéo e divisdo). Em alguns momentos tentei explorar a ideia de divisdo, mas o foco
principal da primeira jogada foi a multiplicacdo. Os alunos demonstraram bastante interesse no
jogo e estavam entusiasmados para jogar mais e inclusive propuseram isso.

Com a intencdo de aproveitar o entusiasmo e o interesse dos alunos e com o objetivo
de tentar abordar mais as ideias de divisdo propus a classe uma segunda jogada. Pensando em
diversificar e ndo tornar o jogo cansativo, dividi a sala em duas equipes, A e B, utilizando a
proposta do caderno de jogos do PNAIC (BRASIL, 2014c).

Descemos para a quadra e alguns alunos me ajudaram na construcédo da reta. Cada
equipe decidiu a ordem de quem jogaria primeiro. A equipe B optou pela ordem em que estavam
sentados. Na equipe A teve bastante discussdo e eu precisei intervir para ajuda-los na
organizacgao, sugerindo também a mesma légica. Em seguida retomamos as regras. Os alunos
estavam agitados e foi preciso parar para retomar 0os combinados. Simulamos uma jogada como
exemplo, enfatizando o zero como ponto de partida, dificuldade que surgiu na primeira versao
do jogo.

Por se tratar de equipes maiores elaborei e pensando em deixar 0 jogo mais
dindmico combinamos que o registro seria feito diretamente nas retas numéricas impressas, nao
utilizando o quadro de registro. Cada aluno registrava em uma reta a jogada de cada competidor
de sua equipe. Ao final, em conjunto na sala de aula, cada aluno fez a soma de todas as retas de
seu grupo. Mudar a forma de aplicar o jogo foi uma importante acdo que motivou os alunos.

Sugeri em alternar um jogador de cada equipe para que uma equipe nao ficasse
muito tempo esperando a outra. Os alunos se revezaram no lancamento dos dados. Neste dia
C17 preferiu ir ao atendimento com a professora da educagéo especial e por isso ndo participou.

A C1 iniciou com 4 pulos de tamanho 4 até chegar ao numero 16. Enquanto ela
pulava os alunos que observavam interagiam fazendo a soma de 4 em 4 com ela. No final a
aluna soube dizer que deveria registrar 4x4=16 no quadro de registro. Este inicio mostrou a

motivacdo do grupo em realizar os calculos em conjunto, mostrando a potencialidade dos jogos
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de proporcionar o trabalho coletivo e a socializagdo dos alunos.

O primeiro da equipe B foi o C19 que fez 5 pulos de comprimento 4. O aluno
demorou para responder em qual numero ele chegaria. Os alunos rapidamente responderam 20.
Solicitei que ele fizesse os pulos para a confirmagdo do resultado, mas o aluno pulou apenas
até o numero 16. Solicitei ao aluno que retornasse ao inicio da reta e propus que fizéssemos
contagem coletivamente.

Quando o aluno chegou ao 20 percebeu que havia errado. Questionei a respeito do
registro e os alunos responderam 5x4=20.

Ao final desta jogada C12 saiu de sua equipe e disse que ndo jogaria mais porque
ndo era o primeiro. Conversei com ele que inicialmente se recusou a voltar. Pedi para que ele
refletisse e voltei ao jogo. Foi necessaria uma conversa com classe a respeito da importancia de
respeitar as regras estabelecidas.

O trabalho com os jogos, como afirmam os autores Sobczak, Rolkouski e Maccarini
(BRASIL, 2014) no caderno de Jogos na Alfabetizacdo Matematica do Pnaic, permite o
aprendizado de outras atitudes como o respeito as regras. Apds esta conversa o aluno aceitou e
fez sua jogada de 1 pulo de tamanho 2 que também foi de facil compreenséo.

A proxima aluna foi a C10 da equipe A. Ela realizou 2 pulos de comprimento 3. Os
alunos imediatamente disseram 2 vezes o 3. Novamente trabalhamos o conceito de metade: 3
como metade do 6.

A competicao sadia ¢ indicada por Grando (2004) como um aspecto positivo do uso
dos jogos. A competicdo foi sadia, mas a minha a¢do enquanto professora de propor pontos
extras para a equipe que acertasse o desafio pode ter refor¢ado o lado negativo da competicao.

A motivacdo pela participacdo pode ter acontecido pelo motivo de ganhar mais
pontos e vencer nao propriamente pela participacdo na atividade. De fato, os alunos se
motivaram para responder os desafios, principalmente os que apresentavam maior facilidade na
matematica. Uma agdo, que motivou os alunos que ndo tinham dificuldade em matematica, que
respondiam rapidamente, demonstrando conhecimento.

Seguimos com algumas jogadas, sempre retomando a divisdo como inversa da
multiplicacéo

Os alunos comecaram dizer que o0 jogo estava ficando muito facil quando o dado
caia no numero 1 ou 2, mas combinamos que esperariamos a finalizacdo desta jogada para
alterar as regras. E também uma habilidade que deve ser estimulada pelo professor, como
encontramos em Muniz (2014).

O Caderno de Jogos do PNAIC (BRASII,2014c¢) indica que as problematizagdes
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realizadas pelo professor antes, durante ou depois dos jogos sdo 0s momentos mais importantes
da utilizacdo dos jogos, considerado um momento de muitas possibilidades pedagogicas. Ao
tentar ilustrar a situacdo que 0 jogo proporcionou, eu como professora e pesquisadora observeli
que para mim ficou mais facil explicar de maneira significativa a diviséo. O jogo proporcionou
a visualizacéo deste processo.

O desafio € levar o aluno a compreender qual é o multiplicador e o multiplicando
de acordo com as situacdes problemas que sdo propostas. Ndo importa apenas o resultado
correto. A situacdo problema trazida pelo jogo, assim como em outras jogadas, pode
proporcionar esta reflexdo. Para mim, professora, o jogo foi um facilitador para explicar o
conceito de divisdo e multiplicacdo. O recurso facilitou 0 meu pensamento.

Durante as jogadas os alunos discutiram algumas vezes para decidir quem ia jogar
0 dado. Todos queriam participar ajudando. Alguns alunos ficaram muito agitados e saiam do
lugar com frequéncia. Os alunos gostaram se entusiasmaram para ganhar 0s pontos extras.
Demonstraram ansiedade para acertar a respostas, enfatizando a competicdo que é inerente ao
jogo, mas que ndo deve ser enfatizada pelo professor.

Fomos para a classe e fizemos coletivamente a contagem dos pontos. Coloquei a
pontuacédo de cada equipe na lousa. Fizemos a soma e ao final acrescentamos 0s pontos extras.
A equipe B foi a vencedora.

Ap0s o final da contagem os alunos sugeriram uma jogada sem o nimero 1 e 2, pois
alguns estavam achando os pulos de comprimento 1 e 2 muito curtos. Achei a proposta
interessante, pois a maioria dos alunos estavam compreendendo a multiplicacdo dos nimeros 1
e2.

Na semana seguinte, propus aos alunos que jogassemos como eles sugeriram, sem
valer os nimeros 1 e 2 além do 6 que estava na regra anterior. Segui 0os moldes da ultima jogada.
Dividi a sala em 2 equipes e retomamos as regras. O quadro de registro foi 0 mesmo da jogada
anterior. Descemos para a quadra. Novamente os alunos me ajudaram na montagem da reta e
iniciamos o jogo.

Encontramos em Muniz (2014) a dificuldade da matematica para os alunos, pois
para o autor a mesma néo é abordada de forma ludica, € uma disciplina de dificil compreenséo,
que demanda esforco para a maioria dos alunos. A forma ludica encontrada no uso de recursos
como jogos facilita o processo de compreensdo, estimulando a participacdo dos alunos. E
importante também a intervengéo do professor, que foi identificada durante os jogos.

Seguimos com as jogadas sucessivamente. Esta pesquisa ndo defende o uso dos

jogos para o ensino de todos 0s conceitos matematicos, mas sim o uso de jogos com significacéo
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para os alunos.

Neste momento que necessitei fazer uma pergunta extra para chamar a atengéo de
alguns alunos que estavam dispersos refleti que estdvamos utilizando os jogos de maneira
continua, devido a pesquisa, € que poderia estar come¢ando a ficar cansativo para os alunos,
indo ao encontro dos pensamentos de Grando (2004) que alerta sobre 0 mal uso dos jogos.
Surgiram novas versdes dos jogos, que foram motivadoras para os alunos, e importantes para o
desenvolvimento de conceitos, mas que também podem ter causado um excesso do uso de
jogos.

Os jogos foram bem utilizados, despertaram interesse e motivacdo dos alunos, mas
talvez foram feitos de maneira excessiva, mostrando a linha ténue que existe entre 0s aspectos
positivos do uso dos jogos e seu aspecto negativo, a motivacdo sem significacdo, apenas pela
competigéo.

Em seguida fomos para a classe e fizemos coletivamente a contagem de cada
equipe. A equipe A desta vez foi a vencedora. Os alunos comemoraram.

Nesta versdo do jogo, o dado ndo foi o material ideal, pois muitas vezes caia nos
numeros que ndo valiam (1, 2 e 6). Neste caso as fichas sugeridas pelo material do PNAIC
(BRASIL, 2014c) podem ser mais adequadas. Com as cartas o professor pode realizar com os

ndimeros que quiser.

3.2.2.3 3° Momento do jogo “A bota de muitas léguas”
O terceiro momento do jogo “A bota de muitas 1éguas”, assim como no jogo
anterior, se constituiu em um didlogo com os alunos a respeito do jogo, de problematizacdes,

finalizando com a escrita dos alunos sobre 0 que consideraram terem aprendido com este jogo.

P: O que vocés aprenderam com o jogo a bota de muitas léguas?

C2: Matematica.

P: Sim, matemética, mas o que em matematica?

C19: Vezes.

C6: Diviséo.

Alguns: Diviséo.

C15: Era muito dificil a conta de vezes.

P: Vocé acha que vocé melhorou?

C15: E eu acho.

C22: Aprendi a pular melhor.

C18: Multiplicar.

P: Vocés disseram que aprenderam a multiplicar, de que forma vocés aprenderam isso?
C22: Por causa que a gente aprendeu aqui na sala e foi praticar Ia fora.

P: Aprendeu dentro da sala e foi praticar? Vocés j& tinham aprendido um pouco com o trabalho aqui na sala?
C12: Sim, a gente tinha aprendido um pouco aqui na sala e fomos 14 fora praticar.

P: Vocés gostaram dessa forma de praticar?

Alguns: Sim.

P: Ou vocés preferiam praticar aqui dentro da sala?

Alguns: N&o.
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P: Entdo vocés preferem praticar com o jogo?

Alguns: Sim.

P: Mas como que 0 jogo ensina vezes?

C12: Cai 5x5 ai voce joga.

P: Vamos pensar o que significa cada dado.

C22: NUmero de pulos.

P: E o outro?

C28: O comprimento.

P: Isso mesmo, o comprimento que é o tamanho do pulo.

P: Ai depois eu calculo a distancia, é isso?

Alguns: Sim.

P: Para calcular a distancia, eu pego o nimero de pulos e multiplico pelo comprimento? Entéo se eu tirar
quantidade 5 e comprimento 5 eu vou cair em que nimero? Qual vai ser a distancia?

Alguns: 25.

P: Isso a distancia é 25. Eu poderia somar também né?

Alguns: Sim

P: Entdo seria 5+5+5+5+5, que também da 25.

P: E a divisdo? Quando a professora fazia pergunta valendo ponto extra a maioria era sobre divisdo. Como que
a gente aprendia?

Fiz o desenho da reta na lousa.

P: Vamos usar o mesmo exemplo, se eu tirar 5 no dado da quantidade e 5 no dado do tamanho, quanto vai ser a
distancia?

Alguns: 25

Fiz o desenho dos pulos na reta.

P: Se eu fizer entdo 25:5, quanto vai dar?

Alguns: 5.

Fiz a representacdo na reta mostrando que ao dividir 25 por 5 0 espaco entre as partesda 5 (do0ao 5, do 5 ao
10, do 10 ao 15, do 15 ao 20 e do 20 ao 25).

P: E se eu tivesse tirado 3 pulos de tamanho 5? Qual o total?

Alguns: 15.

Fiz o desenho dos pulos (5,10, 15) na reta numerada que desenhei na lousa.

P: Entdo sdo trés pulos de 5, 1 pulo de 5 (me referindo ao primeiro pulo), 2 pulos de cinco (me referindo ao
segundo pulo) e 3 pulos de 5 (me referindo ao terceiro pulo).

P: E agora? Se eu quiser dividir 15 dividido por 3?

Alguns: 5.

P: Por que? Vamos ver! Eu quero dividir 15 por 3 partes de tamanhos iguais, porque eu poderia dividir por 3
partes de tamanhos diferentes, mas eu quero a divisdo por partes iguais. Vamos pensar!

Na reta numérica desenhei os pulos. Do 15 até 10, do 10 att o5edo5atéo0e
verificamos que de fato quando dividimos 15 em 3 partes o resultado era 5. Contamos na reta

numeérica e marcamos 0S espacos entre as partes com giz colorido.

P: 3 X 5=15 e quando divido 15:3 = 5, as partes ndo estdo iguais?

Alguns: Sim

P: E cada parte tem 5?

Alguns: Sim

P: E por isso que 15:3=5.

Enquanto eu falava indicava na reta numérica desenhada na lousa.

P: 3X5=15 e 15:3=5, e se eu fizer 15:3 vai dar quanto?

C22: 5?

P: Vamos verificar!

Fiz 0o mesmo processo que na divisdo anterior mostrando na reta numérica desenhada na lousa que 15:5 o resultado
é 3. Em seguida pedi para um aluno falar um exemplo de jogada que ele fez durante o jogo e ele disse 4 pulos de
3.

P: E qual vai ser distancia percorrida de com pulos de tamanho 3?

Alguns:12

P: E se eu dividir 12 por 4?

C18:3
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P: Ser4a? Vamos verificar!

P: Se voltar do 12 fazendo 4 pulos cada um vai ter a distancia de 3? Vamos ver!

Desenhei os pulos na reta e verificamos que 12:4 =3. Contei 3 em cada parte.

P: Entdo se a gente dividir 12 por 4 partes cada parte da reta vai ter 3. Para registrar essa continha nds podemos
colocar 12:4=3. Nos estamos dividindo em partes iguais.

Em seguida outro aluno falou 4 pulos de tamanho 2. Desenhei os pulos na reta numérica, do 0 ao 2, do 2 ao 4, do
4a06edo6ao8.

P: E se eu fizer 8:4?

Alguns: 2

P: Vamos conferir! Olhem a reta, ela ja esta dividida em quatro partes, eu ndo fiz quatro pulos de 2?

Alguns: Sim

P: Entéo eu ja sei o resultado, vamos contar quanto tem em cada parte!

Contamos juntos e conferimos que cada parte tem 2, marcando cada parte.

P: 8:4=2.

Fui indicando cada parte.

P: Olha quanta coisa nés aprendemos!

Alguns: Sim!

Este dialogo inicial representou um momento de socializacao a respeito do jogo.
Este terceiro momento é indicado pelo Caderno de Jogos na Alfabetizacdo Matematica
(BRASIL, 2014c) como muito importante para realizar problematiza¢des e produzir o que o
caderno chama de relatoério escrito sobre o que foi aprendido no jogo. Se caracteriza por um
momento de exploracdo dos conceitos desenvolvidos durante o jogo.

Destaco a percepcao da aluna C15, que afirmou que antes era muito dificil fazer
“contas de vezes” e que o jogo facilitou o seu entendimento. C18 afirmou ter aprendido
multiplicagdo com o jogo, assim como outros alunos. Ao serem questionados como aprenderam
a multiplicacdo os alunos afirmaram que praticaram no jogo o que tinham aprendido em sala
de aula, e que isso foi positivo. Compreenderam o jogo como uma forma de praticar o que
tinham aprendido na sala de aula.

Neste momento foi possivel resgatar os conceitos trabalhados no jogo, no caso a
multiplicacdo e a divisdo, pertencentes ao campo multiplicativo. A partir de problematizacbes
realizamos algumas jogadas utilizando a lousa com uma reta numérica desenhada, que permitiu
marcar o tamanho dos pulos. O uso da reta permitiu ilustrar a multiplicacdo e a divisdo como
operacdes inversas, fazendo o desenho dos pulos e marcando as quantidades. Neste dialogo foi
possivel enfatizar que estdvamos realizando a divisdo em partes iguais, que 0s pulos deveriam
ter o mesmo tamanho.

Em seguida entreguei algumas problematizacbes escritas. Mais uma vez foi
necessario auxiliar os alunos do grupo 4 que apresentavam dificuldade para ler e compreender
as problematizagdes propostas. Alunos de outros grupos vinham até a minha mesa para tirarem
duvidas a respeito da atividade.

C23, que apresenta bastante dificuldade, apresentou maior motivacéo para realizar

as situagdes problemas escritas, porém necessitou de muito auxilio e intervencdo para conseguir
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realiz&-las. Para a compreensédo das situagOes escritas referentes a quantidade de pulos dados
pela bota de acordo com o comprimento foi necessario a utilizacdo da soma de parcelas iguais,
0 que representou um avango para a aluna.

C9 também necessitou de muito auxilio e intervencéo e principalmente incentivo.
Se recusou a fazer os registros das jogadas nas retas numéricas. Durante os jogos participou,
com auxiliou conseguiu compreender algumas situacdes propostas, e demonstrou interesse, mas
continuou sem motivacao para o registro.

Nas situagdes escritas o0 aluno, com muito incentivo e auxilio realizou as primeiras
problematizacGes, referente ao nimero de pulos que a bota deu de acordo com o comprimento
e a distancia total. Foi necessario intervengdo constante e auxilio na contagem, realizando os
calculos com a soma de parcelas iguais, marcando a quantidade de pulos.

Foi possivel perceber que os alunos compreenderam bem as situacdes que
questionavam a quantidade de pulos de acordo com o comprimento e a distancia total percorrida
pela bota, por exemplo, “A bota deu pulos de comprimento 2 e parou no 10, quantos pulos a
bota deu?”.

Em algumas respostas ocorreu o registro correto do numero de pulos na reta, porém
no registro do célculo alguns inverteram, como ocorreu em algumas das jogadas. Alguns, como
no exemplo acima, registraram “2x5” ao invés de “5x2”, o que mostra que para alguns ainda ¢
uma dificuldade compreender qual € o nimero que estd sendo multiplicado, prevalecendo a
comutatividade da multiplicacdo, garantindo o mesmo resultado, mas ndo garantindo a
compreensdo da situacao apresentada.

Este processo talvez ocorra devido a pratica escolar pautada muitas vezes mais na
valorizacdo da resposta correta do que no processo de entendimento da situacdo problema
apresentada.

Esta é uma questdo importante, que eu, professora pesquisadora observei. A
resposta pode estar correta, mas isto ndo € mais importante. O aluno precisa compreender a
situacdo apresentada.

Nacarato, Mengali e Passos (2009) afirmam que a aprendizagem matematica nao
deve ser feita através de mecanizacGes, mas sim a partir de atividades que possam ser
significativas para o aluno, que promovam avangos no pensamento matematico, principalmente
nos anos iniciais, que se estabelece o processo de alfabetizacdo matematica. Portanto, enfatizar
apenas as respostas corretas nao € o caminho ideal para atribuir significado as atividades.

As autoras destacam o papel do professor para constituir um ambiente propicio a

atividade, destacando a atuacdo do professor como acompanha as aulas, a forma de estimular a
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comunicacdo nas aulas de matemaética, atribuindo importancia ao pensamento dos alunos.
Assim, promover a comunicacgdo entre os alunos e a mediatizagao entre o professor e os alunos
é um caminho que objetiva a compreensdo do pensamento matematico e ndo apenas de enfatizar
processos mecanicos que garantam respostas corretas.

As problematizagBes escritas ficaram mais complexas quando ao invés de
questionar a quantidade de pulos, o questionado foi o comprimento, como em “Na vez da
equipe 3 um aluno jogou o dado e tirou a quantidade de 4 pulos. Qual devera ser o comprimento
do pulo para que ele chegue no nimero 8?”.

Ao analisar o material empirico, pude refletir que esta problematizacdo néo foi
trabalhada no decorrer dos jogos, por isso era um desafio maior aos alunos. A quantidade de
pulos e o tamanho do pulo era fornecido pelos dados, e a distdncia era calculada. Neste
problema foi fornecido a distancia e a quantidade de pulos. Os alunos com mais facilidade,
pertencentes ao grupo 1 de aprendizagem conseguiram realizar. Outros tiveram davidas, mas
com auxilio conseguiram compreender. Alguns utilizaram o 4 como tamanho do pulo. Também
ocorreu de alunos registrarem corretamente na reta numeérica 4 pulos de tamanho 2, mas no
registro do célculo registrou outra operacdo que o resultado também é 8, como, por exemplo,
2x4=8, indicando a preocupacédo apenas com o resultado correto.

Ao questionar 2 variaveis, como por exemplo, “Uma bota partiu do zero e chegou
ao numero 9. Desenho a situacao e descubra quais foram os nimeros de pulos e 0 comprimento
de cada pulo ”’? Esta problematizacdo também néo tinha sido trabalhada durante os jogos, sendo
a problematizacdo que mais apresentou dificuldades pelos alunos, contudo alguns alunos
conseguiram compreender sem intervengao.

Os alunos que conseguiram realizar a situacdo problema mais complexa
demonstraram avangos no campo numérico, ampliando o sentido de nimero, compreendendo
o raciocinio multiplicativo definido por Nunes, Campos, Magina e Bryan (2009) como a relacéo
que se estabelece entre duas variaveis, grandezas ou quantidades. Quando as variaveis eram
conhecidas, quantidade de pulo e tamanho do pulo, os alunos apresentaram mais facilidade, e
qguando néo a dificuldade foi maior.

Em seguida destaco algumas consideracdes escritas pelos alunos sobre o que
consideraram da atividade com este jogo. Na escrita dos alunos foi possivel destacar que este
jogo colaborou para a compreensdo do campo multiplicativo. Proporcionou a fixagdo de
conceitos ja aprendidos, como a multiplicacdo dos nimeros 1, 2, 3, 4 e 5, além de colaborar
para o entendimento dos alunos com dificuldade.

Colaborou para a compreensdo do conceito de divisdo, que para muitos alunos foi
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considerado um conceito novo, pois a “conta de dividir’ ndo havia sido solicitada
anteriormente, além de néo ter sido abordada como o inverso da multiplicacgéo.

A maioria dos alunos enfatizaram terem aprendido a multiplicacdo e a divisao,
indicando a divisdo como algo novo. Além disso, alguns escreveram que melhoraram a
compreensdo da multiplicacdo, enfatizando a importancia do jogo para este processo. Destaco
alguns trechos:

“Eu aprendi conta de divisdo e foi isso”; “Eu aprendi divisdo, e mais um pouco de
multiplica¢do”; “Eu gosto de matemdatica, mas eu ndo era bom em vezes essa ligdo me ajudou
com as continhas de vezes nos também fizemos divisdo que eu ndo entendia algumas coisas de
divisdo entdo a brincadeira e a licdo ajudam muito com quem tem problemas em matematica.

Neste jogo também foram indicadas outras habilidades como o aprimoramento

do pulo, como encontrado nos trechos abaixo:

“Eu era ruim em conta de vezes mais agora com o jogo as botas de muitas léguas eu estou
super boa e eu também aprendi a fazer continhas de divisao esse seu ainda ndo estou boa mais
sei fazer aprendi a pular mais alto agora eu estou gostando de matematica’; “Eu aprendi
conta de vezes melhor e eu aprendi matematica e pulos melhor que eu nédo sabia pular alto ai
com esse jogo eu aprendi um pouquinho sobre diviséo e a conta de vezes que eu falei eu gostei
muito ai eu acho que devemos fazer mais jogos novos porque eu adorei 0s dois jogos que a

gente fez é 5o isso eu aprendi”.

A habilidade de fazer calculo mental e da potencialidade do jogo estimular o trabalho
em grupo também foram encontradas na seguinte escrita: “Eu aprendi conta de divisdo e ajudar
uma pessoa com dificuldade fazer ponto extra e eu aprendi quando estiver pulando a fazer
continha na cabeca”. O aluno escreveu ter aprendido a fazer continha de cabega, o que me leva
a crer que este aluno conseguiu realizar calculos mentais para achar a resposta, 0 que é muito
incentivo pelo material do PACTO (Brasil, 2014).

A tltima escrita que destaco é: “Eu gostei muito do jogo e acho que aprendi muito
mais sobre a tabuada do 3 porque € a que eu tenho dificuldade e também aprendi a conta de
divisdo e de multiplicagdo. Entdo aprendi muitas contas inclusive a memorizar”. Me chamou
a atencdo a palavra “memorizar”, o que pode indicar que o aluno ndo compreendeu o conceito
de multiplicar, mas sim memorizou os resultados. Memorizar nao significa ndo compreender e
por isso ndo posso afirmar, mas vejo que € uma possibilidade de interpretacéo.

Em seguida apresentarei 0 material empirico a respeito da investigagdo final sobre
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a aula de matematica. Os alunos falaram e escreveram a respeito das suas percepcdes dobre a

aula de matematica com o uso dos jogos.

3.3 Investigacao final sobre a aula de matemética

Apos finalizar os jogos retomei a primeira atividade realizada na pesquisa —
“Investigacdo inicial sobre a aula de matematica”. Solicitei que os alunos falassem e
escrevessem a respeito do que pensam sobre a aula de matemética, com o objetivo de
compreender a percepcao dos alunos a respeito do desenvolvimento das aulas, das metodologias
utilizadas e do que consideraram aprender, levando em consideragédo o uso dos jogos. Destaco

alguns relatos que seréo transcritos a seguir:

“Eu aprendi um pouco mais sobre a matematica e os jogos me ajudou na prova e ¢ mais
divertido de se aprender o meu preferido foi 0 jogo das argolas mégicas e o jogo a bota de
muitas léguas eu ndo achei muito legal ... € mais gostoso aprender jogando porque é mais legal
aprender jogando do que aprender na sala de aula com o EMAI no tel@o que € o data show ou

no livro de matematica ou até mesmo fazendo tabuada na lousa”

Esta aluna destacou um importante ponto de reflexdo. Como relatei na
“Investigacdo Inicial sobre a aula de matematica”, apesar de ter aprendido novas formas de
ensinar matematica, estava utilizando os mesmos recursos, mas de formas diferentes, como, por
exemplo, projetar o livro didatico no data-show, o que me fez refletir “o que efetivamente
mudou?’’ apenas a visualizagdo, mas o recurso era o mesmo. A aula se referiu ao uso de tabuada
na lousa, o que de fato ocorria muitas vezes sem significacéo.

O jogo “Bota de Muitas Léguas” significou dar sentido ao processo de multiplicar,
como Grando (2004) aponta como uma vantagem do uso de jogos, significar os conceitos. Para
mim, como professora também foi significativo e desafiador do que apenas colocar a tabuada
na lousa para os alunos responderem. O resultado ndo deve ser prioridade no processo, é
importante, mas a compreensao do pensamento matematico possibilitado pelas jogadas € mais
relevante para 0 avango do campo numerico.

Os alunos, muitas vezes, se importam mais com o resultado correto, assim como
muitos professores, como eu que durante muito tempo me preocupei mais com as respostas
corretas. Este jogo me possibilitou compreender como professora de matematica dos anos
iniciais que o raciocinio matematico € o mais importante, considerando erros e acertos como

parte do processo.
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Em seguida destaco um relato que enfatizou a participacdo e motivagdo do aluno
C9:
“As vezes dependendo do dia eu gosto de matemdtica outros eu odeio, do jogo eu gostei mais
do jogo das argolas e depois da bota de muitas léguas os jogos incentivaram como o C9 que

ndo fazia li¢do e quando estava jogando ele interagiu”.

C9, como relatado anteriormente ndo tinha motivagdo para nenhuma atividade,
principalmente escrita. O aluno apresenta dificuldade e se recusava a fazer. Nas aulas de
matematica que envolveram jogos o aluno participou ativamente e demonstrou motivacao,
destacando uma potencialidade dos jogos. O aluno continuou sem motivacgao para 0s registros
escritos, o que demanda uma investigacdo mais complexa, mas sua participagao foi um avango
diante de como reagia com outras atividades.

Também destaco o seguinte relato:

“Eu gosto de matematica eu tinha muita dificuldade eu ndo sabia muito conta de vezes e a
professora comegou a fazer jogos de vezes e eu aprendi muito mais vezes e agora eu sei fazer

vezes e os jogos sdo legais.”

O outro aspecto se refere ao equilibrio dos tipos de atividade, entre jogos e outros
recursos. Como professora e pesquisadora percebi no uso dos jogos potencialidades
encontradas em Grando (2004) como: o uso para o trabalho de conceitos ja conhecidos pelos
alunos de uma maneira incentivadora; a apresentacdo de novos conceitos; 0 progresso de
estratégias para revolver as problematizac6es trazidas pelo jogo; dar significado aos conceitos;
0 envolvimento ativo do aluno; a promocdo da socializacdo; a importancia do trabalho em
equipe, a competicdo de forma sadia; a utilizacdo em diferentes niveis, como também com o
trabalho na Educacdo Especial; o uso dos jogos para identificar dificuldades. Também é um
importante recurso para o professor ensinar diversos conceitos, para mim foi um facilitador.

Ainda foi possivel perceber que mesmo com tantas vantagens, o uso de jogos deve
ser planejados e utilizados de maneira significativa, como citado anteriormente, ancorada em
Grando (2004) o mal uso dos jogos podem levar a perda de significado dos mesmos, e podem
ser tornar, como afirma a autora (2004, p.35) “um apéndice” em sala de aula, e por isso o
professor deve tomar cuidado para ndo utilizar mal o tempo e deixar de lado outros conteudos,
pois 0s jogos demandam mais tempo para serem realizados. Assim, o equilibrio é o caminho

para um bom trabalho. Na pesquisa foi possivel perceber em determinados momentos uma
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dispersédo dos alunos, que pareciam estar cansados do jogo.

A socializacdo e a o trabalho em equipe podem ser vistos no seguinte trecho “E eu
aprendi ainda mais ajudar os meus colegas e ensinar o que eles ainda ndo aprenderam”. Esta
aluna pertencente ao grupo 1 de aprendizagem e durante as jogadas ajudou os colegas a
compreender conceitos que ndo tinham entendido, destacando o trabalho em grupo como
importante para a aprendizagem. O trabalho em equipe e outras habilidades desenvolvidas pelo
uso de jogos podem ser encontradas no Caderno de Alfabetizacdo Matematica do PNAIC:

Trabalhando de forma adequada, além dos conceitos, 0 jogo possibilita aos alunos
desenvolver a capacidade de organizagdo, analise, reflexdo e argumentagao, uma série

de atitudes como: aprender a ganhar e a lidar com o perder, aprender a trabalhar em
equipe, respeitar regras, entre outras. (BRASIL, 2014c, p.5)

A aprendizagem da multiplicacdo se destacou em outros relatos como: “Eu aprendi
a multiplicar e aprendi muito mais a conta de vezes e as que sdo dificeis agora sdo mais
facies...agora a matematica é a primeira matéria preferida bem antes eu ndo gostava de
matematica eu gostava de portugués mas com 0s jogos de matematica eu agora adoro
matematica”.

Este relato indica a motivagédo proporcionada pelo uso dos jogos. O aluno destacou
que a multiplicacao ficou mais facil e que a matematica tornou a sua matéria preferida. Grando
(2000) indica a motivacdo que os jogos podem propiciar no ensino da matematica, fortalecendo
a participacao ativa do aluno, que consequentemente participa da construcdo do seu préprio
conhecimento.

Esta foi uma etapa importante para analisar, pelo olhar do aluno, aspectos
relacionados ao uso dos jogos em sala de aula e ao meu processo de reflexdo enquanto

professora e pesquisadora.
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CONSIDERACOES FINAIS

A investigagdo realizada buscou compreender os saberes desenvolvidos por mim,
professora e pesquisadora. Este duplo papel trouxe dificuldades e muitos aprendizados. Esta
pesquisa também procurou compreender o uso dos jogos para o desenvolvimento do
pensamento numérico da turma pesquisada.

Como professora de matematica nos anos iniciais reafirmo a importancia da minha
participagdo na formag¢dao do PNAIC em 2014, assim como no GEproMai desde 2017, me
assumindo uma pesquisadora da propria pratica desde entdo. Ancorada em Nacarato e Lima
(2009) entendo que a participacdo em grupos colaborativos, de maneira voluntaria, se configura
um processo investigativo, assim como esta pesquisa, que constitui a propria pratica um objeto
de investigagao.

Como professora considero que estou em constante formagao e aprendizado. A cada
ano um novo desafio, novos alunos e novas realidades. Relatei nesta pesquisa as dificuldades
vivenciadas no inicio da minha atuagdo como professora de matematica nos anos inicias, que
foram sendo superadas no decorrer da minha formagao e atuagao profissional.

O PNAIC me apresentou novos recursos € me auxiliou na compreensao de alguns
conceitos matematicos. Como aluna dos anos iniciais apresentava dificuldades na
aprendizagem da matematica, sempre foi uma matéria que considerei dificil e hoje posso
compreender que na época memorizei alguns conceitos que foram depois melhor
compreendidos.

O programa proporcionou a troca de experiéncias entre outros professores que foi
um fator importante. O PNAIC ndo significou a solu¢do ou uma receita para ensinar
matematica, mas abriu caminhos e ampliou olhares. Antes, como relatado, o meu ensino era
baseado apenas nas minhas memorias e no livro didatico, que servia como um guia do meu
trabalho.

Também ¢ relevante lembrar que a minha experiéncia no programa assim como a
minha experiéncia como professora dos anos inicias ndo pode e nao deve ser ampliada para
outros professores. E uma experiéncia Gnica, até mesmo porque o programa ocorreu em nivel
nacional e com diversas peculiaridades, como a diversificagdo da formagdo dos professores
orientadores e a historia e formagado de cada professor alfabetizador.

A minha experiéncia pode ser considerada positiva, e relato que experiéncias
vivenciadas por professoras da mesma rede municipal e colegas de trabalho ndo foram as
mesmas, sendo dificil mensurar as mudangas causadas pelo programa nas salas de aula. Nao ¢

objetivo desta investigacdo analisar as diversas experiéncias vividas no programa, mas sim o
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desenvolvimento de minhas praticas.

Assim, é possivel afirmar que o processo de formagdo € continuo, mesmo
conhecendo novas maneiras de ensinar e aprendendo novos conceitos a confianga em ensinar
vai se estabelecendo no decorrer do processo de reflex&o-agédo e assim como as transformagdes
na pratica. ldentificar fragilidades ndo é um processo facil, dar voz aos alunos colaborou para
a identificacdo de algumas delas. Apesar das considerag¢des que relatei afirmo que nem todas
as praticas apresentadas no programa ficaram enraizadas nas minhas a¢des como professora. O
programa iniciou um processo de transformagdo que passa e passou por outros obstaculos
inerentes ao trabalho do professor.

Retomo que apds o processo reflexivo que esta investigagdo me proporcionou, pude
perceber que muitas agdes ainda ndo estavam internalizadas em mim. Passei a utilizar recursos
diversos e até mesmo explicar conceitos de maneiras diferentes, porém muitas condutas ainda
eram a mesma, como por exemplo, utilizar o data show para transmitir atividades que passaria
na lousa, ou paginas do livro didatico.

A investigacao possibilitou a reflexdo que em alguns momentos o recurso havia
mudado, mas a pratica era a mesma. Fato que ndo descaracteriza a importancia do PACTO em
minha formagdo, mas que indica que o processo de mudanga de pratica demanda tempo e
reflexdes sobre as agdes realizadas.

A minha participag¢do no GEproMai foi a propulsora da busca por metodologias que
despertassem o interesse dos alunos nas aulas de matematica. Como descrevi anteriormente,
realizei junto a outra professora do grupo, uma sequéncia de atividades denominadas “desafios
divertidos” e foi possivel identificar a motivagao e participacdo dos alunos. Também despertou
para a énfase no processo de raciocinio dos alunos e ndo apenas nos resultados corretos.
Conduta também incentivada pelo PACTO.

Buscando referéncias no material do PNAIC encontrei o uso de jogos como
possibilidades para promover a aprendizagem com a participagdo ativa e envolvimento dos
alunos e buscando compreender o meu desenvolvimento profissional investi nesta investigacao.

Como relatado, o uso de jogos ndo era realizado por mim de maneira sistematica e
desde 2014 quando realizei a formagao do PNAIC utilizei os jogos em alguns momentos, assim
como outros recursos indicados pelo programa, mas além de nao fazer parte do meu cotidiano
escolar ndo havia também o olhar de pesquisadora, que compde o universo desta investigacao.

Como professora e pesquisadora compreendo a partir das vivéncias que relatei
nesta pesquisa que o uso de jogos matematicos contribui de maneira positiva para o trabalho

com o eixo dos numeros e operacdes. Por se tratar de um terceiro ano do Ensino Fundamental,
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final do ciclo de alfabetizagdo, os jogos escolhidos objetivaram de maneira geral o trabalho com
conceitos do campo multiplicativo e do valor posicional dos nimeros. Importante relembrar
que sao conteudos que vinham sendo trabalhados, mas na perspectiva espiral defendida pelo
PNAIC ¢ importante sempre retomar para aprofundar e consolidar.

O desenvolvimento dos jogos colaborou com o processo de alfabetizacdo
matematica no que se refere ao processo de constru¢do do Sistema de Numeragdo Decimal,
possibilitando o processo de contagem, agrupamento, trocas, o valor posicional e os campos
aditivo e multiplicativo. Também permitiu o trabalho com os nimeros ordinais na constru¢ao
dos pddios e identificar indicios de ampliagdo do campo numérico e também do senso
numerico.

Proporcionou o aprofundamento de conceitos conhecidos pelos alunos, como por
exemplo, o valor relativo da centena, dezena e unidade. Também permitiu a introducdo e
desenvolvimento de conceitos como o valor relativo da unidade milhar e dezena de milhar,
assim como conceitos inerentes ao campo multiplicativo, como compreender que a divisdo e
multiplicagdo sdo operagdes inversas.

O uso do jogo “A bota de muitas léguas” permitiu o trabalho com a propriedade
comutativa da multiplica¢do. A maior dificuldade foi explicar que apesar dos resultados serem
os mesmos independentemente da ordem dos fatores, ¢ necessdrio compreender a situagdo
apresentada pelo jogo.

Considero que o uso do jogo me auxiliou como recurso para o ensino, pois este era
um conceito que eu tinha dificuldade para ensinar, assim como o conceito da divisdo. A reta
numérica auxiliou como recurso visual o processo de ensinar a matematica. Colocar os alunos
em cima da reta marcando as distancias e ilustrar a divisao foi um facilitador para mim.

No jogo “Argolas Magicas” pude perceber acdes que ndo contribuiram para o
desenvolvimento de estratégias diversas dos alunos, como por exemplo, quando os alunos
davam a sugestdo de iniciar a soma das tampinhas por outro caminho, eu ndo incentivava e
condicionava para iniciar pela unidade. Esta ¢ uma a¢do que mostra a minha dificuldade em
também seguir outros caminhos, assim como indica uma dificuldade na minha formagao.
Apesar do PACTO sempre incentivar diversos caminhos e estratégias de calculos a construcao
do algoritmo para mim ¢ enraizada no conceito mais comum de se iniciar sempre pela unidade.
Esta ¢ uma dificuldade que pretendo superar e tentar incentivar meus alunos a seguirem outros
caminhos.

As problematizagdes escritas revelaram dificuldades que eu enquanto professora

apresentei em suas elaboragdes. Busquei o jogo como forma de significar os conceitos e motivar
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os alunos. Na atividade escrita elaborei questdes a respeito do jogo, mas, por exemplo, no jogo
“Argolas Magicas” propus a soma de cinco parcelas em trés posi¢des, dando indicios de uma
atividade que caminha no sentido contrario a propostas que defendo. Reflexdo que me faz
pensar na importancia de elaboragdes de atividades que sejam de fato significativas.

Outra fragilidade que o jogo me auxiliou no processo de ensino foi a compreensao
do zero como ponto de partida. A reta foi um facilitador para ensinar este conceito.

O jogo colaborou para o entendimento das trocas na base 10 e também para o
processo de construgdo dos algoritmos que devem ser realizados com significagdo. No meu
ponto de vista os jogos atribuiram significado aos processos envolvidos que foram trabalhados
de maneira ndo convencional e também ndo de maneira mecanica e repetitiva como em listas
de exercicios.

Este trabalho proporcionou para mim, algo que ¢ bem importante, o trabalho com a
C17 que tem laudo de deficiéncia intelectual. Para mim este trabalho transformou a minha
pratica com este aluno e também refletiu nas minhas a¢cdes com outros alunos com necessidades
educacionais inclusivas. O trabalho com os jogos proporcionou ndo somente o desenvolvimento
de conceitos importantes para o processo de alfabetizacdo matematica da crianga, mas a sua
socializagdo, fator importante para o seu crescimento.

Destaco as minhas a¢des que foram importantes para o trabalho com este aluno.
Procurei incentiva-lo e dentro de suas limitagdes e possibilidades integra-lo as atividades que
estavam sendo desenvolvidas. Neste caso a minha atuagdo como professora foi fundamental. A
insercdo de uma regra nova no jogo “A bota de muitas 1éguas” foi importante para a participagao
do aluno, assim como o trabalho de contagem realizado com as tampinhas no jogo “Argolas
Magicas”. O jogo também permitiu conhecer potencialidades da crianga como saber que ela
nao apenas sabia a sequéncia numérica, mas sabia que ao juntar dois nimeros um nimero maior
era formado.

O trabalho com a educagdo especial sempre foi um desafio e também uma paixao.
O ensino da matematica na educagdo especial ¢ um tema que me interessa ¢ que pode ser
investigado em futuras pesquisas, pois se configura em uma realidade que o professor deve
enfrentar ¢ que nem sempre esta preparado com a devida formagdo. O uso de jogos na
matematica para este publico ¢ um tema que se revelou importante e que demanda devida
atencao.

Os alunos que normalmente nao realizavam atividades da lousa e do livro didatico
participaram dos jogos. Porém nos momentos das problematizagdes escritas alguns alunos

manifestaram dificuldades, tornando esta questdao uma inquietagdo, o que julgo necessitar de
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um aprofundamento na investigacdo em pesquisas futuras. Os jogos motivaram estes alunos,
mas nao para o registro escrito.

Também foi possivel perceber o papel fundamental como professora nas
intervengdes e problematizagdes que ocorreram antes, durante e apds as jogadas. Em muitos
momentos a minha intervengdo proporcionou que o aluno refletisse, contribuindo para o
raciocinio dos alunos e o entendimento de alguns conceitos. O trabalho em grupo e o didlogo
entre os alunos também mostraram indicios de ampliacdo da compreensdo de alunos com
dificuldade.

Minha intengdo com o uso dos jogos ndo era promover a competicdo entre os
alunos, embora seja um aspecto inerente ao jogo. Ao analisar o material empirico e a partir de
minhas reflexdes no decorrer dos jogos pude perceber uma competicao sadia entre os alunos,
mas pude identificar que em determinados momentos, quando utilizei o que denominei “pontos
extras” acabei motivando os alunos pelo simples motivo de ganhar pontos ¢ ndo pela
significagdo do jogo.

Identifiquei indicios que talvez o excesso do uso continuo dos jogos pode causar
um cansago nos alunos que se desmotivam e se distraem. O uso equilibrado dos jogos € o melhor
caminho, com significacdo e objetivo.

O duplo papel exercido como professora e pesquisadora me levaram a refletir sobre
momentos vividos durante esta investigagdo. ldentifiquei potencialidades e fragilidades na
minha pratica. Exercer a dupla funcéo, de pesquisadora e professora, ndo € facil, pois a todo
momento objetivava ensinar e também me preocupava com minha posicdo de observadora e
com o registro fidedigno de todos os momentos. Esta preocupac¢do me levou a tentar organizar
0S jogos de maneira que eu ndo perdesse o controle, uma equipe por vez.

Né&o posso deixar de destacar as dificuldades, como a maquina que caiu e quebrou
e 0os imprevistos com o aluno C17 que ilustram a realidade e o cotidiano da sala de aula. O
barulho que é inerente as atividades com jogos, que mostram uma sala viva e que esta
produzindo, mas que interferem na gravagdo, na transcricdo e também na dificuldade de
identificar as falas. Sdo questbes que fizeram parte do processo. O cotidiano da sala de aula foi
retratado, as interferéncias e também a sala superlotada que conta com diversos niveis de
aprendizagem.

O uso de jogos proporcionou a producdo de novos saberes na minha pratica, sendo
significativo. Pude refletir nas minhas agcGes como professora, na maneira de intervir, como por
exemplo, com os alunos com mais dificuldades, e principalmente, refletir a partir das

concepcdes dos proprios alunos que foram ouvidos nesta investigacéo. O dialogo e a tentativa
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de nédo hierarquizar a relagéo do professor e aluno ocorreu.

Pretendo também, como fiz no ano de 2019, tentar renovar a minha prética e utilizar
recursos como o0s jogos, de maneira significativa, planejada e com objetivos concretos. O uso
de jogos ndo é uma salvacdo e sim um caminho que se bem utilizado pode proporcionar bons
frutos.

Como pesquisadora pretendo compartilhar os resultados desta pesquisa na unidade
escolar, em primeiro lugar, para mostrar a potencialidade do trabalho e indicar a importancia
da formacdo continuada e da troca de saberes e experiéncias entre 0s professores da mesma
unidade, que potencializam saberes.

Posso dizer que este processo contribuiu para me sentir mais confiante em ensinar
matematica. Sei que preciso aprender muito e estou em constante aprendizado. Mas, como
afirma Serrazina (2014), os processos de reflexdo e agéo vao indicando as potencialidades e
fragilidades, bem como colaboram para a confianga em ensinar matematica.

Como pesquisadora também acredito que a pesquisa da propria pratica, como
encontrado em Nacarato e Lima (2019) ndo pode ser vista como uma “tabua de salvagdo” para
os problemas escolares, mas ¢ um caminho importante para o aprimoramento das préaticas
pedagdgicas, aqui entendida como préxis, que segundo Freire (2019) inclui o movimento
indissociado da acdo e reflexdo critica do professor que esta em constante movimento de
pesquisa e formacao, em processo de formacgdo permanente.

Esta pesquisa revelou meus processos reflexivos e os aprendizados desenvolvidos
com a investigacdo, com a reflexdo do trabalho com esses alunos. Por se tratar de uma pesquisa
da prépria pratica, relatei as experiéncias vividas por mim, professora e pesquisadora, dando
visibilidade a rotina escolar e a sala de aula pesquisada. Tentei detalhar 0 maximo possivel
todas as minhas acgdes e também as a¢des dos alunos. Penso que ficou possivel “enxergar” a
realidade experienciada por mim, que significa a realidade vivida em uma sala de aula.

Assim, esta pesquisa, como encontrado em Lima e Nacarato (2009), contribui para
que os formadores de professores dos anos iniciais possam ter acesso a realidade, nem sempre
vivida por eles, fornecendo os saberes desenvolvidos nas praticas pedagogicas.

Neste contexto, a pesquisa colabora para a formacao de professores de matematica
nos anos inicias, demonstrando que. a partir do uso de jogos, situacbes de aprendizagens
significativas podem ser proporcionadas aos alunos.

Além disso, indica a importancia da formacgéo continua do professor. A partir das
experiéncias vivenciadas por mim, professora e pesquisadora, é possivel perceber a dimenséo

que o processo de formacao se configura.
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O desenvolvimento da minha formag&o e atuacdo profissional estd em constante
construcdo. A partir das praticas reflexivas oportunizadas durante esta pesquisa e também
durante outros momentos que constituiram meu caminho, ressignifiquei praticas pedagogicas
podendo contribuir ndo apenas com os formadores, mas também com os proprios professores
gue estdo atuando nas salas dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Afirmo que a pesquisa da propria pratica permite ao pesquisador se tornar
protagonista do processo que esta envolvido, contribuindo para as transformacdes culturais da
escola, além de fornecer subsidios para o entendimento dos problemas educacionais. Esta
metodologia permite a comunicagdo intensa com o0 campo de pesquisa e proporciona processos
de transformacdes na pratica docente.

Fundamenta a relevancia da formacdo continuada, que no meu caso marcou
momentos de aprendizagem e significacdo. Mas vai além, indica a importancia da busca pela
formacéo, ndo apenas a partir de cursos de formacao continuada, mas da realizacdo de pesquisa.
O professor, como encontrado em Freire (2019), estd em constante processo de pesquisa, pois
para 0 mesmo ndo ha como dissociar a pesquisa do ensino.

O mestrado é uma busca realizada pelo proprio professor, mas que nem sempre €
incentivada e oportunizada. E necessario o investimento na formagao permanente do professor,
que esta em desenvolvimento profissional e necessita de incentivos e oportunidades.

Pude participar da formacdo do PNAIC em 2014, mas para além disto também
participei do GEproMai, que me impulsionou a realizacdo desta pesquisa e da busca de
conhecimento a respeito da tematica envolvida nesta investigacdo. Os professores precisam de
redes de apoios, como esta, que incentivam a formacdo permanente e o aprendizado, indicado
como contributo importante desta pesquisa.

Muito professores, por motivos diversos, ndo continuam a sua formacao, o que deve
ser motivo de preocupacao das pesquisas e também dos investimentos das politicas publicas
educacionais. Investir na formagéo do professor é também investir na qualidade da educacéo
Investir nas pesquisas realizadas pelos proprios professores é também um maneira de retratar
0s reais problemas vividos em sala de aula e contribuir para as melhorias das préaticas
pedagogicas e das formacgbes oferecidas, que nem sempre vdo ao encontro das reais
necessidades vividas pelo professor.

E importante destacar que a pesquisa da propria préatica emerge das situagdes reais
vividas pelo professor em sala de aula. Assim, deve partir desses profissionais a busca por
solucdes e transformacfes. Com isso torna-se possivel retratar a necessidade deste tipo de

pesquisa e de outras, que se constituam em um movimento da formacdo permanente do
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professor.
Como professora e pesquisadora sigo em constante aprendizado, em um movimento
de formacdo permanente. O conhecimento e a pesquisa sdo caminhos que fazem parte desta

construcdo, sempre inacabada, em um processo de desenvolvimento profissional.
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DESCRITOR/TIPO/AUTOR

TITULO

OBJETIVO

METODO

BDTD
PNAIC e matematica
Dissertacdo
Ferreira (2016)

Os impactos do Pacto Nacional
Pela Alfabetizacdo Na ldade
Certa na formagao matematica
de professoras alfabetizadoras
e sua relagdo com a cultura da
performatividade.

Compreender os impactos do Pacto Nacional pela Alfabetizacéo
na Idade Certa na formagdo matematica das professoras
alfabetizadoras e sua relacdo com a cultura da performatividade.

Anédlise documental de documentos referentes
ao PNAIC e grupo focal com professoras
participantes do PNAIC 2014 do municipio de
Herval/ RS 2014.

BDTD
PNAIC e matematica
Dissertacédo
Salles (2016)

Formacéo continuada de
professores do ciclo de
alfabetizacdo na avaliacéo de
coordenadoras locais a partir
de acbes do pnaic em
municipios do Rio Grande do
Sul

Conhecer o processo de formagéo continuada de professores do
ciclo de alfabetizacdo a partir das a¢fes do Programa Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) em
municipios do Rio Grande do Sul, na visdo de coordenadoras
locais das acfes nesses municipios.

Questionario e entrevista semiestruturada com
as professoras coordenadoras locais do
municipio do Rio Grande do Sul.

BDTD
Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa
e Matemética
Dissertacdo
ZUGE (2015)

Professores dos anos iniciais
do ensino fundamental em
formacédo: um olhar a partir de
discussdes sobre o sistema de
numeracao decimal no
contexto do programa pacto
nacional pela alfabetizacéo na
idade certa

Investigar a formacdo de professores que ensinam Matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir de discussfes sobre
o Sistema de Numeracgdo Decimal, no contexto de um grupo de
trabalho de Orientadoras de Estudos do programa Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).

Questionario aplicado a Orientadores de
Estudos do PNAIC 2014 pertencentes ao polo
de Santa Maria (RS) e 0 acompanhamento dos
encontros de formag&o continuada presenciais

que abordaram o Sistema de Numeracéo

Decimal e a realizacdo de sessGes reflexivas
com professores Orientadores de Estudos desse
grupo de trabalho.

BDTD
Ensino de Matematica nos
anos iniciais
Tese
Lima (2017)

Préaticas pedagogicas de
professores no ensino de
Matematica nos anos iniciais
do ensino fundamental e a
resolucdo de problemas

O presente trabalho teve por objetivo investigar e analisar como
se configuram as préaticas pedagogicas de professores no ensino
da Matematica nos anos escolares iniciais no contexto didatico da
Resolucdo de Problemas. Outro aspecto investigado e analisado
foi o discurso dos docentes acerca de suas a¢des pedagogicas, 0
gue acreditam dominar a respeito dos contetidos da Matemaética e
dos recursos didaticos empregados na Resolucdo de Problemas.

Observacdo, entrevista semiestruturada com
professores que atuam no ensino de
Matemética no 4° e 5° ano do Ensino

Fundamental, em duas escolas da rede
municipal de Marilia-SP e a analise de
documentos
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BDTD
Ensino de Matematica nos
anos iniciais
Mestrado profissional
Gualdi (2015)

Aulas de Matematica:
resolucéo de problema no 1°
ano do Ensino Fundamental

A pesquisa tem por objetivo analisar as concepc¢des dos
professores em relacdo a utilizacdo da resolucdo de problema no
1° ano e, com base nessas informagcdes, elaborar uma proposta de
formacdo, utilizando a resolucdo de problema como metodologia

de ensino.

Pesquisa bibliogréfica e documental e a
aplicacdo de questiondrios as professoras que
atuam nos 1° anos do Ensino Fundamental de
uma Escola Estadual do municipio de Séo
Paulo.

BDTD A concepcao de professores O presente estudo tem por objetivo investigar que concepgdes Qualitativa de cunho descritivo com 13
Ensino de Matematica nos dos anos iniciais do ensino estdo presentes quando professores se propde trabalhar o conceito | professoras dos anos iniciais do Ensino
anos iniciais fundamental sobre a de nimero com alunos do 1° e 2° anos do Ensino Fundamental de | Fundamental de trés escolas da Cidade de Jequié
Dissertacdo construgéo do conceito de Jequié BA. -BA. Foram utilizados questionarios e
Silva (2012) namero pela crianga entrevistas semiestruturadas
BDTD Andlise de dissertacles e teses Consiste na analise de dissertagdes e teses que focalizam a Pesquisa bibliogréfica na plataforma CAPES,
Ensino de Matematica nos voltadas a formacéo de docéncia dos anos iniciais e a compreensdo do sistema de entre 0s anos 2006 e 2010.
anos iniciais professores e que focalizem o numeracdo decimal.

Dissertagdo
Cardoso (2014)

sistema de numeragédo decimal

BDTD
Alfabetizacdo Matematica
Dissertacdo
Canedos (2010)

Intervencéo Pedagdgica no
Ciclo | em Goiénia: do
proposto ao vivido

Investigar a intervencdo pedagdgica no ciclo | em Goiania a fim
de compreender o que é proposta de intervengdo e como ela
intervém na aprendizagem da Matematica.

Analise dos documentos referéncias da Rede
Municipal de Ensino e das Escolas
investigadas (Propostas Politicas Pedagdgicas)
e entrevistas com alunos, professores, pais e
responsaveis.

BDTD
Alfabetizacdo Matematica
Dissertagdo
Silva (2015)

Concepgdes de significado:
implicac6es no ensino da
Matematica na alfabetizacdo

O objetivo principal desta dissertagdo é discutir sobre as
implicacdes que a concepgdo de linguagem tem no ensino de
matematica na alfabetizagéo.

Observagdo e entrevista com uma professora
alfabetizadora da rede municipal de Belém.

BDTD
Alfabetizacdo Matematica
Dissertacéo
Oliveira (2014)

Alfabetizacdo matematica nos
anos iniciais do ensino
fundamental: uma leitura dos
resultados da Pesquisa GERES
2005

Compreender o processo de aprendizagem da matematica de
estudantes durante o ciclo de alfabetizacdo na cidade do Rio de
Janeiro.

Estudo de painel que acompanhou ao longo de
quatro anos consecutivos (de 2005 a 2008) uma
amostra de estudantes dos anos iniciais do
Ensino Fundamental em cinco cidades
brasileiras por meio de testes de Matematica e
Leitura aplicados aos estudantes e de
questionarios contextuais aplicados a seus
professores, aos diretores das escolas, e aos pais.
Especificamente o estudo concentrou-se sobre
os dados referentes a rede municipal do Rio de
Janeiro e mais especificamente ao periodo
correspondente ao ciclo de alfabetizacdo. Foram
analisados os resultados médios em matematica
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dos estudantes nas trés primeiras Ondas de
avaliacdo e o percentual de acertos nos itens
comuns a essas Ondas, com o intuito de verificar
a evolucéo da aprendizagem em matematica ao
longo do inicio da escolarizagdo nos anos
iniciais.

BDTD
Alfabetizacdo Matematica
Tese
Nascimento (2016)

A construcdo coletiva de uma
praxis emancipatdria em
alfabetizacdo matematica

Analisar o processo de construcao de préxis pedagégicas quando
as professoras de uma escola municipal participam, no contexto
da escola, de estudos, reflexdes e problematizagdes sobre
alfabetizacdo em matemaética, e investigar como essas préaxis se
integram a formacdo continuada dessas professoras.

Observagdo de 11 professoras em uma escola
publica municipal de ensino com um grupo de
11 professoras e grupo de discussdo gravados
em &udio e video e a anélise dos documentos
produzidos pelo grupo.

BDTD
Alfabetizacdo Matemética
Dissertacéo
Silva (2015a)

Saberes docentes na/da
formagdo continuada de
professores que ensinam
matema@tica no ciclo de
alfabetizacéo

Essa dissertacdo teve como objetivo investigar em que termos 0s
saberes docentes sdo mobilizados a partir da formacéo continuada
de professores alfabetizadores.

Registro de atividades realizadas por cinco
professoras alfabetizadoras do municipio de
Maraba, no estado do Para durante encontros

municipais de formacdo do PNAIC, relatérios
de préticas e relatos de experiéncias.

BDTD
Alfabetizacdo Matemética
Dissertacdo
Santos (2016)

A ideia de nimero no ciclo de
alfabetizacdo matematica: o
olhar do professor

Investigar qual é a compreensao de nimero expressa por
professores que ensinam matematica no ciclo de alfabetizagdo (do
1° ao 3° ano do Ensino Fundamental).

Entrevista com seis professores do ciclo de
alfabetizacdo de uma escola estadual da cidade
de Sao Paulo (SP).

BDTD
Alfabetizacdo Matematica
Dissertacéo
Lima (2016)

Anélise de préticas de ensino
de matemética no ciclo de
alfabetizagdo: um estudo a
partir da teoria da base do
conhecimento do professor

Analisar préaticas de ensino de Matematica de trés professores que
atuam no Ciclo de Alfabetizacdo. Os professores sujeitos desta
investigacdo participaram em 2014, do programa de formagéo
continuada no &mbito do Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na
Idade Certa (PNAIC) e atuam na rede publica do municipio de

Recife/PE.

Observagdes de aulas, registros no Caderno de
Observacdo e entrevistas semiestruturadas.

BDTD
Alfabetizacdo Matemaética
Tese
Marques (2016)

Alfabetizacdo matematica:
uma concepgao multipla e
plural

Analisar elementos presentes na aprendizagem de criancas dos
anos iniciais, para além das paredes da sala de aula para uma
compreensao de alfabetizagdo (matematica) como maltipla e

plural.

Etnogréfica
A pesquisa de cunho qualitativo foi
desenvolvida com énfase etnografica

BDTD
Alfabetizacdo Matematica
Tese
Costa (2017)

Formacéo continuada para
professores alfabetizadores:
um estudo de caso sobre as
contribui¢bes do PNAIC no
municipio de Ponta Grossa

Analisar quais as contribui¢des da formacéo continuada em
matematica do PNAIC para a pratica pedagdgica dos professores
alfabetizadores do municipio de Ponta Grossa.

Andlise de documentos, questionarios,
entrevistas e observacdo direta ndo
participante.
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Scielo
Alfabetizacdo Matematica
Artigo
Beck, Cenci e Silval
(2015)

Estratégias e procedimentos de
criangas do ciclo de
alfabetizagdo diante de
situagBes-problema que
envolvem as ideias de nimero
e sistema de numeracédo

Discutir as estratégias
e procedimentos de criancas do ciclo de alfabetizacdo diante de
situagBes-problema que envolvem a ideia de nimero e sistema de
numeracdo de acordo com as habilidades previstas na Matriz de
Referéncia da Provinha Brasil de matematica.

Aplicacdo de situacbes-problema. Registro em
seus diarios de campo e observagao.

Investigagdo qualitativa, de carter tedrico,

Scielo
Alfabetizacdo Matematica
Artigo
Maia e Maranh&o
2015

Alfabetizacéo e letramento em
lingua materna e em
matematica

Discutir visdes, perspectivas e relagBes entre processos de
alfabetizacdo e letramento em lingua materna e em matematica,
dadas as exigéncias brasileiras para o Ensino Fundamental de
nove anos.

sobre documentos oficiais e pesquisas do
periodo de 1996 a 2012.

BDTD
Jogos Matematicos
Artigo
Dissertacdo

Jogos e registros orais e
graficos: desenvolvimento da
crianga no campo conceitual

aditivo

Analisar a partir de situacBes de jogos, 0s registros orais e
gréficos de criancas do 3° ano do Ensino Fundamental no Campo
Aditivo.

Pesquisa interventiva com 4 criangas
acompanhadas por 5 meses em uma escola
publica de Ceilandia - Distrito Federal.

Reis (2017)
BDTD
Jogos Matemaéticos
Dissertacdo
Elorza (2013)

O uso de jogos no ensino e
aprendizagem de Matemética
nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: levantamento de
teses e dissertacfes

Investigar dissertaces de mestrado e teses de doutorado,
realizadas no periodo de 1991 a 2010, sobre jogos e 0 ensino e a
aprendizagem de Matematica.

Pesquisa bibliografica.

BDTD
Jogos Matematicos
Mestrado profissional
Ananias (2010)

Sobre as operacoes
matematicas e o calculo mental

Investigar, intervir e analisar aspectos sobre construcao e resgate
de conceitos matematicos (adicao, subtracdo, multiplicacédo e
divisdo) e a habilidade de Célculo Mental no ensino e
aprendizagem da Matematica, utilizando o Calendario e o Jogo de
Dominé com as Quatro OperacBes, COMO recursos.

Estudo de Caso, realizado em uma escola
primaria da rede publica da cidade de Campina
Grande - Paraiba, com vinte e cinco alunos,
entre dez e onze anos.

Scielo

Jogos Matematicos
Artigo

Bessa e Costa (2017)

Operagdo de multiplicacéo:
possibilidades de intervengdo
com jogos.

Investigou o nivel de compreensdo da multiplicagéo pelos alunos

do 4° ano do ensino fundamental. Realizou intervengdo com jogos

de regras e desafios especificos para o desenvolvimento da
operacgdo de multiplicacéo.

Intervencdo pedagdgica com 14 alunos por
meio do método clinico

BDTD
Numeros e Operagdes
Dissertacéo,

A construgdo dos nimeros
naturais; um foco nas quatro
operacOes fundamentais

Apresentar a construcdo dos nimeros naturais e a definigdo
axiomatica no que diz respeito as quatro operacdes fundamentais

Investigacdes bibliograficas que enfocam a
importancia da construgdo do ndmero natural.

para alunos e professores do ensino fundamental

Sousa (2014)




187

Scielo Avaliacdo do perfil de Avaliar o perfil de potencialidades e necessidades de criangas em Foi realizado em uma escola particular do
Educacdo Matematica potencialidades e necessidades idade escolar sobre resolucéo de problemas matematicos. municipio de Bauru com 38 criangas com 10
Artigo de criangas em resolucéo de anos de idade cursando a 42 série do ensino
Moura (2007) problemas matematicos fundamental. Pesquisa interventiva.
Scielo Reflexdes a respeito do uso da Avaliar a aprendizagem dos alunos quando envolvidos em Projeto de intervencdo. Refere-se a uma
Educacdo Matematica modelagem matematica em atividades de modelagem matematica. Busca contribuir para a pesquisa em que alunos de um 5° ano do Ensino
Artigo aulas nos anos iniciais do elevacdo do Ideb da escola. Fundamental participaram do desenvolvimento

Almeida e Tortola (2013)

ensino fundamental.

de atividades de modelagem matematica e
foram submetidos, um ano apds esse
desenvolvimento, a resolucdo de questdes em
que os conteldos que emergiram daquelas
atividades estavam envolvidos.

Scielo Anélise da producdo escrita em Refletir sobre a importancia da anélise da producéo escrita dos Anélises da producdo escrita de 25 alunos da
Educacdo Matematica matematica: algumas alunos na avaliacdo da aprendizagem no cotidiano escolar. 42, série do Ensino Fundamental, encontrada
Artigo consideracoes. numa questao de Matematica.

Silva e Buriasco (2015)
Scielo Ensino do algoritmo de Aplicar uma alternativa didatica com base no uso do abaco Pesquisa-acdo, observacdo, diario de campo,
Ensino de Matematica multiplicacdo romano para o ensino de multiplicacdo, desenvolvido com alunos | questionarios, entrevista e analise documental.
Artigo por intermédio do abaco do 2° ano do
Ibiapina (2018) romano ensino fundamental
Scielo Recursos didaticos nas aulas Apresentar e discutir os critérios considerados pelas Questionario, observacdo e entrevista com
Ensino de Matematica de matematica nos anos professoras/colaboradoras desta pesquisa na escolha e no uso de professores dos anos iniciais. Observacao
Artigo iniciais: critérios que orientam | recursos didaticos para o ensino de matemética nos anos iniciais direta com duas professores de 5° ano.
Passos e Takahashi (2018) a escolha e 0 uso por parte de do ensino fundamental
professores
Scielo Ensino de Matematica nos Refletir e investigar sobre a viabilidade do uso de tarefas Entrevista, gravacfes em audio e video,
Ensino de Matematica Anos Iniciais: aprendizagens investigativas no ensino de matematica, nos anos iniciais do questionario e relatérios feitos pela professora
Artigo de uma professora no contexto | ensino fundamental, por meio da compreensdo de potencialidades e registros dos estudantes. Estudantes (8 a 9
Bertini (2015) de tarefas investigativas e limitacdes dessa utilizacdo, a partir das acGes e reflexdes de uma anos de idade) de um quarto ano do ensino
professora. fundamental de uma escola publica brasileira.
Scielo Trajetoria e perspectivas para o O artigo discuti o contexto do ensino de Matematica nos anos Retrospectiva  histérica  das politicas
Ensino de Matematica ensino de Matemaética nos anos | iniciais do Ensino Fundamental, numa retrospectiva histérica das | curriculares das Ultimas décadas.
Artigo iniciais. politicas curriculares das Gltimas décadas.

Passos e Nacarato (2018)
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Scielo Brasil Matematica? Eu trabalho Analisar 0 senso comum pedagogico que indica como forma Estudo historico
Ensino de Matemética primeiro no concreto™: correta da docéncia nos primeiros anos escolares “trabalhar
Artigo elementos para a histéria do primeiro no concreto”. Um dos elementos culturais presentes no
Valente (2017) senso comum pedagdgico. ensino de matemaética.
Scielo Brasil Anaélise de tarefas matematicas | Refere-se a uma pesquisa realizada com professoras que ensinam Investigacdo de um grupo de 14 professoras,
Ensino de Matematica em uma proposta de formacgéo matematica nos anos iniciais em um contexto de formacéao que atuam nos anos iniciais do Ensino
Artigo continuada de professoras que continuada. Foi realizada uma andlise das tarefas matematicas Fundamental em uma escola da rede municipal

Cyrino e Jesus (2014)

ensinam matematica

propostas nesta formacao.

de ensino no Paran, no desenvolvimento de
uma proposta de formagéo continuada,
constituida na perspectiva de um grupo de
estudos, que tinha como objetivo analisar
tarefas matematicas.

Scielo Brasil
Ensino de Matematica
Artigo
Santos (2008)

A matemética escolar, o aluno
e o professor: paradoxos
aparentes e polarizacfes em
discusséo

Caracterizar e discutir questdes que estdo no centro das
preocupacdes e a¢les do professor de matematica como
concepcdes de conhecimento matematico, de ensino e
aprendizagem, a relacdo entre contetdo e metodologia de ensino,
entre trabalho individual e coletivo etc.

Por em questdo alguns dos mitos enraizados no
nosso ideario de professores pode significar um
exercicio de reflexdo que nos esclareca sobre
dificuldades instauradas no ensino de
matematica e indique meios para sana-las.
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Apéndice Il Carta de autorizagao da institui¢éo

Campinas, 10 de maio de 2018.

Autorizo o desenvolvimento da proposta de investigacdo relacionada a pesquisa
intitulada “Anadlise dos jogos de matematica propostos pelo PNAIC nas praticas pedagdgicas
de uma professora do 3° ano do Ensino Fundamental”, nas dependéncias da instituicdo Escola
Municipal de Ensino Fundamental XXXXXXXXXXXXXXX.

Estou ciente de que a pesquisa tem como objetivo verificar como estd
acontecendo a aplicagdo dos jogos do PNAIC na sala de aula do 3° ano da pesquisadora e
analisar se a aplicagdo dessa proposta repercute no aprendizado da crianga, conforme proposto
pelo material.

Para isso, autorizo a aplicacdo dos jogos PNAIC de matematica, do eixo
nameros e operagdes, na turma de terceiro ano que a pesquisadora atua como professora.

Autorizo a coleta de dados, que serd por meio de &udio e video gravacGes, nos
momentos da aplicacdo dos jogos nas aulas de aulas de matematica (cinco episodios), além de
elaboracéo de diario de bordo das observacdes, para posterior analise, investigando a presenca
dos principios das propostas do PNAIC matematica na utilizacdo dos jogos em sala de aula.
Estou ciente de que as referidas audio-gravagdes terdo utilidade exclusiva para a transcrigdo

dos episadios e os participantes da pesquisa ndo serao identificados.

Atenciosamente,

Assinatura e Carimbo do responsavel da Instituicdo
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Apéndice 111 Termo de consentimento livre e esclarecido

Prezados responsaveis,

A pesquisa intitulada “Analise de jogos de matematica propostos pelo PNAIC nas
praticas pedagdgicas de uma professora do 3° ano do Ensino Fundamental” estd sendo
desenvolvida sob a responsabilidade da pesquisadora Ester Mendon¢ca Ramos do Programa
de Pos-Graduacao em Educacgdo da Pontificia Universidade Catolica de Campinas.

O objetivo da pesquisa € investigar como 0s jogos matematicos propostos pela
formagdo em matematica oferecida pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC) contribuem para o aprendizado dos alunos do 3° ano do 1° ciclo do Ensino
Fundamental. Considero essa pesquisa importante, pois tem como objetivo analisar o
desenvolvimento dos alunos a partir da aplicacdo dos jogos matematicos que sao considerados
recursos pedagodgicos que promovem o interesse, o envolvimento e o desenvolvimento
cognitivo dos estudantes.

A pesquisa sera realizada por meio da aplicagio dos jogos, previamente
selecionados, que acontecera em cinco momentos distintos durante as aulas de matematica.
Com esta agdo buscaremos compreender as contribui¢des para o ensino de matematica das
criancas, bem como a interferéncia no desempenho escolar. Todas as a¢des acontecerao durante
as aulas em seus periodos normais e estdo de acordo com o planejamento da turma. Trara
beneficios relacionados a aprendizagem matematica a partir de agdes ludicas.

O risco minimo oferecido as criangas se insere na possibilidade de algum percal¢o
comum existente na sala de aula ou ainda algum constrangimento relacionado a gravagdo dos
procedimentos durante os jogos. Neste caso, a pesquisadora — que ¢ a professora da sala de aula
— atentard para dirimir tais desconfortos.

Em raz&o do exposto, fago o convite para a participacdo nesta pesquisa da crian¢a
sob sua responsabilidade, para participar das atividades propostas a partir da aplicacdo dos jogos
matematicos.

Informo que essas atividades serdao audio e videos gravadas. Apds a sua utilizacao,
as gravagOes serdo guardadas por cinco anos e apos este periodo serdo terminantemente
inutilizadas. A participacdo da crianca sob sua responsabilidade é voluntéria, sendo-lhe

garantido que dados pessoais serao mantidos em sigilo e os resultados obtidos serdo utilizados
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apenas para alcangar o objetivo do trabalho, anteriormente exposto, incluida sua publicacdo na
literatura cientifica especializada.

A participacdo nessa pesquisa ndo trard a crianga qualquer prejuizo ou beneficio
financeiro ou escolar e, se desejar, a sua exclusdo podera ser solicitada, em qualquer momento.
Informo ainda que o termo sera assinado em duas vias, sendo uma para o responsavel pela
crianca e outra para o pesquisador.

O projeto em questdo foi analisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
com Seres Humanos da PUC-Campinas que, em caso de davidas, pode ser acessado. Outros
esclarecimentos serdo fornecidos, a qualquer tempo, pela pesquisadora responsavel. Caso
concorde em dar o seu consentimento livre e esclarecido para participar da referida pesquisa,

assine 0 seu nome abaixo.

Atenciosamente,

Pesquisadora responsavel Comité de Etica em Pesquisa com Seres

Humanos da Puc- Campinas

Ester Mendonga Ramos Endereco: Rua Professor Doutor Euryclides de Jesus
Zerbini, 1516 - Parque Fazenda Santa Candida
CEP:13087571 - Campinas — SP.

RA 18457747

Telefone: 3343-6777
Aluna do Programa de P6s-

Estou esclarecido e dou consentimento para a participacdo na referida pesquisa
da crianca pela qual sou responsavel e que as informacges por ela prestadas sejam usadas na

mesma. Também estou ciente de que receberei uma cépia integral deste Termo.

Nome da crianca:

Nome do responsavel pela crianga:

Assinatura do responsavel:

Data: / /
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Apéndice IV Termo de assentimento

Prezado aluno,

Estou realizando uma pesquisa intitulada “Analise de jogos de matematica
propostos pelo PNAIC nas praticas pedagogicas de uma professora do 3° ano do Ensino
Fundamental”. A pesquisa envolverd os alunos de nossa classe. Eu serei a responsavel:
professora de vocés, e pesquisadora - Ester Mendon¢a Ramos - do Programa de Pos-
Graduagao em Educacdo da Pontificia Universidade Catodlica de Campinas.

O objetivo da pesquisa € investigar como 0s jogos matematicos propostos pela
formacdo em matematica oferecida pelo Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa
(PNAIC) contribuem para o aprendizado dos alunos do 3° ano do 1° ciclo do Ensino
Fundamental. Com esta agao buscaremos compreender as contribui¢des para o ensino de
matematica, bem como a interferéncia no desempenho escolar. Considero essa pesquisa
importante, pois tem como objetivo analisar o desenvolvimento dos alunos a partir da aplicacao
dos jogos matematicos que sdo considerados recursos pedagdgicos que promovem o interesse,
o envolvimento e o desenvolvimento cognitivo dos estudantes.

A pesquisa sera realizada por meio da aplicacdo dos jogos e acontecerd em cinco
momentos distintos durante as aulas de matematica. Trard beneficios relacionados a
aprendizagem matematica a partir de agdes ludicas.

O risco minimo oferecido ¢ 0 mesmo que esta nos nossos ambientes normalmente.
Se vocé sentir algum constrangimento relacionado a gravagao dos procedimentos durante os
jogos, basta me avisar e podera ndo participar da atividade.

Em razdo do exposto, faco o convite para a sua participacdo nesta pesquisa,
realizando as atividades propostas a partir da aplicacdo dos jogos matematicos.

Informo que essas atividades serdao audio e videos gravadas. Apos a sua utilizagao,
as gravagoes serdo guardadas por cinco anos e apds este periodo serdo terminantemente
inutilizadas. Sua participagdo ¢ voluntdria. Seu nome ndo aparecera nos registros.

A participacdo nessa pesquisa ndo lhe trard prejuizo ou beneficio financeiro ou
escolar e, se desejar, a sua exclusdo podera ser solicitada, em qualquer momento. Caso concorde
em dar o seu consentimento livre e esclarecido para a participacdo da crianca na referida
pesquisa, assine 0 seu nome abaixo.

O projeto em questdo foi analisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa

com Seres Humanos da PUC-Campinas que, em caso de ddvidas, pode ser acessado. Outros
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esclarecimentos serdo fornecidos, a qualquer tempo, pela pesquisadora responsavel. Caso
concorde em dar o seu consentimento livre e esclarecido para participar da referida pesquisa,

assine 0 seu nome abaixo.

Atenciosamente,

Pesquisadora responsavel Comité de Etica em Pesquisa com Seres

Humanos da Puc- Campinas

Ester Mendonga Ramos Endereco: Rua Professor Doutor Euryclides de Jesus
Zerbini, 1516 - Parque Fazenda Santa Candida
CEP:13087571 - Campinas — SP.

RA 18457747

Telefone: 3343-6777

Aluna do Programa de Pos-

Estou esclarecido e dou consentimento para a minha participacdo na referida pesquisa e
que as informacdes que prestarei sejam usadas ha mesma. Também estou ciente de que receberei uma

copia integral deste Termo.

Nome da crianca:

Data: / /
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