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RESUMO

Ao realizar um estudo sobre o uso de jogos e a habilidade de célculo mental na educacgéo
matematica, sob a perspectiva construtivista de Piaget, percebemos que foi a partir do século
XX que apareceram as contribuicbes mais relevantes com propostas de ensino sobre os
mesmos. Os estudos e pesquisas de Piaget, Grando, Brenelli, Bittar e Freitas, Mendonca e
Lellis, Piaget e Chomsky, Costa, Parra, Alves e Ramos nortearam a pesquisa em questao.
Diante desta realidade, essa pesquisa teve como objetivo investigar, intervir e analisar
aspectos sobre construcdo e resgate de conceitos matematicos (adi¢do, subtracdo,
multiplicacdo e divisdo) e a habilidade de Calculo Mental no ensino e aprendizagem da
Matematica, utilizando o Calendéario e o Jogo de Domind com as Quatro Operagdes, como
recursos. A pesquisa gque realizamos se apresenta como um 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. A coleta de dados se deu em Cinco Momentos, sendo 0
ambiente de pesquisa a propria sala de aula. Os dados foram analisados levando-se em
consideracao trés categorias que emergiram dos Cinco Momentos. A técnica de triangulacao
foi utilizada em toda a analise. Como resultados, a pesquisa revelou inicialmente que os
alunos ndo tinham consciéncia de que eram capazes de calcular mentalmente. O proprio
ambiente sala de aula mostrou-se propicio para a constru¢do de conhecimento, uma vez que
os alunos apresentaram interesse e gosto durante todos os momentos da pesquisa. Neste
contexto, o Célculo Mental, atrelado as Atividades desenvolvidas com o uso do Calendario e
com o Jogo de Domin6é com as Quatro Operacgdes, contribuiu para que os alunos fossem
conduzidos gradativamente a construirem e resgatarem conceitos matematicos inerentes as
Operacdes Matematicas. Na busca pela equilibracdo das estruturas cognitivas, o trabalho em
grupo, que ndo era foco de nossa pesquisa, mostrou ser um fator importante no
desenvolvimento de aspectos cognitivos dos alunos. A pesquisa também proporcionou
reflexdo da professora da turma sobre a utilizagdo do Célculo Mental e de atividades lddicas
em sala de aula, principalmente no ensino de conceitos inerentes as OperacGes Matematicas,
fazendo-a perceber melhoria de aprendizagem dos alunos.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo Matematica. Céalculo Mental. Operacdes Matematicas.

Calendario. Jogo de Domino.



ABSTRACT

By carrying out a research work on the use of games in mathematical education under
Piaget’s constructivist perspective, we realized that was from the XX Century which more
relevant contributions appeared under teaching proposes that incorporated the use of
pedagogical materials. The research work and studies of Piaget, Grando, Brenelli, Bittar and
Freitas, Mendonga and Lellis, Piaget and Chomsky, Costa, Parra, Alves and Ramos based the
research work in question. From this reality, the research aimed to investigate, to intervene
and to analyze cognitive aspects on the construction and recall of mathematical concepts
(addition, subtraction, multiplication and division) and the ability of mental calculus in the
teaching and learning of Mathematics by using the Calendar and the Domin6 game having the
four operations as resources. The research work carried out is presented as a case study done
in a public primary school in the city of Campina Grande — Paraiba, with twenty five students
between ten to eleven years old. The data collection was done in five moments by the
classroom being the research environment. The data was analyzed by taking into account
three categories which emerged from the five moments. Triangulation was the technique used
in our analyses. As findings, the research work has initially shown that the students were not
conscious that they were able to do mental calculus. The classroom environment itself showed
to be good for knowledge construction, as the students showed interest and good during all
the moments of the research. In this context, the Mental Calculus, within the developed
activities with the use of the Calendar and the Domind Game for the four operations,
contributed for the students to be conducted gradually for constructed and recalled
mathematical concepts within the Mathematical Operations. For seeking cognitive structures
equilibration, the group work, which was not the focus of our research work, has shown to be
important factor in the development of the students cognitive aspects. The research work also
provoke the students teacher reflection on the use of Mental Calculus and of ludic activities in
the classroom, mainly in the teaching concepts on Mathematical Operations, making her to
realize improvement on the students learning process.

KEYWORDS: Mathematics Education. Mental Calculus. Mathematical Operations. Calendar.

Domin6 Game.
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INTRODUCAO

Iniciamos nossa experiéncia docente em uma escola da rede particular de ensino da
cidade de Campina Grande. Neste periodo, lecionavamos para alunos do 6° ao 9° ano do
Ensino Fundamental Il e algumas inquietacbes comecaram a surgir durante nossa pratica,
principalmente em relagdo ao comportamento dos alunos nas aulas de Matematica.
Comecamos a procurar alternativas que motivassem os alunos para a aprendizagem nas aulas
desta disciplina e, para nossa decep¢do, ndo encontravamos metodologias interessantes para a
clientela. Resolvemos entdo desenvolver alguns mini-projetos e notamos que o0s resultados
foram surpreendentes. Os alunos adoraram trabalhar com material concreto e sentiam-se
sempre motivados para aprender durante as aulas.

Entre os mini-projetos desenvolvidos, o realizado em 2006 chamou bastante nossa
atencdo. Nele, os alunos do 6° ao 9° anos foram estimulados a construirem jogos envolvendo
algum contedo matematico. Os jogos poderiam ser inventados por eles ou adaptados, caso ja
existissem no comércio. Para a construcdo dos jogos foi elaborado um roteiro no qual os
alunos teriam que descrever o jogo, 0 material usado para sua confec¢do, seus objetivos, 0
namero de participantes, conteidos matematicos que seriam abordados durantes as jogadas e
suas regras. Em seguida foi agendada a apresentacdo dos trabalhos que constou de duas
etapas: a primeira verbal, onde os alunos apresentaram os itens do roteiro e a segunda pratica,
onde os alunos jogaram para demonstrar a importancia de seu jogo no ensino e aprendizagem
da Matematica.

Para nossa surpresa, foram apresentados varios tipos de jogos, como por exemplo, de
memoria, de regras, de estratégias, entre outros. Pudemos observar que quando o aluno
confeccionava 0 jogo ele se sentia mais interessado para jogar e para interagir com o0s colegas.
Percebemos que durante a confeccdo dos jogos, os alunos fizeram um resgate aos
conhecimentos matematicos por eles ja estudados, visto que muitos utilizaram conteddos
matematicos das séries anteriores.

Durante a apresentacdo pratica dos trabalhos, os alunos ficaram atentos para verificar
se 0s procedimentos assinalados pelo colega no jogo procediam. Até sugestdes ofereciam para
dinamizar e melhorar o jogo do colega. Tratou-se de uma experiéncia muito construtiva do
ponto de vista educacional, pois propiciou aos alunos construirem e resgatarem

conhecimentos matematicos de forma lGdica e estimulante através da pratica do jogo.
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Entre os jogos apresentados pelos alunos, o Mateming*, apresentado por duas alunas
do 7° ano, chamou bastante atengdo, pois as alunas responsaveis por sua criagdo tinham
grande dificuldade com o Calculo Mental. No decorrer da apresentacdo pratica percebemos
que o jogo as estimulou de forma cognitiva, fazendo com que as mesmas efetuassem calculos
com grande agilidade. Elas relataram que no decorrer da constru¢do do jogo tinham que fazer
calculos mentais o tempo todo. Isto as ajudou bastante para poderem efetuar as jogadas
posteriores.

Estas experiéncias foram cruciais para nosso engrandecimento profissional, pois
enquanto docentes da rede particular da cidade de Campina Grande e da rede publica da
cidade de Alagoa Grande, percebemos que as realidades eram bem distintas e que néo
poderiamos desenvolver os mini-projetos da mesma forma. No municipio de Alagoa Grande,
tratava-se da uma clientela de zona rural, onde a maioria estava na escola s6 para fugir do
trabalho pesado da roca, pela merenda ou ainda por conta do dinheiro do PBF?, que os pais
recebiam do Governo Federal. Observou-se que os alunos do 6° ano tinham grande
dificuldade na aprendizagem, principalmente nas Quatro Operacdes e no uso do Calculo
Mental e que ndo adiantava apenas trabalhar com a motivacgdo. Foi entdo que percebemos que
era necessario desenvolver um projeto maior, que mobilizasse toda a escola. Para isto
acontecer seria necessario uma qualificacdo. Decidimos, entdo, participar da selecdo de
Mestrado almejando fazer alguma diferenca no que se refere ao ensino e aprendizagem da
Matematica, para aquela clientela de Alagoa Grande.

Ja cursando o Mestrado e visto que estdvamos de licenca da escola na qual lecionamos
em Alagoa Grande, uma vez que residimos no municipio de Campina Grande localizado a 60
km desta cidade, poderiamos passar por dificuldades, principalmente no que se refere a acesso

ao campo de observacao, que de acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 86):

A localizagdo das suas fontes de dados pode ser determinante. Antes de iniciar um

! Jogo de domind que envolve as quatro opera¢fes matematicas. Muito semelhante a um jogo de dominé

comum suas pegas apresentam de um lado uma operag¢do matematica e do outro um numeral. Este jogo foi assim
nomeado por alunas do 7° ano de uma escola particular de Campina Grande.

2 O Programa Bolsa Familia (PBF) é um programa de transferéncia direta de renda com condicionalidades,
gue beneficia familias em situacdo de pobreza (com renda mensal por pessoa de R$ 70 a R$ 140) e extrema
pobreza (com renda mensal por pessoa de até R$ 70), de acordo com a Lei 10.836, de 09 de janeiro de 2004 e o

Decreto n° 5.209, de 17 de setembro de 2004.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2004/Lei/L10.836.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2004/Decreto/D5209.htm
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projeto, pode ndo considerar muito importante o fato de ser obrigado a atravessar a
cidade para chegar a uma escola, ou de se deslocar a outra cidade para consultar
documentos oficiais ou entrevistar professores. Mas, a medida que avanga no seu
trabalho, a necessidade de viajar pode tornar-se dificil de suportar. Podera prolongar,
desnecessariamente, o trabalho, dificultar-lhe o acesso e, conseqiientemente,
diminuir e seu empenho. Se a fonte de dados néo lhe for facilmente acessivel ndo Ihe
sera possivel entrar e sair, rapidamente, do campo de observacao.

Assim, levando em consideracao tais orientacGes, decidimos investigar se este mesmo
problema era enfrentado por estudantes do Ensino Fundamental | da rede municipal da cidade
de Campina Grande e percebemos que a realizacdo das experiéncias descritas anteriormente
foi imprescindivel para definicdo de algumas estratégias de investigacao e, posteriormente, de
intervencdo e analise da pesquisa.

Do ponto de vista educacional, a Matematica sempre foi considerada, por educadores e
educandos, como a disciplina mais dificil e a grande responsavel pelo alto indice de
reprovagio e de evasdo escolar (D’AMBROSIO, 1999). Trata-se de um conhecimento que é
visto de maneira acabada e descontextualizada. O aluno ndo se interessa e acaba sendo
rotulado de incapaz. Isso gera uma cultura matematica negativa, onde o aluno cria uma
barreira aos conhecimentos matematicos dificultando sua insercdo e seu desenvolvimento
cognitivo.

Nesta pesquisa nos propomos investigar, intervir e analisar aspectos sobre construcéo
e resgate de conceitos matematicos (adi¢do, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) e a
habilidade de Calculo Mental no ensino e aprendizagem da Matematica utilizando o
Calendario e 0 Jogo de Domin6 com as Quatro Operagdes como recursos.

Desta forma nossa pesquisa foi estruturada levando em consideracdo a seguinte
pergunta diretriz:

Uma proposta didatica com o uso do Calendéario e do Jogo de Domind com as Quatro
Operacdes desencadeard aspectos que ajudardo os alunos na construcdo ou resgate de
conceitos matematicos (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) e habilidades
matematicas, em especial o Calculo Mental?

A preocupagdo com o0 ensino da Matematica vem desde a Antigiiidade. Segundo
D’ Ambrosio (1999), foi a partir do inicio do século passado que cresceu o envolvimento neste
sentido. Até a Segunda Guerra Mundial, no Brasil, e no resto do mundo, o seu ensino foi
encarado simplesmente como o ato de lecionar bem o0s conteldos que constavam nos
programas e verificar se 0 aluno o reteve através da aplicacao de rigorosos testes.

No pds-guerra, com a ascensdo do capitalismo, abriram-se oportunidades de trabalho
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para as classes menos favorecidas, tornando a Matematica mais acessivel®. Porém, notava-se
que a Matematica dos curriculos escolares era desinteressante, obsoleta e sem utilidade. Foi
entdo que surgiu a Matematica Moderna apoiada nas propostas de Jean Piaget* e do grupo
Bourbaki.

Das inquietacdes externadas pelos professores e pais em relagdo ao acompanhamento
das mudangas propostas, surgiu um movimento denominado de Moderna Educacdo
Matematica, mais conhecida simplesmente como Educacdo Matematica. Suas principais
linhas de pesquisa sdo o ensino, comprometido com as transformacgdes sociais, a
Etnomatematica, o Construtivismo, a Modelagem e a Resolucéo de Problemas.

Com isto, se abriu espacos para estudos das Dimensfes Politicas da Educacdo
Matematica que devem ser apoiadas e inseridas nas salas de aula. Tal movimento veio colocar
a Matematica no seu lugar de importancia no cenério do ensino, como enfatiza D’ Ambrosio

(1999, p. 10):

Desde os gregos, uma disciplina de foco nos sistemas educacionais, e tem sido a
forma de pensamento mais estavel da tradicdo mediterrdnea que perdura até nossos
dias como manifestacdo cultural que se impds incontestada, as demais formas.
Enguanto nenhuma religido se universalizou, nenhuma lingua se universalizou
nenhuma culinaria nem medicina se universalizaram, a matematica se universalizou,
deslocando todos os demais modos de quantificar, de medir, de ordenar, de inferir e
servindo de base, se impondo, como o modo de pensamento I6gico e racional que
passou a identificar a prépria espécie. Do Homo Sapiens se fez recentemente uma
transicdo para o Homo Rationalis. Este dltimo é identificado pela sua capacidade de
utilizar matematica, uma mesma matematica para toda a humanidade e, desde
Platdo, esse tem sido o filtro utilizado para selecionar liderancas.

Com isso, pretendeu-se uma mudanca de concepcao da forma tradicional como ela era
ensinada, haja vista que a Matemaética sempre foi apresentada sem nenhuma referéncia a
historia de sua construcdo e com uma auséncia total de discurso sobre aquilo que ela é ou
sobre o seu fazer.

Desta forma, o processo de ensino e aprendizagem ficou prejudicado com o professor

fingindo que ensinava e os alunos que aprendiam. Como argumenta Medeiros (1985, p. 14):

Os conteldos matematicos eram expostos e, se ndo ficavam logo claros para 0s
alunos, eram-lhes sugeridos e atribuidos de incapazes para a matematica, sem que
fosse tentado situar as origens dessas dificuldades. Nenhuma palavra era dita e

Cujo objetivo era treinar trabalhadores para assumir rapidamente postos de trabalho.

4 - A x e .
Um dos teoricos responsaveis pela fundamentagéo da corrente filoséfica estruturalista.
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nenhum questionamento levantado sobre esses modos de fazer e de pensar. Nada se
perguntava sobre o objetivo e o significado desta atividade que se chama
matematica.

Ainda de acordo com Medeiros, no ensino tradicional da Matematica, no que se refere
ao Ensino Fundamental, ndo h&a em geral um respeito pela criatividade do aluno. Assim, na
apresentacdo dos conteudos, aparece uma concepcdo de Matematica em que a criatividade é
totalmente desfigurada, fazendo com que os alunos se sintam impotentes diante do professor,
que aparentemente encontra de imediato os melhores caminhos para as solugdes de questdes
matematicas.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais, é consensual a idéia de que nédo
existe um caminho que possa ser identificado como Unico e melhor para o ensino de qualquer
disciplina, em particular, da Matemética. No entanto, conhecer diversas possibilidades de
trabalho em sala de aula é fundamental para que o professor construa sua pratica. Dentre elas,
destacam-se a Historia da Matematica, as Tecnologias da Informacdo e Comunicacao e 0s
Jogos. Levando em consideragdo 0s jogos, o uso dos mesmos na educacdo, principalmente no
que se refere aos processos de ensino e aprendizagem, ja foi amplamente estudado e posto em
pratica por autores consagrados ao longo da histéria.

O fil6sofo suico Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) defendia uma educacdo atraves
do contato com a natureza e propunha o uso de jogos, brinquedos, esportes, instrumentos
variados, linguagem, musica e Matematica (Geometria) em substituicdo a uma disciplina
rigida e 0 uso excessivo da memoria.

Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), médico suico, foi partidario das idéias de
Rousseau, o qual procurou colocar em pratica, estudou as acdes mentais da crianca e as
instituicOes necessarias ao estabelecimento de relaces. Foi seguido pelo alemao Friedrich
Froebel (1782-1852), seu discipulo, que buscou a criacdo de ambientes educacionais ludicos
envolvendo trabalhos préticos e 0 uso de materiais.

Para Froebel apud Miranda (2001), o jogo representa uma atividade de expressdo da
criatividade em que as criangas tomam consciéncia de tempo e espago. De acordo com
Kishimoto (2002, p. 61), “embora ndo tenha sido o primeiro a analisar o valor educativo do
jogo, Froebel foi o primeiro a coloca-lo como parte essencial do trabalho pedagdgico, ao criar
0 jardim de infancia com uso dos jogos ¢ brinquedos”.

Segundo Miranda (2001, p.24), foi o médico belga Ovidio Decroly (1871-1932) quem

criou a expressdao jogos educativos. Ele defendeu a permanente interacdo entre educacdo e
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sociedade e que a escola deveria ser um prolongamento da vida. Decroly preparou, no inicio
do século XX, um conjunto de materiais para a educacdo de criancas portadoras de deficiéncia
mental.

Edouard Claparéde (1873-1940), psic6logo e educador suico, acreditava no jogo como
um modelo educativo.

John Dewey (1859-1952), pedagogo e filésofo americano, que defendia a
aprendizagem como um processo ativo e o ensino baseado em experiéncias praticas na sala de
aula referenciando o jogo neste processo criticavam a educacao tradicional, o intelectualismo

e a memorizacdo. Para Amaral apud Kishimoto (2002, p. 99):

Na opinido de Dewey, todos 0s povos em todos 0s tempos contaram com 0S jogos
como parte importante da educacdo de criangas, especialmente de criancas
pequenas. O jogo é tdo espontaneo e inevitavel que, a seu ver, poucos pensadores
educacionais atribuiram a ele em teoria o lugar de destaque que sempre ocupou na
pratica, ou mesmo, poucos tentaram descobrir, se as atividades naturais de jogo das
criancgas oferecem sugestdes que possam ser adotadas na escola.

Roger Cousinet (1881-1973), professor e pesquisador francés, que substituiu a
pedagogia do ensino pela pedagogia da aprendizagem, um dos fundadores da Escola Nova,
também compartilhava com as idéias de Claparede e defendia o jogo e a brincadeira como
atividades naturais da crianca, considerando que a acdo educativa precisava se fundamentar
nelas; ou seja, trouxe 0 jogo como base do seu método pedagodgico de trabalho em grupo.

Jean Piaget (1896-1980), bidlogo suico, foi um notével estudioso da importancia do
jogo como auxiliar do processo de desenvolvimento cognitivo e social da crianca. Na sua
visdo, 0s jogos tém dupla funcdo: consolidar os esquemas formados e dar prazer ou equilibrio
emocional a crianga. O brincar representa um modo de aprender a respeitar os objetos e
eventos novos e complexos, de consolidar e ampliar conceitos e habilidades e integrar o
pensamento com as acfes, ou seja, a atividade lGdica é caracterizada pela assimilacdo de
elementos do mundo real. A forma como as criangas brincam em dada ocasido, depende do
seu estagio de desenvolvimento cognitivo.

Resumidamente, S& (1988, p. 1) destaca a importdncia do jogo para O
desenvolvimento humano sobre os campos filoséfico, socioldgico, psicanalitico e psicoldgico,

referenciando-se em destacados autores:

A importancia do jogo para o desenvolvimento humano tem sido objeto de estudo
das mais diferentes abordagens. A atividade ludica foi enfocada sob o ponto de vista
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filos6fico (Pascal, Alain, Henriot, Schopenhauer, Nietzsche, Bataille, Sartre),
sociologico (Huizinga, Hirn, Caillois), psicanalitico (S. Freud, A. Freud, Klein,
Winnicott, Charles-Nicolas, Enriquez), psicolégico (Groos, Claparéde, Chateau,
Piaget, Vigotsky) e pedag6gico (Rousseau, Pestalozzi, Frobel, Montessori, Decroly,
Freinet, Michelet).

Machado (1995) argumenta que quando se considera o papel do jogo nas atividades
didaticas, a dimenséo ludica (em sentido restrito) e utilitaria (jogos que servem para introduzir
certos temas) se destaca. A primeira refere-se ao divertimento e a brincadeira, enquanto que a
segunda trata dos resultados educativos a serem alcancados propriamente ditos. Entretanto,
qualquer que seja 0 jogo, existe outra dimensdo, chamada por Machado (1995, p. 40) de
alegdrica, associada as significacbes metaféricas, que se sobrepde as demais e que, segundo
ele, vem sendo pouco explorada pelos educadores:

Os elementos envolvidos nesta dimensdo da analise transcendem o jogo em si,
preparando o terreno para uma desejavel transferéncia de certos habitos e atitudes,
cultivados ao longo da utilizagdo dos jogos, para o conjunto das atividades
educativas, levadas a efeito na escola ou fora dela.

Também é possivel comparar a atividade mental e 0 comportamento de um jogador,

que busca a vitoria, ao de um cientista. Para Borin (1996, p. 8):

Os dois, inicialmente, partem para uma experimentacao ou tentativa para conhecer o
que defrontam, sem muita ordem ou dire¢cdo. ApoOs essa fase, como numa
investigacéo cientifica, coletam os dados que podem influenciar ou alterar as varias
situacBes e formulam hipoGteses que precisardo ser testadas. Estabelecida uma
hipotese, partem para a experimentacdo ou jogada e observam o que acontece. Se for
necessario, reformulam as hipéteses feitas e realizam nova verificagdo. A cada
tentativa usa as conclusdes obtidas e os erros cometidos para orientar as novas
hipoteses até certificarem-se da resposta precisa para o problema original, o que, no
caso do jogo, significa ter uma boa estratégia para vencer.

A utilizacdo de jogos no processo educacional vem crescendo recentemente, embora
0S mesmos ja existam hd muito tempo. De acordo com Kishimoto (2002), Platdo, por
exemplo, introduziu o jogo movido pela preocupacdo de trabalhar a Matematica no nivel
concreto, antes de chegar ao nivel abstrato. Os romanos também usavam jogos com a
finalidade de transmitir valores e costumes, e o0s jesuitas, que faziam jogos de emulagdo
(rivalidade, competicdo) nas aulas, almejavam o aperfeicoamento da capacidade oratoria dos
alunos. Havia sempre um estimulo para que as pessoas participassem dessa dinamica.
Comeénio trouxe a questdo das charadas, das adivinhagdes.

Embora haja referéncias ao uso de jogos na educacdo ao longo da histdria antiga, sdo
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do século XX as contribui¢cbes mais relevantes para o aparecimento de propostas de ensino
que incorporam o uso de materiais pedagdgicos. De acordo com seus estudos e experiéncias
na Educacdo Matematica, Grando (2000) sintetiza algumas contribuicdes, considerando as
possibilidades e limites da insercdo dos jogos no contexto de ensino e aprendizagem.

No ambito da pesquisa em questdo, 0 interesse estara voltado para jogos que possam
ser utilizados no processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

Moura (1992) define que ao jogar, ndo SO incorporamos regras socialmente
estabelecidas, mas também criamos possibilidades de significados e desenvolvemos
conceitos, justificando, assim, a adocdo do jogo como recurso importante nas praticas
pedagogicas.

Diante deste quadro, e com o intuito de tornar a aula de Matemaética instigante para o
desenvolvimento cognitivo dos alunos, a pesquisa desenvolvida neste trabalho, como
mencionado anteriormente, visa investigar, intervir e analisar aspectos sobre construcédo e
resgate de conceitos matematicos (adicdo, subtracédo, multiplicacdo e divisdo) e a habilidade
de Calculo Mental no ensino e aprendizagem da Matematica em uma turma de 5° ano da rede
publica na cidade de Campina Grande. Assim, propomos o uso do Calendéario e do jogo, em
especial 0 Jogo de Domin6 com as Quatro Operacdes, atraves de uma Proposta Didatica
aplicada com o uso destes recursos. Trata-se de uma pesquisa que vé o Calendario e o Jogo de
Domin6 com as Quatro Opera¢des como recursos do processo de ensino e aprendizagem da
Matematica. Nesta realidade, pretendemos tornar os conhecimentos matematicos tao atraentes
guanto aqueles proeminentes das brincadeiras que acontecem na hora do recreio. Aprendendo
desta forma, acreditamos que o aluno se sentird sempre disposto e receptivo as novas
descobertas e aquisi¢do de conhecimentos inerentes a Matematica.

Para o delineamento da pesquisa que serd desencadeada, propomos a estrutura em
capitulos, abaixo definidos:

O primeiro capitulo da dissertacdo apresenta o papel do Jogo na Educacdo destacando-
se a polissemia que envolve o termo, os aspectos histdéricos, os processos de ensino e
aprendizagem, o seu papel na aprendizagem e desenvolvimento infantil e algumas de suas
categorizacoes.

No segundo capitulo discutimos o construtivismo de Piaget, o uso de jogos e o Célculo
Mental na Educacdo Matematica sob a perspectiva do mesmo e as pesquisas mais recentes
sobre estes assuntos. Abordaremos também a construcdo ou resgate dos conceitos

matematicos inerentes as quatro operagdes bésicas sendo elas: adicdo, subtracdo,
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multiplicacdo e divisao.

No terceiro capitulo, as questdes metodoldgicas sdo explicitadas, sendo Estudo de
Caso utilizado como metodologia da pesquisa. A escolha da escola, da professora, da turma,
dos procedimentos da coleta de dados, as descri¢fes das atividades desenvolvidas e realizadas
na pesquisa e a analise dos dados, utilizando-se a triangulacdo como técnica, tambem seréo
apresentados neste capitulo.

Ap0s este, no capitulo quatro o Estudo de Caso é apresentado.

Por fim, nas ConsideracGes Finais, limitaces da pesquisa e questdes futuras sao

discutidas.
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CAPITULO 1
O PAPEL DO JOGO NA EDUCACAO

Neste capitulo discutimos o papel do jogo na Educacdo destacando-se a polissemia
que envolve o termo, 0s aspectos histdricos, 0s processos de ensino e aprendizagem, o papel
do jogo na aprendizagem e desenvolvimento infantil e a categorizacdo dos jogos.
Descrevemos 0s diversos papeis que 0 jogo assumiu na histéria da humanidade e também as
dificuldades encontradas em aceitar o seu potencial educativo. Procuramos demonstrar que a
nogdo de jogo que adotamos hoje ndo é uma no¢do acabada, mas uma nogdo construida
histérica e culturalmente. Verificamos que o jogo pode ser visto como um instrumento
facilitador para a aprendizagem e de grande interesse para os professores e pesquisadores que

estdo atuando nas salas de aula.

1.1 -JOGO: A POLISSEMIA QUE ENVOLVE O TERMO

Quando nos referimos a palavra jogo, nos deparamos com um sério problema em
relacdo a sua conceituacdo. A discriminacdo do termo nem sempre é clara, o que torna o seu
conceito tdo discutido ao longo da histéria.

A palavra jogo advém do latim ludus, que significa diversdo, brincadeira.
Incorporando-o as linguas romanticas, o termo ludus foi substituido por outros — iocus, iocare
-, referindo-se também a representacdo cénica e aos jogos de azar.

Na lingua francesa, o termo jeu nomeia o jogo, podendo ser utilizado em outros
contextos, € ndo somente para atividade ludica, como na expressao “jogo politico”. As acdes
de jogar e brincar sdo definidas pelo verbo jouer.

Em inglés, game destina-se aos jogos de regras e play a atividade de brincar.
Bomtempo (1997), ao citar Helmes (1976), relata que o termo play envolve uma gama imensa
de atividades que podem se referir aqueles comportamentos espontaneos, 0s quais emergem
quando alguem realiza uma atividade n&o estruturada.

Henriot (1989), dentre outros aspectos, ao analisar os termos referentes ao fenémeno

ludico e seu conceito, toma como base uma perspectiva transcultural do termo jogo. Para



25

tanto, este autor discute as palavras e seus significados em diferentes linguas e culturas. Desta
analise, € importante ressaltar que o termo game, em inglés, e jeu, em francés, que significam
jogo, remetem aos verbos to play e jouer que significam jogar, mas tais expressdes também
sdo utilizadas para atividades como tocar um instrumento.

O termo jogo também é amplamente utilizado na Lingua Portuguesa, mas com
diferentes significados como nas expressdes: jogo de cintura; jogo de azar; jogo politico;
uma bela jogada, entre outras.

Para Henriot (1989), a existéncia do verbo “brincar” na lingua portuguesa, faz com
que o termo jogo destine-se, de um modo mais restrito, a um tipo de atividade especifica do
homem.

Embora o verbo “brincar” seja utilizado no cotidiano da lingua portuguesa em
situacOes diversas, seu significado primeiro esta relacionado a atividade infantil, seguido pelas
caracteristicas relativas a espontaneidade e ao divertimento.

Parece que o proprio verbo “jogar”, em portugués, ndo ¢ utilizado com o mesmo
sentindo amplo que em francés e em inglés. Esta distin¢cdo é verificada também na polissemia®
do termo, ao comparar diferentes idiomas.

Os diferentes usos da palavra a tornam imprecisa, o que levou diferentes autores,
como Bomtempo & Hussein (1986); Brougere (1998); Kishimoto (1994) apontarem a
dificuldade em definir tal termo.

Brougere (1998), ao considera-la polissémica, descreve que tal acdo pode ser
ponderada:

a) como o resultado de um sistema linguistico, isto &, aquilo que um determinado
grupo social em um dado momento considera como sendo jogo. O jogo é,
portanto, um fato social e assume o sentido e a imagem que a sociedade lhe
atribui, de acordo com seus valores, suas crengas, enfim, todo o seu modo de
vida;

b) como sistema de regras, pois apresenta uma estrutura sequiencial que determina
a sua especificidade. O xadrez, por exemplo, tem regras estruturadas que o
torna diferente de outras modalidades ludicas; e,

C) como um objeto, ou seja, muitos jogos concretizam-se no material. A boneca

materializa a casinha e, assim por diante.

Polissémia quer dizer que possui diferentes significados e isso depende do contexto.
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Vale salientar que apesar dos diferentes significados que a palavra assume, existem
caracteristicas que parecem ser comuns aos diversos autores. Entre elas, podemos citar o
prazer, a liberdade, o divertimento, a incerteza, as regras, o simbolismo e a limitacdo no

espaco e no tempo.

1.2 - ASPECTOS HISTORICOS QUE ENVOLVEM O CONCEITO DE JOGO

Para realizar um estudo sobre o jogo julgamos importante realizar uma retomada do
conceito, considerando aspectos historicos e culturais que apontam muitas transformacées no
decorrer do tempo, chegando a modernidade carregada de marcas deixadas por no¢bes do

passado, que sdo, muitas vezes, dificeis de ser superadas.

1.2.1 — A Fase Romana

De acordo com Rocha (2006), na civilizagdo romana, por exemplo, 0s costumes em
relagdo aos jogos estavam muito mais propensos aos esportes de combate. Os romanos viam
0s jogos como espetaculos a serem olhados e ndo praticados; ndo existia a participagdo no
jogo, assumindo-se a posi¢do de jogador, mas sim a de espectador.

Brougere (1998) nos leva a compreender que o jogo romano era de grande importancia
para a manutencdo do poder em Roma. Tratava-se de uma encenacdo do mundo, em que
podiam ser representadas todas as realidades romanas, toda a diversidade do grande Império.

Existiam dois tipos de jogos, ludi scaenici e ludi circenses. Os ludi scaenici se

constituiam de teatro, danca, mimica. Segundo Montagner (2002, p. 1):

[...] Insere-se no contexto dos jogos, ludi. Os romanos o conheciam como ludi
scaenici, jogos de palco. Como espetaculo ( spec-, olhar atentamente, observar,
examinar) é para ser visto. Se é um espetdculo lGdico, deve ser examinado sob este
aspecto. Precisa ser explicado segundo o contexto dos jogos, incluso como otium,
lazer, mas também como marca de uma civilizagéo.

Os ludi circences, por outro lado, se constituiam de combates, corridas de bigas,
cacadas e jogos atléticos. Ainda eram espetaculos, mas nesses podemos notar que

predominavam as atividades fisicas.
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Os atores dos jogos de cena ou os atletas dos jogos de circo eram provenientes das
massas de escravos, desprezados pelos cidaddos. Em alguns casos, se conseguissem éxito em
suas apresentacfes nos jogos, chegavam a conquistar a fama (ROCHA, 2006, p.17).

Segundo Rocha (2006), o publico, composto por cidaddos romanos, ndo descia a
arena, mas ainda assim desempenhava um papel central nos jogos. la-se a um espetéaculo para
apreciar; antes de procurar vencer a qualquer custo. O gladiador devia agradar ao publico, que
exigia a morte do perdedor, a menos que este tivesse agradado o suficiente para ganhar a
simpatia dos espectadores. A morte era resultado de uma escolha do publico e ndo o resultado
do combate, que ndo era determinado pela competi¢cdo. Mais importante que 0 compromisso
com o real era a encenacdo dramatica do combate, o espetaculo, “[...], pois a esséncia dessa
forma de espetdculo insere-se na civilizagdo romana como jogos e adjetivados de cénicos”
(MONTAGNER, 2002, p. 7).

Os jogos romanos se tratavam, portanto, de encenacbes que ndo implicavam em
conseqiiéncias para aqueles que eram considerados cidaddos de Roma, na medida em que
estes participavam dos jogos apenas enquanto espectadores, por outro lado aqueles que ndo
tinham esse privilégio, 0s escravos, pagavam um alto preco, sua propria vida.

Ecoando Rocha (2006), os combatentes ndo eram os verdadeiros soldados do exército
romano. As bigas davam voltas numa arena preparada para a encenacao, retornando ao ponto
de origem, o imperador era representado pelo patrocinador dos jogos, ndo se tratava do
verdadeiro imperador. Os jogos eram ofertados aos deuses como presentes, o que conferia a
eles um caréater religioso. Conseqiientemente, 0s mesmos eram realizados com grande
respeito, principalmente no que se refere as regras; caso fossem infligidas, os jogos deviam
ser imediatamente interrompidos e recomecados. Os cidaddos romanos eram espectadores,
assim como os deuses, e por isso, ocupavam um lugar de grande importancia nos jogos,
mesmo sem a participacao direta no jogo propriamente dito. Participacdo esta reservada aos
escravos, que eram usados como instrumentos a fim de propiciar estas experiéncias aos
cidaddos que se mantinham em seguranga. O patrocinador dos jogos adquiria grande
prestigio, ao permitir a realizacdo dos jogos, proporcionando aos homens e aos deuses alegria
e relaxamento.

Como podemos perceber 0 jogo romano ndo era marcado pelo carater de competicéo,
mas de encenacdo, do espetaculo, o que possibilitava ao cidaddo romano experimentar
emoc0Oes que ndo poderia de outra forma; assassinatos, combates, trai¢des, a0 mesmo tempo

em que auxiliava na construcdo de certos conhecimentos necessarios para compreender e
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dominar o vasto império romano, marcado por uma grande variedade de culturas, racas e

credos.

1.2.2 — A Fase Grega

De acordo com Rocha (2006), na Grécia antiga, 0 jogo era tratado como exercicio.
Embora ainda se tratando de exercicios de guerra, certamente auxiliando no treinamento
militar, ndo passava de exercicio. Difere do jogo romano pela nocao explicita de fingimento,
no sentido de que a realizagdo dos exercicios propostos pelo jogo grego ndo passa de uma
imitagdo dos movimentos realizados em outros contextos, com objetivos definidos. Atletas
gregos nao travavam combates até a morte numa arena, como o0s gladiadores romanos faziam;
arremessavam o dardo para atingir um alvo e ndo um adversario; faziam isto apenas para
demonstrar quem era o atleta mais bem preparado, que detinha a maior forca, agilidade e
destreza. O jogo romano se tratava do espetaculo, que era proporcionado aos homens e aos
deuses, enquanto no jogo grego se tratava da competicdo. A importancia esta no ato de
competir e ndo na platéia que observa, ndo no espetaculo. O atleta grego ndo precisava cativar
a platéia para alcancar fama e notoriedade, precisava vencer a competicao.

Nossa nocao de jogo atual certamente vai ao encontro dessas duas idéias de jogo: tanto
0 espetaculo quanto a competicdo estdo presentes e sdo facilmente observados nos jogos
televisionados, como por exemplo, os grandes espetaculos olimpicos e a copa do mundo de
futebol.

Brougére (1998, p. 40) destaca a diferenca entre 0s jogos gregos e romanos e
demonstra um ponto comum entre os dois, a simulacdo, que também observamos na nocao

moderna de jogo:

O jogo é um universo especifico, distinto em particular da guerra (pélemos). Sao
certamente exercicios guerreiros, mas S80 justamente apenas exercicios
(fingimento). O dardo ainda é lancado, mesmo que tenha sido abandonado pelo
exército; 0 mesmo ocorre com a biga. Ha um aspecto de simulagdo que é o ponto
comum com 0 jogo romano, talvez também com 0 nosso jogo e com tudo que
podemos traduzir por este vocabulo.

Outra semelhanga entre 0 jogo romano e 0 jogo grego esta ligada a seriedade do rito
religioso. Segundo Rocha (2006), a corrida a pé, praticada pelos gregos, através dos abalos no

solo, desempenhava o papel de reanimar as energias vegetais. Os jogos olimpicos permitiam a
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reanimacdo da natureza. Essa associagdo entre jogo e religido demonstra que na Antiguidade
0 jogo e sua futilidade sdo aceitos como atividades constituintes de outras atividades sérias, 0

que fica evidente nos jogos realizados pelos astecas.

1.2.3 — A Fase Asteca

Segundo Brougere (1998), a civilizacdo Asteca tambeém praticava jogos que tomavam
parte em rituais religiosos. O jogo de bola pré-sacrificial era um jogo que ndo se tratava
apenas de uma encenagdo, com um resultado conhecido de antemdo. Havia a competicéo,
porém, aqueles que seriam sacrificados ndo eram necessariamente aqueles que perdiam no
jogo, podiam ser todos os participantes ou apenas o0s vencedores, ndo havia relacdo direta com
o resultado do mesmo. Nao se tratava de um desperdicio de energia, mas sim, do gasto dela a
fim de proporcionar a sua renovagdo. Os sacrificios eram realizados com o objetivo de
renovar as energias cosmicas e perpetuar o ciclo das estacdes. Além do jogo de bola (tlachtli),
havia todo um conjunto de jogos pré-sacrificias, que funcionavam como uma forma de ofertar
energia atraves de competicoes, de danca, de teatro.

Todas estas manifestagdes das atividades de jogo praticadas pelos astecas se
caracterizam por se tratarem de diferentes formas de fazer-de-conta, que Huizinga (2005, p.
11), coloca outra caracteristica essencial do jogo, referindo-se a ela da seguinte forma:

[...] O jogo ndo ¢ vida “corrente” nem vida “real”. Pelo contrario, trata-se de uma
evasdo da vida “real” para uma esfera temporaria de atividade com orientagdo
propria. Toda crianga sabe perfeitamente quanto estd “sé fazendo de conta” ou
quando esta “s6 brincando”.

A demonstracao de algumas das representacdes do jogo em trés diferentes sociedades
da Antiguidade nos deixa claro que o jogo estava intimamente ligado a esfera social, politica
e, sobretudo cultural de cada uma dessas sociedades, assumindo principalmente a forma de
espetaculos, como pudemos observar na sociedade romana, de competicGes, como 0
arremesso de dardo ou nos torneios de injurias na sociedade grega e finalmente sob a forma
de rituais religiosos, observados no jogo praticado pelos astecas, que encenavam 0 movimento

cosmico atraves da movimentagdo da bola em jogo.
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1.2.4 — A Fase da ldade Média

Na Idade Média, o jogo ainda mantinha contato com as atividades religiosas, porém,
de modo diferente da Antiguidade. Segundo Brougere (1998), os jogos encontravam-se a
margem dos ritos oficiais atraves, por exemplo, das comemoracGes de carnaval, que faziam
parte do calendério cristdo, ou ainda nos jogos de fertilidade praticados pelos pagédos. Se por
um lado o carnaval nao é associado, pelo senso comum, ao jogo, certamente ele abriga muitos
elementos do jogo, através da presenca da recreacdo, do divertimento, que geralmente se
alcancava por meio da realizacdo de jogos de competicao e destreza.

No século IV, antes de Cristo, Aristoteles (384-322 a.C.), comparou 0 jogo a
felicidade e a virtude, pois estas atividades ndo sdo importantes como as que constituem o
trabalho e sdo “escolhidas por si mesmas” (ABBAGNANO, 1998, p. 12).

Com o passar do tempo, observou-se que o jogo se distanciou da seriedade, verificado
nas praticas de jogo antigas. Na medida em que as sociedades evoluem, alteram-se as suas
representacdes do jogo, aumentando as distancias entre as atividades de jogo e as atividades
sérias, chegando a ser tratadas, muitas vezes, como atividades completamente opostas.

Por volta do século XVI, os humanistas percebem a importancia dos jogos e 0s
colocam em pratica nos colégios jesuitas, porém de forma disciplinada, transformando-os em
praticas educativas para a aprendizagem de ortografia e de gramatica. Sendo assim, o0 espirito
ludico € apropriado pelos jogos educativos os quais, por sua vez, foram incorporados as
propostas pedagdgicas de grandes intelectuais que contribuiram para o desenvolvimento do
pensamento pedagdgico atual. A importancia do jogo também foi preconizada pelo pensador
John Locke (1632-1704), que salientou esta atividade como suporte da educacdo e dos
exercicios.

O jogo passa do serio ao frivolo, migra da esfera publica para a privada, mas isso ndo
indica que com a proximidade da modernidade os homens deixam de jogar. A reconstrucédo de
detalhes da infancia de Luis XIII, realizado por Aries (1986, p. 86), através do diario deixado
pelo médico Heroard, mostra como 0s jogos estavam presentes nas atividades sociais de

criangas e adultos no inicio do século XVII:

Ao mesmo tempo em que brincava com bonecas, esse menino de quatro a cinco
anos praticava o arco, jogava cartas, xadrez (aos seis anos) e participava de jogos de
adultos, como o jogo de raquetes e inimeros jogos de saldo. Aos trés anos, 0 menino
ja participava de um jogo de rimas, que era comum as crian¢as e aos jovens. Com 0s
pajens dos aposentos do Rei, mais velhos do que ele, brincava de “a companhia vos
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agrada?”. Algumas vezes era o mestre (o lider da brincadeira), e quando ndo sabia o
que devia dizer, perguntava; participava dessas brincadeiras, como a de acender uma
vela com os olhos vendados, como se tivesse 15 anos. Quando ele ndo esta
brincando com os pajens, estd brincando com os soldados: “Ele brincava com os
soldados de diversas brincadeiras, como de bater palmas e de esconder”. Aos seis
anos, joga o jogo dos oficios e brinca de mimica, jogos de saldo que consistiam em
adivinhar as profissGes e as historias que eram representadas por mimica. Essas
brincadeiras também eram brincadeiras de adolescentes e de adultos.

Durante 0 Renascimento, 0s jogos de azar se popularizam e invadem o discurso,
modificando profundamente as representacdes do jogo. Nesse momento, segundo Brougeére
(1998, p. 45):

Instala-se o sistema de representacdo que herdamos, marcado pela futilidade, pela
frivolidade e até mesmo pela nocividade do jogo na medida em que a experiéncia
dominante que nutre a no¢do é aquela do jogo a dinheiro, especialmente a propor¢éo
que o século XVIII avanca.

Avries (1986, p. 106-107) aponta que os jogos detinham grande importancia no século
XVII, sobretudo no que se refere a socializacdo, pois abria portas para que se pudessem
freqUentar os lugares certos. Reforca as palavras de Brougére, no que se refere a importancia
dos jogos de azar como determinante para a no¢ao de jogo da época:

[...] Seria dificil conquistar uma boa reputagdo sem ingressar na alta sociedade, e 0
jogo é uma forma facil de abrir suas portas. E mesmo um meio garantido de se estar
freqlientemente em boa companhia sem dizer nada, sobretudo quando se joga como
um homem “galante”, ou seja, evitando a “esquisitice”, o “capricho” e a superstigdo.

No século XVII, o jogo de azar era livremente praticado e incentivado, inclusive entre
as criangas, como ja pudemos observar nos relatos das praticas de jogo de Luis XIII. “Nao se
sentia nenhuma repugnancia em deixar as criangas jogar, assim que se tornavam capazes,
jogos de cartas e de azar, e a dinheiro” (ARIES, 1986, p. 92).

Pela importéncia que o jogo de azar assumia na sociedade da época, Brougere (1998)
sugere que a representacdo do jogo passaria a ser marcada pela representacdo do jogo de azar,
um vicio temivel, responsavel por arruinar familias e destruir fortunas.

O jogo passou, entdo, a ser definido, no inicio do seculo XVIII, pelo jogo de azar, que
além de estar ligado a frivolidade, passa a ser marcado também pelas apostas. Nessa época, 0
conceito de jogo ndo evoca a crianga, que era representada como um pequeno adulto de razdo
fragil ou inexistente, criancas tomavam parte em muitos dos jogos realizados por adultos, ndo

havia a separacdo que observamos hoje, que surgiria de forma representativa apenas com o
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Romantismo.

Defensores da ordem moral “classificavam os jogos entre as atividades
semicriminosas, como a embriaguez e a prostituicdo, que quando muito podiam ser toleradas,
mas que convinha proibir ao menor sinal de excesso” (ARIES, 1986, p. 112).

Podemos concluir que durante o periodo medieval e o renascimento o jogo foi
caracterizado como uma atividade de relaxamento, subordinada ao trabalho, muitas vezes
responsavel por trazer mais prejuizos do que ganhos a sociedade, principalmente pela
representacdo do jogo de azar. Somente com uma nova visdo da infancia seria possivel
modificar essa no¢do de jogo, sustentando-a em novas bases.

O jogo é uma atividade que permite a dominacdo sem riscos, oferece a possibilidade
de realizar descobertas e revelacdes, apropriar novos significados, que s6 seriam apropriadas
pela experiéncia vivida, o que muitas vezes significa correr riscos. Exatamente neste ponto,
onde 0 jogo permite a apropriacdo de novos significados e oportunidades de construcdo de
conhecimentos, podemos entender a relacdo do faz-de-conta, do ndo sério, com o lugar do

aprender, a escola.

1.3 - A IMPORTANCIA DOS JOGOS NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Com a retomada historica do conceito de jogo, chamamos atencdo para a importancia
atribuida ao paradigma nascido da oposicdo entre jogo e seriedade. Assim, podemos
compreender a dificuldade da associacdo entre o0 jogo e a educagéo, considerando-se 0 jogo
uma atividade frivola e a educacgdo, uma atividade séria.

De acordo com Rocha (2006), é no ato de jogar que a crianca tem a oportunidade de se
desenvolver, descobrir, inventar, exercitar e aprender com facilidade. O jogo estimula a
curiosidade, a iniciativa, a auto-confianga e a internalizagdo de valores, proporcionando um
conhecimento mais expressivo. A crianga e 0 jogo evoluem em um processo dialético, que
intervém no desenvolvimento infantil. O brincar € tipico da infancia e é brincando que a
crianca vai entendendo e respondendo aos conflitos pessoais; logo, ndo podemos conceber
este periodo sem brinquedo, sem espago ludico.

Antes de o pensamento romantico abrir as portas para a associacdo do jogo a

educacdo, trazendo uma profunda e decisiva mudanca na representacdo da crianca. Ja



33

existiam, segundo Brougere (1998, p. 54), trés formas de se estabelecer relacbes entre 0 jogo e
a educacdo. A primeira forma é o jogo como atividade recreativa:

(...) 0 jogo é o relaxamento indispensavel ao esforco em geral, o esforgo fisico em
Aristételes, em seguida esforco intelectual e, enfim muito especialmente, o esforco
escolar. O jogo contribui indiretamente a educacéo, permitindo ao aluno relaxado ser
mais eficiente em seus exercicios e em sua atencéo.

Nota-se que se trata da primeira forma de inclusdo do jogo no espaco escolar,
caracterizado como recreacdo, relacdo que subsiste até os dias de hoje. O recreio € 0 momento
em que a escola ndo esta se dedicando a educagdo propriamente dita, mas esta garantindo o
descanso e 0 repouso necessario para a retomada da atividade escolar. Os proprios alunos
carregam essa dicotomia entre o trabalho educativo, 0 momento da aula, e a brincadeira, o
momento no qual podem se dedicar a uma atividade divertida.

Atualmente e com o passar dos anos, vem se alterando gradualmente esta situacéo.
Hoje em dia existe espaco para o ludico dentro das salas de aulas, encontramos em muitos
educadores esfor¢co em proporcionar o aprendizado aliado a atividades prazerosas para 0sS
alunos, demonstrando que a seriedade ndo precisa ser 0 oposto do prazer. Porém, esta ndo é
uma mudanca facil, pois ainda ha resisténcias. Basta observarmos qual a hora mais esperada
pelos alunos dentro de uma classe, ou quantos operarios ddo seu primeiro sorriso verdadeiro
do dia. Aula e trabalho sdo, na maioria das vezes, associados a falta de prazer, tédio,
repeticdo, cansaco. Muitas pessoas ainda encontram dificuldade em associa-los ao prazer,
novidade, excitacdo, desejo, curiosidade, sensacdes estas prontamente associadas ao jogo. As
primeiras fazem parte do dominio da seriedade, enquanto as outras do dominio do jogo.
Porém, esta separacdo ja ndo é tdo sélida quanto parece.

A oposicdo entre o tempo de aula e 0 tempo de recreacdo representa exatamente a
oposicdo entre 0 jogo e a seriedade. O educador ndo se preocupa com o contetdo da
recreacdo, apenas estabelece algumas regras para evitar qualquer desvio de comportamento
que possa resultar em problemas, mas deixa as criangas com liberdade, para que determinem
0 que fardo nesse periodo, sendo considerado sem importancia, sem valor principalmente por
seu carater fatil. Surge dai uma grande barreira a ser quebrado, quando se trata de encarar o
potencial educativo do jogo, segundo Brougere (1998), o modelo da recreagéo.

A segunda forma que Brougere aponta é o interesse que a criangca manifesta

espontaneamente pelo jogo, que pode ser aproveitado pela escola, sendo desta forma utilizada
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para algo atil. Como Brougere argumenta “¢ possivel dar o aspecto de jogo a exercicios
escolares, € 0 jogo como artificio pedagogico” (BROUGERE, 1998, p. 54).

O jogo funciona como uma atividade com poder para instigar a crianca levando-a ao
estudo. Atividades sérias como a aprendizagem da leitura e da escrita sdo mascaradas com
jogos. A crianca se imagina participando de um jogo, a atividade de estudar deve se parecer
com um jogo, mas ndo é jogo. Percebemos que o jogo ainda ndo traz nenhum valor em si,
apenas se utilizamos o seu potencial para motivar a crianca. N&o se trata de uma atividade
fim, mas de uma ferramenta motivacional, os estudos evocam 0s jogos. Assim, comeca a
surgir uma idéia que vai se fortalecer cada vez mais com o passar do tempo, a ligacdo entre o
jogo e a educagéo na infancia.

Embora o jogo ndo encerre valor em si, tratando-se de um meio e ndo de um fim,
surge desse interesse na motivacdo que esta atividade desperta na crian¢ca um caminho para
uma nova Visdo do jogo, tendo em vista que o educador, mesmo vendo-o ainda com receio e
desconfianga, enxerga na disposi¢do da crianca para o jogo algo digno de ser levado em conta,
se passa a observar com atencdo as atividades espontaneas da crianca, preparando o caminho
para a no¢do de separacdo entre o jogo adulto e o infantil.

Finalmente, a terceira forma de inclusdo do jogo no espaco escolar, se justifica pelo
fato do jogo permitir ao educador poder observar a natureza de seus alunos, a personalidade
infantil, e adaptar a esta 0 ensino e a orientacdo que seus alunos receberdo individualmente.
Nesta terceira forma de relacionar o jogo e a educacdo, 0 jogo ndo é considerado formador,
mas revelador. A crianca em suas atividades de jogo age espontaneamente, demonstrando as

suas aptidBes naturais. Segundo Vives, apud Brougere (1998, p. 57):

As criangas sdo exercitadas para 0s jogos que assim permitem a expressdo dos
talentos e dos dons naturais, sobretudo nos jogos entre criancas, onde, em geral,
nada ha de artificial, mas onde tudo ocorre de modo espontaneo, pois qualquer
emulacdo leva ao surgimento e a manifestacdo das aptidfes, exatamente como uma
erva, planta ou fruto revelam seu aroma e sua virtude natural quando aquecidos.

Verifica-se nas palavras de Vivés um interesse importante pela espontaneidade que o
jogo encerra, embora 0 mesmo permaneca ainda & margem da atividade educativa, servindo
apenas como uma forma de mostrar a verdadeira natureza das criancas. Nota-se uma
percepcao positiva na futilidade do jogo. Além dessa observacédo positiva, na medida em que
0s educadores passam a observar e conhecer o jogo praticado pelas criancas; surgem

possibilidades de novos olhares, permitindo que o maior conhecimento das atividades de jogo
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praticadas pelas criangas proporcione a quebra de preconceitos.

1.4 -0 JOGO E A CRIANCA

De acordo com Rocha (2006), o jogo ao ser relacionado tdo intimamente com a
infancia, passa a ter sua significacdo atrelada a representacao da crianca. Desta forma, o papel
do jogo passa a depender das representacdes que a sociedade faz da crianga. Entre o periodo
medieval e o inicio do século XVIII, existiram varias representacdes da crianca, porém
podemos considerar que em sua maioria marcavam a crian¢ca com uma Vvisdo negativa, uma
visdo herdada do pensamento cristdo, uma crianca caracterizada pelo pecado original, sua
natureza estando, desta forma, associada ao mal. N&o existia ainda a nogdo de infancia,
(ARIES, 1998) as criancas raramente eram representadas em pinturas medievais. Quando
apareciam, eram caracterizadas como adultos em tamanho menor; essa representacdo seguiria
com poucas mudancas, até o inicio do seculo XVIII, sugerindo que ndo se enxergava a

especificidade da infancia. Como aponta Aries (1998, p. 50):

Uma miniatura otoniana do século XI nos d& uma idéia impressionante da
deformagdo que o artista impunha entdo aos corpos das criangas, num sentido que
nos parece muito distante do nosso sentimento e de nossa visdo. O tema é a cena do
Evangelho em que Jesus pede que se deixe vir a Ele as criancinhas, sendo o texto
latino claro: parvuli. Ora, 0 miniaturista agrupou em torno de Jesus oito verdadeiros
homens, sem nenhuma das caracteristicas da infancia: eles foram simplesmente
reproduzidos numa escala menor. Apenas seu tamanho os distingue dos adultos.

A educacéo que surge apoiada nesse pensamento trata de corrigir o mal, aplicar regras
ao comportamento das criancas para que superem o mal natural ao qual estdo submetidas
desde o nascimento, como demonstra Brougére, ao se referir a educacdo praticada nesse
momento histérico: “Educar ¢ romper com o mundo e suas manifestacdes espontdneas da
infancia” (BROUGERE, 1998, p. 59).

Essa tradicdo cristd encontra apoio em Descartes e em todas as correntes que
evidenciam a fragilidade da razdo nas criangas. “[...] € quase impossivel que nossos juizos
sejam tdo puros ou tdo firmes como seriam se pudéssemos utilizar totalmente a nossa razédo
desde o nascimento e se ndo tivéssemos sido guiados sendo por ela”. N&o se pode confiar em

sua espontaneidade, sdo obras do mal. Santo Agostinho também aponta esta fragilidade:
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J4

“Assim, a debilidade dos membros infantis é inocente, mas ndo a alma das criangas”
(AGOSTINHO, 1999, p. 45).

A falta de capacidade de discernimento entre o bem e o mal faria com a que as
criancas agissem sem limites, buscando apenas saciar seus desejos, entregues as suas paixoes,
que invariavelmente tenderiam para o mal. Essa forma de ver a crianga exige que a mesma
seja desviada de seu caminho natural; n&o tendo razdo, ndo pode distinguir o bem do mal, por
estar marcada pelo pecado, conseqgiientemente, nada que seja espontaneo na crianca pode ser
bom. Caberia ao educador conduzi-la, para que seguissem pelo caminho do bem, devendo
haver controle em todas as atividades das criangas, inclusive 0s jogos e a recreacdo, tudo
deveria ser voltado para a educacao.

Nesta perspectiva, 0 jogo € visto como um meio de desviar a crianca do caminho
natural. Se a criangca tem um interesse natural no jogo, cabe ao educador utilizar esse interesse
de forma construtiva, tornar instrutivo o que por si s6 ndo o €. O jogo ainda € um meio para
atingir outros fins.

Segundo Rocha (2006), ainda no século XVIII, tem inicio uma grande mudanca na
representacdo da crianca, comparando-as aos selvagens de forma positiva. Uma critica a
artificialidade da sociedade civilizada provoca uma valorizagdo do selvagem, que assim como
a crianca esta em comunhdo com a natureza, encarna a ingenuidade, espontaneidade, ndo esta
corrompido pela civilizacdo. Rousseau clama pelo retorno a natureza, que nao pode de forma
alguma ser maligna. A educacdo que propde, trata de proteger a natureza dos vicios da
civilizagdo. “O Unico héabito que se deve deixar a crianga adquirir ¢ o de ndo contrair nenhum”
(ROUSSEAU, 1968, p. 43).

A crianca deve ser livre para desenvolver-se na medida exata em que a natureza lhe
permitir. O pensamento de Rousseau da inicio ao movimento que vai culminar na revolucao
romantica, porém, a0 mesmo tempo em que prescreve uma educacdo pela natureza, seu
pessimismo em relacdo a artificialidade da civilizacdo ndo permitia a liberdade da crianca,
que a todo o momento deveria ser controlada, mesmo que ainda ndo tomasse conhecimento
deste controle. Seu preceptor deveria manipular e interpretar 0 ambiente para garantir uma
educacdo de acordo com a natureza, j& que o amadurecimento da crianga ainda ndo lhe havia
preparado para realizar uma interpretacdo acertada do ambiente a sua volta. Esse controle
ininterrupto é necessario, tendo em vista que ndo é possivel de maneira nenhuma isolar a
crianga das mas influéncias da civilizacdo, que poderiam pér todo o trabalho educativo a

perder.
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Dessa forma, todas as atividades da crianca devem ser transformadas em
oportunidades de aprendizado, os jogos espontaneos continuam sem valor para a educacao
propriamente dita, somente quando controlados podem permitir uma educacao de acordo com
a natureza. Nota-se que existe uma valorizacdo da crianga, mas ainda assim permanece a
separagdo entre o sério e o frivolo, persiste o controle mascarado, se oferece uma liberdade
iluséria, sempre manipulada pelo educador. A estreita relacdo entre o jogo e a crianca ainda
ndo permite que 0 jogo seja representado com um valor real, porém ja se observa que a

crianca trata suas atividades de jogo com seriedade. Segundo Rousseau (1968, p. 169):

N&o é o espetéculo dessa idade, um espetéculo encantador e suave, ver uma crianga
bonita, de olho vivo e alegre, com um ar de contentamento e serenidade, com uma
fisionomia aberta e sorridente, fazer brincando as coisas mais sérias, ou
profundamente ocupada com os divertimentos mais frivolos?

Em 1807, Jean Paul Richter demonstra uma mudanca significativa na representagédo da
crianca com a publicacdo de La Levana, no qual o autor apresenta a maneira de se considerar
a crianca e sua vida. Para ele, a crianca ja ndo é mais tdo passiva de ser moldada como a
representavam; detém resisténcias, age com autonomia. Essa nova representacdo torna
possivel a valorizacdo do jogo. Num de seus textos, citado por Brougére (1998, p. 63), essa

nova imagem possivel do jogo torna-se bastante clara:

Afasto-me totalmente destes mestres-escola que pensam que no quarto de criangas
SO se joga, sem nada aprender para o futuro. As horas de jogo ndo passam das mais
livres horas de estudo, e 0s jogos de criangas sdo croquis, cOpias das sérias
ocupacgdes a que se dedicam os adultos, uma vez deixado o quarto infantil e os
sapatinhos.

Percebe-se que o jogo praticado pelas criancas sem o controle de adultos, para o autor,
consta de momentos de aprendizado livres e Uteis, tratando-se principalmente de simulacGes
das atividades realizadas pelos adultos, uma experimentacdo do real através da fantasia do
faz-de-conta, uma espécie de treino. O jogo praticado pelas criancas é tratado como uma
atividade séria, rompendo com a idéia de futilidade, que até entdo estava estreitamente ligada
ao jogo. Essa valorizacdo permitird a futura associacdo entre 0 jogo e a educacdo. Richter
atribui ao jogo infantil um carater préprio e exclusivo, permite desta forma a separagédo
explicita entre o jogo praticado pelo adulto e o jogo da crianga, o jogo infantil. Essa distingcdo
entre 0 jogo adulto e infantil é importante na medida em que o jogo praticado pela crianga era

visto com desconfianca pelo estigma do jogo de azar. Essa forma de pensar abre espaco para a
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autonomia do jogo na infancia, permitindo o surgimento de uma teoria propria, alheia ao jogo
praticado pelos adultos. A espontaneidade e pureza da crianga passam a fazer parte da
representacdo de seus jogos ndo mais estigmatizados pelo negativismo atribuido aos jogos de

azar.

1.5- O PAPEL DO JOGO NA APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO INFANTIL

A partir desta abordagem, o jogo ndo estd mais subordinado a outra atividade, ndo se
trata de controlar a recreacdo das criancas para que este possa ser um momento de
aprendizado, tdo pouco é permitido jogar apenas pelo objetivo de proporcionar descanso e,
finalmente, ndo se trata de uma mascara de jogo colocada sobre atividades sérias a fim de
atrair o interesse da crianca. Pelo contrario, esta abordagem admite que o jogo contém valor
educativo em si mesmo, 0 jogo por si s6 permite o desenvolvimento de habilidades
importantes, passa a ser pensado ndo como uma atividade meio, mas a partir de entdo, uma
atividade fim. Déa-se inicio a uma nova no¢do de jogo. Richter realizou uma verdadeira
mudanga na concepg¢do do jogo infantil: “Uma nova visdo do jogo pode ser enunciada pela
primeira vez na histéria intelectual de nossa civilizagio” (BROUGERE, 1998, p. 65).

Brougere (1998) sugere que a pratica ndo acompanhou a teoria de Richter. Acrescenta
que de fato o pensamento dele causou poucas mudancas nas praticas educativas da época,
porém a teoria proposta pelos seus textos abriu as portas para uma nova visao de crianga e nos
mostra como essa mudanca na representacdo da crianga permitiu a mudancga na concepgéo do
jogo. “Com Jean Paul, observamos como o romantismo, pensando a crian¢a de outro modo,
pdde pensar diferentemente o jogo e plantar os germes de novas concepc¢des que sustentam
nossa modernidade” (BROUGERE, 1998, p. 65-66).

Por outro lado, observamos que Froebel exerceu grande influéncia na educacéo,
sobretudo na préatica educativa, trazendo mudancas reais. Seus métodos colocam 0 jogo e 0s
brinquedos no centro da educacéo, tendo sido aplicados em varios paises, principalmente na
Alemanha, onde foi responsdvel pela institui¢ao do primeiro jardim da infancia. “Na casa que
existe sobre a bodega de Blankenburgo, se pode ver uma placa comemorativa com a seguinte
inscricdo: Em 28 de junho de 1840, Federico Froebel instituiu aqui o primeiro Jardim da
Infancia” (PRUFER, 1940, p. 109-110, (traduc&o nossa)).
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Froebel dava especial atencdo ao papel da mulher na educacdo infantil e atribuiu
grande importancia ao jogo. Discipulo de Rousseau considera que a natureza é acima de tudo
boa; e os jogos da infancia, surgindo nas criangas de forma natural, também o sdo. “Se o
homem chegasse a ouvir tudo o que a natureza Ihe ensina em sua linguagem muda nédo
imporia as criancas desde o principio, forma e destino contra sua propria natureza” (PRUFER,
1940, p. 58, (tradugéo nossa)).

O jogo da crianga nada mais é do que a expressdo de sua natureza interior. Froebel
reconhece valores positivos nas atividades espontaneas praticadas pelas criangas: “[...] a
educacdo na primeira infancia deve ser consequéncia (limitando-se s6 em vigiar e proteger)
sem prescrever, determinar nem intervir” (PRUFER, 1940, p. 57, (tradugdo nossa)).

Sua proposta pedagdgica oferece um meio de praticar uma educacdo pelo jogo, sugere
0 uso de materiais de jogo que estimulem as criancas. O adulto deve oferecer esse material a
crianca, para que ela possa criar seus jogos com liberdade, mas ndo deve influenciar na
escolha dos jogos; cabe a crianca decidir como aquele material sera utilizado. Froebel
elaborou uma proposta concreta na qual o jogo ocupa a posicao central na educacéo infantil.

O sujeito psicologico esteve em evidéncia a partir do século XX, e o jogar, nessa
perspectiva, passou a ser visto como parte do processo de desenvolvimento, construcéo,
interacdo e socializacdo da criangca. As concepgdes interacionistas, que levam em
consideracdo o sujeito, o ambiente e suas relacbes foram se sobrepondo as explicacBes
inatistas, que limitam o homem a experiéncia sensivel.

Huizinga (2005) traz uma concepcdo cultural para o jogo argumentando que este €
uma categoria absolutamente primaria da vida, tdo essencial quanto o raciocinio (Homo
Sapiens) e a fabricacdo (Homo Faber). Assim, denomina o homem na sua esséncia cultural
como Homo Ludens, significando que o elemento lGdico estd na base do surgimento e
desenvolvimento da civilizacdo. O autor afirma também que o0 jogo acontecia mesmo antes da
civilizacdo humana, isto €, sempre existiu na vida dos animais. Huizinga (2005, p. 3) entende
que ludico é toda atividade que envolve prazer:

O jogo é fato mais antigo que a cultura, pois esta, mesmo em suas definigdes menos
rigorosas, pressupde sempre a sociedade humana; mas, 0s animais ndo esperaram
que os homens os iniciassem na vida lGdica. E-nos possivel afirmar com seguranca
que a civilizagdo humana ndo acrescentou caracteristica essencial alguma a idéia
geral de jogo. Os animais brincam tal como os homens.

Para Huizinga (2005), o jogo é uma atividade cultural, tendo funcéo social. Segundo o
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autor, cinco caracteristicas identificam o jogo: liberdade — uma atividade para ser considerada
um jogo tem que ser livre, ou seja, tem que partir da vontade do jogador e ndo ser imposta;
ndo é vida corrente, nem real — sendo uma fuga da realidade, um hiato em nosso cotidiano,
mas ndo sem seriedade; isolamento e limitacdo — o jogo é realizado em um determinado
espaco e possui duragdo limitada; ser fenbmeno cultural — por ser conservado em memoria e
ser transmitido as geragdes seguintes, torna-se tradi¢do cultural; cria ordem e € ordem — todo
JOgo possui regras mesmo que essas sejam implicitas e essas regras devem ser respeitadas e
obedecidas caso contrario implicara destruicdo do jogo.

Através do jogo a crianga internaliza regras e encontra solu¢@es para os conflitos que
Ihe sdo impostos na vida real. A crianga tende a imitar a realidade no seu faz-de-conta,

atuando num nivel superior ao que se encontra. Segundo Vygotsky (1991, p. 117):

E notéavel que a crianga comece com uma situacdo imaginaria que, inicialmente, é
tdo préxima da situagdo real. O que ocorre é uma reproducédo da situagdo real. Uma
crianga brincando com uma boneca, por exemplo, repete quase exatamente o que sua
mde faz com ela. Isso significa que, na situag&o original, as regras operam sob uma
forma condensada e comprimida. H4 muito pouco de imaginario. E uma situag&o
imaginaria, mas é compreensivel a luz de uma situacdo real que, de fato, tenha
acontecido. O brinquedo é muito mais a lembranca de alguma coisa que realmente
aconteceu do que imaginacdo. E mais a memoria em acdo do uma situacio
imaginaria nova.

Vygotsky (1991) entende que o prazer ndo é caracteristica predominante do jogo,
acreditando que a crianga sO brinca quando é capaz de imaginar. Essa capacidade so estaria
internalizada quando a linguagem verbal fosse desenvolvida; portanto, para este autor,
criancas menores de dois anos ndo brincam ndo tém linguagem verbal desenvolvida, ndo
podendo desta forma imaginar. Destacando a imaginacdo como atividade criadora, Vygotsky
caracteriza o jogo infantil como situacdo imaginaria e delimitacdo de regras: no jogo a crianca
planeja, representa papéis, situacfes do cotidiano (fazendo na brincadeira o que ela ndo pode
fazer na realidade), preparando-se para vivencia-las no futuro. “Isto €, o jogo é essencialmente
desejo satisfeito originado de desejos insatisfeitos da crian¢a” (VYGOTSKY, 1991).

O aprendizado de modo geral e o escolar em particular, ndo s6 possibilitam como
orientam e estimulam o processo de desenvolvimento. VVygotsky aponta a ligagdo entre jogo e
aprendizagem, sendo esta fundamental para o desenvolvimento infantil. Segundo esse
raciocinio ndo é necessario esperar que a crianga se desenvolva para ensinar-lhe contetdos, ja
que a aprendizagem do individuo acontece de relagdes interpessoais para o intrapessoal. Esta

é uma visao prospectiva que se contrapde a visdo de Piaget.
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Para Piaget (1975), o jogo é a assimilagdo do real. No jogo prepondera a assimilacéo,
ou seja, a crianga apreende, no jogo, 0 que percebe da realidade.

Segundo Brougere (1998), Piaget ndo estudou o jogo por si mesmo, mas porque para
ele a brincadeira constitui uma das raras atividades espontaneas da crianca, permitindo a
leitura de suas representagoes.

O jogo pode ser também compreendido como uma brincadeira que envolve regras.
Esta é a interpretacdo de Friedman (1996), que ressalta também que o jogo infantil pode ser
analisado sob diferentes enfoques: socioldgico, educacional, psicolégico, antropoldgico e
folclérico, pontuando que o jogo promove o desenvolvimento cognitivo, na medida em que
possibilita a aquisi¢cdo de informacdes, transformando o contetdo do pensamento infantil.

Os jogos oferecem um ambiente de ensino e aprendizagem agradavel, motivador e
enriquecido, onde a crianca podera desenvolver-se pessoal e socialmente de forma integral e

harmoniosa. Segundo Kishimoto (1997, p. 65):

Independente de época, cultura e classe social, 0s jogos e os brinquedos fazem parte
da vida da crianga, pois elas vivem num mundo de fantasia, de encantamento, de
alegria, de sonhos, onde a realidade e o faz-de-conta se confundem.

Para Kishimoto (1997), o jogo como objeto é o suporte das brincadeiras e esta € a a¢éo
da crianca ao desempenhar as regras do jogo. Através desta efetiva-se uma aprendizagem
significativa e, conseqlientemente, o desenvolvimento infantil. A aprendizagem deve ser
ativa, devendo proporcionar que o educando internalize os contetdos sdcio-culturais.

Com a ruptura proporcionada pelo pensamento romantico, rompeu-se a associagao
entre 0 jogo e a frivolidade, tornou-se possivel enxergar o jogo enquanto atividade com poder
de proporcionar aprendizado. Porém, esse movimento nao proporcionou um retorno a
seriedade da Antiguidade, na qual os jogos faziam parte da vida religiosa, politica,
desempenhando um importante papel social nas sociedades antigas, mas possibilitou que eles
assumissem um novo e importante papel relacionado principalmente a educacao.

Procuramos demonstrar que a nogdo de jogo que adotamos hoje ndo é uma nocao
acabada, trata-se de uma noc¢do construida historica e culturalmente, uma atividade de
caracteristicas estreitamente ligadas ao contexto cultural. Como pudemos observar, 0 jogo
assumiu muitos papéis na histéria da humanidade, estava ligado a atividades sérias como a
religido, quando praticado como jogo pré-sacrificial, ou mesmo politica, assegurando a

manutencdo do poder em Roma, foi aceito pela igreja (carnaval) ou marginalizado por ela
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como uma atividade profana (jogos de fertilidade) e foi associado a perda da honra e fortuna,
quando os jogos de azar ditavam a nocdo do jogo. Uma longa trajetoria foi percorrida para
que o jogo pudesse voltar a ser associado a atividades sérias, como a educacdo, que de certa
forma ainda encontra dificuldades em aceitar o potencial educativo do jogo quando 0 mesmo

é praticado espontaneamente, livre de seu controle.

1.6 - ALGUMAS CATEGORIZACOES DOS JOGOS

Na tentativa de conceituar o termo jogo encontramos inUmeras categorizacdes dos
mesmos. Algumas delas tomam por base as caracteristicas apresentadas durante a acao.

Caillois (1990), por exemplo, ordenou os jogos em dois polos distintos de acordo com
a sua proveniéncia. Aqueles onde entram a liberdade, a improvisagdo e a alegria foram
categorizados de “paidia” e 0s que apresentam o gosto pela dificuldade pratica foram
categorizados de “ludus”. Tais jogos podem ocorrer de quatro formas diferentes: através da
competicdo, do jogo de azar, da imitacdo ou da vertigem. Quem define sua natureza é a
atitude dos jogadores.

Chateau (1987) estudou os principais tipos de jogos classificando-os em: jogos
funcionais (que aparecem na primeira infancia), jogos simboélicos (que surgem apos 0s trés
anos), jogos de habilidades (originados nos primeiros anos da escola priméria) e jogos de
sociedade ( que s6 se organizam verdadeiramente no fim da infancia).

Lara (2003) diferencia-os em quatro tipos: jogos de construcédo, de treinamento, de
aprofundamento e estratégicos.

Jogos de construcdo, conforme Lara (2003) é aqueles que trazem aos educandos um
assunto desconhecido fazendo com que, através da sua préatica o aluno sinta a necessidade de
buscar novos conhecimentos para resolver as questdes propostas pelo jogo. Jogos desse tipo
permitem a construcdo do aprendizado, despertando a curiosidade e levando o educando a
procura de novos conhecimentos.

Jogos de treinamento também sdo muito Uteis, pois se sabe que mesmo que O
educando tenha construido o conhecimento através do seu pensamento ele precisa exercitar
para praticd-lo, estendé-lo, aumentar a sua autoconfianca e familiarizagdo com o mesmo. O

treinamento pode auxiliar no desenvolvimento de um pensamento dedutivo ou légico mais
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rdpido. Muitas vezes, é através de exercicios repetitivos que o aluno percebe a existéncia de
outro caminho de resolucdo que poderia ser seguido, aumentando, assim, suas possibilidades
de acdo e intervencdo. “[...] pode ser utilizado para verificar se o aluno construiu ou nédo
determinado conhecimento, servindo como um “termometro” que medird o real entendimento
que o aluno obteve” (LARA, 2003, p.25).

Os jogos de aprofundamento, segundo Lara (2003), podem se explorados, depois de se
ter construido ou trabalhado determinados assuntos, para que os educandos apliquem-nos em
situacOes atraves de jogos.

Os jogos estratégicos como Dama, Xadrez, Freecell, Batalha Naval, Campo Minado e
muitos outros séo: jogos que fazem com que o aluno crie estratégias de acdo para uma melhor
atuacdo como jogador, “onde ele tenha que criar hipoteses e desenvolver um pensamento
sistémico, podendo pensar mdltiplas alternativas para resolver um determinado problema.”
(LARA, 2003, p. 27)

Também acrescenta Lara (2003) que ndo se deve tornar o jogo como algo obrigatorio.
Devemos sempre buscar jogos em que o fator sorte ndo interfira nas jogadas, permitindo que
venca aquele que descobrir as melhores estratégias. Todo jogo deve ser analisado pelo
professor antes de ser aplicado com os alunos, estabelecendo regras que podem ser
modificadas no decorrer do jogo. Trabalhar a frustracéo pela derrota na crianca, no sentido de
minimizé-la e algo que deve ser levado em consideracdo durante a préatica do jogo. O jogo na
sala de aula pode ser um 6timo recurso de aprendizagem que deve ser explorado de maneiras
diferenciadas e de acordo com as situacdes e objetivos almejados.

Segundo Friedmann (1995), a responsabilidade de cumprir normas e zelar pelo
cumprimento do jogo encoraja o desenvolvimento da iniciativa, da mente alerta e da
confianca em dizer honestamente o que pensam. Portanto, os jogos trabalhados em sala de
aula devem ter regras, por ser uma atividade mais socializada onde as regras tém uma
aplicacdo efetiva e nas quais as relagcdes de cooperacao entre os jogadores sdao fundamentais.
Esses séo classificados, como aponta Brenelli (1996), em trés tipos:

e Jogos estratégicos, onde sdo trabalhadas as habilidades que compdem o raciocinio
I6gico. Com eles, os alunos léem as regras e buscam caminhos para atingirem o
objetivo final, utilizando estratégias (procedimentos) para isso;

e Jogos de treinamento, os quais sdo utilizados quando o professor percebe que alguns
alunos precisam de reforco num determinado conteldo e quer substituir as
cansativas listas de exercicios. Neles, quase sempre o fator sorte exerce um papel
preponderante e interfere nos resultados finais;
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e Jogos geométricos, que tém como objetivo desenvolver a habilidade de observacéo e
0 pensamento légico. Com eles conseguimos trabalhar figuras geométricas,
semelhanca de figuras, angulos e poligonos.

Ressaltando a importancia dos jogos de estratégia como recurso didatico, esta presente
nos PCN (1998, p. 47) o seguinte argumento:

Nos jogos de estratégia (busca de procedimentos) para ganhar parte-se da realizacdo
de exemplos praticos (ndo da repeticdo de modelos de procedimentos criados por
outros) que levam ao desenvolvimento de habilidades especificas para a resolucédo
de problemas e os modos tipicos de pensamento matematico.

Acreditamos que 0s jogos com regras sdo importantes para o desenvolvimento do
pensamento l6gico, pois a aplicacdo sistematica das mesmas encaminha a deducdo. Sdo mais
adequados para o desenvolvimento de habilidades de pensamento do que para o trabalho com
algum contetdo especifico. As regras e os procedimentos devem ser apresentados aos
jogadores antes da partida e preestabelecer os limites e possibilidades de acdo de cada
jogador.

Apesar da falta de consenso entre os inimeros autores em relacdo a classificacdo dos
jogos, a mais utilizada é a elaborada por Piaget (1975). Seus estudos dividem a atividade
ludica em quatro grandes categorias, trés das quais o estudioso aprofunda mais. S&o eles 0s
jogos de exercicio, 0s jogos simbdlicos, 0s jogos sociais (ou de regras) e 0s jogo de
construcao®.

Conforme Piaget (1975), os jogos de exercicio apresentam-se como 0 nascimento do
jogo na vida da crianca, praticado nos dezoito primeiros meses. Essa pratica é caracterizada
pela longa repeticdo de uma atividade motora, onde o prazer em realizar a atividade estaria
em sua propria reproducdo. Os jogos sdo de natureza muito simples e funcionam como uma
forma da crianca estar constantemente testando o proprio corpo e 0s materiais que estdo ao
seu alcance. Assim, 0 interesse por pegar os brinquedos, encaixa-los e arremessa-los longe,
abrir e fechar objetos diversas vezes seria todos exemplos de jogos de exercicio. Essa
categoria de jogo também pode ser praticada por pessoas de outras faixas etarias, uma vez que
se trata de um jogo de auto-descobrimento e na medida em que surge um novo desafio, ainda
ndo assimilado, nasce também o interesse por sua manipulacdo, o jogo de exercicio. E

esperado que de fato haja uma diminuicdo no interesse dessa atividade ao longo do processo

® 0 jogo de construcéo foi 0 menos estudado pelo autor.
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de desenvolvimento, uma vez que o nimero de novos desafios vai diminuindo com o avanco
da idade. Para Piaget (1975, p. 149):

[...] esses exercicios ludicos, que constituem a forma inicial do jogo na crianga, de
maneira nenhuma sdo especificos dos dois primeiros anos ou da fase de condutas
pré-verbais. Reaparecem, pelo contrério, durante toda a infancia, sempre que um
novo poder ou uma nova capacidade sdo adquiridos; durante sua fase de construcédo
e adaptacdo simples. Mesmo o adulto age freqlientemente do mesmo modo: é muito
dificil, quando se acaba de adquirir, pela primeira vez, um aparelho de radio ou
automovel, que o adulto ndo se divirta fazendo funcionar um ou passeando no outro,
sem mais finalidade de exercer seus novos poderes.

Os jogos simbolicos sdo caracterizados pelo constante uso da imaginagdo. Piaget
(1975) caracteriza essa fase como o periodo de formacdo do simbolo na crianca, o qual se da
por uma grande quantidade de jogos de “faz-de-conta”, momento em que as criangas imitam
elementos que percebem de sua realidade (histérias que Ihe foram contadas, o seu proprio
cotidiano, sua familia). Os jogos simbdlicos sdo normalmente iniciados a partir dos 3 anos e
prosseguem com grande freqiiéncia até os 6 a 7 anos. Ao brincarem de “escolinha” ou “papai
e mamae” as criancas imitam elementos de sua realidade, ou mesmo quando fantasiam algum
desenho animado ou super-heréi que conhecem tais atividades sdo exemplos de jogos
simbdlicos. O que Piaget chama de jogo simbolico tem uma grande ligagcdo com a formacdo e
assimilacdo do simbolo, dai a expectativa de que o interesse por esse jogo fique limitado a
infancia. Buscando ampliar um pouco o conceito apresentado pelo autor, pode-se dizer que as
outras faixas etarias ainda teriam um interesse no jogo simbdlico, na medida que ainda
apresentam um fascinio em imaginar. O “faz-de-conta” ainda se mostra muito concreto no
adulto que 1€ um livro de ficcdo cientifica, ou que assiste a um filme que reproduz a Idade
Média, alimentando a sua imaginacdo de como teria sido a realidade naquele periodo. Neste
sentido, ndo se esta propondo uma modificacdo do conceito de jogo simbdlico, mas que se
perceba que ha uma evolugdo de como ¢é dado o “faz-de-conta” em outras faixas etarias,
mantendo o interesse por esse jogo, mesmo com uma configuracdo diferenciada.

Os jogos sociais (ou de regras) agrupam a categoria com maior diversidade. O
interesse por esses jogos é iniciado por volta dos 7 anos de idade e parece néo ter idade para
acabar. O jogo é caracterizado pela busca comum de um mesmo objetivo, sendo essa
delimitada por um conjunto de regras determinadas em comum acordo pelo grupo. Os jogos
sociais sdo realizados em grupos, podendo haver apenas duas pessoas ou mais de trinta. O

grupo pode ser dividido em times ou realizado individualmente. A diversidade de jogos de
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regras vai desde os jogos desportivos coletivos, como o basquete, futebol, boliche, beisebol;
passando pelos jogos cooperativos, brincadeiras de rua, como o ‘esconde-esconde’, ‘pega-
pega’, ‘mae da rua’, até os jogos de tabuleiro como o xadrez, a dama, gamao, carteado.

Os jogos de construcdo estariam num meio termo entre o trabalho e o jogo, na busca
de manipular objetos e meios do espaco na construcdo de um novo ambiente. Possibilitando
uma pratica tanto coletiva como individual, os jogos de constru¢do também s&o encontrados
em todas as faixas etarias. As criancas podem ser observadas praticando-os em brinquedos de
montar e desmontar como o uso de blocos de madeira, lego, castelos de areia e muitas vezes o
uso de utensilios domésticos para realizar o jogo. Nas demais faixas etarias encontra-se 0
interesse em criar e manipular objetos de uma forma mais introspectiva, como as pessoas que
montam quebra-cabecas e modelos de miniatura de carros e avides, que requerem um alto
grau de paciéncia e destreza manual.

Em sintese, com essas categorizaces buscamos delimitar a compreensdo do termo
“jogo”, uma vez que sua amplitude requer um maior cuidado ao ser retratado de forma
indefinida. Assim, ao invés de se estabelecer apenas definicbes para o vocabulo jogo,
buscamos sua categorizacdo de forma a permitir o uso do termo jogo de maneira mais
delimitada e clara, diminuindo a possibilidade de interpretagdes ambiguas.

Desta forma, no ambito desta pesquisa, estaremos trabalhando com o jogo de domind
envolvendo as Quatro Operagbes Matematicas que de acordo com Piaget (1975), é

categorizado como jogo social (ou de regras).
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CAPITULO 2
JOGOS E CALCULO MENTAL NA EDUCACAO MATEMATICA SOB A
PERSPECTIVA PIAGETIANA

Neste capitulo discutimos o construtivismo de Piaget e 0 uso de jogos e do Calculo
Mental na Educacdo Matematica sob a perspectiva do mesmo e as pesquisas mais recentes
sobre estes assuntos. Abordaremos também a construcdo e o resgate dos conceitos
matematicos inerentes as quatro operacdes bésicas, sendo elas adicdo, subtracdo,

multiplicacdo e divisao.

2.1 - O CONSTRUTIVISMO PIAGETIANO

O Construtivismo €é uma corrente tedrica empenhada em explicar como o
conhecimento humano se desenvolve, partindo do principio de que seu desenvolvimento é
determinado pelas acGes mutuas entre o sujeito e 0 meio. Considera-se que a inteligéncia
do homem ndo € inata, mas que o sujeito também ndo é passivo sob a influéncia do meio,
isto €, ele responde aos estimulos externos agindo sobre eles para construir e organizar o seu
préprio conhecimento, de forma cada vez mais elaborada (ALTOE; PENAT]I, 2005, p. 55).

Desta forma, podemos chamar a teoria de Piaget de “construtivista” em referéncia a
idéia de que o conhecimento ndo é dado a priori e nem € o resultado de reacdes a
determinadas associacdes, e sim que o conhecimento é construido pelo sujeito. Tal ideia traz
consigo, portanto, a concepcdo de que o homem é um sujeito ativo na constru¢cdo do
conhecimento (FAVERO, 2005).

Segundo Biaggio (1976), Jean Piaget € considerado um dos grandes estudiosos dessa
corrente tedrica em relacdo a Psicologia do Desenvolvimento. Era biologo, doutor em
Filosofia e epistemdlogo por interesse. Por meio de seus estudos cientificos, elaborou uma
teoria denominada Epistemologia Genética ou Psicogenética para explicar como se
desenvolve o conhecimento humano.

Em suas observacGes sobre a psicogénese do conhecimento, Piaget observou que o

mesmo se da sobre trés pontos de vista: empirismo, pré-formacao (inatismo) e seu proprio



48

construtivismo na relacéo entre sujeito e objeto. Para Piaget e Chomski (1987, p.51):

[...] ndo existe conhecimentos resultantes de um registro simples de observacgdes, sem
uma estruturagdo devida as atividades do sujeito. Mas também nao existe (no
homem) estruturas cognitivas a priori ou inatas:; s6 o funcionamento da inteligéncia é
hereditario e sé engendra por uma organizacdo de agdes sucessivas exercidas sobre
objetos. Daqui resulta que uma epistemologia conforme com os dados da psicogénese
ndo poderia ser nem empirica nem pré-formista, mas consiste apenas num
construtivismo, com a elaboracdo continua de operagdes e de estruturas novas. O
problema central é, entdo compreender como se efetuam estas criacbes e porque,
visto resultarem de construcBes ndo predeterminadas, se podem tornar logicamente
necessarias, durante o desenvolvimento.

Os autores destacam a importancia do sujeito afirmando que o conhecimento é uma
construgdo continua de operacdes e estruturas novas pelo processo da abstracdo, ndo sendo
apenas o resultado da observacdo ou do inatismo.

Quanto ao empirismo, Piaget (1987, p. 339) argumenta:

O empirismo tem a tendéncia de considerar a experiéncia como algo que se impde
por si mesmo, sem que 0 sujeito tenha de organiza-la, isto é, como se ela fosse
impressa diretamente no organismo, sem que uma atividade do sujeito seja
necessariamente a sua constituigéo.

Neste sentido, Piaget (1987, p. 340), menciona que:

[...] dupla crenga na existéncia de uma experiéncia autbnoma e na sua presséo direta
sobre o espirito do sujeito explica, afinal de contas, por que o empirismo é
necessariamente associacionista: toda e qualquer outra forma de registro da
experiéncia, além da associacdo sob as suas diferentes formas, supde, com efeito,
uma atividade intelectual que participa na construgdo da realidade exterior percebida
pelo sujeito.

As afirmac0es de Piaget sobre o empirismo defendem a posicéo de que o conhecimento
é construido e que a interacdo entre a experiéncia sensorial e o raciocinio é indissociavel.
Esclarece ainda que “ndo consiste em negar o papel da experimentacdo, porém o estudo
‘empirico’ da génese dos conhecimentos, mostra sem dificuldade a insuficiéncia da
interpretagdo ‘empirica’ da experiéncia” (PIAGET; CHOMSKY, 1987, p. 51).

Com relacédo a pré-formacéo, Piaget (1987, p. 351) esclareceu que o conhecimento ndo

pode ser uma copia, pois:

[...] o objeto so existe, para 0 conhecimento, nas suas relagdes com o sujeito e, se 0
espirito avanca sempre e cada vez mais a conquista das coisas, € porque organiza a
experiéncia de um modo cada vez mais ativo, em vez de imitar de fora uma realidade
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toda feita: 0 objeto ndo € um dado, mas o resultado de uma construgdo.

Assim, partindo desse pressuposto, sobre fatos da psicogénese, Piaget (1983, p. 40)

constatou a existéncia de estagios que demonstram uma construgédo continua:

[...] em primeiro lugar, num periodo sensério-motor, anterior a linguagem, constitui-
se uma ldgica das acdes (relacdes de ordem, concatenacdo de esquemas, interseccoes,
estabelecimentos de correspondéncia, etc.), fecunda em descobertas e mesmo em
invencBes (objetos permanentes, organizacdo de espacos, causalidade, etc.). dos dois
aos sete anos, hd uma conceptualizacdo das acles, logo, representacdes com
descobertas de funcbes entre as co-variagcbes de fendmenos, identidades, etc., mas
ainda sem operagdes reversiveis nem conservagdes. Estas duas Ultimas constituem-se,
nas operacgdes concretas (7-10 anos), de agrupamentos logicamente estruturados, mas
ainda ligados & manipulacdo de objetos. Finalmente, por volta dos 11-12 anos,
constitui-se uma légica proporcional hipotético dedutiva, sem combinatério, conjunto
de partes, grupo de quaternidade, etc.

Segundo a Epistemologia Genética de Piaget que defende que a fonte do conhecimento
é interna e ndo externa aos sujeitos, os mesmos sdo Vvistos como construtores do seu
proprio conhecimento, uma vez que, por meio da sua interacdo com o0 meio e com base em
esquemas mentais ja existentes, formulam hipoOteses na tentativa de resolver situacdes
inéditas. Durante o processo, surgem construgdes cognitivas em movimento continuo e que,
movidas pela busca de equilibrio, sdo capazes de produzir novas estruturas mentais.

Embora o construtivismo ndo constitua uma teoria de ensino’, a concepcdo
construtivista na aprendizagem escolar, com base nos acordos construtivistas, que ha algumas
décadas se observa nos ambitos da psicologia da aprendizagem, integra uma série de
principios que permitem compreender a complexidade dos processos de construgdo do

conhecimento. Segundo Zabala (2002, p. 102), na teoria construtivista:

[...] assume-se que nossa estrutura cognoscitiva esta configurada por uma rede de
esquemas de conhecimentos, 0s quais se definem como as representaces que uma
pessoa possui em um dado momento de sua existéncia sobre algum objeto de
conhecimento. Ao longo da vida, esses esquemas sdo revisados, modificados,
tornados mais complexos e adaptados a realidade, mais ricos em relacdes.

" «O construtivismo é uma teoria sobre o conhecimento e a aprendizagem, que se ocupa tanto daquilo que é o
‘conhecer’ como do modo como ‘se chega a conhecer’. Baseada na psicologia, na filosofia e na antropologia,
esta teoria descreve o conhecimento como temporario, passivel de desenvolvimento, ndo objetivo, estruturado

internamente e mediado social e culturalmente.” (FOSNOT, 1998, p.09)
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Esses esquemas de conhecimento dependem do grau de desenvolvimento e dos
conhecimentos prévios que o aluno ja tenha construido. Entretanto, para que esse processo
ocorra, ndo basta que os alunos simplesmente se deparem com os contetdos a aprender, com
0 saber de forma pronta e acabada, € necessario instiga-los, questiona-los a fim de que
mobilizem esquemas de conhecimentos, contrastando-0s com o conhecimento previamente
elaborado ou o0 senso comum.

Para Piaget (1987), o conhecimento € visto como uma interacdo entre o sujeito e
0 objeto, onde esse ultimo é considerado ‘“como um limite existente, portanto
independente de nods, mas jamais completamente atingido”. Essa unidade, sujeito e objeto,
sera transformada e a interacdo se modificard em consequéncia da propria atividade
cognitiva do sujeito, isto €, de suas estruturas cognitivas.

Os esquemas de acdes e representacdes sdo construidos pelo sujeito no contato com
oobjeto e 0 meio. As experiéncias e o0s interesses diferenciados provocardo um desequilibrio
e, nesse processo cognitivo de sistematizar essas situacGes vivenciadas em estruturas
coerentes, o sujeito age sobre o que o afetou buscando se reequilibrar. Para Piaget (1964, p.
14):

A cada instante, pode-se dizer, a acdo é desequilibrada pelas transformagfes que
aparecem no mundo, exterior ou interior, e cada nova conduta vai funcionar ndo s
para restabelecer o equilibrio, como também para tender a um equilibrio mais
estavel que o do estagio anterior a esta perturbacéo.

Ainda segundo Piaget (1964), o equilibrio ocorre por meio das funcBes invariantes
presentes no desenvolvimento do conhecimento: a organizacdo e a adaptacdo. A
organizacdo refere-se a tendéncia do individuo em sistematizar e organizar suas estruturas
cognitivas, obedecendo a uma hierarquia e, assim, combinando, gradualmente, processos
isolados. A adaptacdo refere-se a tendéncia que 0s organismos tém em conservar ou
transformar as estruturas mentais sofridas em funcéo das variacdes do ambiente. No processo
de ajustamento ao meio dois processos complementares esta envolvida: a assimilacdo e a
acomodacdo. A assimilacéo é o processo pelo qual o individuo incorpora novas experiéncias
ou informagles as ja existentes. A acomodacdo € o0 processo em que O sujeito modifica
suas estratégias de agdo, suas idéias e seus conceitos, em funcdo das novas experiéncias ou
informagdes.

Na acdo de troca com o0 meio, 0 sujeito age, de forma ativa, sobre o objeto,
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assimilando-o. Havendo uma acomodacdo, resulta em reestruturacdo de esquemas
anteriores, gerando uma mudanga cognitiva. Caso ndo haja estruturas cognitivas
suficientemente maduras, o sujeito age no sentido de transformar, ajustando-se as
resisténcias impostas pelo objeto de conhecimento, atuando sobre suas estruturas cognitivas
alterando-as para acomodar o objeto experienciado. Assim, “a assimilacdo e a acomodagéo
estdo intimamente ligadas, de forma que sem a assimilacdo ndo haveria a acomodacéo das
estruturas cognitivas” (PIAGET, 1980, p. 39).

Ao processo de equilibrio constante entre a acomodagdo e a assimilagdo, da-se o
nome de equilibragdo, fundamental para o desenvolvimento intelectual. Isto porque a
equilibracdo ocorre, sobretudo, em uma tendéncia de recuperacdo do equilibrio em um nivel
superior ao que era permitido pela organizacdo dos esquemas que precedeu a perda do
equilibrio.

“Pensando na aprendizagem de Matematica, Piaget destaca duas fases na construgdo
do conhecimento: exdgena e endogena. A fase exdgena é a fase da constatagcdo, da
repeticdo. E na fase enddgena que se d& uma compreensdo das rela¢des” (MIZUKAMI,
1986). E importante considerar que o conhecimento implica o aspecto enddgeno,
pressupondo uma abstracdo, que pode ser empirica, l6gico-matematica e refletida.

“A abstracdo empirica é aquela que se debruca sobre os objetos fisicos exteriores do
sujeito” (PIAGET; CHOMSKY, 1987, p. 54). Nesse tipo de abstracdo, as informagdes séo
provenientes dos proprios objetos que sdo percebidos ou descobertos quando o sujeito age
sobre eles, com base nas informagdes perceptivas.

No que diz respeito a abstracdo légico-matematica, Piaget e Chomsky (1987, p. 54)

afirmam que:

Abstracdo l6gico-matematica que sera chamada, pelo contrario, de “reflexiva”
porque procede a partir das aces e das operacdes do sujeito. Até o é num duplo
sentido, de onde se originam dois processos solidarios, mas distintos o de uma
projecdo sobre um plano superior, daquilo que € extraido do nivel inferior, entdo
trata-se de um “reflexo”; e 0 de uma reorganizagdo so utiliza, primeiro, a titulo
instrumental as operac@es extraidas do nivel precedente, mas que visam (mesmo se
este objetivo permaneca em parte inconsciente) a sua coordenagdo numa totalidade
nova.

Assim, a experiéncia légico-matematica ndo diz respeito aos objetos fisicos, mas as
acOes realizadas sobre eles mesmos, dando-nos uma compreensdo de que, no nivel superior,

poderemos entender a Matematica fora dos objetos.
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A abstracéo refletida so € possivel gracas as coordenacdes das a¢des, pois implica um
processo de reflexdo, constituindo uma reorganizagdo mental, que de acordo com Piaget e
Chomsky (1987, p. 54):

[...] a <<abstracdo refletida>> ou de <<pensamento reflexivo>> para designar a
tematizacdo do que continuava operacional ou instrumental em (2); a fase (3)
constitui a culminancia natural de (2), mas supde a mais um jogo de comparacoes
explicitas de um nivel superior as “reflexdes” em ac¢do nas utilizagdes instrumentais
e nas construcBes em devir de (2). Portanto, é importante distinguir as fases de
abstracdes ‘reflexivas’ que intervém em toda a construcdo quando se trata de
solucdo de problemas novos e a abstracdo refletida que lhe acrescenta um sistema de
correspondéncias explicitas entre as operagdes assim tematizadas.

Em relacdo as abstracOes, talvez o proprio Piaget tivesse uma idéia simples demais da
abstracdo empirica. Porém, em relagcdo a Matematica, o autor afirma e da énfase na distingdo entre
abstracBes empiricas e abstragdes refletidas: a Matematica sempre depende da abstracao refletida.
Assim, em experiéncias fisicas, como por exemplo, uma crianca perceber a diferenca de peso
entre objetos, vai se referir a uma estrutura matematica, embora ainda sendo muito elementar.

E importante destacar também que para que o individuo seja ativo na construgdo do
seu conhecimento, e desenvolva novas habilidades, é necessario que ele compreenda o que
faz e ndo ser apenas um mero executor de tarefas propostas. O fato de uma pessoa ter
alcangcado éxito na realizacdo de tarefas, ndo significa, necessariamente, que tenha

compreendido o que fez. Para Piaget (1975, p. 176):

[...] fazer é compreender em acdo uma dada situacdo em grau suficiente para
atingir os fins propostos, e compreender é conseguir dominar, em pensamento, as
mesmas situacdes até poder resolver os problemas por elas levantadas, em relacéo
ao porqué e ao como das liga¢Oes constatadas e, por outro lado, utilizadas na acéo.

Além do aspecto cognitivo, Piaget entende que o desenvolvimento do
conhecimento € influenciado pelo aspecto afetivo, responsavel por tornar a atividade mental
mais dindmica e, também, pela selecdo dos objetos ou eventos sobre os quais o sujeito age
(WADSWORTH, 1997). Este aspecto tem uma profunda influéncia sobre o desenvolvimento
intelectual, podendo acelerar ou diminuir o ritmo de desenvolvimento.

Mesmo ndo concordando com a ordem, a separacéo e a faixa etaria que Piaget atribuiu
para os estagios do desenvolvimento do conhecimento humano, acreditamos que 0S processos
educacionais, baseados na teoria piagetiana, podem propor atividades desafiadoras, capazes

de desencadear conflitos cognitivos adequados ao nivel de desenvolvimento em que se
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encontram os alunos, colaborando para a construgéo progressiva do conhecimento.

Para aprender Matematica sdo necessarias vivéncias e situagdes de aprendizagem
para que o aluno seja conduzido a esse contexto. Acreditamos que 0 “pensar matematico”
acontece caracterizado por experimentar, interpretar, visualizar, abstrair, conjeturar, errar e
demonstrar. A simples exposicdo e discurso por parte dos professores deixam o aluno com
pouca capacidade para construir conhecimento. Desta forma, acreditamos que a criagdo de
ambientes educacionais para a aplicacdo e compreensdo de determinados conhecimentos, e
fatos, irdo contribuir de forma expressiva para o desenvolvimento do conhecimento dos
alunos.

Assim, a proxima secdo apresenta o uso de jogos, em especial 0s jogos de regras no
ambiente sala de aula, como recurso didatico do processo de ensino e aprendizagem de

Matematica sob a perspectiva construtivista de Piaget.

22 - O USO DE JOGOS NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DA
MATEMATICA

Nos ultimos anos a utilizacdo de jogos no ensino, e em especial no ensino da
Matematica, tem assumido um papel de destaque, mesmo ndo se tratando de algo dito novo.
H& mais de um século que os jogos, enguanto recurso didatico é proposto como alternativas
metodoldgicas para um ensino de forma descontextualizada, desinteressante e dura. Varios
educadores estudaram e defenderam o uso de jogos no ensino, como discutido no Capitulo 1.
Segundo Lopes (Bigode) e Rodriguez (2009, p.160), no Brasil dos anos 50, Irene de
Albuquerque, Manoel Jairo Bezerra e Jilio César de Mello e Souza® (1895-1974), dedicaram
cinco capitulos aos jogos em sua Didatica da Matematica (1961).

Os jogos s@o apresentados nos PCN de Matematica como um dos caminhos para
“fazer Matematica”. De acordo com PCN (1997, p. 48):

Além de ser um objeto sociocultural em que a Matematica esta presente, 0 jogo €
uma atividade natural no desenvolvimento dos processos psicoldgicos basicos;
supde um “fazer sem obrigacdo externa e imposta”, embora demande exigéncias,

O Malba Tahan, conhecido principalmente por escrever o livro O homem que calculava.
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normas e controle.

No jogo mediante a articulacéo entre o conhecimento e o imaginado, desenvolve-se
0 autoconhecimento — até onde se pode chegar — e o conhecimento dos outros — o
que se pode esperar e em que circunstancias.

Para Brenelli (1993) a utilizacdo de jogos — fundamentada na teoria de Piaget - o
sujeito tem a oportunidade de constatar seus erros e construir novos estagios. Em sua
pesquisa, utilizou-se dos jogos de Quilles e Cilada objetivando que os sujeitos aprendessem
contetidos relacionados com os conhecimentos aritméticos e construissem instrumentos de
pensamento que seriam necessarios para o ato de aprender. Esta pesquisa apresentou como
resultados a comprovacao do fato que as criangas (de 4° ano do ensino fundamental, de 9 a 11
anos) que apresentavam dificuldades de aprendizagem de conceitos aritméticos conseguiram
progredir nos niveis de operatoriedade, uma vez que participaram de sessfes com interesse e
gosto, facilitando dessa maneira a construcdo de seus conhecimentos, os quais foram
decorrentes das situa¢Ges-problemas geradas nos jogos em questéo.

Macedo citado por Alves (2009) ao analisar a importancia do jogo para a crianca,
numa perspectiva piagetiana, observou que 0 mesmo pode proporcionar a crianca o trabalho
de assimilagdo e acomodacdo®. Segundo Piaget (1975, p. 115), no que concerne o papel do

jogo no desenvolvimento do conhecimento:

Se 0 ato do conhecimento culmina num equilibrio entre a assimilacdo e a
acomodacdo, enquanto que a imitagdo prolonga a Ultima por si mesma, poder-se-a
dizer, inversamente, que 0 jogo € essencialmente assimilacdo, ou assimilacdo
predomina sobre a acomodagéo.

Segundo o autor, inicialmente o jogo € visto como uma simples assimilacdo funcional
ou reprodutora. Posteriormente “verifica-se, pois, que a evolucdo do jogo, que interfere
incessantemente com a da imitacdo e da representacdo em geral, permite dissociar 0s
diversos tipos de simbolos, desde aquele que, pelo seu mecanismo de simples assimilacdo
egocéntricalo, se distancia ao maximo do “signo”, até que, pela sua natureza de representagdo
simultanea acomodadora e assimiladora, convergem com o0 signo conceptual sem que,
entretanto, se confunda com ele” (PIAGET, 1975, p. 116).

Na teoria piagetiana, a capacidade representativa é denominada de funcéo simbolica

% Estes conceitos foram abordados na se¢do 2.1 deste Capitulo, p. 49.

19 Esta se da durante o estagio sensério-motor.
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(ou semidtica) ou representacdo, apresenta-se sob diferentes formas e pode resultar da
pressdo do meio fisico ou social. A imagem pode ser percebida como continuacdo direta da
sensacéo, e 0s objetos produzem as impressdes que sao recebidas pelos sentidos (empirismo)
que podem produzir respostas.

Para Piaget (1975, p. 70) a funcéo simbdlica :

[...] resulta de uma diferenciacdo entre os signficantes e os significados (até entdo
indiferenciados como no caso dos indices perceptivos, ou dos sinais de
condicionamentos). Os simbolos e os sinais, uma vez diferenciados de seus
significados (ou significagcBes), permitem entdo evocar objetos ou situagGes
atualmente ndo percebidos, 0 que constitui 0 comeco da representacao.

A representacdo ndo € apenas uma imagem que produz um objeto nem uma cépia da
realidade, porém uma construcdo pela atividade do sujeito. Para Piaget (1975, p. 87), a

representacdo pode ser empregada em dois sentidos diferentes:

[...] essas duas espécies de representacBes, latas e estritas, apresentam relacdes
matuas: o conceito é um esquema abstrato e a imagem um simbolo concreto, mas,
embora ja ndo se reduza o pensamento a um sistema de imagens, poder-se-"admitir
que todo o pensamento se faz acompanhar de imagens, portanto, se pensar consiste
em interligar significagdes, a imagem serd um significante e o conceito um
significado.

Além dessa diferenciacdo, o autor assinala que “chamaremos doravante representacédo
conceptual a representacdo em sentido lato e representacdo simbodlica ou imaginada, ou
simbolos e imagens, simplesmente, a representagdo no sentido estrito” (PIAGET, 1975, p. 88)

Na teoria piagetiana, os simbolos diferem dos signos, pois o simbolo apresenta
significado diferenciado de seu significante. Assim passa a ser o substituto da representacéo
do objeto que pode representar ainda uma realidade virtual, porém mantém uma semelhanca
figurativa com o objeto e pode ter uma origem puramente individual. Assim ao representar o
namero 4 (quatro) podemos fazé-lo de diferentes formas, como por exemplo: 1V, 5 — 1; 2+2
ou 4x1.

Em relacdo a representacdo, “quem diz representacdo, diz conseqlientemente reunido
de um significante que permite a evocagédo e de um significado fornecido pelo pensamento”
(PIAGET, 1975, p. 345). A capacidade de diferenciar significantes de significado é a

condicdo basica para que ocorra a representacdo e, assim, ser capaz de evocar e se referir a

1 para Piaget a imagem é o significante (objeto) e o conceito é um significado (palavra).
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outro.

Desta forma podemos afirmar que “a representacdo exerce um papel importante na
Matematica, pois ela apresenta uma natureza iconica, tendo um discurso cuja significacdo
prescinde da realidade” (KIMURA, 2005, p. 172). Assim, recorremos ao uso de jogos, porque
mostram mais claramente as diferentes possibilidades de representacdo de forma concreta,
mostrando a possibilidade da construgéo de diferentes estruturas para um mesmo problema.

No que concerne, ainda, a construcdo de conhecimentos matematicos através dos
jogos, a pesquisa desenvolvida por Grando (2000), intitulada O conhecimento matematico e o
uso de jogos na sala de aula, investigou os processos desencadeados na construgdo e/ou
resgate de conceitos e habilidades matematicas a partir da intervengdo pedagdgica com jogos
de regras, em situacdes de sala de aula, utilizando dois jogos, o Contig 60® e o jogo de NIM.
Buscou também analisar os aspectos envolvidos no processo gque vao do jogo livre (jogo pelo
jogo) ao jogo pedagdgico, esse Ultimo na construgdo de conceitos e habilidades.

O jogo utilizado como instrumento pedagogico ¢ o “jogo pedagdgico como aquele
adotado intencionalmente de modo a permitir tanto o desenvolvimento de um conceito
matematico novo como a aplicacdo de outro ja& dominado pela crianca” (MOURA apud
GRANDO, 2000, p. 4). Dessa forma, um jogo pode ser usado como uma aplicacdo ou fixacao
de conceitos.

Grando realizou a intervencdo pedagdgica com jogos de regras — fundamentada na
teoria de Piaget — com oito alunos (11/12 anos) do 7° ano do Ensino Fundamental de uma
escola particular do municipio de Campinas — SP e afirmou que “é fundamentalmente
importante evidenciar as possibilidades de desenvolvimento cognitivo e aprendizagem de
conceitos em situacgoes reais de ensino, ou seja, na sala de aula” (GRANDO, 2000, p. 61).

Segundo Piaget citado por Grando (2000, p. 24), “os jogos de regra apontam gue Sao
as regras que devem ser respeitadas segundo o consentimento muatuo e que podem ser
transformadas conforme a necessidade do grupo”. Tal regra surge da organizagéo coletiva das
atividades ludicas precedentes, representadas pelas formas de exercicio e simbolo. No jogo de
regras, a crianga abandona 0 seu egocentrismo e seu interesse passa a ser social, havendo
necessidade de controle matuo e de regulamentagdo. A regra, neste tipo de jogo, supde
necessariamente relagdes sociais ou interindividuais, pois, no jogo de regras existe a
obrigacdo do cumprimento das regras, impostas pelo grupo, sendo que a violagdo de tais
regras representa o fim do jogo social.

Macedo (1993) aponta que o0s jogos de regras s@o herdeiros das regularidades
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presentes na estrutura do jogo de exercicio e das convengdes criadas a partir do jogo
simbdlico, constituindo uma estrutura de jogo definida pelo seu carater coletivo, onde se joga
em funcdo da jogada do adversario. Assim, como existe uma interdependéncia entre 0s
jogadores, caracteriza-se um tipo de assimilagcdo reciproca, que o autor aponta “por esse
sentido de coletividade, reciproca pelo sentido de uma regularidade intencionalmente
consentida e buscada, reciproca pelas convencdes que em comum definem o que os jogadores
podem, ou nao, fazer no contexto do jogo” (MACEDO, 1993, p. 8).

Segundo Grando (2000, p. 25), “a regra estabelece 0 movimento a ser conferido ao
jogo, isto é, define 0 que pode e 0 que ndo pode acontecer nele, limitando a acdo de seus
adversarios”. O mais importante € que, além da regra, as jogadas dos adversarios também
representam um “limitador”, definindo uma interdependéncia entre as varias jogadas
(anteriores e dos adversarios). Além disso, o planejamento no jogo de regras é definido pelas
varias antecipacdes e construcdes de estratégias. Quando o sujeito realiza constatacdes a cerca
de suas hipoteses, percebe regularidades e define estratégias, sendo capaz de efetuar um
planejamento de suas a¢des, a fim de obter o objetivo final do jogo que € vencé-lo.

Desta forma, Piaget (1975, p. 148) afirma que:

[...] a regra é uma regularidade imposta pelo grupo e de tal sorte que a sua violagdo
representa uma falta. Ora, se Varios jogos regulados sdo comuns as criangas e aos
adultos e é transmitido de geracdo em geracdo sem a intervencdo de uma pressao
adulta.

Por isso, “o jogo de regras subsiste e desenvolve-se mesmo durante toda a vida. [...] E
uma atividade ladica do ser socializado” (Piaget, 1975, p. 182), dai seu aparecimento tardio.

Quanto as regras propriamente ditas, Piaget (1975, p. 192) evidencia que:

Os jogos de regras sdo jogos de combinacdo sensdrio-motora (corridas, jogos de
bola de gude ou com bolas etc.), ou intelectuais (cartas, xadrez etc.) com competicéo
dos individuos (sem o que a regra seria inGtil) e regulamentados quer por cédigo
transmitido de geragBes em geracGes, quer por acordos momentaneos.

O jogo de regras exerce um papel significativo no processo de ensino e aprendizagem
da Matematica, porque quando a crianga joga, precisa desenvolver varias a¢fes mentais
simultaneamente, tais como ser capaz de fazer antecipagdes, prognosticar, coordenar
situacOes, criar estratégias, ser habilidosa, ter boa memoria, estar atenta e concentrada, saber

abstrair, relacionar jogada durante todo o jogo, pois o desafio € vencer a si mesma. “[...] Por
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outro lado, a aquisicdo do conhecimento também exige atividades analogas, porém com uma
diferenga, no jogo de regras as atividades s&o motivadoras e executadas espontaneamente, ao
passo que as atividades propostas pela escola na grande maioria sdo impostas e sem
significado para a crianca” (KIMURA, 2005, p.135).

Macedo citado por Alves (2009) também analisa a importancia do jogo para a crianga,
numa perspectiva piagetiana, como podendo proporcionar a crianga o trabalho de assimilacéo
e acomodacdo. O autor verificou, ainda, as possibilidades produzidas pelos jogos de regras,
nos quais, baseando-se no respeito, na reciprocidade, na confianca, na admiracdo, na
aprendizagem, h&d uma melhor relacdo entre professor e aluno, ou, mais amplamente, entre 0s
seres humanos.

Outro trabalho com jogos no ensino de Matematica, que é bastante considerado, séo 0s
estudos realizados por Kamii (1988, 1991, 1992, 1995). Para esta pesquisadora, 0s jogos sdo
um elemento que se deve incentivar sua pratica em sala de aula, uma vez que, 0S mesmos se
mostram interessantes fora dela e no cotidiano dos alunos. Fundamentada em Piaget, a
pesquisadora acredita que 0s jogos em grupo, usados em sala de aula, devem ser incentivados
ndo pelo simples fato de ensinar as criancgas a jogar, mas sim porgue promovem a habilidade
de coordenar pontos de vista, além de serem jogos muito mais frutiferos, pois com eles as
criangas estdo mais ativas, atentas as suas jogadas e as dos outros, supervisionando-0s mais do
que ao trabalharem com folhas de exercicios, quando ficam sozinhas.

Alves (2009, p. 25) diz que “no ensino de Matematica, o0 jogo pode fixar conceitos,
motivar os alunos, propiciar a solidariedade entre colegas, desenvolver o senso critico e
criativo, estimular o raciocinio, descobrir novos conceitos”. Assim, podemos dizer que 0s
jogos sdo instrumentos de aprendizagem, desencadeando acdo / interacdo entre os individuos.
Essa interacdo se da de forma ludica, onde o gosto pela participacao se faz presente de forma
nitida e os participantes se encontram motivados.

Em outra pesquisa encontramos a afirma¢do de que “o jogo contribui, ainda, para a
reorganizacao das suas idéias, visdo e revisdo dos caminhos a serem seguidos. O aluno pode
até perder a motivacdo ou se motivar mais ainda, o importante é saber lidar com tal
comportamento” (COSTA, 2006, p. 48). Segundo essa pesquisadora, nesse momento pode
haver uma continuidade ou desisténcia na participacédo, este € um dos motivos da importancia
da mediacédo do professor que € imprescindivel nesse processo de elaboracdo de pensamento
do aluno, contribuindo para o processo de aprendizagem matematica que, em muito, se

distancia do tradicional processo mecanicista. Talvez seja essa a razdo pela qual o jogo
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desperta essa ‘“maneira diferente” de aprender, de favorecer um pensar ndo apenas
momentaneo. O aluno pensa sobre o problema antes, durante e depois em busca de resolugéo.

Desta forma, as pesquisas apresentadas indicam uma forte tendéncia para a utilizacéo
do jogo, em especial o jogo de regras, no desenvolvimento de conhecimentos e habilidades
matematicas. Os trabalhos discutem o significado e sua importancia na Educacdo Matemaética
apresentando sugestfes de diferentes tipos de jogos como apontam Brenelli (1993), Alves
(2009), Grando (2000), Macedo (1993), Kamii (1988, 1991, 1992, 1995) e Costa (2006). E
percebido também que as presentes pesquisas realizaram estudos intervencionistas (estudo de
caso) e utilizaram a teoria piagetiana como suporte tedrico para fundamentar a importancia da
utilizacdo de jogos para o desenvolvimento de conhecimentos inerentes a Matematica, como é
0 caso de nossa pesquisa em questao.

Na proxima secao discutimos as OperacGes Matematicas explorando as possibilidades

de construcéo e resgate dos conceitos inerentes a elas.

2.3 — CONSTRUINDO OU RESGATANDO OS CONCEITOS MATEMATICOS: UM
ENFOQUE PARA AS OPERACOES MATEMATICAS

A Aritmética encontra-se nos Curriculos do ensino obrigatorio em todos os paises, e
ha muito tempo. As “Aritméticas” sdo os primeiros livros que se publicam na Matematica
Ocidental, e seu objetivo € ensinar essa “arte”, que contém originalmente regras e técnicas; a
forca do binémio célculo-nimero dura da Antiguidade a ldade Média. “Os conceitos
aritméticos usados na Educacdo Matematica tém correspondido a relagdes quantitativas sobre
colecbes de objetos. Deram-se no passado duas visbes: a extremamente formal e a
simplesmente manipulativa” (LINS; GIMENEZ, 1997, p. 33).

Segundo Lins e Gimenez (1997, p. 33):

Tem-se esquecido freqiientemente que a aritmética inclui também: a) representacoes
e significagdes diversas (ponto de referéncia e nlcleos, que ampliam a idéia simples
do manipulativo); b) analise do porqué dos algoritmos e divisibilidade (elementos
conceituais); ¢) uso adequado e racional de regras (técnicas, destrezas e habilidades);
e d) descobertas ou “teoremas” (descobertas, elaboragdes de conjecturas e processos
de raciocinio).
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Piaget (1973), ao procurar examinar as raizes do conhecimento aritmético nas
criancgas, esclareceu que, para 0 comportamento da crianga em relacdo ao objeto, existem as
experiéncias fisicas e 16gico-matematicas apoiadas em duas espécies de abstracées'?, ou seja,
uma experiéncia propria do objeto que permite descobrir algumas de suas propriedades ou
uma experiéncia que se refere as coordenagdes que ndo estavam no objeto, mas cuja acao,
utilizando-se das coordenacg0es, as introduz para suas proprias necessidades. Desta forma, as
abstracdes tém um papel de destaque no processo de construcdo do pensamento ldgico-
matematico, onde a abstracdo reflexiva ¢ a fonte deste conhecimento, pois, estabelece
relagdes apoiando-se nas coordenacOes das agdes ou operagdes do sujeito.

Esse conhecimento, segundo Kamii e DeVries (1991), tem caracteristicas especificas.
A primeira caracteristica € que o conhecimento logico-matematico ndo é diretamente
ensinado, pois, este se constrdi a partir das relacdes do sujeito com o objeto, e as relacGes
seguintes sdo relacBes entre as anteriores. Outra caracteristica desse conhecimento é que,
mesmo sem um conhecimento prévio, 0 sujeito, se estiver encorajado e curioso, 0
desenvolvera sozinho, construindo cada vez mais com coeréncia. Uma terceira caracteristica
do conhecimento l6gico-matematico € que, uma vez construido, o sujeito nunca o esquecera.

A teoria de Piaget resulta de uma concepgdo evolutiva do conhecimento que se da em
forma de estagios, constituindo cada qual por uma evolucdo em dire¢do ao equilibrio das
acOes e operacOes mentais. Em relacdo ao aspecto operacional Piaget (1973, p. 72) afirma

que:

O aspecto operativo do pensamento é relativo as transformacdes e se dirige assim a
tudo o que modifica o objeto, a partir da acdo até as operagdes. Chamamos
operacles as acOes interiorizadas (ou interiorizaveis), reversiveis (no sentido de
poderem se desenrolar nos dois sentidos e conseqlientemente de comportar a
possibilidade de uma acdo inversa que anula o resultado da primeira) e se
coordenando em estruturas ditas operatdrias, que apresentam leis de composicéo
caracterizando a estrutura em sua totalidade, como sistema. Por exemplo: a adicao é
uma operacgao porque comporta um inverso (a subtracdo) [...].

A reversibilidade, que vai sendo gradativamente elaborada desde os estagios iniciais,
se constitui no periodo das operacfes concretas. Um pensamento (acdo interna) é reversivel
quando a crianga percebe que a acdo poderia ser revertida e que certas consequéncias logicas

advém disso, como por exemplo, a subtracdo que € uma operacgao, pois, comporta 0 inverso.

12 \/er segdo 2.1. p. 50-51.
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Para Piaget (1995, p. 82):

[...] as operacBes consistem, assim, em transformacdes reversiveis, podendo essa
reversibilidade consistir em inversdes (A — A = 0) ou em reciprocidade (A
corresponde a B e reciprocamente). Ora uma transformagdo reversivel ndo modifica
tudo a0 mesmo temo, pois do contrario seria sem retorno.

Segundo esse autor a adicdo s6 é compreendida em termos operatdrios, quando vai
além de enumeracdes verbais e envolve o mecanismo geral de igualacdo de diferencas, ou
seja, a relacdo entre processos aditivos e subtrativos. Para ele, “a adi¢éo e a subtracdo formam
um sistema de operacOes relacionado com a construcdo do ndmero, compondo um
progressivo, lento e complexo processo de “arimetizagdo”, partindo de agdes interativas mais
elementares que acrescentam elementos +1+1+1 e retiram -1-1-1, até as criangas chegarem a
operacdes reversiveis” (PIAGET, 1975, p. 261).

No que concernem as multiplicaces e divisdes, o autor explicita que “construir
equivaléncias por correspondéncias qualitativas ou coordenar essas equivaléncias ja é se
entregar a uma operacdo multiplicativa [...]”. Precisemos unicamente que, no caso das
operacdes multiplicativas, como no das adi¢des, “a composi¢do qualitativa das classes nao se
constitui no plano operatério antes da dos nimeros, mas ao mesmo tempo” (PIAGET, 1975,
p. 299).

O conhecimento sobre as quatro operacdes tem sido um tema de interesse dos que
estdo envolvidos na busca de melhorias para o ensino de Matematica. Para que isso ocorra €
necessario propor situacdes que desencadeie no aluno a atividade construtiva, de maneira que
ele consiga por si mesmo estabelecer as relagdes e propriedades matemaéticas, antes de se
introduzir o formalismo.

Desta forma, Ramos (2009, p. 62), ao falar sobre as OperacGes Matematicas define

que:

Operar matematicamente € realizar uma transformacéo reversivel. Reversibilidade é
a capacidade de ir e vir do pensamento, ou seja, partir de uma acédo realizada a ser
capaz de refazer os passos de volta ao inicio, desfazendo a agdo. Fago uma operacao
matematica quando considero o estado inicial da situacdo e o fato que estd
transformando aquela quantidade, encontrando, assim, o estado final. E, se precisar,
posso desfazer essa agdo. A operacdo matematica é uma agdo transformadora que
pode ser desfeita.

A autora sugere em sua obra um trabalho voltado para as Operacfes Matematicas de

forma a despertar e estimular nas criancas o prazer de compreender, aprender e, assim,
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construir e reinventar a Matematica. Trata-se de propostas com énfase no significado, e ndo
em uma aprendizagem mecanica onde sdo sugeridas dinamicas “que podem ser realizadas
brincando, criando, respeitando a crianca como ela €, como ela gosta de ser, e como ela ser3,
quando a escola deixar” (RAMOS, 2009, p.15).

Para Ramos (2009, p. 67), no que se refere aos conceitos das Opera¢fes Matematicas:

Compreender e construir os conceitos das operacBes matematicas é perceber as
diferentes acdes envolvidas e brincar com elas, vivencia-las. A compreensdo desses
conceitos ocorre pela experiéncia das diferentes a¢oes, levando-se em consideragéo
0s niveis progressivos de desenvolvimento.

Desta forma, quantas vezes ja ouvimos os alunos questionarem diante de uma situacao
matematica (problema) se “é de mais ou de menos?”; ou ainda, “¢ de vezes ou de dividir?”.
Nesse tipo de situacdo os alunos ndo querem que vocé explique a situacdo matematica
(problema) ou que os estimule a pensarem. A crianca que elabora perguntas como esta foi
treinada para fazer contas, pois, seu interesse estd somente nos sinais das opera¢@es e ndo nos

significados. Segundo Ramos (2009, p. 64):

Posso apelidar os tais “problemas” de nomes como: ‘“historias matematicas’,

EEENT3 CLINNT3

“situagdes do dia a dia”, “adivinhe se puder”, “vocé é o detetive”, “brincando com a

ELINNT3 ER I3

Mmatematica”, “encontre a resposta e acerte”, “desafios”, “gincana dos niimeros” etc.
Quanto mais vocé criar e variar, melhor. O importante é que as criangas
compreendam que o que as pessoas chamam de “problemas matematicos” sdo
situagbes do dia a dia que envolvem quantidades ou medidas para as quais é
necessario encontrar uma solugéo.

A autora classifica as situacbes matematicas considerando-se sua estrutura. As
situagBes matematicas simples sdo aquelas que envolvem somente uma operacdo aritmética;
as complexas sdo aquelas que envolvem mais de uma operacdo matematica; as com
informacdes para selecionar quando no desenvolvimento do texto, aparecem dados que nédo
serdo usados para encontrar a solucdo; com informacgfes insuficientes quando os dados
apresentados no texto ndo sdo suficientes para encontrar o resultado solicitado e heuristico
qguando néo sdo resolvidos pelas operagdes fundamentais, ou seja, envolve logica e estratégias
de pensamento.

Em seu trabalho, Ramos (2009) concentrou-se na solugdo de situacdes matematicas
que possam ser diretamente resolvidas pelas Opera¢des Matematicas fundamentais de adicéo,
subtracdo, multiplicacédo e divisdo. Para a autora a adi¢do envolve as a¢Oes de acrescentar e

reunir; a subtrac@o envolve as acdes de retirar, completar e comparar ou achar a diferenca; a
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multiplicacdo envolve as agdes de contar grupos com a mesma quantidade de elementos
(multiplicacdo aditiva) e multiplicacdo combinatoria; e a divisdo que envolve as acbes de
distribuir e agrupar.

Desta forma Ramos (2009, p. 88) conclui que:

Operagdes matematicas sdo acOes reversiveis. Sendo acGes que acontecem a partir
de situacBes que vivenciamos, ou alguém vivenciou quando acrescentou ou retirou
quantidades, quando completou um todo, quando comparou duas quantidades para
encontrar suas diferengas, quando teve vérias vezes uma mesma quantidade, quando
fez combinacdo, quando calculou quantidades com base em linhas e colunas, quando
distribui quantidades ou ainda quando formou grupos com quantidades iguais.

Segundo Muniz (2009, p. 101-102), diversas pode ser as razfes pelas quais nossos
alunos ndo conseguem identificar as Operacfes Matematicas que estdo ligadas a determinada

situacdo proposta, tais como:

o Dificuldade de interpretacdo do texto que constitui o enunciado;

e Operagdes ensinadas de forma estanque, uma a uma, sem uma articulagéo interna
entre elas;

e Falta de significado da situacdo para o aluno, levando-o a ndo identificar os
conceitos que a mesma implica;

e Auséncia de autonomia intelectual e moral do aluno®® que foi levado a buscar, no
adulto, o suporte para validacdo de suas a¢des cognitivas;

e Baixa autoestima e insuficiente autoconfianga, uma vez que o aluno é submetido a
um ambiente educativo em que o erro é fonte geradora de punic¢Ges. A possibilidade
de punicéo leva o aluno a ndo agdo, fazendo com que fique aguardando uma pista do
professor para mostrar o caminho certo a ser percorrido;

e Enunciado ndo evidencia apenas dois ndmeros a serem diretamente operados.
Afinal, desde cedo, o aluno aprende que resolver um problema é pegar/utilizar os
dois nimeros presentes no enunciado e opera-los: resolver o problema é somente
descobrir qual operacéo a ser realizada entre os dois numeros. H4 maior dificuldade
quando o aluno precisa selecionar os dados necessarios entre os diversos dados pelo
enunciado ou mesmo quando um deles se apresenta de forma escrita na lingua
materna e ndo em indu-arébico;

e Habito de encontrar, no texto, palavras que conduzem de forma absoluta
determinada operagdes aritméticas, tais como: “juntos” é para somar, “retirou” &

3 para aprofundamento do significado da autonomia moral e intelectual na aprendizagem matematica,
recomendamos a leitura do Apéndice “A autonomia como finalidade da educacdo” do livro A Crianga e o
NUmero: Implicagbes Educacionais da teoria de Piaget para a atuagdo junto a Escolares de 4 a 6 anos, de

Constance Kamii, publicado pela Ed. Papirus, 1986.
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para subtrair, “repartir” € para dividir, e assim por diante.

Entre as muitas razdes aqui apresentadas o autor enfatiza, com relagdo aos conceitos
das operagdes aritméticas, que “quando a escola trabalha tdo somente um conceito para cada

operagdo, acaba por reduzir um fendmeno que aqui denominamos de “reducionismo

|147’

conceitual™ e que ¢ uma das causas da falta de habilidade de nossos alunos para resolverem

problemas. [...]. Com isso, queremos dizer que cada operacdo pode implicar mais de um
conceito, e que cada acdo operatoria mobilizada depende necessariamente da situacdo, do
contexto.” (MUNIZ, 2009, p. 102-103).

Segundo Bittar e Freitas (2005, p. 56):

O conjunto dos nimeros naturais e as operac6es de adi¢do, subtracdo, multiplicacéo
e divisdo constituem um tema central de estudos nos primeiros ciclos do Ensino
Fundamental. As criangas conhecem as operacBes antes mesmo de entrarem nha
escola. Isso nos d&, de imediato, duas licGes: é preciso partir do conhecimento da
crianga e ndo do zero, como se essa ndo tivesse pela crianga conhecimento prévio e,
além disso, a escola tem a tarefa de sistematizar esses conhecimentos,
proporcionando a construgcdo do pensamento matematico pela crianca. Como as
criangas possuem conhecimentos intuitivos sobre as operacdes, essas ndo precisam
ser apresentadas de forma isolada, segundo uma hierarquia que ndo é efetiva no dia-
a-dia da crianca. Ou seja, ndo é preciso aprender tudo ou muito sobre a adi¢do para
depois conhecer a subtracéo e, entdo, a multiplicagéo e, finalmente, a divisao.

Para os autores, um aspecto fundamental no estudo das operacdes é a multiplicidade
de sentidos atribuidos a cada uma delas. E importante observar que néo se deve, nessa faixa
de escolaridade, enfatizar os algoritmos e as propriedades das operagdes em detrimento da
compreensdo do sentido das mesmas. Isso ndo quer dizer “que as técnicas e os algoritmos
devem estar ausentes, mas simplesmente ndo devem ocupar lugar central, ou totalitario, na
aprendizagem das operacOGes aritméticas, como ocorreu durante o periodo da chamada
Matemética Moderna e do ensino tradicional” (BITTAR e FREITAS, 2005, p. 56).

De acordo com Bittar e Freitas (2005, p. 57):

Ainda com relagdo aos algoritmos, é importante compreender que 0s mesmos serdo
compreendidos ou usados normalmente pelas criancas, ap0s varias investidas.
Provavelmente muitas criancas ndo compreendam ou saibam usar os algoritmos
apesar de té-lo visto uma vez, ou varias vezes em uma mesma série. A retomada em
espiral dos contetidos, em outros niveis e contextos, incluindo os algarismos, sera a
responsavel por uma verdadeira aquisicdo do conhecimento. Assim a crianca deve e

40 reducionismo conceitual das operagdes ocorre quando a escola elege para cada operagdo um Ginico conceito,

uma Unica classe de situacéo para a qual a operacao se aplica.
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pode usar outros procedimentos para efetuar seus calculos e ndo deve ser punida, se
um determinado algoritmo, ou uma determinada técnica ndo foi adquirida, ou néo
foi ainda adquirida.

Os autores afirmam que devemos estimular o aluno a criar seus métodos e discuti-los
com o grupo trabalhando-se assim sua capacidade de comunicagdo e de ouvir o outro, além
de estimular sua criatividade, o que € fundamental para o pensamento matematico. As
“experiéncias mostram que o uso de material variado contribui para aquisi¢cao dos conceitos,
portanto, todos os materiais disponiveis devem ser usados pelo professor, comecando pelo
material concreto [...]” (BITTAR e FREITAS, 2005, p. 58).

Vaérios autores como Brenelli (1993), Alves (2009), Grando (2000), Macedo (1993),
Kamii (1988, 1991, 1992, 1995), Costa (2006), Ramos (2009) e Bittar e Freitas (2005), ao
trabalhar com as operacdes aritméticas em seus estudos, usaram ou propuseram 0 uso de
jogos, em especial os jogos de regras para construcdo ou resgate dos conceitos e propriedades
gue envolvem estes contelldos matematicos.

Além dos jogos de regras, alguns desses autores estimulam o uso do Caélculo Mental
para o desenvolvimento do conhecimento da criangca em relagcdo as OperagGes Matematicas

como veremos na proxima segao.

2.4 — O CALCULO MENTAL NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DA
MATEMATICA

Ecoando Parra (1996, p. 194), “o Célculo Mental, em particular, tem sido pouco
teorizado, e fica muito a pesquisar em relacdo a seu papel na constru¢do dos conhecimentos
Matematicos”.

No contexto brasileiro pode-se constatar a valorizacdo do Célculo Mental no Ensino
Fundamental, por exemplo, nos PCN, onde se encontram véarias mencdes aos célculos
mentais, associados aos calculos escritos, exatos e aproximados, bem como a calculadora. No
que diz respeito aos procedimentos sobre nimeros e operac¢des do Ensino Fundamental, Brasil

(1998, p. 71) enfatiza precisamente que:

Caélculos (mentais ou escritos, exatos e aproximados) envolvendo operaces — com
nlmeros naturais, inteiros e racionais -, por meio de estratégias variadas, com
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compreensdo dos processos nelas envolvidos, utilizando a calculadora para verificar
e controlar resultados.

Nas detalhadas orientacdes didaticas em relagdo a diversos contetidos contidas no
PCN, vamos encontrar, também, consideragdes mais elaboradas em relacdo aos Vvarios
procedimentos referentes ao calculo, as quais reforcam o relacionamento entre eles. Nesse,
procura-se ressaltar que o calculo escrito apdia-se no Calculo Mental, nas estimativas e
aproximacOes, e que as limitagdes do Célculo Mental quanto a ndmeros com muitos
algarismos conduzem, naturalmente, a necessidade do registro de resultados parciais, o que
origina procedimentos de célculo escrito. Além disso, os PCN enfatizam que o calculo, em
suas diferentes modalidades, ¢ uma atividade basica para o desenvolvimento das capacidades
cognitivas do aluno. Em particular, a proposta dos PCN sublinha que habilidades de calculo
proporcionam seguranca na resolucdo de problemas numéricos cotidianos.

Simultaneamente as recomendacdes que oferecem em relacdo a pratica com o0s varios
tipos de calculo, os PCN apontam a falta dessa pratica nas abordagens usuais dos numeros
naturais nos ciclos finais do Ensino Fundamental, ao explicitar, que um dos aspectos que
comprometem a aprendizagem do tema é “a auséncia de um trabalho com estimativas e
Célculo Mental” (BRASIL, 1998, p. 97).

As pesquisas em relacdo a seu papel na construcdo dos conhecimentos matematicos e,
principalmente, quanto as formas ou metodologias que permitam seu surgimento foram
estudadas por poucos autores.

Grando (2000), ao trabalhar com o Calculo Mental em sua pesquisa, usou dois jogos, 0
Contig 60® e 0 jogo de NIN. O primeiro, segundo a pesquisadora, permite o trabalho com o
Célculo Mental das quatro operacBes basicas, expressdes numéricas e propriedades
aritméticas, a partir de nimeros naturais; o segundo possibilita trabalhar os conceitos de
divisibilidade, multiplos e também o Calculo Mental.

Ainda segundo essa autora, a importancia da habilidade de Caélculo Mental é
apresentada por alguns autores (Parra, 1996; Mendonca e Lellis,1989; Taton apud Abelld
(1992)) como sendo necessaria para uma significativa compreensdo do ndmero e de suas
propriedades (dominio estrutural numérico), estabelecimento de estimativas e para 0 uso
pratico nas atividades cotidianas. Além disso, a habilidade com o Célculo Mental pode
fornecer notavel contribuicdo a aprendizagem de conceitos (relagBes, operagdes,
regularidades, algebra, proporcionalidade) e ao desenvolvimento da aritmética. Como aponta
Taton apud Udina Abell6 (1992, p. 59):
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Penso que o calculo escrito segue sendo preferivelmente para a resolugdo de
problemas complexos, o calculo mental, que obriga o aluno a enfrentar claramente o
objetivo a alcancar, combate o habito tdo freqlientemente de calcular
mecanicamente, sem buscar julgar a possibilidade e a significacdo dos resultados
obtidos [...] ou ao menos verificar suas ordens de grandeza.

O Calculo Mental esta centrado no fato de que um mesmo célculo pode ser realizado
de diferentes formas. Pode-se escolher o que um melhor se adapta aquela determinada
situacdo-problema, considerando os numeros e as operagdes que necessitam ser realizadas.
Dessa forma, “cada situacdo de Calculo Mental se coloca como um problema em aberto, onde
pode ser solucionada de diferentes maneiras, sendo necessario ao sujeito recorrer a
procedimentos originais, construidos por eles mesmos, a fim de chegar ao resultado”
(GRANDO, 2000, p. 47- 48).

A satisfacdo do sujeito frente a criacdo de suas préprias estratégias de Calculo Mental
favorece a atitudes mais positivas em relacdo a Matematica, conforme pontuam Mendonga e
Lellis (1989, p. 52):

Enfrentar e vencer desafios aumenta a autoconfianca das pessoas. E quando ocorre a
invengdo de um novo processo de calculo (novo, a0 menos para aquela turma)
parece que todos repartem a sensacdo de que a Matematica ndo € inatingivel. Cada
aluno comeca a sentir-se capaz de criar, nesse dominio. Além de tudo isso, €&
perceptivel o aumento da capacidade do aluno de concentrar-se e estar atento nas
aulas em decorréncia da préatica continuada do calculo mental.

Para os autores, “uma das dificuldades das pessoas ao tentarem calcular mentalmente é
que procuram vizualizar o célculo exatamente como ele é escrito no papel.[...] Por outro lado
é natural que as pessoas busquem esse recurso porque a escola ndo ensina nada além dissol...].
A escola costuma desenvolver para todas as operacdes, processos de céalculo de um so tipo,
mais adequados a serem desenvolvidos no papel” (MENDONCA; LELLIS, 1989, p. 51).

De acordo com Mendonca e Lellis (1989), a utilidade do Céalculo Mental ndo deve se
limitar ao dia-a-dia, pois, pode dar notavel contribuicdo a aprendizagem de conceitos
matematicos, ao desenvolvimento do raciocinio e a formagao emocional do aluno.

O Calculo Mental promove o raciocinio, mas somente quando amparado por uma
atitude adequada do professor. Este deve, em certos momentos, apresentar e treinar alguns
métodos de calculo. Mas deve, também, cuidar de outros aspectos importantes. Por exemplo,
é preciso investigar os métodos de célculos que os alunos ja possuem, estimular a descricdo
dos processos utilizados para efetuar certos calculos, levar em conta opinides e sugestes dos

alunos em cada tipo de calculo. Em suma, “a atitude adequada do professor consiste em
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favorecer a troca de idéias e a autonomia, contribuindo assim para os alunos descubram ou
inventem processos pessoais de célculos. Isto é importante porque sdo os instantes de
descobertas e de trocas de ideias que promovem o raciocinio dos alunos” (MENDONCA;
LELLIS,1989, p. 52).

Em relacdo aos aspectos emocionais, os autores afirmam que o progresso no Calculo
Mental é acompanhado de atitudes mais positivas do aluno frente a Matemaética e ao estudo
em geral. Desta forma, “todo esse conjunto de idéias nos leva a concluir que o Célculo Mental
estd em perfeito acordo com as modernas concepcdes de ensino, que favorecem o raciocinio
e a compreensdo , propondo uma aprendizagem resultante da acdo do préprio aluno. Podemos
perceber ainda a importancia do Calculo Mental como recurso pedagdgico para a
aprendizagem da Matematica” (MENDONCA; LELLIS,1989, p. 52).

Os autores afirmam ainda que alguns jogos contribuem muito para o raciocinio
numérico como o domind, o baralho, entre outros, podendo ser usado para esse fim.

Ramos (2009), em seus estudos sobre Calculo Mental, afirma que o mesmo “¢ a
capacidade de efetuar uma operacdo e encontrar sua solucdo independentemente de um
registro numeérico e sem 0 uso de materiais concretos. Mas existe um processo para isso, que
passa pela utilizacdo de materiais concretos. [...] Quanto mais material concreto uma crianga
utilizar para fazer contagens e jogos, mais condicOes ela tera de realizar calculos mentais”
(RAMOS, 2009, p. 99 - 100).

Em seus estudos metodoldgicos sobre o Calculo Mental, Bittar e Freitas (2005, p. 87)

afirmam que:

O célculo mental é uma técnica operatoria muito importante, porque permite que as
criangas desenvolvam seus préprios procedimentos sem se limitar a um Qnico
processo. Ha inimeros motivos que justificam o emprego do calculo mental. As
cringas que efetuam essas técnicas demonstram, em geral, mais seguranca ao
resolver situagdes problemas do dia-a-dia. 1sso as torna mais autdbnomas, pois tém
maior liberdade de escolher caminhos para obter solu¢es para um problema. Por
fim, possibilita compreender com mais facilidade as técnicas de calculo. E 0 mais
importante, estimula o raciocinio, uma vez que, para as criancas, ha sempre um
desafio, isto é, a procura do melhor procedimento de célculo.

E fundamental que o professor estimule o aluno a realizar um Célculo Mental antes de
efetuar o calculo no papel. No inicio, pode-se permitir o uso dos dedos ou de materiais de
manipulagdo. Desenvolver capacidade de efetuar Calculo Mentalmente significa desenvolver
a habilidade em calcular sem necessidade de usar registro escrito. O Calculo Mental é também

importante para o desenvolvimento da habilidade de verificacdo de contas e do hébito de
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refletir sobre calculos efetuados (BITTAR; FREITAS, 2005, p. 87).

A expressdo Célculo Mental por vezes gera determinadas ddvidas quanto a sua
definicdo, pois para alguns autores significa fazer calculos “de cabega”, com rapidez e
mecanicamente. Para outros, o termo é entendido como a realizacdo de calculos sem uso de
lapis e papel e operando somente com valores exatos. Parra (2006), ao verificar a expressdo
Célculo Mental, percebeu que “para algumas pessoas, esta associada a repeticdo de memoria
das tabuadas de multiplicacdo; para outras, representa uma capacidade admiravel que
possuem algumas pessoas” (PARRA, 2006, p. 186).

Além disso, Parra (1996), ao discutir a importancia do Célculo Mental no ensino da
Matematica, defende que o trabalho com o Célculo Mental habilita para uma forma de
construcdo do conhecimento que vem a favorecer uma melhor relacdo do aluno com a
propria Matematica. “Trata-se de um processo de resolucdo dos problemas de maneira
criativa, na busca de diferentes formas de resolucéo e ndo fixados em um unico algoritmo
capaz de dar conta da resolucdo.Valoriza-se a construcdo das possibilidades de resolugéo e
suas limitagdes” (GRANDO, 2000, p. 48).

As poucas pesquisas que discutem o assunto (Parra, 1996; Mendonca, Lellis, 1989;
Taton apud Udina Abell6 (1992)) tém mostrado que a habilidade para o Calculo Mental, em
situacdes escolares, é construida a partir da resolucdo de uma série de situagdes matematicas
(problemas), através da interacdo do aluno com seus colegas e com o professor. A partir
destas interacdes e resolucdo dos desafios propostos, o aluno é capaz de elaborar suas
estratégias pessoais de resolucdo das situagdes matematicas (problemas) de Calculo Mental.

Parra (1996, p. 223) aponta 0s jogos como um dos importantes recursos para o
trabalho com o Calculo Mental, valorizando a autonomia do aluno no seu raciocinio e na
busca de respostas para as situacdes matematicas (problemas) de jogo. Neste aspecto, afirma

que:

Os jogos representam um papel importante. Por um lado, permitem que comece a
haver na aula mais trabalho independente por parte dos alunos: estes aprendem a
respeitar as regras, a exercer papéis diferenciados e controles reciprocos, a discutir, a
chegar a acordos.[...]Estes jogos utilizados em funcdo do célculo mental, podem ser
um estimulo para a memorizacdo, para aumentar o dominio de determinados
calculos.

E importante observar que o Calculo Mental no exclui a utilizagdo de papel e lapis,

como um registro dos calculos intermediarios. O registro do Céalculo Mental possui uma
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forma especifica de ser realizado. Por exemplo, em um registro na linguagem matematica
formal, escreve-se: 5 + 3 = 8; 8 x 4 = 32; ja no registro em Céalculo Mental pode-se escrever
assim: 5+ 3 =8 x4 =32, que é a traducdo do proprio raciocinio que esta sendo realizado pelo
sujeito. Portanto, pode-se calcular mentalmente e registrar 0s passos mentais para efetuar o
calculo através do papel (GRANDO, 2000, p.50 - 51).

Parra (1996), ao defender o jogo como um instrumento Util ao trabalho com o Célculo
Mental, define que a intervencao do professor é que conduz os alunos para que estabelecam
vinculos entre os diferentes aspectos que vao sendo trabalhados durante a agdo com 0s jogos e
a elaboragéo de procedimentos pelos alunos. Parra (1996, p. 224) descreve, inclusive sobre a
importancia do processo de intervencao escrita apos o0 uso do jogo de regras e, neste sentido,

pontua que:

Um dos instrumentos de que dispde o professor para produzir relagdes entre algumas
formas de atividades e outras é o jogo simulado. Este consiste em que, tomando
como contexto de referéncia um jogo ou situagdo com a qual se trabalhou, o
professor elabore “exercicios”, enunciados que tomam dados do jogo, porém diante
dos quais os alunos trabalham como se estivessem diante de um problema, sem a
rapidez do jogo e com oportunidade de explicitar e/ou discutir suas opgdes (0 que,
nos jogos, nem sempre é necessario).

Para o professor o objetivo da resolucédo das situacdes matematicas (problema) escritas
(intervencdo escrita) € o registro e analise das formas de raciocinio que estdo sendo
processadas pelos alunos, nas situagdes simuladas de jogo. “O registro evidencia, em grande
parte, os procedimentos que estdo sendo utilizados pelos alunos no jogo. Além disso, é
possivel ao professor propor uma situacdo de jogo que ndo tenha ocorrido no jogo normal dos
sujeitos, e que poderia ser necessario para o desenvolvimento de um raciocinio dtil a
formacdo do conceito. Ou ainda, propor um limitador a mais para o jogo, além das regras e
das jogadas dos adversarios, complicando-0” ( GRANDO, 2000, p. 51).

Consideramos fundamental, em nossa pesquisa, o trabalho com o Célculo Mental no
ensino da Matematica. Concordamos com Parra (1996) quando aponta quatro razdes para a

inclusdo do ensino de Calculo Mental nas escolas:

1) Os conceitos e habilidades aprendidos a partir das estratégias de Calculo Mental
influem na capacidade de resolver problemas. E sabido o desejo que as escolas e a
sociedade apresentam sobre a necessidade dos alunos serem formados a fim de

serem capazes de resolver problemas. Parra, defende que o Célculo Mental
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propicia esta disposic¢ao para resolver problemas;

2) O Calculo Mental aumenta o conhecimento do aluno sobre 0 campo numeérico.

Segundo Parra (1996, p. 198):

Com atividades deste tipo, se busca que os alunos encontrem uma maneira de fazer
matematica que ndo se reduza a usar algoritmos e produzir resultados numéricos,
mas que inclua analisar os dados, estabelecer relaces, tirar conclusdes, ser capaz de
fundamenta-las, provar o que se afirma de diversas maneiras, reconhecer as
situacBes em que ndo funciona, estabelecer os limites de validade que se encontrou.

Quando o sujeito realiza as agOes acima expostas, busca estabelecer uma significagéo
numérica para os calculos que realiza, estabelecendo os limites e as possibilidades de

realizacdo de um célculo.

3) “O Calculo Mental habilita para uma maneira de constru¢do do conhecimento
que, ao nosso entender, favorece uma melhor relacdo do aluno com a Matematica”
(PARRA, 1996: p. 198).

SituacBes com Calculo Mental propiciam aos alunos articularem o que sabem com o
gue necessitam aprender. Além disso, trata-se de um dos meios mais eficazes para o
estabelecimento de uma relacdo mais pessoal do aluno com o conhecimento matematico,
evitando o sentimento frequente de incapacidade que algumas pessoas apresentam diante da
Matemética.

4) O trabalho com o Calculo Mental (“calculo pensado”) deve ser acompanhado de
um aumento progressivo do céalculo mecanico (algoritmos). Parra (1996) acredita
que o Calculo Mental representa uma via de acesso para a compreensao e
construcdo de algoritmos, através da observacdo de regularidades e construgéo de
leis.
Parra (1996, p. 216) discute a importancia de situacbes que propiciem uma reflexdo
sobre o calculo realizado, a fim de envolver os alunos, gradualmente, na resolugéo de calculos

dos mais faceis para os mais dificeis e neste sentido pontua que:
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Um dos primeiros requisitos é que os alunos comecem a tomar consciéncia dos
procedimentos que utilizam; eles necessitam saber o que é que sabem (no sentido de
ter disponivel este conhecimento) e como podem apoiar-se no que sabem para obter
outros resultados|...] Os calculos que eram uma ferramenta para resolver situacées e
expressar o que havia sido feito, tornam-se objeto de reflexao.

A préatica do Caélculo Mental, apesar de ndo ser muito estimulada pelas escolas
brasileiras, pode desenvolver habilidades como a atencdo, a memoria e a concentracdo. Além
disso, o trabalho sistemético envolvendo o Calculo Mental possibilita a memorizagdo de um
repertorio basico de célculo. O trabalho sistematico com Calculo Mental em sala de aula,
como ocorre em alguns paises, indica que ele ajuda a desenvolver esses tipos de habilidades.
Essa possibilidade que parece ndo ser percebida, de modo geral, pelo curriculo escolar
brasileiro, que dispende pouca atencdo ao Célculo Mental o reduz “[..] a memorizagdo
mecanica de fatos numéricos sem que sejam levadas em consideracdo as estratégias nele
envolvidas” (CORREA; MOURA, 1997, p. 2).

Talvez, por esse motivo alguns professores acreditam que o uso do Célculo Mental é
sinbnimo de célculo decorado, incentivado pela teoria comportamentalista, proposta por
Skinner. Contudo, no trabalho com Calculo Mental ndo basta reter uma gquantidade enorme de
informacBes é preciso coloca-lo em acdo diante de situaces matematicas, pois somente o
aluno que compreendeu as regras contidas no seu repertorio é que poderad ter éxito em
situacbes envolvendo calculos dessa natureza. E necessario que antes de atingir a
memorizacdo, 0 processo de aquisicdo desse conhecimento passe pela construcdo e
organizacdo de fatos fundamentais de uma dada operacdo, por isso mesmo podemos
denomina-la de memorizagio compreensiva (GUIMARAES; FREITAS, 2007, p. 5).

Em resumo, ha inUmeras razdes que justificam o emprego do Célculo Mental. As
criancas que sdo estimuladas a efetuar o Calculo Mental demonstram, em geral, mais
seguranca ao enfrentar situacfes-problema, isto €, mostram-se mais autbnomas e com uma
capacidade mais ampla de escolher caminhos para obter a solugdo de uma situagédo
matematica (problema).

Desta forma os estudos e pesquisas apresentados neste capitulo e no capitulo anterior,
subsidiaram a pesquisa em questéo realizada em sala de aula.

Em relagdo a andlise do Estudo de Caso, a mesma serd feita sobre os construtos
teoricos de Piaget (1964, 1975 e 1995), Ramos (2009), Mendonca e Lellis (1989), Brenelli
(1993), Grando (2000), Piaget e Chomsky (1987), Alves (2009), Bittar e Freitas (2005), Costa
(2006) e Parra (1996).
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CAPITULO 3
ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Como afirma Abrantes (1994), a escolha de uma metodologia a utilizar num
determinado trabalho de pesquisa educacional depende dos objetivos do estudo e do tipo de
questdes a que ele procura responder, da natureza do fendmeno estudado, e das condigdes em
que esse fendmeno decorre.

Um estudo de caso visa conhecer uma entidade bem definida como uma pessoa, uma
instituicdo, um curso, uma disciplina, um sistema educativo, uma politica ou qualquer outra
unidade social (PONTE, 2006). Assim, a pesquisa se deu como Estudo de Caso na escola da
rede publica, de Campina Grande, com alunos do 5° ano do Ensino Fundamental 1.

Ainda de acordo com esse autor, o objetivo do Estudo de Caso é compreender em
profundidade o “como” e os “porqués” dessa entidade, evidenciando a sua identidade e
caracteristicas proprias, nhomeadamente nos aspectos que interessam ao pesquisador. Para
Ponte (2006. p. 166), o Estudo de Caso:

E uma investigacio que se assume como particularistica, isto €, que se debruca
deliberadamente sobre uma situacdo especifica que se supBe ser Unica ou especial,
pelo menos em certos aspectos, procurando descobrir a que ha nela de mais
essencial e caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensdo global de um
certo fendmeno de interesse.

Para que a pesquisa acontecesse foi necessaria a escolha da escola, da professora, da
turma e dos procedimentos da coleta de dados visto que nossa pretensédo foi a de investigar,
intervir e analisar aspectos sobre construcédo e resgate de conceitos matematicos (adicao,
subtracdo, multiplicacéo e divisdo) e a habilidade Céalculo Mental no ensino e aprendizagem

da Matematica.

3.1 - AESCOLHA DA ESCOLA

As inquietacbes em relacdo as dificuldades apresentadas no processo de ensino e

aprendizagem da Matematica com nossos alunos das turmas do 6° ano de uma escola da rede



74

publica de Alagoa Grande nos impulsionaram a investigar se este mesmo problema era
enfrentado por alunos da escola da rede publica do Ensino Fundamental | da cidade de
Campina Grande. Isto se deu, pois durante nossa pratica nas turmas citadas anteriormente foi
percebido que boa parte dos alunos chega ao Ensino Fundamental 11 com grande dificuldade
na aprendizagem da Matematica, principalmente no que se referem as quatro operacdes e 0
uso do Calculo Mental.

Bem préximo a nossa casa, nos mal sabiamos, estava o ambiente ideal para nossa
pesquisa: uma Escola Municipal que funcionava apenas com Educacdo Infantil e as séries
iniciais do Ensino Fundamental. Mas um primeiro problema poderia surgir: a autorizagao para
desenvolver a pesquisa. De acordo com Cusick e McPherson apud Bogdan e Biklen (1994, p.
114):

O primeiro problema com que o investigador se depara no trabalho de campo é a
autorizagdo para conduzir o estudo que planeou. Ha quem o ultrapasse fazendo uma
pesquisa dissimulada, ou seja, a recolha de dados sem o consentimento dos sujeitos.
Podera por exemplo candidatar-se a um emprego na escola ou freqlientar um curso
sem informar as respectivas dire¢fes do seu intuito. Embora se tenha realizado
algumas investigacGes clandestinas, o nosso conselho para o pesquisador
inexperiente é o de utilizar uma abordagem objetiva. Nesta, o pesquisador explicita
0S Sseus interesses e tenta que 0s sujeitos que vai estudar cooperem consigo.

Levando em consideracdo estes conselhos decidimos fazer uma abordagem objetiva,
que de acordo com Bogdan e Biklen (1994), se a autorizacdo fosse devidamente negociada, a
pesquisa ndo dissimulada proporcionaria a vantagem de se ficar livre de obrigacGes de um
participante normal e, conseqlentemente, a liberdade de se entrar e sair quando quiser.

Decidimos entdo conhecer a escola no dia 17 de setembro de 2008, no periodo da
tarde, na qual nos deparamos com 0s mesmos problemas apresentados na escola em que
lecionamos em Alagoa Grande. Estas informagdes foram transmitidas em uma conversa
informal pela Diretora da escola. A principio foi redigida uma carta de apresentacdo
(Apéndice A) para a mesma, apontado o objetivo, as atividades e 0s sujeitos necessarios para
0 desenvolvimento da pesquisa. Ela se mostrou muito receptiva para o desenvolvimento da
pesquisa e prontamente nos levou para conhecer a escola e o quadro docente. A mesma nao
nos apontou nenhum obstaculo para o desenvolvimento da pesquisa em sua escola e de

imediato nos autorizou (Apéndice B) a conduzirmos nossos estudos naquele ambiente.
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3.2—- A ESCOLHA DA PROFESSORA

Mesmo diante da autorizacdo da diretora em relacdo ao desenvolvimento de nossa
pesquisa em sua escola, era imprescindivel que os professores estivessem dispostos a
participarem. Desta forma a diretora nos conduziu a sala dos professores para uma conversa

informal, como apontam Bogdan e Biklen (1994, p. 116):

Um passo necessario para obter aprovagao podera ser uma reunido ou conversa com
o0s professores e outras pessoas que pretenda envolver no projeto de pesquisa. Por
exemplo, se j& sabe de antemdo que pretende estudar a turma de um determinado
professor, contacta-lo e obter o seu apoio no projeto podera ser vantajoso antes da
aproximacdo ao diretor. SO no caso de projetos extensos e subsidiados é que 0s
pesquisadores comegam por se dirigir a instancias superiores.

Nesta pesquisa resolvemos entrar em contato primeiro com a diretora e s6 em seguida
com os professores. Tratava-se de uma ambiente escolar totalmente desconhecido para nos e a
principio achamos que seria mais conveniente que a aproximacdo com o quadro de
professores se desse ap0s uma investigacdo a respeito da disponibilidade da escola em
participar do desenvolvimento da pesquisa. Disponibilidade essa que sO seria possivel
mediante a autorizacdo da direcdo da escola.

Desta forma a Diretora nos conduziu a sala dos professores para as devidas
apresentacdes. Propositadamente chegamos no horario do intervalo dos alunos, o famoso
recreio, pois sabiamos que neste momento os professores estariam todos reunidos e isso
facilitaria nosso primeiro contato com 0s mesmos.

Durante a conversa informal com o quadro de professores, uma professora em especial
chamou nossa atencédo. Ela lecionava nos turnos manha e tarde desta escola a alunos do 4° ano
(turno manhd) e 5° ano (turno tarde). Ela nos convidou para conhecer sua sala de aula e ao
entrarmos deparamos com um jeito diferente de dispor as carteiras dos alunos. As cadeiras
ndo estavam dispostas em fileiras e sim em forma de U, de modo que os alunos sentavam-se
um ao lado do outro. No quadro tinha uma atividade de Matematica, pois ela acabara de dar
contelldo matematico para seus alunos do 5° ano.

Esta professora mostrou-se muito preocupada com seus alunos do 5° ano. Ela nos
falou que os mesmos apresentavam grande dificuldade nas Operagdes Matematicas e, diante

desta afirmacdo, ndo hesitamos em expor nossa proposta de pesquisa e convidamos a
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professora para participar da mesma. A carta de apresentacdo (Apéndice C) foi entregue a
professora no dia 18 de setembro de 2008 e a autorizacdo (Apéndice D) foi concedida pela
mesma neste dia.

Em nossa conversa, a professora até nos surpreendeu ao dizer que: “Parece que foi
Deus que lhe mandou aqui e na hora certa para me ajudar”. Ficamos muito felizes em saber
que naquela escola existia uma profissional, assim como nds, preocupada com 0 processo de
ensino e aprendizagem e que ndo se mostrava indiferente as dificuldades apresentados por
seus alunos. A mesma mostrou-se disposta a nos ajudar na pesquisa, a participar e colaborar
no que fosse necessario. Isto se tornou muito importante para a escolha desta professora, pois

ela mostrou-se muito receptiva as idéias que envolviam a pesquisa.

3.3—- AESCOLHA DA TURMA

A escolha da turma se deu durante a conversa com a professora acima mencionada.
Ela nos revelou sua preocupagdo, em especial, com seus alunos do 5° ano. Disse-nos que
durante toda sua préatica docente nunca havia se deparado com uma turma que tivesse tanta
dificuldade em efetuar calculos em especial os mentais.

Essa afirmacédo foi crucial para escolha desta turma visto que o objetivo principal da
nossa pesquisa era investigar, intervir e analisar aspectos sobre construcdo e resgate de
conceitos matematicos (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisao) e a habilidade Calculo
Mental no ensino e aprendizagem de Matematica utilizando o Calendario e o Jogo de
Domin6 com as Quatro Operagdes como recursos. A turma era constituida de vinte e cinco
alunos com idades entre dez e onze anos, sendo nove meninos e dezesseis meninas. Entre 0s
meninos encontrava-se um fora da faixa etaria com dezesseis anos e entre as meninas uma de
treze anos.

Por questdes éticas, os pais destes alunos receberam um comunicado pedindo
autorizacdo (Apéndice E) para que seus filhos pudessem participar ativamente da pesquisa.
Dentre os vinte e cinco pedidos de autorizagcdo foram concedidos formalmente vinte e um
(Apéndice F). Quanto aos demais, 0s alunos alegaram que haviam esquecido de trazé-lo, mas

que os pais haviam autorizado.
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3.4— A COLETA DOS DADOS

Para que nossa pesquisa caminhasse de forma organizada foi necessario um

planejamento inicial, como aponta Martins (2005, p. 66):

Qualquer que seja o método utilizado para a pesquisa, esta devera ser sempre
precedida de um planejamento onde constem linhas de acdo que levem a alcancar
um determinado objetivo. O planejamento constitui-se de um projeto de trabalho que
é definido, de forma geral, como um modelo operacional metodoldgico que, por
etapas e procedimentos, permitira chegar a resultados definidos.

Assim, levando em consideracéo as palavras de Martins (2005) e transportando para
nossa pesquisa, que se trata de um Estudo de Caso, iniciamos com a escolha da escola.
Posteriormente foi convidada a professora e os alunos para fazerem parte da mesma. Durante
esta fase inicial da pesquisa todas as questBes éticas foram levadas em consideracdo e a
direcdo da escola, juntamente com a professora e 0s alunos, sujeitos da pesquisa, concederam-
nos suas autorizacdes (Apéndices B, D e F) para a participacdo ativa de todos nos momentos
existentes da pesquisa, realizada ao longo do segundo semestre de 2008.

Na coleta dos dados que nos propomos a realizar foram considerados cinco momentos,

sendo eles discutidos a seguir:

3.4.1 — Primeiro Momento: O Questionario

De acordo com Barros e Lehfeld (1990, p.73), o questionario € um instrumento muito
usado para o levantamento de informacfes e o mesmo deve ser preenchido pelo proprio

entrevistado. Estes autores afirmam que:

O pesquisador ao elaborar seus questionarios, deve ter a preocupagdo de determinar
o tamanho, o conteuldo, a organizagdo e clareza de apresentacdo das questdes, a fim
de estimular o informante a responder é aconselhavel que o questionario ndo exija
muito mais de 15 a 20 minutos para ser respondido. Um questionario muito extenso
¢ desmotivador e pode condicionar respostas muito rapidas e superficiais do
informante.

Nosso questionario teve como objetivo principal investigar as afirmacdes da
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professora sobre a habilidade Calculo Mental de seus alunos e também checar o nivel de
dificuldade nos conceitos matematicos inerentes as quatro operagdes. Foi elaborado com 14
questdes sendo 5 fechadas, 6 abertas e 3 semi-aberta.

A primeira questdo (Figura 1), fechada, diz respeito “ao gostar” dos alunos em relagdo
a Matemaética. Nela procuramos identificar se esse fator contribuiu para a aquisicdo dos

conhecimentos relativos a essa disciplina.

1-Vocé gosta de matematica?

( )sim ( )ndo ( )mais ou menos

Figura 1- Questdo 1 (Questionario).
Fonte: Elaborada pela autora.

A questdo dois (Figura 2) e trés (Figura 3), fechadas, referem-se aos aspectos
cognitivos dos alunos em relagdo as OperacBes Matematicas. Foi perguntado aos alunos na
questdo dois de qual maneira eles aprenderam a fazer contas. O interesse foi investigar se o
aluno utiliza o Célculo Mental.

Na questdo trés perguntamos quais OperacGes Matematicas sentiam mais dificuldades.
Esta pergunta teve como objetivo verificar quais Operacfes Matematicas deveria considerar

durante a elaboracdo das atividades da proposta didatica:

i 3- Qual ou quais operagdes matemdticas vocé tem mais
2- Vock acha que aprendeu a fazer contas de qual el

maneira?
( Jadigo ( )subtraglo ( )multiplicacio
( )devagar ( )répido ( )nunca aprend direifo

( )ivisio ( )nenhuma

Figura 2 — Questdo 2 (Questionario). Figura 3 — Questao 3 (Questionario).
Fonte: Elaborada pela autora. Fonte: Elaborada pela autora.

As questdes quatro (Figura 4) e cinco (Figura 5) dizem respeito a habilidade Calculo
Mental. Procuramos investigar na questdo quatro se os alunos usavam o Calculo Mental. Na
questdo cinco objetivamos identificar se os alunos sentiam dificuldade em calcular

mentalmente:
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4-Vocd costuma fazer “conta de cabega” 5+Vocé st difiuldadeem fozer “cotasde cabege”
( Jim ( ndo ( )dsvezes (ki (o ( Jisvems
Figura 4 — Questdo 4 (Questionario). Figura 5 — Questdo 5 (Questionario).
Fonte: Elaborada pela autora. Fonte: Elaborada pela autora.

Na questédo seis (Figura 6) pedimos que os alunos explicassem com suas palavras o
que era uma conta de adicdo, de subtracdo, de multiplicacdo e de divisdo. Nesta questdo
estdvamos procurando sondar os conceitos que os alunos tinham em relacdo as quatro

operagoes:

6- Explique com suas palavras o que € uma conta de:

a) adigéio

b) subtragio

¢) multiplicagéo

d) diviséo

Figura 6 — Questdo 6 (Questionario).
Fonte: Elaborada pela autora.

Na questdo sete (Figura 7) perguntamos a idade do aluno que estava respondendo o

questionario. Esta questdo esta relacionada as questbes oito, nove e dez.

7-Quantos anos voce tem?

Figura 7 — Questdo 7 (Questionario).
Fonte: Elaborada pela autora.

As questdes oito (Figura 8), nove (Figura 9), dez (Figura 10) e onze (Figura 11)



80

referem-se as quatro OperacGes Matematicas. Na questdo oito perguntamos qual seria o
resultado obtido se o aluno somasse a quantidade 17 a sua idade. Nela procuramos identificar
se 0 aluno tinha dificuldade em adicéo e qual técnica operatoria ele iria utilizar para responder
a pergunta. A questdo nove perguntava qual o nimero encontrado se o aluno diminuisse 3 da
sua idade e multiplicasse o resultado por 5. Nesta questédo procuramos identificar se o aluno
conseguia resolver situagdes em que aparecem duas OperacGes Matematicas, no caso,
subtracdo e multiplicacdo. Na questdo dez questionamos sobre o resto encontrado se o aluno
dividisse sua idade por 6. Nesta questdo procuramos identificar se o aluno tinha dificuldade
em divisdo e qual técnica operatdria ele iria utilizar. A questdo onze solicitava a escrita de
nameros dentro dos coracBes em branco para tornar cada uma das igualdades verdadeiras.
Nosso objetivo aqui foi identificar os tipos de estratégias que os alunos iriam utilizar pra

tornar as igualdades verdadeiras:

8-S vocé somar 17 a sua idade qual vai ser ¢
resultado?

Figura 8 — Questdo 8 (Questionario).
Fonte: Elaborada pela autora.

9-Se vocé diminuir 3 na sua idade e multiplicar o
resultado por 5 qual sed o nimero
encontrado?

Figura 9 — Questdo 9 (Questionario)
Fonte: Elaborada pela autora.

10-S¢ voc dividir sua idade por 6 qual serd o
resfo?

Figura 10 — Questdo 10 (Questionario).
Fonte: Elaborada pela autora.
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11-Escreva dentro do ? 0 numero que torna cada
uma das igualdades verdadeira:
b) @ -17=0

a) 12+<7 =20
02 :@ =22 4 %S)Q

7
e)<7x 7 =42 f)20-<7=20

Figura 11 — Questdo 11 (Questionario).
Fonte: Elaborada pela autora.

Nas questdes doze (Figura 12), treze (Figura 13) e quatorze (Figura 14) procuramos
identificar as possiveis dificuldades apontadas pelos alunos para responder as questfes seis,
oito, nove, dez e onze que dizem respeito as Operacfes Matematicas. Nessas questbes 0s

alunos tiveram que justificar sua resposta:

12- Foi dificil para vocé responder as questdes 6 e
8? Justifique sua resposta.

( )sim ( )nSo ( )maisoumenos

Por qué?

13- Foi dificil para vocé responder as questes 9 ¢
10? Justifique sua resposta.

( )sim ( )nio ( )maisoumenos

Por qué?

Figura 12 — Questao 12 (Questionario).
Fonte: Elaborada pela autora.

Figura 13 — Questdo 13 (Questionario).
Fonte: Elaborada pela autora.

14- Foi dificil para vocé responder a questio 11?
Justifique sua resposta.

( )im ( )nfo ( )maisoumenos

Por qué?

Figura 14 — Questao 14 (Questionario).
Fonte: Elaborada pela autora.

Desta forma tivemos a preocupacéo de verificar a maneira pelas quais as questdes do
Questionario foram redigidas, pois a escrita e a formatacéo das perguntas foram fundamentais

neste primeiro momento da pesquisa uma vez que estas informacdes serviram de subsidios
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para a continuidade da mesma.

O primeiro momento se deu no dia 19 de novembro de 2008 e durou cerca de 30
minutos. Neste dia foi aplicado um questionario (Apéndice G) elaborado por ndés e sugerido
aos alunos uma coleta de caixinhas de fosforo. Foi solicitado também um calendéario do ano
de 2008 para a realizacdo das atividades que seriam propostas no momento posterior.

Participaram deste momento 23 alunos.

3.4.2 — Segundo Momento — Proposta Didatica com o Calendario

No segundo momento foi utilizado o calendario do ano de 2008, trazido pelos alunos,
com o intuito de realizar o desenvolvimento das situages matematicas da Atividade 1
(Apéndice H) e da Atividade 2 (Apéndice I) com 0 uso deste recurso.

A escolha deste recurso se deu, pois a existéncia de atividades que envolvem o uso do
calendario na Educacdo Matematica € muito rara e poucos professores da area se dispuseram
a explorar o potencial deste material em sala de aula.

Segundo Casas (2002), nds humanos, temos uma grande necessidade de marcar o
tempo; ndo apenas por questbes praticas, mas também psicoldgicas. Mas, como marcar o
tempo? S6 tem uma maneira: tomando por base um evento fisico que se repita sempre de uma
mesma forma, conseqlientemente, em um mesmo intervalo de tempo. Usamos entdo esse
intervalo de tempo como nosso padrao.

De modo geral, podemos dizer que um Calendario™ consiste em um conjunto de
unidades de tempo (dias, meses, estacdes, ano,...), organizadas com o proposito de medir e
registrar eventos ao longo de "grandes periodos".

Nas questdes 1, 2, 3, 4 e 5 da Atividade 1 (Figura 15) procuramos familiarizar os
alunos com o calendario de 2008 através de questdes investigativas a respeito das
caracteristicas que apresentam os calendarios. Os grupos de alunos investigaram a cerca dos

elementos que constituem um calendario bem como as datas comemorativas que neles se

15 Segundo Panizo (1999) o calendario instituido em Roma, por Julio César, reformado mais tarde pelo papa

Gregorio XII1 e atualmente adotado por quase todos 0s povos, é do tipo solar, e suas origens remontam ao Egito.



apresentaram:

Observando o calendério de 2008 responda:

1-Quantos meses tém um ano?

2- Quantos dias tém uma semana?

3-Quantos dias tém o ano de 2008?

4- Quantas semanas completas tém o ano de
2008?

5-Qual o dia € o més do ano de 2008 em que
se comemorou ou se comemorara: (use
numeros para representar o més)

a)o Carnaval ___ /

b)aPéascoa _ /

c)oSao Jodo ____ /

d) a Independéncia do Brasil _____ /
e) a Proclamacgfo da Republica ___ /
f)oNatal _ /

Figura 15 — Questdes 1, 2, 3, 4 e 5 (Atividade 1).
Fonte: Elaborada pela autora.

83

Nas questdes seis e sete da Atividade 1 (Figura 16) procuramos explorar o potencial

do calendério através de situacGes matematicas envolvendo as quatro operacdes apenas com

0S numeros que aparecem representando os dias

e 0S meses no calendario de 2008.

Percebemos depois de trabalhadas as questdes, que a questéo seis pode induzir o aluno ao erro

qguando sugere que ele opere os dias com os meses influenciando-o negativamente na sua

formacdo. Na questdo sete observamos a presenca da operacdo pela operacdo € 0 USO

descontextualizado dos nimeros que contradiz a perspectiva construtivista adotada por nos.

Procuramos colocar um conjunto universo finito a fim de estimular o raciocinio e o

Calculo Mental para um melhor desenvolvimento das questdes:
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6-Adicione o numero que representa o dia 7- Usando os nimeros que aparecem no

com o0 numero que representa 0 més em cada calendério complete:

item da questio anterior e em seguida

responda: 4 =5 + =6

a) + = - =5 - =6

b) + = X =5 X =6

c) + = + =5 + =6

d) + =

¢) + _ + =8 + =12

f - _ - =8 - =12
. ) X =8 X =12

Qual das somas ndo representa um niimero

que aparece no calendario? = =8 + =12

Figura 16 — Questdes 6 e 7 (Atividade 1).
Fonte: Elaborada pela autora.

A Atividade 1 com o uso do calendario, na nossa pesquisa, se deu no dia 26 de
novembro de 2008 durante o horario da tarde de 13:00 as 15:00 horas e de 15:30 as 17:00
horas com um intervalo de 30 minutos e constitui-se de sete questdes. A turma, neste dia com
23 alunos, foi dividida em grupos que variou de trés a quatro alunos por equipe. No total
foram seis grupos. Este atividade tinha como objetivo principal a construgdo e resgate de
conceitos matematicos como adi¢do, subtracdo, multiplicacdo e divisdo, como também,
estimular o Calculo Mental.

A Atividade 2 (Figura 17) foi realizada neste mesmo dia e era composta por cinco
quadros envolvendo as quatro OperacBes Matematicas e tinha como objetivo principal a
construcdo e resgate de conceitos matematicos como adicdo, subtracdo, multiplicacdo e
divisdo, como também, estimular o Céalculo Mental. Nesta segunda atividade cada grupo de
alunos recebeu 5 numeros que foram sorteados na hora. Os nameros do sorteio foram
retirados dos dias dos meses que aparecem no calendario. Cada grupo deveria elaborar duas
operacgdes de adicdo, duas operagdes de subtracdo, duas operagfes de multiplicacdo e duas
operacOes de divisdo que tivessem como resultado cada um dos cinco numeros do sorteio.
Para a elaboracdo das operacGes eles s6 poderiam utilizar os dias dos meses que aparecem no
calendario de 2008 de acordo com o que foi objetivado anteriormente nas questdes seis e sete

da Atividade 1 em relagéo a se trabalhar com um conjunto universo finito:
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MubGE ———
O grupss deren elaborar Suli Cperagies S8 SdClo. WbraClo, MUBGICacEo & drenlo DarE CadE NOTeD 30 Bl
MUman

AMCED SUBTRACLO ML TEPLICACLD DIVISAD
s
| AL Ry SLmTRACLO MiLTIPLCACKD | DIVIR AL
TS ;

ARy | SLUBTR \ﬁ';!'l | MULTIPLICACAD | DIVIRAD
hled

AR sUBTRACKD MULTIPLICACAD CHVIRAD
Hdmes

ADICAD SLURTRACAD [ sunricacko | DIVISED

Figura 17 — Atividade 2.
Fonte: Elaborada pela autora.

A Atividade 2 também tinha como objetivo fornecer dados para auxiliar a Atividade 4
gue aconteceria durante o momento posterior. Percebemos depois de trabalhada, que a
Atividade 2 envolveu a operacédo pela operacdo e o uso descontextualizado dos nimeros e que
a mesma poderia ter sido melhor desenvolvida com a utilizacdo de situacGes matematicas.

3.4.3- Terceiro Momento: Oficina Pedagdgica

No terceiro momento foi realizada uma oficina pedagdgica com os alunos para a

construcdo dos jogos de domind utilizando as caixinhas de fdsforo solicitadas durante o
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Primeiro Momento. Para isto foram desenvolvidas a Atividade 3 (Apéndice J) e a Atividade 4
(Apéndice L). Os alunos que participaram foram divididos em grupos permanecendo quase 0S
mesmos que foram formados durante o Segundo Momento. Participou deste momento 21
aluno.

A Atividade 3 (Figura 18) era composta por cinco questdes abertas. Elas tinham como
objetivo a familiarizacdo dos alunos com o jogo de dominé tradicional. Esta atividade
também teve carater investigativo a fim de proporcionar aos grupos de alunos descobertas de

padrdes e caracteristicas presentes no jogo de domind:

ALUNOS:

JOGO DE DOMING TRADICIONAL

L[]
0
L LICTETCT )

Observando o jogo de domind tradicional acima, responda:

1-Ouantas pegas t8ém um jogo de domind tradicional?

2. Quais as quantidades que aparecem repetidamente nas pegas do
joga?

3-Quantas quantidades aparecem em cada peca?

4-Indique quantas pagas contém a quantidade:

a)0 b) 1 c)2 d)3 e)4 fs g) 6

5- Expliquem com suas palavras como s joga domind.

Figura 18 — Atividade 3.
Fonte: Elaborada pela autora.

Ainda neste mesmo dia foi realizada a Atividade 4 (Figura 19) com o objetivo de

auxiliar os alunos no planejamento dos jogos de domind que seriam construidos por eles.
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Nesta atividade os grupos de alunos revisitaram a Atividade 2 (Figura 17) para selecionar
vinte, das quarenta operagdes elaboradas por eles no segundo momento. Durante esta
atividade foi discutida a disposicdo das operacfes nas pecas do jogo, 0 nome do jogo de cada
grupo, 0 numero de participantes, 0s objetivos do jogo e 0 modo de jogar (regras do jogo e

pontuacéo):

ALUNDS:

Operagies escolhidas na athvidade com o calendinio

. 1 1 |
Pegas do domind com a8 operacons sscolniias na sridecs com o calendanc
T . [ . 7

FICHA DO O
Mome do joga;
Mo de Partcipantes
Discrgho da jogo

Material usado para & confecclio do jogo

Figura 19 — Atividade 4.
Fonte: Elaborada pela autora.

Apols o término destas atividades e ainda neste mesmo dia 0os alunos iniciaram a
confeccdo das pecas dos jogos de domino auxiliados pela Atividade 4 (Figura 19) e utilizando
as caixinhas de fésforo coletadas por eles. Cada grupo recebeu uma folha de papel oficio
colorido (Figura 20) dividida em quarenta retdngulos para dispor as operacGes selecionadas
por eles com seus respectivos resultados, 40 caixinhas de fdsforo, cola, tesoura e papel oficio

colorido:
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Figura 20 — Folha de papel oficio colorido
Fonte: Elaborada pela autora.

Os grupos de alunos iniciaram a confeccdo do Jogo de Dominé com as Quatro
OperacBes colando as caixinhas de fésforo duas a duas para formar as vinte pecas do jogo de
domin6 como havia sido combinado anteriormente.

Este momento iniciou-se no dia 27 de novembro de 2008. Como o tempo foi
insuficiente para a construcdo de todas as pecas dos jogos de domind, continuamos a
confec¢do das mesmas no dia 3 de dezembro de 2008. Ao término desta oficina os alunos
haviam construido seis jogos de domind cada um contendo 20 pecas. Em seguida foi
solicitada aos alunos que colocassem no verso das pecas 0s nomes dos jogos de dominé que

cada grupo havia confeccionado.

3.4.4 — Quarto Momento: Torneio de Domino com as Quatro Operacdes

No quarto momento foi realizado o Torneio de Domin6 com as Quatro Operagdes. A

turma, neste dia com 24 alunos, foi dividida em duplas, totalizando doze. Cada dupla recebeu
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uma Tabela (Figura 21) para acompanhar os resultados do torneio:

ALLINGS
™ WA EQUIFES | GANIN | EMPATOU | FERDEL
| puda | ! [ (43 pontos) | 4+1ponin) | (-] posto) |

1° A e
2 | A |lel2
K D |led
£ D leb
g F |leln
[ C |1e3 | |
™ F [1e9 | |
B E le?
s | B |[l1e5
" | A 1ell
11* C |le8
TOTAL
‘ QUADRG
LITETY U"f*' |
] < |
MEXA _Mm---
=
e MERA
.n A

Figura 21 — Tabela de resultados do Torneio
Fonte: Elaborada pela autora.

Este momento se deu em 4 de dezembro de 2008 e teve como objetivo investigar a
eficacia da proposta didatica na construcéo e resgate de conceitos matematicos como adicéo,
subtracdo, multiplicacdo e divisdo, e o desenvolvimento da habilidade Calculo Mental.
Objetivaram-se também neste momento tornar os conhecimentos matematicos tao instigantes

quanto as brincadeiras que acontecem na hora do recreio.

3.4.5 — Quinto Momento: Entrevistas

A entrevista também foi utilizada na pesquisa e se deu durante o Quinto Momento.
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Segundo Gaskell (2002, p. 73):

Toda pesquisa com entrevista € um processo social, uma interacdo ou um
empreendimento cooperativo, em que as palavras sdo 0 meio principal de troca. Nao
é apenas um processo de informagdo de mao Unica passando de um (o entrevistado)
para outro (o entrevistador). Ao contrario, ela € uma interagéo, uma troca de idéias e
de significados, em que varias realidades e percepgdes sdo exploradas e
desenvolvidas. Com respeito a isso, tanto o(s) entrevistado(s) como o entrevistador
estdo, de maneiras diferentes, envolvidos na produgéo de conhecimento.

Ainda de acordo com esse autor, “a entrevista objetiva uma compreensédo detalhada
das crencas, atitudes, valores e motivagdes, em relagdo aos comportamentos das pessoas em
contextos sociais especificos” (GASKELL, 2002, p. 65). Desta forma as entrevistas se deram
de maneira grupal e individual e de forma estruturada uma vez que se pretendeu sondar se

objetivos da pesquisa haviam sido alcangados. Segundo, Gaskell (2002, p. 77):

Em uma sessdo grupal, as pessoas podem ser criativas, o pesquisador/moderador
pode explorar metaforas e imagens, e empregar estimulos de tipo projetivo. Na
situacdo grupal, a partilha e o contraste de experiéncias constroem um quadro de
interesses e preocupagdes comuns que, em parte experiénciada por todos, séo
raramente articuladas por um dnico individuo.

Ainda de acordo com Gaskell (2002, p. 78), no que se refere as entrevistas individuais:

Com um entrevistado apenas, podemos conseguir detalhes muito ricos a respeito de
experiéncias pessoais, decisdes e seqiiéncia das a¢des, com perguntas indagadoras
dirigidas a motivacGes, em um contexto de informacGes detalhadas sobre
circunstancias particulares da pessoa. O que o entrevistado diz, e a maneira como a
entrevista se desenvolve, pode estar relacionado a outras caracteristicas relevantes
do individuo de um modo tal que ndo é possivel dentro da discussdo e subsequente
analise de um grupo.

Este momento aconteceu nos dias 5, 12 e 17 de dezembro de 2008 e pretendeu sondar
se 0s objetivos da pesquisa haviam sido alcancados. No dia 5 de dezembro de 2008 foram
iniciadas as entrevistas que se deram de maneira grupal, com toda a turma, e individual, com
nove alunos. As perguntas previamente formuladas, para a entrevista grupal, foram as

seguintes:

1 — O que vocés acharam das aulas usando o Calendario e o Jogo de Domino com as Quatro
Operacfes com as quatro operagdes?

2 — Qual a opinido de vocés sobre o aluno construir o jogo e as regras?
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3 — 0O que foi para vocés o Torneio de Domin6 com as Quatro Operagdes?

A primeira pergunta tinha como objetivo investigar se o Calendario e o Jogo de
Domind com as Quatro Operac6es ajudaram no alcance dos objetivos da pesquisa assinalados
no inicio deste capitulo. A segunda pergunta objetivou investigar se atraves da construcdo do
jogo e das regras os alunos sentiram-se dispostos e autdbnomos em relagcdo ao processo de
aprendizagem da Matematica. A terceira visou investigar se o jogo construido pelos alunos
possibilitou durante o torneio a construcao e resgate de conceitos matematicos e a utilizacéo
da habilidade Calculo Mental.

Ap0s a entrevista grupal aconteceu a entrega das medalhas do torneio e uma pequena
festa de agradecimento aos alunos e a professora pela participacdo espontanea de todos na
pesquisa. Uma sessdo de fotos também foi exibida para mostrar a turma como ficou registrada
a participacéo deles na pesquisa.

As entrevistas individuais foram iniciadas, também neste dia, com seis dos nove
alunos selecionados. As perguntas previamente formuladas para a entrevista individual foram

as seguintes:

1 — Qual(is) operacgdo(6es) matematica(s) que vocé sente mais dificuldade? Por qué? Como
assim?

2 — A atividade do calendario ajudou a superar suas dificuldades em relacdo as operacdes e
ao Calculo Mental? Como?

3 — O que vocé achou de construir o Jogo de Domin6 com as Quatro Operacdes? Por qué?

4 — O Jogo de Domind com as Quatro Operaces melhorou seu Calculo Mental? Em que?
Como assim?

5 —Vocé acha que o calendario e o jogo de foram importantes nas aulas? Como?

A primeira pergunta objetivou investigar as afirmacOes feitas pelo aluno durante
aplicacdo do questionario em relacdo as OperacGes Matematicas e o que influenciou esta
dificuldade. A segunda objetivou investigar se a proposta didatica com o uso do Calendario
ajudou a superar esta dificuldade e possibilitou o estimulo ao uso do Célculo Mental. A
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terceira objetivou investigar se 0 jogo construido pelos alunos possibilitou a construcéo e
resgate de conceitos matematicos e a utilizacdo da habilidade Calculo Mental. A quarta
pergunta objetivou verificar de que maneira a construcdo do jogo e a pratica do mesmo
estimularam a habilidade Calculo Mental. A quinta objetivou investigar se o Calendario e o
Jogo de Domin6 com as Quatro OperacOes contribuiram para o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica.

No dia 12 de dezembro de 2008 se deu a continuidade das entrevistas individuais com
o restante dos alunos visto que no dia 5 do mesmo més o tempo foi insuficiente para a
concluséo das mesmas.

A escolha destes nove alunos se deu apds a analise do Questionario, onde mostraram
dificuldade com as operacGes e com o Céalculo Mental; e observacdo durante a realizacdo das
atividades da proposta didatica, onde se mostraram bem participativos e entusiasmados para
realizacdo das mesmas. A escolha também se deu levando em consideracdo as observacdes da
propria professora da turma pelo melhoramento desses alunos no desempenho escolar nas
atividades de Matematica.

No dia 17 de dezembro de 2008, ultimo, foi realizada a entrevista individual com a

professora da turma. As perguntas formuladas desta entrevista individual foram as seguintes:

1 — O que vocé achou da metodologia empregada no trabalho desenvolvido?

2 — Que resultados vocé acredita que os alunos devam alcancar das atividades (calendario e
Domind com as Quatro Operagdes) ocorridas durante o trabalho?

3 — O que foi para vocé ter presenciado e vivenciado esta experiéncia?

A primeira pergunta objetivou investigar se a utilizacdo do Calendéario e do Jogo de
Domin6d com as Quatro OperacBes contribuiu, na visdo da professora da turma, para o
processo de ensino e aprendizagem da Matematica. Na segunda estdvamos interessados em
investigar se a professora tinha percebido uma melhora dos alunos em relagdo as Operacgdes
Matematicas e a habilidade Calculo Mental. Na terceira estdvamos interessados em saber qual

a visdo da professora sobre a nossa pesquisa.
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3.4.6— Instrumentos e Técnicas Utilizados nos Momentos

Durante o segundo, terceiro, quarto e quinto momentos foram utilizados o caderno de
campo, o gravador de audio (MP3), a cdmera fotografica e a filmadora. O registro das
imagens, captadas através de fotografia ou filme, se deu pela ajuda e colaboragdo da
orientadora da pesquisadora e da professora da turma. Quando utilizamos instrumentos, como

0s mencionados, devemos ter alguns cuidados, como aponta Loizos (2002, p. 152):

Registre todo rolo de filme, fita de video, fita de som ou fotografia logo depois que
vocé produziu. Vocé vai precisar colocar um selo de identificacdo em cada item e
guardar uma lista-mestra com um indice. Proteja suas fontes originais, imagens e
sons, fazendo copias extras. Se vocé, provavelmente, obtiver, ou gerar, uma grande
quantidade de material, seja em termos de imagens individuais ou minutos e horas
gravadas, tem de pensar em problemas de estocagem, de como acessar 0s dados e
obter amostras. Investigue novas maneiras de estocagem através de computador e de
sistema de obtencdo de dados, tais como Avid, a nova e rapida maneira de editar
videos.

Nesta pesquisa todos os dados coletados através dos instrumentos de audio ou imagens
foram salvos em CD’s, pen-drive , arquivos e pastas de um computador e também em e-mail
(correio eletronico). As observagdes iniciais foram feitas em um caderno de campo fora do
ambiente da pesquisa. Todos estes cuidados foram tomados uma vez que a perda destes dados
seria prejudicial para a pesquisa e também na analise dos dados. Muitas vezes a imagem
revela muito mais que as palavras e muitas das sensacdes dos sujeitos da pesquisa sdo
melhores percebidas através de gestos e atitudes. Nem sempre 0 que esta escrito em um
questionario, ou o que é dito em uma entrevista, faz transparecer verdadeiramente o
pensamento dos sujeitos e nessas horas o pesquisador precisa ter percepcao para interpretar 0s
fatos vivenciados e registrados em imagens.

A observacdo também foi utilizada nesta pesquisa e que de acordo com Barros e
Lehfeld (1990), € uma das técnicas de coleta de dados imprescindivel em toda pesquisa
cientifica. Observar significa aplicar atentamente os sentidos a um objeto para dele adquirir

um conhecimento claro e preciso, como argumentam os Barros e Lehfeld (1990, p. 77):

A observacdo pode ser flexivel e utilizada dentro de qualquer metodologia de
pesquisa, tanto de abordagens quantitativas como qualitativas. Porém, o bom
observador é aquele que, ao decidir-se pela observagdo, devera preparar o seu
desenvolvimento, os eu emprego e formas de registro. As técnicas fotograficas e de
filmagem sfo importantes como forma de registro de observagdo feita. Assim,
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posteriormente, os fatos poderdo ser analisados com cuidado e com mais tempo.

Percebemos que ao utilizarmos a observacdo na pesquisa, a maior vantagem esta
relacionada a possibilidade de obtermos as informacgdes na ocorréncia espontanea dos fatos e
isto ndo seria possivel sem o uso dos instrumentos de coleta como fotografia e filmagem. Isso
mostra que certos instrumentos e técnicas sdo de grande ajuda na coleta de dado e

posteriormente para a anélise dos fatos ocorridos.

3.5— A ANALISE DOS DADOS

A anélise de dados constitui-se de uma etapa muito importante de toda pesquisa, pois é
nela que buscamos respostas para 0s questionamentos feitos anteriormente. Nessa hora
instala-se um sentimento de vazio e comegamos a nos perguntar: “E agora, 0 que é que nés
devemos fazer?”

Concluida a coleta de dados devemos colocar toda a nossa aten¢do para a organizacao,

leitura e analise desses dados, como apontam Bogdan e Biklen (1994, p.205):

A anélise de dados é o processo de busca e de organizacdo sistematico de
transcri¢des de entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que foram sendo
acumulados, com o objetivo de aumentar a sua prépria compreensdo desses mesmos
materiais e de lhe permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou.

Alguns pesquisadores experientes fazem um intervalo ap6s a coleta de dados
acreditando que isto favorecera para uma melhor analise dos mesmos. “Deixam o material
assentar, partem para férias ou fazem as coisas que ndo puderam fazer por estarem tdo
ocupados com a recolha de dados, e s6 voltam depois, frescos e mais descansados”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 220).

Na nossa pesquisa decidimos fazer um intervalo antes de iniciar a analise dos dados e
percebemos gque no nosso caso isso atrapalhou, pois nos distanciamos tempo demais. 1sso
ocasionou dificuldades na procura pela regularidade e padrdes presentes nos dados, tornando
0 processo de categorizagdo dos mesmos mais demorado. Assim, de acordo com Bogdan e
Biklen (1994, p. 221):
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As categorias constituem um meio de classificar os dados descritivos que
recolheu..., de forma a que o material contido num determinado tépico possa ser
fisicamente apartado dos outros dados. Algumas das categorias de codificacdo
surgir-lhe-d0 a medida que for recolhendo os dados. Deve anotar estas categorias
para as utilizar mais tarde.

Determinadas questdes e preocupacfes da pesquisa ddo origem a determinadas
categorias. No caso da nossa pesquisa iniciamos a categorizacdo levando em consideracédo 0s
Cinco Momentos da mesma. Sendo assim trés grandes categorias se constituiram sendo elas,
As Operacdes Matemédticas e o Célculo Mental, A Intervencdo e O Calendéario e o Jogo de
Domino com as Quatro Operac6es. Todas as categorias foram divididas em subcategorias.

Optamos ainda pela técnica de triangulacdo. Pode-se concebé-la como um processo de
uso de multiplas percepgdes para clarificar o sentido, verificando-se a repeticdo da observacéao
ou interpretacdo, como afirma Flick apud Lopes (2003, p. 98). Assim como aponta também
Denzin (1989), a triangulacdo € o uso de multiplos métodos no estudo do mesmo objeto, ou
seja, podemos utiliza-la para obter maior clareza quanto a identificacdo de diferentes formas
de ver um fendmeno.

Lins (2003), ao optar pela triangulacdo, para a analise dos dados, pensou na
triangulacdo em forma de um tridngulo. No caso de sua pesquisa, Lins (2003) triangulou os
dados levando em consideracdo as quatro entrevistas e as observagdes que se deram durante a
coleta.

A figura 22, adaptada de Lins (2003), ilustra a triangulacdo adotada na nossa pesquisa

para a analise dos dados coletados:

AS OPERAGOES MATEMATICAS E o
CALCULO MENTAL
(12 MOMENTO)
A
ESTUDO
DE
CASO
Ve ™
. p - .
B O CALENDARIO E O JOGO DE
A INTERVENCAO DOMING COM AS QUATRO
(22, 32 e 42 MOMENTOS) OPERACOES
(52 MOMENTO)

Figura 22 — Técnica da triangulagdo.
Fonte: Adaptado de Lins (2003).
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O veértice A, As Operacdes Matematicas e o Calculo Mental, se deu por meio do
Questionario durante o Primeiro Momento da pesquisa como estd descrito na subsecéo 3.4.1.
Este momento forneceu dados quantitativos e qualitativos que subsidiaram a elaboracdo das
atividades da proposta didatica.

O vértice B, A Intervencdo, se deu por meio das atividades desenvolvidas pelos alunos
durante o Segundo, Terceiro e Quarto Momentos para a construcao e resgate dos conceitos de
adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo e a habilidade Calculo Mental, a elaboracdo do
Jogo de Domind com as Quatro Operacdes e 0 Torneio de Domind com as Quatro Operagdes
como esté descrito nas subsecoes 3.4.2, 3.4.3, 3.4.4 e 3.4.6. Estes serviram de embasamento
para a elaboracdo das perguntas das entrevistas que foram feitas posteriormente.

O vertice C, O Calendario e o0 Jogo de Dominé com as Quatro Operacdes, Vvisou
investigar através das entrevistas grupal e individual a relevancia desta pesquisa para a
aprendizagem da Matemaética. A coleta destes dados se deu durante o Quinto Momento
discutido na subsecdo 3.4.5.

Em Lins (2003), os dados da pesquisa foram analisados pela andlise repetida e
reflexiva das entrevistas transcritas e as observacfes em sala de aula. A autora adotou niveis
de anélise em forma de funil .

Na nossa pesquisa também iremos realizar a analise em trés niveis.

O primeiro nivel de andlise serd constituido da apresentacdo, organizacdo e selecdo
dos dados mais relevantes do Vértice A, subsecbes 4.1.1, 4.1.2 e 4.1.3; do Veértice B,
subsecdes 4.2.1, 4.2.2, 4.2.3; e do Vértice C, subsecBes 4.3.1 e 4.3.2. Este nivel sera
denominado de Categorias, pois 0 mesmo trarda a analise das subsecdes descritas
anteriormente que sdo as categorias das secGes As OperacBes Matematicas e o Calculo
Mental, A Intervencdo e O Calendario e 0 Jogo de Domin6é com as Quatro Operacgdes que
constituem os Vértices A, B e C do triangulo (Triangulacdo) que formou a estrutura para a
elaboragéo do Estudo de Caso. Isso foi mostrado na figura 22 (p. 94).

O segundo nivel de analise sera constituido pelos comentarios das se¢bes 4.1, 4.2 e 4.3
que sdo os Vértices do tridngulo descrito anteriormente e serdo apresentados nas subsecdes
4.1.4,4.2.4 e 4.3.3. Este nivel serd denominado de Comentarios.

O terceiro nivel de analise que denominaremos de Discurssdo Final, serd constituido
pela reunido dos trés comentarios apresentados nas sec¢oes 4.1, 4.2 e 4.3. Nele iremos realizar
uma anélise cruzada, buscando identificar semelhancas e diferencas que ocorreram durante o
Estudo de Caso.
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De certa forma, pode-se dizer que o processo de analise do Estudo de Caso de nossa

pesquisa também serd realizado em forma de funil:

Primeiro nivel = Categorias

Segundo nivel = Comentarios

Terceiro nivel = Discussao Final

Figura 23 — Niveis de analise.
Fonte: Adaptado de Lins (2003).

Para um melhor entendimento dos trés niveis de analise do Estudo de Caso,

apresentamos a seguinte estrutura:

4 -0 ESTUDO DE CASO
4.1- AS OPERACOES MATEMATICAS E O CALCULO MENTAL
4.1.1- Sobre a Matematica
4.1.2- As “Contas de Cabeca”
4.1.3- As Operagdes Matematicas de analise de analise
4.1.4-Comentarios sobre As Operagdes Matematicas e o Calculo Mental
4.2- A INTERVENCAO

4.2.1-Explorando o Calendario

Primeiro nivel|_ Segundo nivel

imei i ' Terceiro nivel
4.2.2- O Jogo de Domin6 com as Quatro Operagdes _>an6|r0 nivel _>S€gund0 nivel —>

4.2.3- O Torneio de Doming com as Quatro Operages de analise de analise de analise

4.2.4- Comentarios sobre A Intervengéo
4.3- O CALENDARIO E O JOGO DE DOMINO COM AS QUATRO OPERACOES
4.3.1- O Olhar dos Alunos Primeiro nivel
4.3.2- O Olhar da Professora

Segundo nivel

- — — de analise
4.3.3- Comentarios sobre o Calendario e 0 Jogo de Dominé com as Quatro Operagdes

4.4- DISCUSSAO FINAL

de analise

Figura 24 — Estrutura do Estudo de Caso.
Fonte: Adaptado de Lins (2003).

Descrito 0 processo de analise desta pesquisa, 0 proximo capitulo traz o Estudo de

Caso em si.
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CAPITULO 4
ESTUDO DE CASO

Este capitulo descreve o Estudo de Caso realizado na pesquisa em questdo. O mesmo
se apresenta em quatro se¢Ges sendo a primeira, As Operacfes Matematicas e o Calculo
Mental, a segunda, A Intervencdo, a terceira, O Calendario e o Jogo de Domin6 com as
Quatro Operacdes e a quarta, Discusséo Final.

A primeira secdo, As Operacdes Matematicas e o Célculo Mental, constitui o vértice
A do triangulo. Nela a andlise do questionério, aplicado durante o Primeiro Momento, é feita
levando-se em consideracdo quatro subsegdes: Sobre a Matematica, As “Contas de Cabe¢a”,
As OperacOes Matematicas e Comentarios sobre As Operacbes Matematicas e o Calculo
Mental. Esta secdo se deu a fim de tragar a concepcao dos alunos em relacdo a Matemadtica, as
OperacGes Matematicas e a habilidade Célculo Mental e de constatar as afirmacdes da
professora sobre a turma.

A segunda secdo, A Intervencdo, constitui o vértice B do triangulo. Nela a analise da
Atividade 1, da Atividade 2, da Atividade 3, da Atividade 4, da Oficina Pedagdgica e do
Torneio de Domind com as Quatro OperacOes, realizados durante o Segundo, Terceiro e
Quarto Momentos, € feita levando-se em consideragdo quatro subsecdes: Explorando o
Calendario, Construindo o Jogo de Domin6 com as Quatro Operacdes, O Torneio de Dominé
com as Quatro OperacBes e Comentarios sobre a Intervencdo. Esta secdo se deu com o
intuito de constatar a construcdo e resgate dos conceitos aritméticos (adi¢do, subtracéo,
multiplicacdo e divisdo) e a habilidade Célculo Mental apds a intervencdo com atividades que
utilizam o Calendario e 0 Jogo de Domind com as Quatro OperacGes em sala de aula.

A terceira se¢do, O Calendario e o Jogo de Dominé com as Quatro Operacdes,
constitui o vértice C do triangulo. Nela a analise das entrevistas grupal e individual, realizadas
durante o Quinto Momento, é feita levando-se em consideracgdo as trés subsec¢bes: O Olhar
dos Alunos, O Olhar da Professora e Comentarios sobre o Calendario e o Jogo de Dominé
com as Quatro Operac0es. Esta secdo se deu a fim de constatar a relevancia desta pesquisa
para a aprendizagem da Matematica

A quarta secdo, Discussdo Final, constitui a reunido e a discussdo sobre o0s
comentarios apresentados nas secGes As OperacGes Mateméticas e o Calculo Mental, A

Intervencdo e O Calendario e o Jogo de Domin6 com as Quatro Operacgdes que constituem
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os Vvértices A, B e C do triangulo. Desta forma se da o fechamento do Estudo de Caso.

4.1- AS OPERACOES MATEMATICAS E O CALCULO MENTAL

Nesta secdo apresentamos As OperacGes Matematicas e o Calculo Mental, a fim de
tracar a concepgdo dos alunos em relacdo a Matematica, as Operacdes Matematicas e a
habilidade Calculo Mental. Desta forma esta secdo foi dividida em quatro subseces.

A primeira subsecdo, Sobre a Matematica, apresenta os dados sobre o gostar de

2

Matematica. A segunda subsecdo, As “Contas de Cabeca”, apresenta os dados sobre a
habilidade Calculo Mental dos alunos. Na terceira subsecdo, OperacGes Matematicas,
apresenta-se aspectos cognitivos dos alunos sobre as quatro Operagdes Matematicas. Na
quarta subsecdo, Comentarios sobre As Operac¢des Matematicas e o Calculo Mental, a analise

das trés subsecdes anteriores é feita e se da o fechamento desta primeira secéo.

4.1.1- Sobre a Matematica

Foi perguntado aos sujeitos, no Questionario, se eles gostavam de Matemaética e dentre

0s 23 que o responderam foi obtido o seguinte resultado:

RESPOSTAS N° DE ALUNOS %
SIM 17 74,0%
NAO 1 4,3%
MAIS OU MENOS 5 21,7%

TOTAL 23 100%

Quadro 1 - Alunos que gostam de Matematica

Observou-se que em relagéo aos dados, 74% dos alunos afirmaram que gostam de
Matematica; 21,7% afirmaram que ndo gostavam muito e 4,3% afirmaram que ndo gostavam.

Com isso, sendo a maioria dos alunos a gostar de matematica, podemos dizer que a turma
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apresenta um sentimento positivo pela Matematica.

4.1.2- As “Contas de Cabeca”

Na questao quatro foi perguntado se eles costumavam fazer “contas de cabega” e

observamos as seguintes respostas:

RESPOSTAS N° DE ALUNOS %

SIM 5 21,7%
NAO 2 8,7%
AS VEZES 15 65,2%
NAO RESPONDEU 1 4,3%
TOTAL 23 100%

Quadro 2 - Alunos que utilizam Célculo Mental

Nesta questdo, um percentual de apenas 21,7% afirmaram que utilizavam o Célculo

Mental; 8,7% afirmaram que ndo utilizavam; 65,2% que utilizavam as vezes e 4,3% nao

souberam responder.
Na questdo cinco perguntamos se eles sentiam dificuldades em fazer “contas de

cabega” e obtivemos 0s seguintes resultados:

RESPOSTAS N° DE ALUNOS %
SIM 9 39,2%
NAO 7 30,4%
AS VEZES 7 30,4%
TOTAL 23 100%

Quadro 3 - Alunos que sentem dificuldade em utilizar Calculo Mental

Nesta questdo percebemos que apenas 39,2% afirmaram que sentem dificuldade em
efetuar Calculo Mental, enquanto 30,4% afirmaram que ndo sentiam dificuldade e 30,4% que

s0 as vezes sentem dificuldade.
Constatamos que apesar do percentual de 65,2% alunos afirmaram que utilizam
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poucas vezes o Calculo Mental e que 39,2% sentem dificuldade em fazer “contas de cabega”,
nas questdes oito, nove, dez e onze verificou-se uma grande presenca de Céalculo Mental,

como mostra 0s Quadros abaixo:

SITUACAO N° DE ALUNOS PROCEDIMENTO
ACERTOU 18 Célculo Mental- 18 alunos
ERROU 3 Célculo Mental- 2 alunos

Calculo com palitinhos- 1 aluno
NAO RESPONDEU 2 -
Calculo Calculo com Nenhum
Mental palitinhos procedimento
TOTAL 23 20 1 2
Quadro 4 — Procedimento dos alunos na questdo 8
SITUA(;AO N° DE ALUNOS PROCEDIMENTO
ACERTOU 10 Calculo Mental- 9 alunos
Algoritmo- 1 aluno
ERROU 11 Calculo Mental- 10 alunos
Célculo com palitinhos- 1 aluno
NAO RESPONDEU 2 Algoritmo- 1 aluno
Célculo Mental | Calculo com | Algoritmo
palitinhos
TOTAL 23 19 1 2
Quadro 5 — Procedimento dos alunos na questdo 9

SITUACAO N° DE ALUNOS PROCEDIMENTO
ACERTOU 13 Calculo Mental- 13alunos
ERROU 8 Célculo Mental- 7alunos

Algoritmo- 1 aluno
NAO RESPONDEU 2 -
Caélculo Mental Algoritmo
TOTAL 23 20 1

Quadro 6 — Procedimento dos alunos na questéo 10
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Quadro 7 — Procedimento dos alunos na questdo 11
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Isto mostra que os resultados divergem nas respostas discutidas, ou seja, quando 0s

alunos foram perguntados se eles costumavam fazer “contas de cabeca”, apenas 21,7%

responderam gue sim, enquanto as questdes oito, nove, dez e onze mostraram um percentual

bem maior. Com isso podemos afirmar, diante dos dados, que os alunos néo se davam conta

da utilizacdo do Calculo Mental.

4.1.3- As Operacdes Matematicas

Nas questdes dois e trés as respostas em relacdo a maneira que eles aprenderam a fazer

contas e em relagdo as Operacdes Matematicas que eles sentiam mais dificuldades foram:

RESPOSTAS N° DE ALUNOS %
DEVAGAR 9 39,1%
RAPIDO 10 43,5%
NUNCA APRENDI DIREITO 4 17,4%

TOTAL 23 100%

Quadro 8 - Maneira com que os alunos aprenderam a fazer contas
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RESPOSTAS N° DE ALUNOS %
ADICAO 1 4,3%
SUBTRACAO 1 4,3%
MULTIPLICACAO 3 13,1%
DIVISAO 8 34,8%
ADICAO E DIVISAO 1 4,3%
MULTIPLICACAO E 1 4,3%
DIVISAO
ADICAO, SUBTRACAO E 1 4,3%
MULTIPLICACAO
NENHUMA 7 30,4%
TOTAL 23 100%

Quadro 9 — Dificuldades dos alunos nas Opera¢es Matemaéticas

Em relacdo aos dados obtidos na questdo dois podemos perceber que existe certo
equilibrio entre a quantidade de alunos que aprenderam a fazer contas de maneira devagar e
de maneira répida. Em relacdo aos alunos que nunca aprenderam direito, observou-se falta de
clareza nos conceitos que envolvem as operacoes.

Na questdo trés todas as operacdes foram citadas, tendo énfase a diviséo.

Na questdo seis os dados dos alunos que explicaram com suas palavras o que era uma

conta de adicdo, subtracdo, multiplicacéo e divisdo:

SITUACAO N° DE ALUNOS %
NAO SOUBE EXPLICAR 4 17,4%
NAO RESPONDEU 1 4,3%
TROCOU OS CONCEITOS 2 8,7%
RELACIONOU A OPERACAO COM O SINAL 11 47,8%
EXPLICOU RAZOAVELMENTE 5 21,8%
TOTAL 23 100%

Quadro 10- Situacdo dos alunos em relagéo aos conceitos das 4 operagdes

Podemos afirmar que 47,8% dos alunos associam o conceito das operagdes com 0S
sinais de +, -, X € +; e apenas 21,8% soube explicar razoavelmente os conceitos relacionadas
a adicdo, subtracdo, multiplicacédo e diviséo.

Na questdo oito os dados referentes ao resultado obtido se o aluno somasse a
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SITUACAO N° DE ALUNOS %
ACERTOU 18 78,2%
ERROU 3 13,1%
NAO RESPONDEU 2 8,7%

TOTAL 23 100%

Quadro 11- Situag8o dos alunos na questéo 8

Na questdo nove referente as respostas dos alunos sobre o nimero encontrado ao
diminuir 3 da sua idade e multiplicar o resultado por 5, tivemos:

SITUACAO N° DE ALUNOS %
ACERTOU 10 43,5%
ERROU 11 47,8%
NAO RESPONDEU 2 8,7%

TOTAL 23 100%

Quadro 12- Situacdo dos alunos na questéo 9

Com os dados da questdo oito podemos afirmar que 78,2% dos alunos nao
apresentaram dificuldades em responder uma situacdo matematica que aparece apenas uma
Operacdo Matematica. Ja na questdo nove a situacdo matematica envolvia duas operacoes,
subtracéo e multiplicagéo, e 47,8% dos alunos ndo conseguiram acertar.

Na questdo dez os dados apresentados sobre o resto encontrado se o aluno dividisse
sua idade por 6, foram:

SITUACAO N° DE ALUNOS %
ACERTOU 13 56,5%
ERROU 8 34,8%
NAO RESPONDEU 2 8,7%

TOTAL 23 100%

Quadro 13- Situacdo dos alunos na questdo 10

Na questdo onze os dados apresentados sobre a escrita de nimeros dentro dos coragdes

em branco para tornar cada uma das igualdades verdadeiras, foram os seguintes:
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Quadro 14- Situacdo dos alunos na questéo 11
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De acordo com os dados, apresentados na questdo dez, podemos afirmar que apesar de
mais da metade da turma ter acertado a questdo, 0s que ndo conseguiram tiveram dificuldade
em entender o conceito de resto. Na questdo onze os dados apontam que boa parte dos alunos
ja é capaz de realizar operac0es inversas, como fora definida por Piaget (1973; 1975), quando
a crianca se encontra no periodo das operacdes concretas.

Nas questdes doze, treze e quatorze, os dados apresentam as possiveis dificuldades que

os alunos apontaram ao responder as questdes seis, 0ito, nove, dez e onze:

SITUACAO N° DE ALUNOS %
SIM 5 21,7%
NAO 15 65,2%
MAIS OU MENOS 3 13,1%

TOTAL 23 100%
Quadro 15- Dificuldade para responder as questdes 6 e 8

SITUACAO N° DE ALUNOS %
SIM 5 21,7%
NAO 15 65,2%
MAIS OU MENOS 3 13,1%

TOTAL 23 100%

Quadro 16- Dificuldade para responder as questdes 9 e 10
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SITUACAO N° DE ALUNOS %
SIM 5 21,7%
NAO 16 69,6%
MAIS OU MENOS 2 8,7%

TOTAL 23 100%

Quadro 17- Dificuldade para responder a questdo 11

Apesar de um percentual de quase 70% dos alunos apontarem que ndo sentiram
dificuldade em responder as questdes do Questionario, os dados analisados afirmaram que 0s
alunos apresentam dificuldade significativa sobre as Operacdes Matematicas e a habilidade

Célculo Mental.

4.1.4-Comentarios sobre As Operacfes Matematicas e o Calculo Mental

Como mencionamos anteriormente, esta secdo apresenta a andlise dos dados do
Questionario aplicado durante o Primeiro Momento.

A secdo constitui o vértice A do triangulo e se deu com a finalidade de tracar a
concepcao dos alunos em relacdo a Matematica, as Operacfes Matematicas e a habilidade
Célculo Mental e também de constatar as afirmacdes da professora da turma sobre a
dificuldade dos alunos nas Opera¢des Matematicas e no Célculo Mental.

Diante dos dados apresentados na mesma, podemos afirmar que a turma apresentou
um sentimento positivo pela Matematica, ou seja, no seu dia a dia eles ndo véem a
Matematica como “um bicho papdo”, pelo contrario, eles gostam de Matematica independente
das possiveis dificuldades com os contedos matematicos. Desta forma o aspecto afetivo
influencia o desenvolvimento do conhecimento sendo responsavel por tornar a atividade
mental mais dindmica, como afirma Piaget citado por Wadsworth (1997).

No que se refere ao Calculo Mental, podemos notar que os alunos nédo se deram conta
da sua utilizacdo. Segundo Ramos (2009), o Célculo Mental é a capacidade de efetuar uma
operacao e encontrar sua solucdo sem necessariamente usar um material concreto ou fazer um
registro numérico escrito, mesmo que para o desenvolvimento da habilidade o sujeito tenha
passado pela utilizag@o de recursos manipulaveis. Com base nos dados apresentados, podemos

afirmar que os alunos ndo perceberam que a habilidade Calculo Mental pode ser utilizada na
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aprendizagem de conceitos matematicos e facilitar o processo de aquisi¢do de conhecimentos
inerentes a Matematica. Muitas pessoas utilizam esta habilidade procurando efetuar o calculo
exatamente como faz no papel, como argumenta Mendonga e Lellis (1989).

Em relacdo as OperacGes Matematicas podemos afirmar que as mesmas constituem
um tema central de estudo nos primeiros anos do Ensino Fundamental, pois as criangas as
conhecem antes mesmo de entrarem na escola. E comum elas dividirem bombons, brinquedos
ou outros objetos. Mesmo assim podemos notar que os alunos apresentaram dificuldades
significativas com relacdo aos conceitos das Operac6es Matematicas. Muitos deles associaram
0 conceito ao sinal operatorio de +, -, x ou +. Acreditamos que isso ocorreu devido a crenca
de que as criancas sO sdo capazes de resolver situagfes matematicas (problemas) quando sdo
capazes de usar os algoritmos, como afirma Ramos (2009).

Portanto, o ideal é que se inicie o0 ensino das Opera¢cdes Matematicas pelas situacdes
matematicas e vivenciando as a¢des operatdrias com 0 uso de materiais para que possam
compreender 0 que esta sendo feito. Posteriormente é que se deve ensina-las a linguagem
matematica com o uso dos algoritmos, pois dessa forma as criancgas serdo capazes de entender
0s conceitos que envolvem as operacdes e ndo ficam bitoladas a associar o seu significado aos
sinais operatorios.

Ao ensinar as OperacBes Matematicas para nossos alunos devemos dar énfase a
propostas didaticas onde o desenvolvimento cognitivo esteja focado no significado e ndo em
uma aprendizagem mecanica, como argumenta Ramos (2009). Por serem a adicdo, subtracéo,
multiplicacdo e divisao, as quatro operacdes fundamentais para a aprendizagem Matematica, é
que se deve trabalhar, para que os alunos possam compreender e construir 0S conceitos
percebendo as diferentes acBes envolvidas levando-se em consideracdo 0s niveis de
desenvolvimento cognitivo dos mesmos, como afirma Ramos (2009).

A seguir a secao sobre A Intervencao € apresentada.

4.2- A INTERVENCAO

Nesta secdo apresentamos A Intervencdo, a fim de constatar a construgcéo e o resgate
dos conceitos matematicos inerentes as Operagbes Matematicas (adicdo, subtracdo,

multiplicacdo e divisdo) e o desenvolvimento da habilidade Calculo Mental através da
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utilizacdo do Calendério e do jogo de Domin6 com as Quatro Operac¢des. Desta forma a secéo
foi dividida em quatro subsecdes.

A primeira subsecéo, Explorando o Calendario, apresenta os dados sobre a Atividade
1 e a Atividade 2 (Apéndices H e 1) com a utilizacdo do Calendario. A segunda subsecao,
Construindo o Jogo de Dominé com as Quatro Operacdes, apresenta os dados da Atividade 3,
da Atividade 4 (Apéndices J e L) e da Oficina Pedagdgica. Na terceira subse¢do, O Torneio
de Domin6 com as Quatro Operacgdes, apresenta-se o0 desenvolvimento do conhecimento
cognitivo dos alunos, inerentes as OperacOes Matematicas, e a utilizacdo da habilidade
Célculo Mental. Na quarta subsecdo, Comentarios sobre a Intervencdo, a analise das trés
subsec0es ¢é feita e se d& o fechamento desta segunda secéo.

4.2.1-Explorando o Calendario

Nas questbes um, dois e cinco da Atividade 1 podemos perceber que os seis grupos de
alunos ndo apresentaram dificuldades em responder sobre alguns aspectos do Calendéario e
todos conseguiram acertar.

Em relacdo a questdo trés percebemos que todos os grupos acertaram e utilizaram o
algoritmo da adicdo para chegar ao resultado final. Destes seis, dois tentaram contar de um em
um, mas logo desistiram, pois, perceberam que ndo seria viavel. Entre estes seis grupos que
usaram o algoritmo, quatro entregaram a folha com os calculos e os outros dois (Grupo 1 e
Grupo 4) fizeram os célculos no caderno como podemos constatar nas imagens de video.

Vejamos o0s Grupos 2, 3, 5 e 6:
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Figura 25— Respostas da questdo 3 - Atividade 1( Grupos 2, 3 e 5)
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Figura 26 — Respostas da questdo 3 - Atividade 1 (Grupo 6)
Fonte: Elaborada pela autora

Em relacdo aos dados acima apresentados, o que foi respondido pelo Grupo 6 chamou
bastante nossa atencdo, pois, trés integrantes dos quatro que formaram o grupo tentaram
efetuar os célculos. Um deles ao fazer a adi¢cdo com doze parcelas mostrou dificuldade em

fazé-lo mentalmente nas dezenas optando por agrupar os 3 de dois em dois e depois 0s 6 de
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dois em dois até chegar ao resultado.
Na questdo quatro, trés grupos conseguiram chegar a resposta correta. Entre estes, dois

usaram o algoritmo e um efetuou uma contagem agrupando de sete em sete:

Grupo 2
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Figura 27 — Respostas da questao 4 - Atividade 1 (Grupo 2)

Fonte: Elaborada pela autora
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Figura 28 — Respostas da questao 4 - Atividade 1 (Grupo 5)
Fonte: Elaborada pela autora
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Figura 29— Respostas da questdo 4 - Atividade 1 (Grupo 6)
Fonte: Elaborada pela autora

Em relacdo aos dados acima, podemos afirmar que os Grupos 2 e 6 usaram 0
algoritmo para efetuar a divisdo por sete, auxiliados pela “tabuada de multiplicagdo por 7”.
Estes efetuaram os calculos usando a operacdo inversa da divisdo, no caso a multiplicacao,
como mostra as figuras acima. O Grupo 5 preferiu agrupar de sete em sete até chegar no
resultado. Neste caso eles associaram a divisdo ao conceito de agrupamento.

Os demais grupos que ndo conseguiram acertar a questao, apenas o Grupo 1 deixou o
registro do célculo:

Grupo 1

Figura 30— Respostas da questdo 4 - Atividade 1 (Grupo 1)
Fonte: Elaborada pela autora
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No dado acima podemos perceber que eles tentaram agrupar de sete em sete, mas logo
desistiram. Em seguida tentaram utilizar o algoritmo da divisédo, mas néo conseguiram efetuar
o célculo, pois, os mesmos ndo foram capazes de observar que a quantidade trinta e seis cabia
mais de trés vezes na quantidade sete e que o resto da divisdo de trinta e seis por sete tinha
que ser menor que sete.

Na questdo seis (Apéndice H, p. 184) todos os grupos efetuaram os célculos
corretamente e responderam a pergunta sem dificuldade. Podemos perceber, pela auséncia de
algoritmos e palitinhos nas respostas, que os mesmos efetuaram os calculos mentalmente.

Na questdo sete todos os grupos conseguiram responder corretamente e aqueles em
que foi detectado algum erro a pesquisadora interveio questionando. Quanto ao Grupo 2:

Grupo 2

Pesquisadora: _ De trés eu posso tirar nove?

Alunos 1,2,3e4: Nao!

Pesquisadora: _ De oito eu posso tirar dezesseis?

Alunos 1,2,3e4: Nao!

Pesquisadora: _ Se for multiplicar tem problema, 2 x 4?

Alunos 1,2,3e4: Nao!

Pesquisadora: _ Mas pra dividir sera que pode?

Aluno 2 : _ Agente fez tudo ao contrério!

Pesquisadora: _ 34+3 ... Vocés acham que é oito?

Aluno 1: _ N&o aqui € vinte e quatro!

Pesquisadora: _ H&! Por que 24+3 é oito?

Aluno 1:_Porque 3X8 é vinte e quatro!

Pesquisadora: _ Ha! Entdo ta bom! S6 mais uma coisa que eu queria perguntar para vocés. Se eu
tenho vinte e cinco posso tirar trinta?

Alunos 1,2,3e4: _Nao!

Pesquisadora: _ Olha! Aquela conversa ... Que eu pensei junto com vocés agora a pouco...

Aluno 2 : _ Ei, bota trinta aqui e vinte e cinco ai!

Pesquisadora: _ Mesma coisa na divisdo. Eu tenho trés posso dividir pra quinze?

Alunos 1,2,3e4: Nao!

Pesquisadora: _ Entdo tem conta que o maior ndmero tem que vir na frente.

Diante do diadlogo exposto acima, podemos perceber que os alunos ndo tinham

dominio sobre a propriedade comutativa. Eles ainda ndo haviam percebido que na diviséo e na
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subtracdo a ordem dos nimeros altera o resultado. Eles conseguiam chegar a resposta usando
a operacdo inversa, mas no momento de dispor os numeros colocaram na ordem contraria.

Foi percebido também que eles utilizaram bastante Calculo Mental para responder
essa questdo, pois, apenas o Grupo 3 deixou os célculos na folha e quando a pesquisadora

falou que a queria:

Grupo 3

Pesquisadora: _ Eu vou querer a folhinha de vocés!
Aluno 1: _ Mas essa folhinha a menina fez, mas néo precisou néo.
Aluno 2: _ Precisou ndo. A gente anotou porque pensava que precisava fazer os célculo!

Aluno 1: _ Agente soube de cabeca, mas ela anotou assim mesmo.

Desta forma podemos afirmar que todos os grupos efetuaram os célculos, referentes a
questdo sete, mentalmente e usando as operacgdes inversas como foi discutido anteriormente
nos dados.

Na Atividade 2, os alunos dispuseram os nimeros do sorteio, que foram retirados do
Calendario, em ordem crescente e posteriormente efetuaram a colagem dos mesmo nha
atividade. Percebemos também que o fato de termos estipulado que eles s6 poderiam usar 0s
nameros que aparecem no Calendario e que a quantidade um s6 poderia aparecer nas
operacdes quando fosse a Unica alternativa possivel, favoreceu para que eles fizessem

descobertas em relacdo a algumas propriedades que envolvem essas operacgoes:
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Grupo 1

Q grupo deve elaborar duas operagdes de adi¢éo, subtragédo, multiplicagéo e divisdo para cada nimero do sorteio.
Numerol__i
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Figura 31 — Respostas da Atividade 2 (Grupo 1)

Fonte: Elaborada pela autora
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Grupo 2

Q grupo deve elaborar duas operagdes de adigéo, subtragéo, multiplicagéo e divisdo para cada ndmero do sorteio.
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Figura 32 — Respostas da Atividade 2 (Grupo 2)

Fonte: Elaborada pela autora
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Grupo 3

0 grupo deve elaborar duas operagées de adi¢éo, subtragéo, multiplicagéo e divisdo para cada nimero do sorteio.

(2]
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Figura 33 — Respostas da Atividade 2 (Grupo 3)
Fonte: Elaborada pela autora
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Grupo 4
O grupo deve elaborar duas operagdes de adigéo, subtragdo, multiplicagéo e diviséo para cada numero do sorteio.
Ndmero 1 1
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Figura 34 — Respostas da Atividade 2 (Grupo 4)
Fonte: Elaborada pela autora
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Grupo 5

0 grupo deve elaborar duas operagdes de adigdo, subtragéo, multiplicagéo e diviséo para cada nimero do sorteio.
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Figura 35 — Respostas da Atividade 2 (Grupo 5)

Fonte: Elaborada pela autora
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Grupo 6

0 grupo deve elaborar duas operagdes de adigéo, subtragéo, multiplicagéo e diviséo para cada numero do sorteio.
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Figura 36 — Respostas da Atividade 2 (Grupo 6)
Fonte: Elaborada pela autora
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Diante dos dados acima, podemos perceber que um dos grupos de alunos, no caso o
Grupo 4, esqueceu da regra de ndo poderem utilizar nimeros que ndo aparecem no
Calendaério.

As imagens de video nos mostraram que, em nenhum momento, os alunos precisaram
recorrer ao Calendario para consultar os nUmeros que poderiam utilizar, pois, este
conhecimento ja tinha sido abstraido por eles.

Com relacdo as Operacdes Matematicas, nas multiplicacbes em particular, podemos
afirmar que quando sé existia uma opc¢do de operacdo de multiplicacdo, para determinada
quantidade, os alunos utilizaram a propriedade comutativa ou o0 elemento neutro da
multiplicacdo para a segunda operagdo, como mostram os dados dos grupos.

Com relacdo ao didlogo ocorrido entre a pesquisadora e 0 Grupo 3, em relacdo as

propriedades comutativa e elemento neutro:

Grupo 3

Pesquisadora: _Vamos pensar! Qual é o nimero que dividido por outro da dezenove? N&o era assim
que estadvamos fazendo na Atividade 1? Dezenove vezes qual numero eu posso colocar aqui?

Aluno 1: _ Um!

Aluno 2: _ Entdo é 19 dividido por 1!

Pesquisadora: _ Sera que tem outro? Podia ser dois aqui no divisor? Vamos ver... 19x2?

Aluno 1:_Jasei trinta e oito!

Pesquisadora: _ Trinta e oito tem no Calendario?

Alunos 1,2,3e4: Nao!

Pesquisadora: _ Entdo podia ser dois aqui?

Alunos 1,2,3e4: Nao!

Pesquisadora: _ Entdo pode ser outra conta além dessa?

Aluno 1: _ N&o. Se de dois ja deu isso, entdo, com outro vai dar mais.

Aluno 3: _ Pode ser 1+19!

Aluno 2: _ Pode néo! Isso s6 pode na multiplicacao!

Pesquisadora: _ Entdo na multiplicagdo a gente pode trocar os ndmeros de lugar. E na divisdo pode?

Alunos 1,2,3e4: Nao!

Pesquisadora: _ E na subtracdo pode?

Alunos 1,2,3e4: Nao!

Pesquisadora: _ Por qué?

Aluno 4: _ Por que se for 2 — 4 a gente ndo pode fazer! Tem que ser 4 —2!

Pesquisadora: _ Entdo so na adigéo e na multiplicagéo é que pode! Isso é uma propriedade. Ela é
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chamada de comutativa.

No diélogo acima podemos perceber que os alunos descobriram que a propriedade
comutativa s era possivel com as adi¢cGes ou multiplicacdes.

Nas operac¢0es de divisdo, a propriedade do elemento neutro foi utilizada pelos Grupos
1, 2, 3, 5 e 6 sem dificuldade, pois, estes perceberam que era a Unica operacao possivel. Em
um dos grupos, Grupo 2, um dos alunos chegou a mencionar que s6 podia dividir por um,
pois, o nimero era “primo”. Nesse momento a pesquisadora interveio e perguntou para o
aluno o que era um namero primo. Ele prontamente respondeu explicando para os colegas que
um numero é primo quando é divisivel por um e por ele mesmo. O Grupo 4 ndo utilizou essa
propriedade nas divisdes, pois, 0s mesmo esqueceram da regra de ndo poder usar 0s nimeros
que ndo aparecem no Calendéario e dessa forma ndo foram estimulados a dividir por um. Os
mesmos efetuaram as divisbes com ndmeros maiores sem apresentar dificuldades como
mostra nos dados.

Quanto ao Grupo 3:

Grupo 3

Aluno 1 :_ Professora'® vem c4 por favor!

Pesquisadora : _ Oi!

Aluno1: 12+67?

Pesquisadora: _ Vamos supor que eu tenha doze pirulitos daqueles que troquei com vocés pelas
caixinhas e vocés tem que dividir para seis colegas. Cada uma vai receber quantos?

Aluno 2: _ Seis!

Pesquisadora: _ Entdo 12+6 é seis? Quer dizer que a primeira vai receber seis, a segunda vai receber
seis, a terceira vai receber seis...

Aluno 3 : _Eita, é ndo!

Aluno 1: _ Tavendo! Eu ndo disse que ndo era!

Aluno 4: _ E dois! 2x6 é doze!

Aluno 2: _ Eita, é mesmo!

16 Neste caso, a professora em questdo era a pesquisadora.
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No dialogo acima percebemos que as atividades poderiam ter sido enriquecidas com
situagbes matematicas (problemas) envolvendo os numeros do Calendario. Percebemos
também que os alunos utilizaram bastante as opera¢des inversas, em particular, nas divisoes.
Percebemos isso claramente observando os dados dos Grupos 1 e 2.

O Grupo 1 também usou a operacdo inversa da subtracdo:

Grupo 1

Aluno 1 :_Bota... dezoito menos nove.

Aluno 2 : _ Nao!!! Vocés sdo muito devagar!

Aluno 3: _ Dezoito menos nove (escreveu na Atividade).
Aluno 1: _ Se nove mais nove é dezoito!

Aluno 3: _E igual a nove (escreveu na Atividade).

Aluno 2 : _ Eu tenho dezoito (pensou um pouco)...nove, é nove!

Em relacdo as adi¢des, boa parte dos grupos optou como primeira parcela a quantidade
da dezena e na segunda parcela a quantidade da unidade. Eles reuniram a dezena com a
unidade, como por exemplo, no Grupo 1 que fez 10+3 = 13, o Grupo 2 que fez 10+5 =15¢
assim sucessivamente. O Grupo 6 foi o Unico que optou por efetuar uma adi¢cdo com trés
parcelas. Eles fizeram, por exemplo, 10+10+1= 21.

Foi percebido também que o Grupo 6 usou as informacBes assimiladas por eles, na
Atividade 1, em relacdo a organizacdo das contas para chegar ao resultado pretendido. Eles
colocaram um espaco, depois o sinal da operacdo, outro espaco, em seguida o sinal de igual e
0 nimero do sorteio. Por exemplo, eles colocaram  + =30, ou ainda - =30

Em relacdo as subtracbes, os grupos conseguiram efetuar os célculos sem apresentar
dificuldades. Os Grupos 2, 3 e 4 ao efetuarem as subtracbes com reserva, deram bastante
énfase, ao utilizarem o algoritmo, na questdo de retirar da dezena e completar a unidade para
poder a achar a diferenca.

Alguns grupos de alunos perceberam que algumas operagdes ndo seriam possiveis
utilizando apenas os nimeros do Calendario, como foi o caso dos Grupos 1, 2, 3, 5e 6. Como
foi mencionado anteriormente, o Grupo 4 ndo seguiu a regra de usar os numeros do

Calendario sendo o Unico a ndo perceber.



123

4.2.2- Construindo o Jogo de Domind com as Quatro Operacgoes

Na Atividade 3, ao responderem sobre a quantidade de pecas do jogo de domino, boa
parte dos alunos j& tinha conhecimento sobre isso. Numa conversa anterior a Atividade, 0s
mesmos nos informaram da existéncia de uma competicdo de Jogo de Domind na escola onde
todos ja tinham familiarizac&o a respeito do jogo. Desta forma responderam a pergunta sem
contar as pecas.

Na questdo dois, todos conseguiram acertar, sem maiores dificuldades, sobre as
quantidades que aparecem no domind. O Aluno 1, do Grupo 2, comentou até que as
quantidades no jogo de dominé tradicional recebem nomes especiais. A quantidade zero é
chamada de “branco”, a quantidade um ¢ chamada de “pio”, a dois de “duque”, a trés de
“terno”, a quatro de “quadra”, a cinco de “quina” e a seis de “sena”.

O mesmo ndo aconteceu na questdo trés. Quando foram perguntados sobre as
guantidades existentes em uma peca, muitos apresentaram dificuldades para responder

levando a pesquisadora e a professora da turma a intervir:

Grupo 6

Professora da turma: _ Se eu pegar s6 uma pecga dessa, quantas quantidades aparece?

Aluno 1:_Como assim ?

Professora da turma: _ Escute meu amor! Cada peca de domind ... esqueca as outras! Pense s6 em
uma (a professora cobriu o desenho das pecas que apareciam na atividade,
com as maos, deixando apenas uma em evidéncia). Olhem para essa. Existem
quantas quantidades?

Aluno 2 : _ Duas!

Professora da turma: _ Pois é! Duas quantidades! No caso esta, qual é? ( a professora apontou para
uma das pegas no desenho da atividade)

Aluno 2 :_ Seis e seis!

Professora da turma: _ E esta?( a professora apontou para outra peca no desenho)

Aluno 3 : _ Quatro e trés!

Foi percebido também que alguns alunos ficaram confusos nesta questdo trés,
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chegando ao ponto de pensar que era para somar as quantidades que apareciam na peca:

Grupo 3

Pesquisadora: _ Nessa pe¢a aqui tem quantas? (a pesquisadora apontou para a pega que aparece a
quantidade zero e a quantidade trés)

Aluno 2 : _ Trés!

Pesquisadora: _ Quando eu t6 falando em quantidade ... Quando vocés foram contar, vocés

perceberam que esse lado era que quantidade?

Alunos1e2: _Zero!

Pesquisadora: _ E aqui,quem é?

Aluno 2 : _ Trés!

Pesquisadora: _ Entdo, quantas quantidades tem nessa pec¢a?

Aluno 2 : _ Trés!

Pesquisadora: _Tem uma, duas quantidades! A quantidade zero e a quantidade trés! A pergunta néo
ficou bem clara para vocés quando eu perguntei as quantidades? Vocés entenderam
que era para contar as bolinhas da peca!

Alunos 1, 2,3 e 4: _ Foi!

Na questdo quatro todos o0s grupos conseguiram identificar quantas pecas
apresentavam as quantidades consideradas. Apenas dois grupos cometeram um pequeno erro
em relacdo a quantidade um, Grupo 3, e a quantidade dois, Grupo 4. O Grupo 3 respondeu
gue a quantidade um aparecia em seis pecas e 0 Grupo 4 respondeu que a quantidade dois
aparecia em cinco pecas. Podemos perceber que este erro ocorreu, pois, 0S grupos sé
consideraram as pecas que estavam aparecendo em uma das colunas sem levar em
consideracdo que na coluna do zero, por exemplo, tinha uma pe¢a com a quantidade um e nas
colunas do zero e do um tinham pecas com a quantidade dois.

Na questdo cinco todos 0s grupos conseguiram explicar como se joga domin6. Um dos
grupos foi questionado a respeito da quantidade de jogadores e de pecas que cada um devia
receber no jogo:



125

Grupo 6

Pesquisadora: _ Por que sdo quatro jogadores? Se for dez da certo?

Alunos 1, 2, 3e4: _ N&o!

Pesquisadora: _ Por que?

Aluno 4 : _ Se for dez ndo da!

Aluno 2 : _ Porque s6 tem vinte e oito pecas! Ai s6 pode ser quatro jogador, porque 7x4, vinte e oito.
Pesquisadora: _ Ha... entdo esta joia! Ou 28+4 da sete para cada um. N&o é assim?
Alunos1,2,3e4: E!

Desta forma podemos perceber que nessa Atividade os alunos continuaram a operar
mentalmente e a usar as operagdes inversas.
Na Atividade 4, os alunos foram conduzidos, pela pesquisadora, a escolher 0 nimero

de pecas e de quantidades que deviam aparecer no jogo que seria construido por eles:

Pesquisadora: _ O domind tem quantas pe¢as?

Alunos: _ Vinte e oito!

Pesquisadora: _ Quantas pecas de cada quantidade aparece no doming?
Alunos: _ Sete!

Pesquisadora: _ Por exemplo, a quantidade zero aparece quantas vezes?
Alunos: _ Sete!

Pesquisadora: _ A quantidade um?

Alunos: _ Sete!

Pesquisadora: _ A quantidade dois?

Alunos: _ Sete!

Pesquisadora: _ A quantidade trés?

Alunos: _ Sete!

Pesquisadora: _ A quantidade quatro?

Alunos: _ Sete!

Pesquisadora: _ A quantidade cinco?

Alunos: _ Sete!

Pesquisadora: _ A quantidade seis?

Alunos: _ Sete!

Pesquisadora: _ Entdo vocés observaram que cada quantidade aparece sete vezes e que o jogo de

dominé tem quantas pecas?
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Alunos: _ Vinte e oito!

Pesquisadora: _ Eu estou querendo, junto com vocés, construir um jogo de domind, sO que eu quero
um jogo de dominé com vinte pecas. Minha proposta para vocés é fazer um jogo com
vinte pecas. Eu quero que vocés me déem idéias para saber quantas quantidades a
gente vai colocar no jogo.

Aluno 1 (Grupo 2): _ Cinco!

Pesquisadora: _ O que vocés acham?

Aluno 1 (Grupo 1): _ Quatro!

Pesquisadora: _ Quais sdo as quantidades que a gente deve colocar?

Aluno 2 (Grupo 5): _ Quatro pessoas devem jogar e cinco pegas pra cada uma!

Pesquisadora: _ Alias, desculpem! Eu perguntei errado. O nimero de quantidades que eu devo
colocar?

Aluno 1 (Grupo 2) e Aluno 2 (Grupo 5): _ Quatro!

Pesquisadora: _ O que é que vocés acham?

Alunos: _ Quatro!

Pesquisadora: _ Quatro? Pode ser outra?

Alunos: _ Pode, cinco!

Aluno 1 (Grupo 2): _ E quatro pessoa e da cinco pecas. Porque 4x5 € vinte!

Pesquisadora: _ No jogo tradicional séo sete quantidades e vinte e oito pegas e pode jogar quatro
pessoas. Observem que o sete em relagdo ao vinte e oito.... Existe algum nimero
que multiplicado...

Aluno 1 (Grupo 2): _ Quatro!

Pesquisadora: _ Porque 7x4 da?

Alunos: _ Vinte e oito!

Pesquisadora: _ Entdo, existe uma Matematica dentro do jogo de dominé!

Aluno 1 (Grupo 2): _ Ai é cinco, porque 4x5 é vinte!

Pesquisadora: _ E isso que eu estou querendo discutir com vocés. Quantas quantidades a gente pode

colocar? Por exemplo, a gente pode colocar sete quantidades diferentes?

Aluno 1 (Grupo 2) e Aluno 4 (Grupo 6): _ Cinco!

Pesquisadora: _ Se colocar um domin6 com sete quantidades. Vamos ver se vocés estdo entendendo
bem o que eu td perguntando! Eu acho que ndo! (a pesquisadora fez um desenho no
quadro das vinte pecas do jogo de dominé que foi proposto). Ta4 aqui minhas vinte
pecas. Com sete quantidades diferentes vai dar certo?

Aluno 2 (Grupo 6): _ Vai!

Pesquisadora: _ Olha o que eu estou perguntando!

Aluno 3 (Grupo 4): _ Tinha que ser cinco!

Pesquisadora: _ Se eu colocar sete quantidades diferentes, multiplicando por algum ndmero, vai dar
vinte?

Alunos: _ Nao!
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Pesquisadora: _ Entdo vai poder ser sete quantidades 1a?

Aluno 1 ( Grupo 1): _ Vai ter que ser cinco!

Pesquisadora: _ Porque cinco?

Aluno 1 (Grupo 1);_ Porque 5x4 é vinte!

Pesquisadora: _ Ha! Pode ser quatro quantidades? Por qué?

Alunos:_ Porque 4x5 é vinte!

Pesquisadora: _ E pode ser também?

Alunos: _ Cinco!

Pesquisadora: _ Por qué?

Aluno 1 (Grupo 1): _ E s6 inverter! 5x4, vinte!

Pesquisadora: _ Sera que existem outras quantidades que multiplicando da vinte?
Aluno 1 (Grupo 1): _ 2x10!

Pesquisadora: _ Pode ser também! 2x10!

Aluno 1 (Grupo 1): _ Duas quantidades e dez pegas!

Pesquisadora: _ Ou 10x2! Que da?

Alunos: _ Vinte!

Pesquisadora: _ Mas pela Atividade 2, que fizemos ontem, qual dessas idéias vai dar certo pra gente?
Aluno 1 (Grupo 2): _ 5x4!

Pesquisadora: _ Por qué?

Aluno 1 (Grupo 2): _ Porque a gente tem cinco quantidades na atividade!

A pesquisadora insistiu nessa longa discusséo, a respeito das quantidades que iriam

colocar nas vinte pecas do jogo, pois, percebeu que no inicio os alunos estavam falando das

quantidades vinculadas ao nimero de participantes. A mesma continuou a discussdo a fim de

que eles percebessem que 5x4, naquela situacdo, seria diferente de 4x5, pois, 0 primeiro

ndmero estaria representando as quantidades e o segundo, o nimero de pecas em que as

quantidades apareceriam

Posteriormente foi discutido com os alunos quantas operacdes deveriam aparecer de

cada quantidade:

Pesquisadora: _ No méximo vocés fizeram oito operac¢des de cada quantidade. Entdo, quantas
operacdes vocés vao usar de cada quantidade?
Alunos: _ Quatro!

Pesquisadora: _ Quantas adi¢des?
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Alunos: _ Uma!

Pesquisadora: _ Quantas subtracdes?
Alunos: _ Uma!

Pesquisadora: _ Quantas multiplicacfes?
Alunos: _ Umal!

Pesquisadora: _ Quantas divisdes?
Alunos: _ Uma!

Desta forma, todos os grupos selecionaram quatro operacdes de cada quantidade, na
Atividade 2, sendo elas, adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo, e as reescreveram na
primeira parte da Atividade 4. Apenas o Grupo 2 teve gue selecionar duas adi¢des de uma das
quantidades, pois, na quantidade trinta e um, ndo foi possivel uma operacéo de subtracdo com
0s numeros do Calendario.

Ap0s a selecdo das operages, a Atividade 4 foi temporariamente interrompida, a fim
da pesquisadora iniciar o Oficina Pedagdgica para a construcdo das pecas do Jogo de Dominé

com as Quatro Operacdes:

Figura 37 - Construcdo das pecas
Fonte: Elaborada pela autora

A Atividade 4 foi sendo respondida em paralelo com a Oficina Pedagdgica e de
acordo com os questionamentos que eram feitos:
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Pesquisadora: _ Se eu quero vinte pecas iguais a essa (a pesquisadora mostrou uma peca do jogo
confeccionada com duas caixinhas de fésforo coladas uma na outra)! Vocés acham
que quantas caixinhas a gente vai precisar?

Alunos: _ Quarenta!

Pesquisadora: _ Por qué, quarenta?

Aluno 1 (Grupo 2): _ Porque se sdo duas caixinhas, 2x20 é quarenta!

Pesquisadora: _ Pois é! Se sdo duas caixinhas para cada peca e o total é de 20 pecas, entdo, 2x20 da?

Alunos : _ Quarental

Pesquisadora: _ Entdo cada grupo vai receber quarenta caixinhas!

Percebemos que durante essa discussdo os alunos usaram o Calculo Mental com muita
autonomia e conseguindo justificar as respostas sobre as multiplicacdes que foram efetuadas.
Como os Grupos tinham de trés a quatro membros, com a distribui¢do das caixinhas,

outras situagdes matematicas foram sendo levantadas pela pesquisadora:

Pesquisadora: _ Se o grupo tem quatro alunos, quantas pecas cada um vai ter que fazer?

Alunos : _ Cinco!

Pesquisadora: _ Por qué?

Aluno 1 (Grupo 2) : _ 4x5 é vinte!

Pesquisadora: _ E pra fazer cinco pe¢as? Vai precisar de quantas caixinhas?

Aluno 3(Grupo 3) : _ Dez!

Pesquisadora: _ Por qué?

Aluno 3 (Grupo 3): _ Cada pega é duas caixinha, ai 2x5 é dez.

Pesquisadora: _ Entdo, cada aluno do grupo vai receber 10 caixinhas! E no grupo que tem trés alunos?
O que é que vocés acham que vai acontecer? Vinte pecas para dividir por trés!

Aluno 2 (Grupo 5): _ Vai dar sete e sobra uma!

Pesquisadora: _ Se for sete para cada um, vai dar um total de quantas pecas?

Alunos : _ Vinte e uma!

Pesquisadora: _ No nosso jogo tem vinte e uma?

Alunos : _ Nao!

Pesquisadora: _ E como é que a gente vai fazer?

Aluno 1 (Grupo 2): _ Dois fica com seis e um com sete!

Pesquisadora: _ Estamos vendo que néo d& pra ser igual para todos, pois essa divisdo néo é?

Alunos : _ Exata!
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Pesquisadora: _ Me disseram aqui no Grupo 2, que dois ficam com seis e um com sete. O que vocés
acham?

Aluno 3 (Grupo 3): _ E nao, é dois com sete e um com seis!

Pesquisadora: _ E ai? Vamos ver? Dois com seis e um com sete. Quanto vai dar essa conta? Da pra

fazer mentalmente? Vamos ver! 6+6?

Alunos : _ Doze!

Pesquisadora: _ Mais sete?

Alunos: _ Dezenove!

Pesquisadora: _ Da certo assim?

Alunos: _ Nao!

Pesquisadora: _ Por qué?

Alunos : _ Porque é vinte!

Pesquisadora: _ Entdo, nessa adicao de trés parcelas, pois, séo trés alunos, como é que vai ficar?

Aluno 3 (Grupo 3): _ Dois com sete e um com seis!

Pesquisadora: _ Por qué?

Aluno 3 (Grupo 3): _ Porque sete com sete é quatorze com seis dé vinte!

Neste momento percebemos que os alunos efetuaram célculos mentais com adicéo,

multiplicacdo e divisdo, e que mesmo dando uma resposta errada foram refletir sobre o

resultado e posteriormente falaram a resposta correta com a devida explicagéo.

Ap0s a distribuicdo das caixinhas, foi feita a distribuicdo das folhas de papel oficio

brancas, para cobrir as caixinhas:

Figura 38 - Caixinhas cobertas com papel oficio branco
Fonte: Elaborada pela autora
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Desta forma, outras situacfes matematicas apareceram:

Pesquisadora: _ Com uma folha de papel oficio eu consigo cobrir seis pecas do jogo. Quantas folhas de
papel oficio vao ser necessarias para cobrir as vinte pecas?

Aluno 1 (Grupo 2): _ Duas!

Aluno 3 (Grupo 4): _ Trés!

Aluno 1 (Grupo 2): _ Quatro!

Pesquisadora: _ Cada folha dé& pra seis pecas. Trés da para cobrir quantas pecas?

Aluno 1 (Grupo 2): _ Dezoito!

Pesquisadora: _ Entdo vai ficar faltando?

Alunos: _ Duas!

Pesquisadora: _ Entdo vou dar trés folhas para cada um e mais dois pedacos!

Nesta situacdo os alunos também efetuaram Calculo Mental envolvendo a
multiplicacdo, a adi¢éo e a subtrag&o.

Ap0s escreverem as operagdes selecionadas no papel oficio colorido e efetuarem os
recortes, iniciou-se uma discussdo sobre a disposicdo das operacOes e das quantidades sobre

as pecas do jogo:

Pesquisadora: _ Agente escolheu quantos nimeros para usar no domin6?

Alunos: _ Cincol!

Pesquisadora: _ Foram cinco nimeros! De cada nimero a gente elaborou quantas operacgdes para as
pecas?

Alunos: _ Vinte!

Aluno 3 (Grupo 4): _ Néo, duas!

Aluno 1 (Grupo 6): _ Dez!

Aluno 1 (Grupo 1): _ Quatro!

Pesquisadora: _ Vocés nao sortearam cinco nimeros! De cada ndmero a gente escolheu quantas
operac@es para colocar no jogo?

Alunos: _ Quatro!

Pesquisadora: _ Quatro! Entdo, eu quero que vocés separem as pegas de quatro em quatro e de acordo

com o resultado! Observem como vocés fizeram na questdo um, da Atividade 4!
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Inicialmente eles colaram as operagOes e em seguida foi sugerido que eles arrumassem

as pecas em grupos de acordo com os resultados:

Figura 39 - Colando as operagdes e agrupando as pec¢as
Fonte: Elaborada pela autora

Enquanto arrumavam as pecas em grupos, percebemos que os Grupos 2, 3, 4 € 6 ao
fazerem isso, efetuaram Calculo Mental com as OperacGes Matematicas que foram coladas
nas pecas. Os Grupos 1 e 5 utilizaram a questdo um, da Atividade 4, como tinha sido sugerido
pela pesquisadora.

Em relacdo a disposicdo dos nimeros nas pegas, 0S grupos retornaram para a questao
dois, Atividade 4, para escrever como iriam organizar as pecas e posteriormente efetuaram a

colagem:

Pesquisadora: _ No nosso jogo de domind ndo vai existir o carrogéo, ou seja, a quantidade que esta no
primeiro lado da peca tem que ser diferente do segundo lado! Por exemplo, se eu tenho
as pegas 2+5, 8 — 1, 14+2 e 7x1 e as quantidades 7, 8, 9, 10 e 11 ( a pesquisadora
desenhou as pecas no quadro com a situacao descrita anteriormente ), eu posso
colocar na pega 2+5 e 0 sete?

Alunos: _Nao!

Pesquisadora: _ 8 — 1 é sete! Eu posso colocar sete aqui?

Alunos: _ N&o!

Pesquisadora: _ 14+2 é sete! Eu posso colocar sete aqui?

Alunos: _ Néao!

Pesquisadora: _ Mas eu posso colocar oito? (a pesquisadora apontou para a pega 2+5)

Alunos: _ Pode!

Pesquisadora: _ Aqui eu posso colocar oito de novo? (a pesquisadora apontou para a peca 8 — 1)
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Alunos: _ Nao!

Pesquisadora: _ No jogo de dominé, por exemplo, o um s6 aparece com dois uma vez. Entdo pode ter
peca repetida?

Alunos: _ Néo!

Pesquisadora: _ O domino tem a peca um e dois duas vezes? (a pesquisadora apontou para o desenho
da peca no quadro)

Alunos: _ Nao!

Pesquisadora: _ Ela s6 pode aparecer uma vez! Entdo, no caso do nosso jogo, eu ndo posso colocar o
oito. Eu devo colocar que nimero? (a pesquisadora referiu-se a peca 8 — 1)

Alunos: _ Nove!

Pesquisadora: _ Qual mais? (a pesquisadora referiu-se a peca 14+2)

Alunos: _ Dez!

Pesquisadora: _ E depois? (a pesquisadora referiu-se a peca 7x1)

Alunos: _ Onze!

Pesquisadora: _ Agora vocés vao colocar no papel (referindo-se a segunda questao da Atividade 4)
como € que devem ficar 0s nimeros nas pegas. Depois vamos voltar para as pecas e

concluir a colagem dos nimeros.

Podemos afirmar diante dos dados que a discussdo foi construtiva a fim de

proporcionar aos alunos a explanacdo dos padrfes e caracteristicas que estariam presente no

Jogo de Domin6 com as Quatro Operacdes que foi construido por eles. Esta construcao serviu

também para desenvolvimento e resgate cognitivo dos conceitos matematicos inerentes as

Quatro Operagdes como também para a pratica do Calculo Mental.

Veja como eles fizeram:

Grupo 1

Pecas do dominé com as operacdes escolhidas na atividade com o calendario

—
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Figura 40 — Respostas da questdo 2 - Atividade 4 (Grupo 1)
Fonte: Elaborada pela autora
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Grupo 2

Pecas do dominé com as operacoes escolhidas na atividade com o calendario
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Figura 41 — Respostas da questdo 2 - Atividade 4 (Grupo 2)
Fonte: Elaborada pela autora

Grupo 3

Pecas do dominé com as operacdes escolhidas na atividade com o calendario

A7 8 | =2 [l dued] - 2
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Figura 42 — Respostas da questdo 2 - Atividade 4 (Grupo 3)
Fonte: Elaborada pela autora

Grupo 4

Pecas do dominé com as operacoes escolhidas na atividade com o calendario

19#0 41 AR 1244l 11 0343 11 Rk 116

y9|46 Yo 12 Rora116 W2l 14 2-4148
k2| 48| lavgloa 256122 1323 18 mjigi
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Figura 43 — Respostas da questdo 2 - Atividade 4 (Grupo 4)
Fonte: Elaborada pela autora
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Grupo 5

Pecas do dominé com as operacoes escolhidas na atividade com o calendario

R+2| b 343 1 tora) 1 w14 vz Y
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Figura 44 — Respostas da questdo 2 - Atividade 4 (Grupo 5)
Fonte: Elaborada pela autora

Grupo 6
Pecas do domin6 com as operacdes escolhidas na atividade com o calendario
11
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Figura 45 — Respostas da questdo 2 - Atividade 4 (Grupo 6)
Fonte: Elaborada pela autora

Percebemos que os alunos nao apresentaram dificuldade em relagdo a colocagdo dos
ndmeros nas pecas e conseguiram entender os padrdes e caracteristicas existentes no jogo.

Posteriormente foi feito a ficha do jogo e cada grupo nomeou 0 jogo que construiu.

4.2.3- O Torneio de Domind com as Quatro Operacdes

Antes de iniciarmos o Torneio, achamos conveniente lembrar aos alunos o modo de

jogar com o Jogo de Domin6 com as Quatro Operagdes, bem como as regras que tinham sido
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criadas por eles na Atividade 4.

Posteriormente formaram-se as duplas onde cada uma recebeu um numero para
identificacdo da dupla e uma folha contendo uma tabela para que fossem feitas anotacdes
sobre a pontuacéo obtida em cada partida.

Na primeira partida observamos que em algumas pecas os alunos tinham colocado o
sinal de igualdade. Na partida entre as duplas 11 e 10 isso os conduziu ao erro durante as
jogadas. Desta forma, solicitamos as duplas, ao término da primeira partida, que apagassem a

igualdade das pecas usando corretivo escolar:

Figura 46 - Correcdo das pegas
Fonte: Elaborada pela autora

Foi percebido também, durante a primeira partida, que os alunos com mais habilidade
em fazer Calculo Mental se mostraram impaciente diante daqueles que demoravam um pouco
a efetuar os calculos. Os mesmos acabavam dizendo a resposta para a dupla adversaria. Em
relacdo aos alunos que demoravam a efetuar os célculos, alguns utilizaram a regra de pedir
ajuda ao colega para saber a resposta correta, outros efetuaram a contagem nos dedos e
também perguntaram as professoras que estavam auxiliando este Momento. Percebemos
também que algumas duplas sentiram dificuldade em efetuar a divisdo por um. Foi percebido
nas imagens de video que a professora da turma interveio em alguns momentos, com
situacdes matematicas, a fim de ajudar os alunos no raciocinio sobre o elemento neutro da
divisdo

Desta forma, a primeira partida apresentou-se de forma atribulada, pois 0s sujeitos da
pesquisa estavam se familiarizando com o modo de jogar e as regras do jogo.

Na segunda partida, com a troca do jogo e do adversario, algumas duplas continuaram
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contando nos dedos, alguns colegas continuaram impacientes com a demora em algumas
jogadas e falaram o resultado para o adversario. Poucos alunos usaram a operagdo inversa
diante das jogadas e a maioria conseguiu perceber que operacdes diferentes tinham o mesmo
resultado, ou seja, na hora das jogadas eles ndo procuravam sO 0s ndmeros para encaixar na
peca que estava na mesa. Olhavam também se tinham opera¢BGes que apresentavam como

resultado o mesmo valor da operacdo que estava sobre a mesa:

Figura 47 - Jogada com operagdes
Fonte: Elaborada pela autora

Na terceira partida, quando novamente foi trocado o jogo e o0s adversarios, 0
desempenho dos alunos foi bem melhor. As duplas estavam mais ageis e poucos contaram nos
dedos. As partidas duraram bem menos tempo e a regra de pedir ajuda para o colega quase
ndo foi utilizada. Percebeu-se também em algumas jogadas, que o aluno que ficava com
duvida na resposta, efetuava a operagdo inversa para confirmar se seu célculo estava correto.
Podemos afirmar também que algumas duplas ficaram tdo preocupadas em se livrarem das
pecas, para poderem vencer 0 jogo, que se esquecia de conferir se 0 adversario tinha jogado a
peca correta. Em algumas situacfes de jogadas, a pesquisadora teve que intervir e fazer os
alunos perceberem o erro.

Na quarta partida, onde novamente foi trocado o0 jogo e os adversarios, percebeu-se
que os alunos estavam efetuando célculos com seguranca e agilidade. A pesquisadora, sua
orientadora e a professora da turma, precisaram intervir poucas vezes durante as jogadas. Os

alunos ndo estavam mais contando nos dedos. Percebeu-se também que ndo foi mais
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necessario o uso das operagdes inversas, pois, 0s mesmos estavam efetuando o calculo das
operacfes com muita autonomia e fazendo o uso da memodria.

Na quinta e Gltima partida, os alunos nos surpreenderam pela forma em que estavam
efetuando as jogadas. Eles ndo demoravam muito para efetuar os calculos mentalmente e ndo
demonstraram nenhum cansaco mental apds uma tarde inteira jogando. Eles até ficaram tristes
quando a pesquisadora falou que seria a Ultima partida da tarde. Desta forma percebemos que
a turma mostrou-se bastante motivada durante o Torneio e a participacdo de todos, se deu de
forma espontanea. Os alunos apresentaram durante as jogadas, autonomia, raciocinio,
reorganizacdo de idéias, construcéo e resgate de conceitos, a reflexdo sobre os célculos, troca
de idéias, memorizacdo, Calculo Mental e solidariedade.

Foram utilizados seis Jogos de Domind diferentes, neste caso, Jogo de Dominé com as
Quatro Operacdes, onde em cada partida as duplas tiveram que jogar com jogos diferentes.
Ficou descartada a possibilidade dos alunos terem decorado a resposta das contas ap0s terem
efetuado vérias jogadas durante as partidas. Todos 0s jogos envolviam operacdes que se
diferenciavam de jogo para jogo, ou seja, a operacdo que foi realizada durante uma partida

ndo existia em outro conjunto de pecas:

Figura 48 - Jogo Lujoluke ( Grupo 1)
Fonte: Elaborada pela autora

Figura 49 - Jogo das Operagdes ( Grupo 2)
Fonte: Elaborada pela autora
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Figura 50 - Jogo Matematico ( Grupo 3)
Fonte: Elaborada pela autora

Figura 51 - Jogo Marjethatheus Matematico ( Grupo 4)
Fonte: Elaborada pela autora

Figura 52 - Jogo Doperac¢des ( Grupo 5)
Fonte: Elaborada pela autora
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Figura 53 - Jogo Gavido Fiel (Grupo 6)
Fonte: Elaborada pela autora

4.2.4- Comentérios sobre a Intervencéo

Como mencionamos anteriormente, esta secdo apresenta a andlise dos dados da
Intervencgéo, aplicada durante o Segundo, Terceiro e Quarto Momentos.

A secdo constitui o vértice B do tridngulo e se deu com a finalidade de construir e o
resgatar os conceitos matematicos inerentes as Operacfes Matematicas (adicdo, subtracdo,
multiplicacdo e divisdo) e o desenvolvimento da habilidade Calculo Mental através da
utilizacdo das Atividades da proposta didatica com o uso do Calendéario e do Jogo de Domind
com as Quatro Operacdes.

Diante dos dados apresentados na mesma, podemos afirmar que nas Atividades que
envolveram o uso do Calendario, os alunos se mostraram bastante motivados com o uso deste
recurso. Os mesmos mostraram-se interessados durante a realizacdo das atividades e também
que estavam gostando de responder as questdes. Acreditamos que dessa maneira conseguimos
conduzir os alunos para a construcdo de conceitos inerentes as Quatro Operagdes Matematicas
e o desenvolvimento da habilidade Calculo Mental, como argumenta também Brenelli (1993).

Na Atividade 1 percebemos que os alunos conseguiram responder sem muita
dificuldades as questdes que investigavam as caracteristicas apresentadas pelo Calendario,
pois, 0s mesmos ja dispunham de conhecimentos prévios inerentes a este.

Na questdo trés, Atividade 1, que envolvia o uso do algoritmo da adigdo, podemos
afirmar que em se tratando de adicdo com muitas parcelas € inevitavel que os alunos usem

algumas tecnicas para efetuarem os calculos, como argumenta Grando (2000). Percebemos
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que mesmo usando o algoritmo, os alunos nao deixaram de efetuar Célculos Mentais, ou seja,
quando os alunos foram estimulados a fazer calculos com uma quantidade maior de parcelas,
a mecanicidade que envolveu o uso do algoritmo ficou em segundo plano e prevaleceu o
Célculo Mental para adicionar as unidades e depois as dezenas. Nesse caso eles o fizeram
mentalmente, pois, nenhum registro de bolinha ou palitinho foi detectado na resposta dos
grupos nem nas imagens de video com relacdo & contagem nos dedos.

Em relacdo a questdo quatro, Atividade 1, que foram usados os conceitos de divisao,
alguns grupos mostraram a utilizacdo da operacao inversa, no caso a multiplicacdo, ou seja,
eles operaram realizando uma reversibilidade como foi discutido por Piaget (1995) e Ramos
(2009). Outros grupos utilizaram a agdo de agrupar para efetuar a divisdo, como argumenta
Ramos (2009).

Nas questbes seis e sete, Atividade 1, percebemos que nossa mediacdo, com relacao
aos erros cometidos pelos grupos, levou-os a refletir sobre os célculos realizados. Os mesmos
ao utilizarem a reversibilidade, tiveram que organizar os conceitos inerentes as Operacfes
Matematicas e os adaptar as situacfes que lhes foram apresentadas, ou seja, ocorreu um
equilibrio, neste caso a assimilacdo e depois a acomodacdo, como aponta Piaget (1964).

Percebemos também que em alguns momentos desta Atividade houve uma abstracdo
reflexiva, pois os grupos tiveram que realizar uma reorganizagdo mental refletindo sobre a
construcdo que fizeram em relagcdo aos conceitos que estavam utilizando, como argumenta
Piaget e Chomsky (1987). Desta forma, foi necessario que a pesquisadora, sua orientadora e a
professora da turma, usassem situacGes matematicas para fazer os alunos refletirem sobre as
duvidas e erros que estavam cometendo na Atividade.

Percebemos também que os alunos ndo tinham o habito de trabalhar em grupo e desta
forma tivemos que fazer mediacdo para que todos fossem convidados a participar elegendo a
cada atividade um secretario. Assim conseguimos que todos interagissem nos grupos e
promovemos a solidariedade, a troca de idéias, a capacidade de comunicacdo com o outro e 0
ouvir o outro, como apontam Alves (2009), Mendonga e Lellis (1989), e Bittar e Freitas
(2005).

Durante a elaboracdo das duas operacgdes de adicdo, subtracdo, multiplicagéo e diviséo,
na Atividade 2, percebemos que os alunos demonstraram uma maior agilidade e seguranca ao
efetuarem os calculos. Isso se deu, pois, perceberam que trabalhar em grupo contribui para a
aprendizagem. Percebemos também que a dificuldade em trabalhar em grupo, que foi

detectada na Atividade 1, ndo mais prevaleceu. Ocorreu uma maior colaboragédo e interagdo
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entre os alunos e uma maior reflexdo sobre os célculos da Atividade 2. Desta forma,
ocorreram a construcdo e o resgate dos conceitos inerentes as Operacdes Matematicas e
desenvolveram a habilidade Célculo Mental.

Podemos afirmar ainda, com base nos dados, que os alunos usaram muito o Célculo
Mental nesta atividade. Eles comecaram a perceber que podiam utiliz&-lo para fazer as contas
sem medo de errar, ou seja, eles perceberam que o algoritmo escrito na atividade era fruto do
que eles processaram na mente. No caso desta Atividade, eles ja sabiam o resultado da conta e
tinham que pensar sobre as operacGes possiveis. Desta forma foram estimulados a raciocinar
antes de escrever, ficando a mecanicidade em segundo plano.

Neste contexto, o Calculo Mental contribuiu para que os grupos de alunos fossem
conduzidos a descobrirem novos conceitos, propriedades inerentes as Operacdes Matematicas
e utilizar a reversibilidade na busca de respostas. Os alunos estavam mais autbnomos, pois
apresentaram reflexdo sobre os calculos, conseguiram verificar as contas, efetuar os calculos
com rapidez e seguranca e ajudar os colegas.

Percebemos que as Atividades 1 e 2, que foram aplicadas durante o Segundo Momento
da Intervencdo, apresentaram questdes que teriam sido melhor exploradas se as mesmas
fossem situacBes matematicas envolvendo os nimeros do Calendario. Percebemos também
que a questdo seis, Atividade 1, pode influenciar negativamente na formacdo do aluno,
induzindo-o ao erro quando sugere que ele opere os dias com 0s meses. Observamos também
gue a questdo sete da Atividade 1 e a Atividade 2 envolveram a operacao pela operacdo e o
uso descontextualizado dos nimeros. Esses tipos de questdes e de atividades vdo de encontro
a perspectiva construtivista apontada por nos nesta pesquisa. Ao elaborar as atividades para
uma proposta didatica devemos tomar cuidado para ndo cometer erros que tornem o processo
de ensino e aprendizagem mecanico e sem significado para o aluno. Desta forma, e com base
nos problemas levantados, afirmamos que durante estas Atividades se fizeram necessarias a
apresentacdo de situacbes matematicas que foram propostas oralmente pela pesquisadora,
juntamente com a professora da turma, para uma melhor compreensdo dos conceitos que
foram abordados nas Atividades em questéo.

Durante a realizagdo da Atividade 3 podemos constatar que os alunos conheciam bem
0 jogo de domino tradicional, pois 0 mesmo ja fazia parte do contexto escolar. A escola
promovia durantes os jogos estudantis, competicbes de domind entre os alunos. Desta forma,
a descoberta dos padrBes e caracteristicas pertencentes a esse jogo aconteceu de maneira

espontanea, com envolvimento e gosto. Mesmo se tratando de uma atividade investigativa
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sobre as caracteristicas e propriedades do jogo de domind tradicional, alguns questionamentos
foram levantados a respeito do nimero de pecas, de participantes e de quantidades que
estavam no jogo. Percebemos que os alunos nessa situacdo continuaram efetuando Calculo
Mental e usando a reversibilidade para justificar as respostas.

Na Atividade 4 que aconteceu simultaneamente com a Oficina Pedagdgica, os alunos
ao revisitarem a Atividade 2 para a escolha das operagOes, se mostraram com bastante
autonomia para responder os questionamentos que foram sendo levantados durante a atividade
e a construcdo dos jogos. Percebemos que durante a distribuicdo das caixinhas e a colagem
das mesmas, para 0s grupos, eles conseguiram resolver mentalmente as situacfes matematicas
propostas, pela pesquisadora, com bastante agilidade e equilibragdo. Quando algum erro era
cometido, prontamente eles refletiam e reorganizavam suas idéias e conceitos, ou seja, ocorria
a abstracdo reflexiva na hora em que estavam organizando as pecas do jogo a ser construido
por eles.

Desta forma percebemos que a construcdo do Jogo de Dominé com as Quatro
Operac0es contribuiu para a construcdo e o resgate dos conceitos relacionados as Operacdes
Matematicas, bem como para o desenvolvimento e pratica do Calculo Mental.

No Torneio de Domind, que se deu durante o Quinto Momento, podemos afirmar, com
base nos dados, que a utilizacdo dos Jogos de Dominé com as Quatro Operacgdes, como
instrumento de aprendizagem e de constru¢do do conhecimento matematico, conseguiram
auxiliar os alunos a compreenderem e resgatarem os conceitos das Operacfes Matematicas e a
desenvolverem o Caélculo Mental, que sdo importantes, ndo s6 para a trajetdria escolar, mas
para o cotidiano do aluno, como argumenta Grando (2000). O conhecimento aritmético tem
seus fundamentos no conhecimento ldgico-matematico, que € construido por meio de
abstracdo reflexiva, como aponta Piaget e Chomsky (1987). Percebemos também que através
da equilibracdo das estruturas cognitivas é possivel explicar a reversibilidade final das
operacOes ldgico-matematicas e que isto se deu, na nossa pesquisa, com a utilizacdo da
habilidade Céalculo Mental.

Desta forma, acreditamos que a utilizagcdo de jogos de regras, desde a sua construcéo
até o ato de jogar, pdde contribuir de forma significativa para o desenvolvimento cognitivo
matematico dos alunos e que isso ndo seria possivel sem a colaboragdo conjunta entre alunos
e professores. Acreditamos que 0 aspecto emocional e afetivo contribuiu bastante para a
aprendizagem dos alunos e tornaram o processo de desenvolvimento cognitivo espontaneo,

motivador e gostoso para 0S mesmos.
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A seguir a se¢do sobre O Calendério e o0 Jogo de Domin6 com as Quatro Operaces é
apresentada.

4.3- O CALENDARIO E O JOGO DE DOMINO COM AS QUATRO OPERACOES

Nesta secdo apresentamos O Calendario e o Jogo de Domind com as Quatro
Operacbes, a fim de constatar a relevancia desta pesquisa para a aprendizagem da
Matematica. Desta forma esta secdo foi dividida em trés subsecoes.

A primeira subsecao, O Olhar dos Alunos, apresenta os dados sobre a entrevista grupal
e individual com os alunos. A segunda subsecéo, O Olhar da Professora, apresenta os dados
sobre a entrevista individual com a professora da turma. Na terceira subsecdo, Comentarios
sobre o Calendario e 0 Jogo de Dominé com as Quatro Operacdes, a analise das duas
subsec0es ¢é feita e se d& o fechamento desta terceira secéo.

4.3.1- O Olhar dos Alunos

Na entrevista grupal todos os alunos se manifestaram de maneira positiva em relacdo

as aulas usando o Calendario e 0 Jogo de Dominé com as Quatro Operac0es:

Aluno 1 (Grupo 2): _ Muito bom porque a gente jogou e ainda aprendeu a fazer as contas, é ... a ter

mais consciéncia ...

Aluna 4 ( Grupo 4): _ Eu achei muito legal pra a gente aprender os dias da semana, aprender em que
dia vai cair porque se tiver sem o calendario a pessoa ja lembra o dia que
passou.

Aluno 2 (Grupo 5): _Porque é bom! Porque a gente aprendeu a Matematica brincando! Porque as

criancas gostam de brincar e quando vai estudar ai aprende brincando. E uma
coisa boa de brincar e quando brinca, é brincando e aprendendo ao mesmo

tempo.

Aluno 1 (Grupo 6): _ Foi muito bom! Aprendemos as quatro operag¢des com o Calendério e com o
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doming... a trabalhar em grupo...
Aluno 1 (Grupo 2): _ A professora®’ disse que tem muitos alunos daqui que estava “pendurado” na
Matematica. Ai na prova de Matematica, esses que estava “pendurado” ja foi uma

ajuda para sair!

Podemos afirmar que as Atividades da proposta didatica com o Calendario e o Jogo de
Domin6 com as Quatro Operagfes, na percepcao dos alunos, proporcionaram-lhes
desenvolverem aspectos cognitivos em relacdo as OperacGes Matematicas de maneira que eles
brincaram e aprenderam ao mesmo tempo. Os mesmos conseguiram reorganizar 0S
conhecimentos adquiridos durante as Atividades da Intervencdo e os utilizaram na avaliacdo
matematica (Apéndice N) que foi proposta pela professora da turma sobre as opera¢fes com
0s numeros racionais na forma fracionaria e decimal. Isso se deu uma semana depois da
finalizacdo da Intervencdo. Percebemos também que o trabalho em grupo foi muito
importante na Intervencdo, pois os alunos da turma ndo costumavam ouvir uns aos outros, ou
seja, ndo se comunicavam e nem discutiam sobre Matemética em equipe.

A segunda pergunta diz respeito a concep¢do dos alunos ao construirem o Jogo de

Domind com as Quatro Operacdes e as regras:

Aluno 1 (Grupo 2): _ Porque o jogo vai ficar do gosto da gente. Sempre a gente vai querer jogar
por que foi do jeito que a gente quis. A gente fez e todo mundo colaborou com a
gente.

Aluno 1 (Grupo 4): _Eu achei legal porque todo mundo deu opini&o e ficou mais legal o jogo.

Aluno 2 (Grupo 2):_ Porque a senhora*®ficou perguntando a gente, af ficou na cabega as conta da

atividade de fazer o jogo.

A construcdo do Jogo de Domind com as Quatro Operacdes € as regras, na visdo dos
alunos, foi uma atividade que proporcionou o trabalho colaborativo e o estimulo a
criatividade. Percebemos também que aconteceu um resgate cognitivo e a interacdo entre
professor e aluno foi imprescindivel nesse momento.

Em relacdo a terceira pergunta sobre a construcdo e o resgate dos conceitos

17 Neste caso, a professora em questdo era a professora da turma.

18 Neste caso, a professora em questdo era a pesquisadora.
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relacionados as Operacdes Matemaéticas e o Calculo Mental, durante o Torneio:

Aluno 1 (Grupo 2): _ Muito bom porque as pessoas que nao sabiam ficou aprendendo mais e a gente
que sabia ensinou as outras.

Aluno 2 (Grupo 2): _ Eu aprendi e j& fiz um domin6 em casa! Eu joguei com minha mée e quem
ganhava era s6 eu porque ela nédo sabia!

Aluno 1 (Grupo 4): _ Eu achei muito legal porque a gente aprendeu mais a Matematica e a fazer conta
mentalmente... aprendeu mais... assim com o jogo. E fazer conta mentalmente é
muito bom também!

Aluno 3 (Grupo 3): _ Foi legal porque a gente aprendeu a fazer contas, assim sobre as operagoes!

Aluno 1 (Grupo 1): _ Achei bom porque a gente se divertimos e trabalhamos em equipe!

Aluno 4 (Grupo 4): _ Eu aprendi a fazer contas mentalmente também e ensinar. Assim... uma dupla né...
tem gente que sabe e que ndo sabe ai pede ajuda, ai 0s outros ajuda e aprende
mais.

Aluno 1 (Grupo 4): _ Eu achei muito legal a gente trabalhar com o Calendario, trabalhar em grupo,
fazer o domind, criar regras... Foi muito bom pra gente aprender mais Matematica
e se esforgar mais, cada vez mais, pra gente quando ir pra 52 série t& sabendo!

Aluno 2 (Grupo 2): _ Foi muito legal e algumas coisas que a gente fez na prova®® lembrava da senhora®
aqui!

O Torneio de Domin6 com as Quatro Operagdes proporcionou aos alunos a construcao
e 0 resgate dos conceitos inerentes as quatro Operacdes Matematicas e a consciéncia da
utilizacdo da habilidade Célculo Mental.

Percebemos também que as Atividades da proposta didatica proporcionaram aos
alunos aprenderem uns com 0s outros e perceberem que quando ensinam também aprendem.
Os dados apontaram novamente que os alunos conseguiram utilizar os conhecimentos
cognitivos construidos, inerentes as Operacdes Matematicas, na avaliacdo matematica
proposta pela professora da turma, fazendo as modificacOes necessarias para a incorporacao
das novas informacdes e conceitos.

Na entrevista individual, com nove alunos, percebemos que com relagéo as Operac¢des

Matematicas eles sentiam mais dificuldade:

19 Avaliagdo da Matemética proposta pela professora da turma.

%0 Neste caso, a professora em questo era a pesquisadora
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OPERAGCOES N° DE ALUNOS %
MULTIPLICAGCAO 1 11,1%
DIVISAO 5 55,6%
MULTIPLICAGCAO E DIVISAO 1 11,1%
NAO TEM DIFICULDADE EM NENHUMA 2 22,2%

TOTAL 9 100%

Quadro 18 — Respostas da primeira pergunta da entrevista individual

A multiplicacdo e a divisdo foram as mais citadas pelos entrevistados sendo a diviséo
com um percentual de 55,6% e a multiplicagdo de 11,1%.
Em relacdo as Atividades com o Calendario terem ajudado a superar as dificuldades

com as operac0es e o Calculo Mental:

Aluno 4 (Grupo 5): _ Ajudou porque agora eu fago a conta na mente e depois na folha. Antes eu contava
no dedo e fazia palito. Agora faco mais na mente!
Alunol (Grupo 2) : _ Porque ajudou a pensar mais rapido, a fazer as contas... é ... usando o Calculo
Mental mais avancado e ajudou a exercitar a mente.
Aluno 4 (Grupo 1): _ Assim, porque as vezes quando eu ia fazer eu ndo entendia como é que fazia a
conta...assim....ai eu to aprendendo mais a fazer a divisdo. Primeiro eu faco a
multiplicacéo ai vejo o resultado que d& mais perto do nimero ai boto 14 e d&

certo a divisao.

Os alunos conseguiram superar a dificuldade, apontada por eles, em relacdo as
Operacdes Matematicas efetuando Calculo Mental de forma significativa. Eles conseguiram
se desenvolver cognitivamente usando o Calculo Mental e a construcdo de conceitos inerentes
as operacdes usando as operacdes inversas, ou seja, criaram suas técnicas para resolver a
situacdo matematica que foi proposta.

Em relagdo a construir o Jogo de Domind com as Quatro Operacfes e o Calculo

Mental, os alunos dissertam:

Aluno 1 (Grupo 2):_ Muito bom, porque a gente aprende mais as operacdes e faz 0 que a gente gosta:

brincar!

Aluno 4 (Grupo 1): _ Muito legal, por que... assim... a gente recicla as coisas... aprendemos muito mais
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a Matematica. Assim, antes eu ndo conseguia fazer algumas contas, mas agora ja
t6 fazendo tudinho!

Aluno 4 (Grupo 2): _ Bom! Porque eu me interessei muito nas multiplicacdes e divisdes que tinha! Antes
eu ndo sabia de nada ai jogando eu me desenvolvi mais, cada vez mais. Eu

jogando, eu desenvolvia... usava mais a mente!

A construcdo do Jogo de Domind com as Quatro OperacBes proporcionou, na Visao
desses alunos, um desenvolvimento dos conceitos inerentes as Operagdes Matematicas de
forma que os que sabiam pouco conseguiram resgatar 0s conceitos e aprender mais e quem
“ndo sabia de nada” propiciou uma constru¢do de conceitos. Durante o processo de
desenvolvimento cognitivo os alunos apontaram também a utilizacdo do Calculo Mental nessa
construcdo e resgate de conceitos.

No que diz respeito ao uso do Calendario e do Jogo de Domind com as Quatro

operacOes nas aulas de Matemaética, os alunos apontaram:

Aluno 4 ( Grupo 5): _ Sim, ele ajudou mais nas contas, melhorou demais! Agora fago mais conta de
cabeca. De primeiro eu ndo sabia, so fazia errado e tirava um!

Aluno 1 (Grupo 5): _ Sim, melhorou mais. Antes eu fazia mais com palito e agora néo, faco mais na
mente! As vezes eu conto no dedo, mas agora penso mais... fago na cabecal

Aluno 2 (Grupo 2): _ Sim porque na prova eu tinha tirado de primeiro trés e meio, ai ... depois das
conta com o Calendario e o domind... assim... na prova eu lembrei que tinha
aprendido com a senhora®, ai consegui tirar oito e meio!

Aluno 1 (Grupo 2): _ Ensinou a gente a olhar no Calendario. Os outros que ndo sabe as contas
aprendeu com quem sabe. O que tava dificil na operacdo perguntou um ao
outro, ai 0 outro pensava e ajudava a responder!

Aluno 1 (Grupo 1) : _ Foi porque me ajudou mais no desempenho das Matematica, assim, a pensar nas

contas e fazer mais na mente que eu ndo fazia!

As Atividades da proposta didatica, aplicadas durante a Intervencdo, com o Calendério
e 0 Jogo de Domin6 com as Quatro Operagdes proporcionaram, na concepgdo dos alunos, o

desenvolvimento da construgdo e do resgate de conceitos matematicos (adigdo, subtracéo,

2! Neste caso, a professora em questdo era a pesquisadora
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Matematica. Desta forma podemos afirmar que as Atividades da proposta didatica

contribuiram para o processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

4.3.2- O Olhar da Professora

Na entrevista individual com a professora da turma sobre a metodologia utilizada na

pesquisa, a mesma afirmou:

Bastante enriquecedora, porque eu percebi que despertou nos alunos e em mim
também a questdo de valorizar o Célculo Mental, que é assim, na parte da
Matematica, muito importante isso ai. E... todas as atividades que foram
desenvolvidas na pesquisa estimulou muito essa questdo do calculo e aqueles alunos
que tinham tanta dificuldade... é... assim, deu uma ... como se fosse um despertar pra
eles melhorarem cada vez mais essa questdo do calculo. E assim... e
consequentemente melhorou o desempenho nas opera¢Ges fundamentais (Professora
da turma)?.

Podemos afirmar, com o depoimento acima, que a professora considerou a

metodologia utilizada na pesquisa como uma contribuicdo no processo de ensino e

aprendizagem da Matematica. Quanto a utilizacdo do Célculo Mental, a mesma ressaltou a

melhora do desempenho escolar dos alunos em relagao as opera¢des fundamentais.

Em relacdo aos resultados que os alunos alcancaram nas Atividades da proposta

didatica, com o Calendario, na visdo da professora da turma:

Eu acredito assim... que na questdo do Calendério... na atividade do Calendario eles
vao valorizar mais as questdes de datas que muitas vezes sdo esquecidas. A gente
muitas vezes trabalha datas comemorativas em historia, mas quando pergunta “Que
dia ¢ hoje?”, “Porque foi feriado ontem?”, eles ndo lembram, ndo sabem. Com o
Calendério quando vocé mesma perguntou hoje, eles mesmos disseram que lembrou
o dia de Natal, do 7 de setembro. Entdo assim, estimulou até a questéo de saber essa
questdo de datas que é importante mais que ao longo a escola até esqueceu um
pouco. Entéo o trabalho com o Calendario valoriza isso ai. Eu acho importante... a
gente saber ... é ... 0 porque daquele feriado (Professora da turma)®.

22 Entrevista gravada na Escola Maria Anunciada Bezerra, dial2 dez. 2008.

% Entrevista gravada na Escola Maria Anunciada Bezerra, dial2 dez. 2008.
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Podemos afirmar que em nenhum momento a professora da turma falou sobre a
contribuicdo do Calendario para a melhora dos alunos em relacdo as OperacGes Matematicas e
ao Calculo Mental, mas sim com relacdo as datas festivas e feriados.. A mesma ressaltou a
questdo interdisciplinar sobre a utilizacdo do Calendéario na aula de Matematica sem abordar
sua relevancia nesta disciplina.

Em relacdo aos resultados que os alunos alcancaram na pesquisa com o Jogo de

Domind com as Quatro Operacdes a professora ressaltou:

O domind incentiva, ele estimula a questdo da resolucdo das operagdes... que é...
assim... esse tempo todo que eu estou em sala de aula é uma coisa que me angustia
muito... a gente trabalha com nlmeros, mexe com numeros, mas é a questdo da
velha aula expositiva que ndo da resultado, né? Quer dizer, é o trabalho prético
mesmo, concreto! Eles construiram o domind, eles tiveram o contato com 0 jogo,
fizeram as operac@es, escreveram os resultados. Entdo aquilo ali fez com que eles
realmente aprendessem e entendessem... compreendessem a operacionalizagdo das

operacdes fundamentais (Professora da turma)®.

Podemos afirmar que em relacdo ao Jogo de Domind com as Quatro Operacdes, a
professora da turma percebeu que 0 mesmo contribuiu para a melhora dos alunos em relacédo
as OperacOes Matematicas, sem ressaltar a habilidade Calculo Mental. Ainda podemos
afirmar que na visdo da professora da turma o Jogo de Domind com as Quatro OperacGes
incentiva e estimula a aprendizagem da Matematica e que deve acontecer de forma pratica.

Em relacdo a visdo sobre a presenca e a vivéncia da professora da turma no

desenvolver das Atividades da proposta didatica, a mesma pontua que:

Excelente! Muito boa! Como eu j& disse aqui pra minhas colegas no outro dia
mesmo! Pra eu melhorar minha pratica como professora de Matematica! Percebi que
realmente sO trabalhar com o livro didatico ndo d& resultado. Que a gente tem que
realmente batalhar, correr atras de pesquisa, de mexer com materiais mesmo. E o
domin6 como exemplo que vocé trabalhou ou outros que aparecerdo. Mas realmente
mexer... essa... essa... ndo ficar s6 no livro, porque ndo da, eles ndo conseguem
assimilar. A gente ndo ver o resultado. Com o Jogo de Domind e com o uso do
Calendario, em pouco tempo, em poucos dias, a gente ja viu resultado. Por exemplo,
na atividade (Anexo N) que eu fiz de Matematica ontem ja pude perceber quando
eles estavam fazendo as operacfes que foi nos decimais e fragdes, mas que trabalha
com as operagdes, que tudo sdo as operacdes fundamentais, por isso que elas sdo téo
fundamentais (risos). Mas eu jad pude perceber que criangas, alunos que néo
conseguiam fazer nada eu j& vi resultado positivo em somas, subtracdes, nas
multiplicacBes... quando eles estavam calculando mesmo! Se ndo estavam riscando,
contando nos dedos é porque ja estdo conseguindo... é... juntar cinco mais trés, oito

2 Entrevista gravada na Escola Maria Anunciada Bezerra, dial2 dez. 2008.
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(apontou para a cabeca se referindo ao Calculo Mental). Eu percebi com as
avaliagbes hoje, quando eu estava corrigindo, eu posso até pegar para vocé ver!
Percebi, é claro que tem uns que vado refazer... mas percebi que teve avancgo
(Professora da turma)®.

Podemos afirmar que na visdo da professora da turma a pesquisa contribuiu de forma
efetiva no processo de ensino e aprendizagem da Matematica, inclusive fazendo-a refletir
sobre sua prépria pratica. A mesma percebeu que na avaliacdo proposta por ela, apés a
Intervencdo, muitos alunos utilizaram o Calculo Mental pela auséncia de registros que
anteriormente eram freqlientes em suas avaliacdes. Por essa razéo, a professora apontou que
as Atividades da proposta didatica contribuiram significativamente para o desenvolvimento

cognitivo dos alunos.

4.3.3- Comentérios sobre o Calendéario e 0 Jogo de Dominé com as Quatro Operac6es

Como mencionamos anteriormente, esta secdo apresenta a analise dos dados sobre o
Calendéario e o Jogo de Dominé com as Quatro Operacdes, realizada durante o Quinto
Momento.

A secdo constitui o vértice C do tridngulo e se deu com a finalidade de constatar a
relevancia desta pesquisa para a aprendizagem da Matematica.

Diante dos dados apresentados na mesma, podemos afirmar que na entrevista grupal,
os alunos se mostraram participativos. Apontaram que nas Atividades da pesquisa, em que
foram usados o Calendario e o Jogo de Domin6d com as Quatro OperacBes, conseguiram
aprender mais Matematica e em grupo.

O desenvolvimento cognitivo se deu de forma construtivista e embasada na teoria
piagetiana, que afirma que somos construtores do nosso conhecimento e que isto se da por
meio de interagd0 com 0 meio e com 0s esquemas mentais ja existentes (conhecimentos
prévios). Desta forma, podemos perceber também que durante a realizacdo da avaliacdo
matematica (Apéndice N), proposta pela professora da turma, sobre as operagdes com 0S
numeros racionais na forma fracionaria e decimal, ap0s a intervencdo, os alunos conseguiram

construir novas estruturas mentais movidos pela busca de equilibrio das construcGes

% Entrevista gravada na Escola Maria Anunciada Bezerra, dia 12 dez. 2008.
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cognitivas desenvolvidas nas Atividades da pesquisa. Estas estruturas estdo sempre em
movimento continuo na busca de mais estabilidade para se reequilibrar, como aponta Piaget
(1964).

Nessa busca pela equilibracdo, o trabalho em grupo, ndo foco da pesquisa, foi muito
importante no desenvolvimento de aspectos sobre construgdo e resgate de conceitos
matematicos (adicao, subtracdo, multiplicacéo e divisao) e a habilidade de Calculo Mental,
pois 0s alunos da turma ndo costumavam ouvir um ao outro, ou seja, hdo se comunicavam e
nem discutiam sobre Matematica em equipe.

A construcdo dos Jogos de Domind com as Quatro Operacgdes e as regras mostrou ser
uma atividade cognitiva motivadora. A mesma proporcionou a fixacdo de conceitos, a
solidariedade entre os colegas, o desenvolvimento do senso critico e criativo, estimulou o
raciocinio e interacdo entre professor e aluno, como aponta Costa (2006). Os alunos também
se mostraram dispostos e autbnomos durante a elaboracéo do jogo, como discute Parra (1996).

Em relacdo a construgdo e o resgate dos conceitos relacionados as OperacGes
Matematicas durante o Torneio, verificou-se que o desenvolvimento cognitivo se deu de
maneira diferente com a préatica do jogo. Este proporcionou um conhecimento ndo apenas
momentaneo, mas que pode promover o trabalho de assimilagdo e acomodacdo com as
possibilidades de uma melhor relacdo entre professor e alunos baseando-se no respeito, na
reciprocidade, na confianca e na aprendizagem, como aponta Macedo (apud ALVES, 2009).

No que diz respeito ao Calculo Mental durante o Torneio, as jogadas proporcionaram
aos alunos o desenvolvimento da aritmética, o raciocinio, a descoberta e troca de idéias, a
habilidade de refletir sobre os célculos, a valorizacdo da autonomia e a relacdo do aluno com a
Matematica, como discutido em Grando (2000), Mendonca e Lellis (1989), Bittar e Freitas
(2005) e Parra (1996). Os alunos tomaram consciéncia de que podiam operar mentalmente,
evitando o sentimento de incapacidade diante de situac@es desafiadoras.

Percebemos também que as Atividades da proposta didatica estimularam os alunos a
refletirem sobre seus métodos de resolucdo de forma a propiciar uma discussdo em grupo.
Desta forma, os alunos aprenderam uns com 0s outros e percebam que quando ensinam
também aprendem. Assim, o estimulo a criatividade foi impulsionado favorecendo o
pensamento matematico, discutido por Bittar e Freitas (2005).

Na entrevista individual com nove alunos, dentre as Operacfes Matematicas que
sentiam mais dificuldade, a multiplicacdo e a divisdo foram as mais citadas pelos

entrevistados. Os mesmos afirmaram que as atividades com o Calendario os ajudaram a se
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desenvolverem cognitivamente nessas OperacOes Matematicas uma vez que foram
estimulados a usarem a reversibilidade, discutida por Piaget (1995) e Ramos (2009). No que
diz respeito ao Calculo mental, as atividades com o Calendéario proporcionaram a descoberta
da possibilidade de utilizacdo desta habilidade no qual contribuiu para a aprendizagem dos
conceitos matematicos, o desenvolvimento do raciocinio e a formagdo emocional, apontado
por Mendonga e Lellis (1989).

Percebemos, quanto a construcdo do Jogo de Domin6 com as Quatro Operacdes, que 0
mesmo estimulou os alunos a realizarem Célculo Mental os envolvendo de forma mais
intensa durante as jogadas. Acreditamos que a constru¢do do jogo € uma atividade que pode
ser vista como uma oportunidade de aprendizado.

Desta forma, podemos afirmar que o uso do Calendéario e do Jogo de Dominé com as
Quatro Operacbes nas aulas de Matematica proporcionam desenvolver aspectos sobre
construcdo e resgate de conceitos matematicos (adi¢do, subtracdo, multiplicacéo e divisdo) e
a habilidade Célculo Mental no ensino e aprendizagem da Matematica. Na pesquisa de
Grando (2000), a autora destaca a importancia dos jogos e do Calculo Mental na construcdo e
aprendizagem de conceitos e afirma que estes devem ser vistos como atividades motivadoras
e espontaneas.

Na entrevista individual com a professora da turma, na qual indagada sobre a proposta
didatica utilizada na pesquisa, podemos afirmar que a mesma informou que o trabalho
desenvolvido contribuiu de forma significativa para o processo de ensino e aprendizagem da
Matematica. Quanto ao Calculo Mental, proporcionou a melhora do desempenho escolar dos
alunos em relacdo as operagdes fundamentais.

A professora da turma ndo evidenciou nenhum aspecto que apontasse a contribuigéo
do Calendario e das Atividades desenvolvidas. Apenas ressaltou a questdo interdisciplinar
sobre a utilizacdo do Calendario na aula de Matematica, sem abordar sua relevancia nesta
disciplina.

Em se tratando do Jogo de Domind com as Quatro Operacdes, a professora da turma
salientou a contribuicdo que o mesmo proporcionou para a melhora dos alunos em relagdo as
OperacGes Matemaéticas, sem ressaltar a habilidade Calculo Mental. Podemos afirmar ainda
que, na visdo da professora da turma, o Jogo de Domino com as Quatro Operagdes incentiva e
estimula a aprendizagem da Matematica que deve acontecer de forma pratica, como apontam
Piaget (1975), Grando (2000), Ramos (2009), Alves (2009) e Bittar e Freitas (2005).

Sobre a presenca e a vivéncia da professora da turma nas Atividades da proposta
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didatica, a mesma apontou que o trabalho desenvolvido contribuiu de forma efetiva no
processo de ensino e aprendizagem da Matematica, fazendo-a refletir sobre sua propria
pratica. A professora destacou a importancia da Formacdo Continuada para o professor em
exercicio.

No olhar desta professora, a pesquisa conseguiu desenvolver aspectos sobre
construcdo e resgate de conceitos matematicos (adi¢ao, subtracdo, multiplicacéo e divisdo) e
a habilidade Calculo Mental em atividades com contextos diferentes, como foi abordado pela
mesma durante a avaliacdo de Matematica (Apéndice N), elaborada por ela e realizada em
sala de aula.

Concluida esta secdo, a Discussdo Final sera apresentada, fechando assim o Estudo de

Caso.

4.4 - DISCUSSAO FINAL

Esta pesquisa foi estruturada levando em consideragao a pergunta diretriz:

Uma proposta didatica com o uso do Calendéario e do Jogo de Domind com as Quatro
Operacdes desencadeard aspectos que ajudardo os alunos na construcdo ou resgate de
conceitos matematicos (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) e habilidades
matematicas, em especial o Calculo Mental?

A pesquisa investigou, interviu e analisou aspectos sobre a construcgéo e o resgate de
conceitos matematicos (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) e a habilidade Calculo
Mental no ensino e aprendizagem da Matematica utilizando o Calendario e o0 Jogo de Dominé
com as Quatro Operacdes como recursos. Realizamos um Estudo de Caso em uma escola da
rede publica, de Campina Grande, com alunos do 5° ano do Ensino Fundamental I com
duracgéo de aproximadamente 16 horas.

Como mencionamos anteriormente, esta se¢do apresenta a Discussédo Final sobre os
comentarios apresentados nas se¢Ges As OperacGes Mateméticas e o Calculo Mental, A
Intervencdo e O Calendario e 0 Jogo de Domino com as Quatro Operagdes que constituem
os vertices A, B e C do triangulo.

A secdo sobre As Operacdes Matematicas e o Célculo Mental, que constitui o vértice

A do tridngulo, objetivou tragar a concepcdo dos alunos em relacdo a Matemaética, as
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OperacBGes Matematicas e a habilidade Calculo Mental e também de constatar as afirmagdes
da professora da turma sobre a dificuldade dos alunos nas Operagdes Matematicas e no
Calculo Mental.

A secdo sobre A Intervencdo, que constituiu o vértice B do triangulo, se deu com a
finalidade de construir e resgatar os conceitos matematicos inerentes as OperacOes
Matematicas (adigdo, subtracdo, multiplicagdo e divisdo) e o desenvolvimento da habilidade
Célculo Mental atraves da utilizacdo do Calendario e do Jogo de Dominé com as Quatro
Operacoes.

A secdo O Calendéario e 0 Jogo de Domin6 com as Quatro OperacGes, que constituiu
o Vvértice C do triangulo, objetivou constatar a relevancia desta pesquisa para a aprendizagem
da Matematica através da andlise das entrevistas dos alunos e da professora da turma.

Diante dos dados apresentados nestas trés secdes, podemos afirmar que durante toda a
pesquisa 0s alunos apresentaram um sentimento positivo pela Matemaética independente das
possiveis dificuldades em relacdo aos contelidos matematicos. O envolvimento de todos
aconteceu de forma espontanea visto que em nenhum momento a pesquisadora precisou
intervir neste aspecto. Os sujeitos demonstraram interesse e gosto durante todos 0s momentos
que segundo Brenelli (1993) sdo imprescindiveis para facilitar a construcdo de
conhecimentos. Na perspectiva de Piaget citado por Wadsworth (1997), o desenvolvimento do
conhecimento é influenciado pelo aspecto afetivo uma vez que o mesmo é responsavel por
tornar a atividade mental mais dindmica tendo uma profunda influéncia sobre o
desenvolvimento intelectual. Desta forma acreditamos que o ambiente foi propicio para o
desenvolvimento e alcance dos objetivos tragados na pesquisa.

Entretanto, o que se observa no contexto educacional, mais especificamente nas aulas
de Matematica dos primeiros anos do Ensino Fundamental, € uma constante preocupacédo por
parte do professor em fazer com que o aluno “aprenda matematica” a todo custo, muitas vezes
sem observar se esta “aprendizagem” estd sendo significativa ou ndo para o sujeito.
Geralmente, a aprendizagem da Matematica ndo passa de uma mera internalizagdo de
técnicas, regras e sinais convencionais destituidos de qualquer significado para os alunos.

Do ponto de vista construtivista, uma aprendizagem € significativa a medida que o
sujeito possa associar novos conhecimentos a conhecimentos previamente construidos. Neste
sentido, evidencia-se a importancia do sujeito ser capaz de compreender e assimilar todo e
qualquer contetdo que é trabalhado no contexto escolar, e ndo somente ser eficaz na

memorizagao e na reproducédo de respostas.
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A teoria piagetiana é passivel de implicacGes pedagogicas a medida que explica a
elaboracdo gradual das estruturas do conhecimento. Sob este construto tedrico, acreditamos
que o conhecimento € construido gradativamente, a partir de constantes interacdes
estabelecidas pelo sujeito com o seu exterior. O sujeito é construtor do seu préprio saber.

Partindo dessa premissa, é possivel se refletir sobre a importancia da escola, em sua
pratica pedagogica, promover situagdes nas quais se privilegiam a elaboragdo do “saber” por
parte dos sujeitos. Dentro deste contexto, a proposta didatica elaborada nesta pesquisa
proporcionou aos alunos o desenvolvimento cognitivo em relacdo a construcgéo e o resgate dos
conceitos matematicos inerentes as Quatro OperacBes numa perspectiva construtivista
embasada na teoria piagetiana.

Acreditamos que o conhecimento aritmético de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e
divisdo ndo é algo que se adquira por memorizacdo de regras, mas sim, é construido
gradativamente por meio do mecanismo da abstracdo reflexiva. Este mecanismo é
fundamental na construcdo deste conhecimento, uma vez que pressupde o estabelecimento de
relacBes e a coordenacdo de acBes e operacdes dos sujeitos.

Sobre os conhecimentos aritméticos, inerentes as Quatro Operacfes nas secOes As
Operacdes Matematicas e o Célculo Mental, A Intervencdo e O Calendario e o Jogo de
Domind com as Quatro Operacgdes observamos que os mesmos foram construidos aos
poucos.

A primeira secdo mostra que muitos alunos associaram o conceito ao sinal operatério
sem atribuir nenhum significado. Em concordancia com Ramos (2009), acreditamos que isso
ocorreu devido ao fato de muitos professores acreditarem que as criangas s6 sdo capazes de
resolver situacbes matematicas quando sdo capazes de usar os algoritmos. O ideal é que seu
ensino seja iniciado pelas situacfes matematicas e vivenciando as acdes operatorias com 0 uUso
de materiais para que compreendam o que esta sendo feito. Posteriormente se deve ensinar a
linguagem matematica com o uso dos algoritmos de forma que os alunos ndo fiquem
bitolados a associar o seu significado aos sinais operatorios.

Na segunda secdo, com a intervencdo atraves de Atividades da proposta didatica que
envolveram o uso do Calendario, os alunos comecaram a desenvolver cognitivamente 0s
conceitos inerentes as Quatro Operacbes quando comecaram a operar usando a
reversibilidade, ou seja comecaram a realizar uma transformacéo reversivel. Neste contexto
significa a capacidade de ir e vir do pensamento, ou seja, partir de uma acdo realizada e ser

capaz de refazer os passos de volta ao inicio, como aponta Ramos (2009). Para Piaget (1995),
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as operagdes sdo agdes interiorizadas ou interiorizaveis, reversiveis e se coordenam em
estruturas. Com essa possibilidade de reversibilidade, os alunos passaram a explorar
diferentes caminhos para resolver situacdes matematicas, ja que comecaram a fazer e refazer
mentalmente o caminho de ida e volta para operar.

A mesma secdo aponta que os alunos comegaram a pensar sobre os erros apontados
pelos colegas do grupo fazendo com que refletissem sobre os célculos realizados. Segundo
Piaget, o trabalho em grupo, ou seja, a vida coletiva revelou-se como um indispensavel fator
que influencia no desenvolvimento da personalidade e dos aspectos intelectuais dos alunos.
Neste sentido, Piaget, defendendo uma atividade de interacdo entre os alunos e entre professor
e aluno, em que se desencadeiam situacOes que assegurem a autonomia intelectual dos
mesmos, recomendado que: "somente essa atividade, orientada e incessantemente estimulada
pelo professor, mas permanecendo livre nas experiéncias, tentativas e até erros, pode conduzir
a autonomia intelectual” (PIAGET, 1975).

Ao utilizarem a reversibilidade nas Atividades da proposta didatica, os alunos tiveram
gue organizar 0s conceitos e adapta-los as situacdes novas que iam aparecendo. Os mesmos
assimilaram as novas informacdes as estruturas existentes e em seguida modificaram suas
idéias e conceitos em funcdo das novas informagGes, ou seja, acomodaram. Segundo Piaget
(1980), este processo é denominada de equilibracao.

Nas Atividades que envolveram o Jogo de Domind com as Quatro Operacdes 0s
alunos demonstraram uma maior agilidade e seguranca ao efetuarem os calculos. Os mesmos
perceberam que o trabalho em grupo favoreceu a aprendizagem. Durante a execucdo das
Atividades realizavam uma reorganizacdo mental refletindo sobre a construcdo e o resgate
que fizeram em relagdo aos conceitos que estavam utilizando, ou seja, estava ocorrendo uma
abstracdo reflexiva, como argumenta Piaget e Chomsky (1987).

Durante o Torneio de Domind podemos afirmar que a utilizacdo do Jogo de Dominé
com as Quatro Operacdes foi gradativamente exigindo dos alunos uma maior atencdo e
reflexdo em cada jogada e proporcionou um universo repleto de alternativas que
possibilitaram a construcdo e o resgate dos conceitos relacionados as Quatro Operagdes.
Podemos afirmar ainda que através das partidas que eram realizadas, com os Jogos de
Dominds com as Quatro Operagdes, um horizonte amplo para desenvolverem, refletirem e
amadurecerem lhes eram proporcionado contribuindo de forma positiva na aprendizagem
Matematica sendo uma rica atividade para o desenvolvimento cognitivo.

Na terceira secdo as entrevistas revelaram que na busca pela equilibragéo das
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estruturas cognitivas, o trabalho em grupo, ndo foco da nossa pesquisa, mostrou-se muito
importante no desenvolvimento de aspectos cognitivos sobre a construgdo e o resgate de
conceitos matematicos inerentes as Quatro Operacdes. Durante a construcdo dos Jogos de
Dominds com as Quatro Operacdes, a fixacao de conceitos, a solidariedade entre os colegas, 0
desenvolvimento do senso critico e criativo aconteceram, como também, o estimulo ao
raciocinio e interacdo entre professor e aluno, como aponta Costa (2009).

Podemos afirmar também que a Intervencao proporcionou a reflexdo da professora da
turma sobre a utilizacdo de atividades ludicas em sala de aula, principalmente no ensino dos
conceitos inerentes as OperacGes Matematicas, fazendo-a perceber melhoria significativa nos
alunos. A mesma afirmou que na avaliacdo de Matematica realizada por ela, sobre operac6es
com numeros na forma decimal e na forma fracionéria, os alunos mostraram um desempenho
muito bom. Os proprios alunos relataram sobre a importancia das Atividades realizadas
durante a pesquisa para o desenvolvimento cognitivo deles. Nesta situacdo eles conseguiram
assimilar e acomodar as novas informagdes as ja existentes e reorganizar as estruturas
cognitivas que a principio ficaram desequilibradas e posteriormente se equilibraram
proporcionando uma abstracao reflexiva.

No que se refere ao Célculo Mental, os dados na primeira secdo apontaram que 0S
alunos ndo tinham consciéncia que podiam utiliza-lo. A prética do calculo mental, apesar de
ndo ser muito estimulada pelas escolas, pode desenvolver habilidades como a atencgdo, a
memoria e a concentracao. Além disso, o trabalho envolvendo o célculo mental possibilita a
memorizacdo, aprendizagem de conceitos matematicos e facilita o processo de aquisicdo de
conhecimentos inerentes a Matematica. O Calculo Mental em sala de aula ajuda a desenvolver
esses tipos de habilidades. Essa possibilidade que parece ndo ser percebida, de modo geral,
pelo curriculo escolar, dispende pouca atencdo ao Célculo Mental e o reduz a um célculo
decorado, incentivado pela teoria comportamentalista, como apontam Guimardes e Freitas
(2007).

Contudo, no trabalho com o Calculo Mental ndo basta reter uma quantidade enorme de
informagdes, é preciso coloca-lo em agdo diante de situagbes matematicas, pois somente 0
aluno que compreendeu as regras contidas no seu repertorio é que podera ter éxito em
situacbes envolvendo calculos dessa natureza. E necessario que antes de atingir a
memorizagdo, 0 processo de aquisicdo desse repertorio passe pela construgédo e organizacéo
de fatos fundamentais de uma dada operagdo, como se deu na Intervencéo realizada.

Na segunda secdo, em relacdo as Atividades com o Calendario que envolveu o uso do
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algoritmo da adigé@o, podemos afirmar que para realizar uma adicdo com muitas parcelas foi
inevitavel que os alunos usassem alguma técnica para efetuarem os célculos, como argumenta
Grando (2000). Mesmo utilizando o algoritmo, os alunos ndo deixaram de utilizar o Célculo
Mental. Desta forma, a mecanicidade que envolveu o uso do algoritmo ficou em segundo
plano fazendo com que o emprego do Célculo Mental permitisse que os alunos
desenvolvessem seus proprios procedimentos sem se limitar a um Gnico processo.

Mesmo utilizando o calculo mental de forma individual ou coletiva, os alunos se
mostraram mais auténomos, pois conseguiram apresentar reflexdes, verificar as contas,
efetuar os célculos com rapidez e seguranca e ainda ajudar os colegas.

Podemos afirmar ainda que a interacdo desencadeada sobre a pratica de Calculo
Mental favorece a aprendizagem tanto do ponto de vista individual como do ponto de vista
coletivo. Quanto ao ponto de vista individual, o mesmo ajuda o aluno, por um lado, a
organizar seu pensamento, devido ao fato de ter de expressa-lo para outras pessoas,
aumentando assim o grau de articulagéo e de precisdo na verbalizagcdo. Por outro lado, agiliza
o trabalho cognitivo, pois o aluno é estimulado a encontrar rapidamente uma solucdo para a
situacdo matematica apresentada, buscando técnicas eficazes e adequadas, bem como o
levando a explorar outros caminhos.

Do ponto de vista coletivo foi possivel verificar um maior envolvimento dos alunos,
pois esses foram estimulados a comparar os diferentes procedimentos, fazer escolhas por uma
conta especifica, fatos estes que permitem enriquecer suas capacidades de calculo.

Além do conflito cognitivo desencadeado quando o aluno faz uma comparacao entre a
estratégia empregada por ele e a empregada por outros, o estado de desequilibrio provocado
pelas Atividades da proposta didatica durante a Intervencgdo realizada, permitiu a construcao
de novos esquemas. Tais esquemas ajudaram os alunos a enfrentarem outras situacdes
matematicas como a avaliacdo matematica proposta pela professora da turma, e automatizar o
calculo. Contudo, a automatizacdo do calculo foi o resultado de um processo atingido apds
varias sessdes de estudos nas quais os alunos foram desafiados a estimar valores, testar
hipbteses, comparar diferentes procedimentos e descobrir estratégias variadas de calculo.

Dentro do contexto, o Calculo Mental, atrelado as Atividades da proposta didatica com
0 uso do Calendario e do Jogo de Dominé com as Quatro Operag6es, contribuiu para que 0s
grupos de alunos fossem conduzidos a descobrirem novos conceitos, tanto como construgédo
quanto como resgate, propriedades inerentes as Operacbes Matematicas e utilizar a

reversibilidade na busca de respostas. Os alunos conseguiam operar mentalmente uma vez que
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as Atividades da proposta didatica, durante a Intervengdo, os estimularam no desenvolvimento
e pratica da mesma. A principio os alunos ndo tinham se dado conta que possuiam tal
habilidade e ndo sabiam que eram capazes de utiliza-la a favor de seu desenvolvimento
cognitivo em relagdo aos conhecimentos matematicos.

Por isso, é necessario que o professor proporcione a aprendizagem de conceitos
matematicos criando situacBes matematicas concretas para os alunos, de modo que eles
possam realizar abstracfes necessarias. Evidentemente, o0s objetos manipulaveis
desempenham um importante papel, mas é equivoco acreditar que a passagem da manipulacéo
e percepcao dos objetos no que concerne o desenvolvimento cognitivo de conceitos sdo faceis
e automaticas. Por mais que sejam trabalhados em sala de aula, os materiais s6 oferecem
oportunidades as acGes e ndo relagdes com 0s conceitos operatdrios, pois estes necessitam ser
trabalhados e podem ser construidos. Neste sentido, a fungdo do professor deve ser a de
proporcionar uma aula de Matemaética em que os materiais pedagdgicos estejam disponiveis
aos alunos com diferentes niveis conceituais. Deve-se dialogar com os alunos objetivando
descobrir como e se 0s mesmos estdo fazendo pontes entre 0s objetos e 0s conceitos e as
propriedades dos signos operatorios.

Acreditamos que a utilizagdo do Célculo Mental juntamente com o Jogo de Dominé
com as Quatro Operacdes, desde a sua elaboracdo ao o ato de jogar, pode contribuir de forma
significativa para o desenvolvimento cognitivo matemético dos alunos, o qual néo teria sido
possivel sem a colaboracdo conjunta entre alunos e professores. Percebemos também que
através da equilibracdo das estruturas cognitivas foi possivel explicar a reversibilidade final
das operacOes I6gico-matematicas e que isto se deu, na nossa pesquisa, com a utilizacdo da
habilidade Calculo Mental. O conhecimento aritmético que tem seus fundamentos no
conhecimento I6gico-matematico, é construido por meio de abstracdo reflexiva, como aponta
Piaget e Chomsky (1987). Desta forma o Calculo Mental foi imprescindivel para o alcance
dos objetivos tracados nessa pesquisa em relacdo ao desenvolvimento cognitivo dos alunos
sobre as Quatro Operac¢Ges matematicas.

Na terceira secdo o Célculo Metal realizado durante o Torneio de Domino
proporcionou aos alunos desenvolverem a aritmética, o raciocinio, a descoberta e troca de
idéias, a habilidade de refletir sobre os célculos, a valorizacdo da autonomia e a relagdo do
aluno com a Matematica como discutido em Grando (2000), Mendonga e Lellis (1989), Bittar
e Freitas (2005) e Parra (1996). Os alunos tomaram consciéncia de que podiam operar

mentalmente evitando o sentimento de incapacidade diante de situagdes desafiadoras.
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Percebemos também que o Célculo Mental na situacdo de jogo estimulou os alunos a
refletirem sobre seus métodos de resolucdo de forma a propiciar uma discussdo em grupo,
fazendo com que aprendessem uns com 0s outros e percebessem que quando se ensina
também se aprende. Desta forma, o estimulo a criatividade foi impulsionado favorecendo o
pensamento matematico, discutido por Bittar e Freitas (2005).

Acreditamos que as relagdes entre os Jogos de Domin6 com as Quatro Operacdes e 0
Célculo Mental assumem um papel muito importante na construcdo e aprendizagem de
conceitos e que estes devem ser vistos como atividades motivadoras e espontaneas, como
aponta Grando (2000). Na visdo da professora da turma, o Calculo Mental proporcionou a
melhoria no desempenho escolar dos alunos em relacdo as Quatro OperacGes fundamentais.

Desta forma, podemos afirmar que o uso do Calendéario e do Jogo de Dominé com as
Quatro Operacges nas aulas de Matematica proporcionaram o desenvolvimento da construcao
e do resgate de conceitos matematicos (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) e a
habilidade Calculo Mental no ensino e aprendizagem da Matematica.

Foi com a intencdo de contribuir, ndo apenas para desenvolvimento cognitivo dos
sujeitos desta pesquisa, mas com a Educacdo Matematica de modo geral, que realizamos este
estudo. Ele é o fruto de nossa tentativa de consolidar a importancia de uma educacgdo
construtivista baseada na teoria de Piaget, que afirma que somos construtores do nosso
préprio conhecimento. Desta forma, entendemos que o ensino e aprendizagem da Matemaética
devem acontecer de forma harmoniosa com atividades ludicas e estimulo ao Célculo Mental,
a oportunizar aos alunos um ensino pratico e mais proximo de sua realidade infantil, capaz de
produzir conhecimentos.

Acreditamos também que, na escola, reside a possibilidade de ampliar as discussdes
em torno desta tematica, bem como sair do campo das discussdes para 0 campo das acoes,
aplicando jogos e os materiais pedagdgicos no ensino da Matematica com intencdo
pedagOgica de aprendizagem. Os educadores tém uma funcdo muito importante nesse
processo, pois lidam diretamente com essa realidade e podem ajudar a modifica-la.

Finalmente, procuramos destacar que ndo é possivel transitar de um ensino da
Matematica de forma tradicional para um ensino construtivista de uma hora para outra.
Acreditamos, porém, que as atividades ludicas e o Calculo Mental podem ser decisivas nessa
transicdo. Lembramos que essa transicdo do ensino da Matematica s6 se efetuara

verdadeiramente com a participagao de todos os envolvidos no sistema educacional.
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CONSIDERACOES FINAIS

Dado o fechamento, como um todo, da pesquisa realizada, discutimos suas limitagdes
e questdes futuras.

Um dos aspectos que pode vir a ser considerado limitagdo foi nossa imaturidade
tedrica na época da coleta de dados. Algumas questdes da Atividade 1 e a Atividade 2 teriam
sido melhor elaboradas se tivéssemos evitado o uso da operacdo pela operacdo, a
descontextualizacdo dos numeros e a indugdo do aluno ao erro como fora discutido
anteriormente.

Outro fator, que podemos considerar como limitacdo foi ter entrado no trabalho de
campo sem o fechamento da fundamentacéo tedrica, pois a mesma, na época, estava apoiada
apenas nas pesquisas e estudos de Piaget e Grando. Corremos um grande risco de perder os
dados coletados e ter que reiniciar uma nova coleta, pois 0s construtos tedricos apontados por
nos ndo davam conta da analise dos dados do Estudo de Caso. Sendo assim, durante 0s anos
de 2008 e 2009 realizamos mais revisbes de literatura a fim de complementar nossa
fundamentacéo tedrica e incluimos os estudos e pesquisas de Brenelli, Bittar e Freitas, Piaget
e Chomsky, Costa, Alves e Ramos.

Outra limitacdo que podemos apontar em relacdo a fundamentagdo tedrica, foi a
escassez de literatura sobre Calculo Mental no ensino de Matematica. A principio, as leituras
que fizemos em relacdo a esta tematica apresentavam-se de forma superficiais tornando a
andlise dos dados pouco satisfatoria. Na Biblioteca da Instituicdo onde realizamos nosso
Mestrado ndo conseguimos obter referéncias. Iniciamos uma busca incansavel de literatura
sobre Calculo Mental na esperanca de encontrar autores que dessem conta da tematica. Em
uma de nossas viagens a Congressos no ano 2010 conhecemos uma jovem professora que
estava desenvolvendo um trabalho sobre Célculo Mental. Ela nos apresentou outros autores,
como Mendonca e Lellis; e Parra. Este foi o suficiente para fechar nossa analise. Durante
nossa conversa a jovem professora falou sobre a dificuldade de encontrar trabalhos que
envolvam esse assunto e ressaltou que também passou pela mesma limitacdo que nos
estdvamos passando. Este fato mostra a importancia e relevancia em participar de eventos
cientificos durante nossa formacao.

No que se refere as questdes futuras, o estudo sobre jogos na Educagdo Matematica

pode ser considerado ainda um tema pouco explorado se considerarmos as contribui¢des que
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podem oferecer para a construcdo do conhecimento mateméatico dos alunos e o
desenvolvimento de habilidades. N&o temos a pretensdo em atribuir um sentido mais amplo
de generalizacdo para a tematica e sim de ressaltar a necessidade efetiva de novas pesquisas
que utilizem os jogos como material pedagogico para o ensino da Matematica

Com a pesquisa que realizamos, percebemos que ainda se pode investigar muito sobre
esta teméatica. A primeira sugestdo seria um trabalho com a formagdo de um grupo de
professores na escola, discutindo as possibilidades do uso de jogos no processo ensino e
aprendizagem das Operacdes Matematicas do primeiro ao quinto ano do Ensino Fundamental.
Neste caso os professores trabalhariam de forma colaborativa, propiciando a troca de
experiéncias e vivéncias, a contribuir para a melhoria de sua pratica em sala de aula. Desta
forma, poderia ser realizado um estudo comparativo entre dois turnos onde no primeiro
utiliza-se jogos trazidos pelo (a) professor (a) e no segundo os jogos seriam construidos pelos
alunos. A pesquisa consistiria em verificar se, apos a intervencdo em sala de aula, estes jogos
influenciaram na construcdo de conceitos e no desenvolvimento de habilidades. Se sim, de
que forma em cada turno.

Uma segunda sugestdo seria verificar que influéncias e impactos que um curso de
formacdo continuada para professores dos primeiros anos do Ensino Fundamental, com a
utilizacdo de jogos no processo de ensino e aprendizagem da Matematica, causaria na pratica
dos mesmos. Poderiamos propor um estudo comparativo a fim de verificar o perfil deste
profissional antes e depois da formacdo continuada e que reflexdes os mesmos produziriam
sobre sua pratica em sala de aula com a insercdo de jogos para a construcdo de conceitos
matematicos e o desenvolvimento de habilidades nos alunos.

Outra sugestdo seria comparar de que forma o Jogo de Domindé com as Quatro
Operac0es, e outros tipos de jogos, desencadeariam o desenvolvimento da habilidade Calculo
Mental, e de que maneira estes contribuiriam para a constru¢do dos conceitos matematicos
inerentes as Quatro Operac¢Bes com alunos dos primeiros anos do Ensino Fundamental.

Por fim, uma ultima sugestdo, seria propor uma pesquisa que abordasse 0s aspectos
cognitivos desenvolvidos em uma sala de aula onde o trabalho em grupo com a utilizacdo de
jogos fosse vivenciado pelos alunos. Tratar-se-ia de um estudo intervencionista a fim de
analisar como se da a construgdo dos conceitos matematicos e o desenvolvimento de

habilidades dentro dessa realidade.
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APENDICE A - Carta de apresentaco para a diretora

pb

Universidade.

ESTADUAL DA PARAIBA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA
MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

Cara Diretora,

Eu, Eliane Farias Ananias, mestranda do Programa de Pds-Graduagdo em Ensino de
Ciéncias e Matemética da Universidade Estadual da Paraiba, estou desenvolvendo uma
pesquisa voltada ao entendimento e a aprendizagem das quatro Operacdes Matematicas
bésicas, isto é, adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo e como elas se ddao como Calculo
Mental.

Duas atividades serdo realizadas na pesquisa, o0 explorar o calendario e construir um
jogo de domind, ambas envolvendo as quatro operagdes.

Como necessitarei da participacdo ativa de alunos da 42 série, gostaria de lhe pedir
permissdo para convidar um de seus professores de 42 série, juntamente com a turma, a fazer
parte desta pesquisa.

Certo de que a permissdo e apoio contribuirdo fundamentalmente para a melhoria do
ensino e aprendizagem da Matematica.

Eu, Prof® Diretora Rosalva Evaristo Gongalves, da Escola Municipal Maria Anunciada
Bezerra, permito e dou apoio para que Eliane Farias Ananias entre em contato com um de
meus professores para que ela possa desenvolver sua pesquisa de mestrado.

Campina Grande, 17 de Setembro de 2008.

Rosalva Evaristo Gongalves
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APENDICE B - Autorizagio da diretora

Eu, Prof® Diretora Rosalva Evaristo Gongalves, da Escola Municipal
Maria Anunciada Bezerra, permito e dou apoio para que Eliane Farias
Ananias entre em contato com um de meus professores para que ela possa
desenvolver sua pesquisa de mestrado.

Campina Grande, 17 de Setembro de 2008.

89&(0&(1 &/\ . f@@h("(‘/(/?’é‘/( 5

Rosalva Evarisfo Gongalves




174

APENDICE C - Carta de apresentacio para a professora

pb

Universidade.

ESTADUAL DA PARAIBA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA
MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

Cara Professora,

Eu, Eliane Farias Ananias, mestranda do Programa de Pds-Graduagdo em Ensino de
Ciéncias e Matematica da Universidade Estadual da Paraiba, estou desenvolvendo uma
pesquisa voltada ao entendimento e a aprendizagem das quatro Operacdes Matematicas
bésicas, isto €, adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo e como elas se ddo como Calculo
Mental.

Duas atividades serdo realizadas na pesquisa, o0 explorar o calendario e construir um
jogo de domind, ambas envolvendo as quatro operagdes.

Como necessitarei da participacdo ativa de alunos da 42 série, gostaria de lhe convidar
juntamente com a turma a fazer parte desta pesquisa.

Certo de que a participacao de todos contribuira fundamentalmente para a melhoria do
ensino e aprendizagem da Matematica.

Eu, Prof® Josefa Pereira de Sousa Cord&o, permito e dou apoio para que Eliane Farias
Ananias desenvolva sua pesquisa em minha sala de aula, com os meus alunos da turma do 2°
final “B”, turno tarde, da Escola Municipal Maria Anunciada Bezerra.

Campina Grande, 18 de Setembro de 2008.

Josefa Pereira de Sousa Cordao
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APENDICE D- Autorizacio da professora

Eu, Prof® Josefa Pereira de Sousa Corddo, permito e dou apoio para
que Eliane Farias Ananias desenvolva sua pesquisa em minha sala de aula,
com os meus alunos da turma do 2° final “B”, turno tarde, da Escola
Municipal Maria Anunciada Bezerra.

Campina Grande, 18 de Setembro de 2008

(ool D de S, 0%&>

(B Josefa Pereira de Sousa Cordéio
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APENDICE E — Comunicado para os pais

pb

Universidade

ESTADUAL DA PARAIBA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

ESCOLA MUNICIPAL MARIA ANUNCIADA BEZERRA

AUTORIZACAO

Senhores Pais,

A turma do 2° final “B”, turno tarde, da Escola Municipal Maria Anunciada Bezerra
foi convidada pela professora de Matematica, Eliane Farias, mestranda do Programa de Pds-
Graduacao em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade Estadual da Paraiba, a fazer
parte de uma pesquisa voltada ao entendimento e a aprendizagem das quatro OperacOes
Matematicas basicas, isto &, adicao, subtracdo, multiplicacdo e divisao.

Para que se dé a participacao ativa dos alunos da referida turma, necessita-se registrar
todo o andamento com utilizacdo de audio e video. Por essa razao, ha a necessidade de vossa
autorizacdo por questdes éticas.

Certo de que a participacdo de seu filho contribuird fundamentalmente para a melhoria
do ensino e aprendizagem da Matematica, pedimos que preencha o formulario abaixo:

Eu, , autorizo a participacgao de
meu filho (a) na pesquisa desenvolvida pela professora de Matematica, Eliane Farias, voltada
ao entendimento e a aprendizagem das quatro OperacGes Matematicas basicas, isto €, adigéo,
subtracéo, multiplicacéo e diviséo.

Nome do aluno:

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008
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APENDICE F — Autorizacio dos alunos

C;O«' {Qﬁﬂ autorizo
a participacdo de meu filho (a) na pesquisa ﬁesenvolwda pela professora de
Matematica, Eliane Farias, voltada ao entendimento e a aprendizagem das
quatro operagbes Matematicas basicas, isto é, adigfio, subtracdo,
multiplicagao e divisdo.

Nome do aluno: _CBM euﬂ@ Q@’WWOSG’U e,

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008

Eu, #25 [Zé:zzg d(@_ S !éléz ﬁ i d= , autorizo
a participa¢@o de meu filho (a) na pesquisa desenvolvida pela professora de

Matematica, Eliane Farias, voltada ao entendimento e¢ a aprendizagem das
quatro operagbes Matematicas basicas, isto €, adi¢do, subtragdo,
multiplicacdo e divisdo.

Nome do alunozcmcxm (%wm;@% A LNen QOWW%

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008

Y ; ‘ ; , autorizo
a participagdo de meu filho (a) na pesquisa desenvolv1da pela professora de
Matematica, Eliane Farias, voltada ao entendimento e a aprendizagem das
quatro operagdes Matematicas basicas, isto é, adigdo, subtragdo,
multiplicagio e divisio.

Nome do aluno: C : b ’ g;

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008
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L¥

Bu, L v mrnectne: (O insiine piom Silin, autorizo
a participagdo de meu filho (a) na pesquisa desenvolvida pela professora de
Matematica, Eliane Farias, voltada ao entendimento e a aprendizagem das
quatro operagbes Matematicas basicas, isto é, adig¢do, subtracio,
multiplica¢do e divisio.

o L 7 N
Nome do alunO:_il!'Ll'-"_a'x e B T = "Jl:}'ﬂlr_.k.-iy-h_‘(_ﬁ Ao A2 Nao

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008

Eu, . A 6 wits, autorizo
a participagfio de meu filho (a) na pe uisa desenvolvida pela professora de
Matematica, Eliane Farias, voltada ao entendimento e a aprendizagem das
quatro operagbes Matematicas basicas, isto é, adigdo, subtragio,
multiplicacdo e divisio.

Nome do aluno: ¢

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008

/ e )/ 73

Eu? R ;‘{ (. %&1 , autorizo
a participagao de meu filho (a) na pesquisa desenvolvida pela professora de
Matemdtica, Eliane Farias, voltada ao entendimento e a aprendizagem das
quatro operagdes Matematicas basicas, isto €, adigdo, subtracio,
multiplicagdo e divisio.

Nome do aluno: »S: !{'Lr‘:if.u.\u &'_,u. -4 C,LL "\E:QA.'UH;uLf'h_

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008
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Eu, ¢ ‘azf/:? (‘(/4 //42 , autorizo

a participagdo de meu filho (a) na pesquisa desenvolvida pela professora de
Matematica, Eliane Farias, voltada ao entendimento e a aprendizagem das
quatro operagdes Matematicas bésicas, isto ¢, adigdo, subtracio,
multiplicagio e divisdo.

Nome do aluno: Qg-.ig- ' E roe da SN

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008

Eu, / P e T [ Sl , autorizo

a participagdo d¢ reu filho (ajma pesquisa desenvolvida pela professora de
Matematica, Eliane Farias, voltada ao entendimento ¢ a aprendizagem das
Quatro operagbes Matemdticas basicas, isto ¢é, adigdo, subtracio,
multiplicagao e divisio.

,{ i) . £ 2
Nome do aluno:  © %-’-;. s S UV ve. Vaveueos

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008

Eu, {'ﬁr);-hiel > '{)‘.cﬁm Vb A , autorizo
a paﬂicipa&;ﬁo de meu filho (4) na pesquisa desenvolvida pela professora de
Matematica, Eliane Farias, voltada ao entendimento e a aprendizagem das
quatro operages Matemdticas basicas, isto &, adigdo, subtragio,
multiplica¢do e divisio.

- 1 ""
Nome do aluno: (( LA 4 T “’HFL&H .U(:x, r-{f)gu.\:—c;__
'S
]

g
4

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008
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- -
Eu, ,:‘;é.:z»":-fh Hﬁméh cas S m/;::--. : , autorizo
a participagdo de meu filho (a) na pesquisa desenvolvida pela professora de
Matematica, Eliane Farias, voltada ao entendimento ¢ a aprendizagem das
quatro operagbes Matematicas basicas, isto é, adi¢io, subtracio,
multiplicagdo e divisdo.

Jopy g
Nome do aluno: ,{,_ij; H‘ , "..,»'-Ica.x, c’:.fm D N

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008

Eu, ¢ ncm % O oy . , autorizo
a participacdo de meu filho (a) na pesquisa desenvolvida pela professora de
Matematica, Eliane Farias, voltada ao entendimento e a aprendizagem das
quatro operagbes Matematicas basicas, isto ¢, adigdo, subtragdo,
multiplicagdo e divisdo.

. "
. . H ..z' I| -
Nome do aluno: .L-" o e ey oo T Leeloe—s

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008

£ v - - -
EI.J, W N LT 4 ra L (eis » autorizo

a participagdo de meu filho (a) na pesquisa desenvolvida pela professora de
Matemdtica, Eliane Farias, voltada ao entendimento e a aprendizagem das
quatro operagdes Matematicas basicas, isto ¢, adigdo, subtragio,
multiplicagdo e divisdo.

Nome do alun0:£LL\-Pﬁ‘ Y II\- -J""_A_'\ [-»:_A"i fa 1\.-/11/.' (R TR ] t. i C?[J'-f.? '{__,J"(l'._'.":‘[:.' w

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008



Eu, e D T s X dnde , autorizo
a participagio de meu filho (a) na pesquisa desenvolwda pela professora de
Matematica, Eliane Farias, voltada ao entendimento e a aprendizagem das
quatro operagdes Matematicas basicas, isto €, adi¢do, subtragdo,
multiplicagédo e divisdo.

B P . -
Nome do aluno: ,[::,-,_-,_;:h. . e R ::)cm\ifs--.—.-

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008

N . P
Eu, \: s G -.‘3 AV , autorizo
a participagdo de meu filho (a) na pe Juisa deqenvulwda pela professora de

Matematica, Eliane Farias, voltada ao entendimento e a aprendizagem das
quatro operagdes Matematicas basicas, isto é, adigfio, subtracio,
multiplicagdo ¢ divisdo.
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N()mc d{) allll‘l{‘)i "’:_x.,\_f_‘ AL Cﬂi_u,{{ﬁ ¥y Q}*’fIM l."l{:--'_-’ C}L i-_-?
U

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008

Ell /} ,.f"-"’"'.t et A WA 2 i .j i _._/' "’" i ,’-’; _':r,--"‘ i L Ell.lt()l"iEG
a participacdo de meu filho (a) na pESC[LlLSEl desenvo]wda pela pmfessura de
Matematica, Eliane Farias, voltada ao entendimento e a aprendizagem das
quatro operagdes Matematicas basicas, isto ¢, adigdo, subtragdo,

multiplica¢do e divisdo.

Nome do aluno: ‘H\mmin A fﬂc_x e rm._.v;ta—

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008
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e ) . . r
Eu, lidhug SN Finssos Saus e, ‘&?@{f'ﬁ“ , autorizo
a participag@o de meu filho (a) na pesquisa desenvolvida pela professora de
Matematica, Eliane Farias, voltada ao entendimento e a aprendizagem das
quatro operagbes Matematicas bdsicas, isto é, adi¢do, subtracio,
multiplica¢do e divisdo.

Nome do aluno: "W}m;iﬂm (Lr}..w;ﬁ[ﬁ rf;‘m.-ﬂ’ksv dey C}E-fit::_

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008

, . aY .

Bu, fatnalee 4 leoe da Sl . autorizo
a participagéo de meu filho (a) na pesquisa desenvolvida pela professora de
Matematica, Eliane Farias, voltada ao entendimento e a aprendizagem das
quatro operagdes Matematicas basicas, isto ¢, adi¢do, subtracio,
multiplicacio e divisdo.

Nome do aluno: L@l Udlone dee Qe

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008

LY

Eu, Tudu > ee A OV T . autorizo

a participagfio de meu filho (a) na pesquisa desenvolvida pela professora de

Matematica, Eliane Farias, voltada ao entendimento e a aprendizagem das

quatro operagdes Matematicas basicas, isto ¢, adi¢do, subtracdo,
multiplicagdo e divisio.

!

S L)

Nome do aluno:

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008
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Eus. ) 4= - M= =y , autorizo
a participagdo de meu fitho (a) na pesquisa desenvolvida pela professora de
Matematica, Eliane Farias, voltada ao entendimento e a aprendizagem das
quatro operagoes Matematicas basicas, isto ¢, adig@io, subtragdo,
multiplicacdo e divisio.

i " ) " el Is .
Nome do aluno: 17 . Ve ]’J{_e,whm @f{,uu_avm._ W Le'x;. ar=u

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008

Eus C:?"’_Wﬂwf ;.;!l.ﬂm{rnMMf' cﬁ.ﬁ{{{}? » autﬂﬁzo
a participagdo de meu filho (a) na pesquisa desenvolvida pela professora de
Matematica, Eliane Farias, voltada ao entendimento e a aprendizagem das
quatro operages Matematicas bésicas, isto &, adi¢do, subtragio,
multiplicagdo e divisdo.

Nome do aluno L@J\,Q ooeche QQJ\\. LTy C‘L. @E.& u-:u'l.q_

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008

Bu, o/« 4, - . v 2.4 i - autorizo
a participagdo de meu filho (a) na pesquisa desenvolvida pela professora de
Matematica, Eliane Farias, voltada ao entendimento e a aprendizagem das
quatro operagoes Matematicas basicas, isto €, adigdo, subtracgio,

multiplica¢io e divisdo.

,f""/ - a
Nome do aluno: " ﬂmj;a o@J-L. ~xhe ﬂ'&m

1

Campina Grande, 04 de Dezembro de 2008
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APENDICE G — Questionario

SERIE:

QUESTIONARIO

1-Vocé gosta de matematica?

( )sim ( )ndo { )mais ou menos

2- Vocé acha que aprendeu a fazer contas de qual
maneira?

( )devagar ( )rapido ( )nunca aprendi direito

3- Qual ou quais opera¢les matematicas vocé tem mais
dificuldade?
( )adigdo ( )subtracio ( )multiplicagfio

( divisio ( )uenhuma

4-Vocé costuma fazer “conta de cabega” ?

( )sim ( )ndo { )asvezes

5-Vocé sente dificuldade em fazer “contas de cabega” ?

( )sim (  )ndo ( )asvezes

6- Explique com suas palavras o que € uma conta de:

a) adigdo

b) subtragéo

¢) multiplicagéo

d) divisio

7-Quantos anos vocé tem?

8-Se vocé somar 17 a sua idade qual vai ser o
resultado?

9-Se vocé diminuir 3 na sua idade e multiplicar o
resultado por S5 qual serd o numero
encontrado?

10-Se vocé dividir sua idade por 6 qual serd o
resto?

11-Escreva dentro do ? o nimero que torna cada
uma das igualdades verdadeira:
b) @ -17=0

3) 12+<7 =20
022 @ =2 d)zg; ;Z

7
e)@x 7=42 t)20—<7=20

12- Foi dificil para vocé responder as questdes 6
8? Justifique sua resposta.

( J)sim ( )nio ( )maisoumenos

Por qué?

13- Foi dificil para vocé responder as questdes 9 ¢
10? Justifique sua resposta.

{ J)sim ( )ndo ( )maisoumenos

Por qué?

14- Foi dificil para vocé responder a questdo 11?
Justifique sua resposta.

( b)sim (  )nfo ( )mais oumenos

Por qué?
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APENDICE H — Atividade 1

ALUNOS:
ATIVIDADE COM O USO DO CALENDARIO

Observando o calendério de 2008 responda: a) + =
1-Quantos meses tém um  ano?| b) + e

c) + =
2- Quantos dias tém uma semana?

d) = =
3-Quantos dias ttm o ano de 2008?| e) + =

) + -

4- Quantas semanas completas tém o ano de

20087 Qual das somas nfo representa um nimero
que aparece no calendario?

5-Qual o dia e 0 més do ano de 2008 em que
se comemorou ou se comemorara: (use| 7- Usando os nuimeros que aparecem no

numeros para representar o més) calendario complete:

a)oCamaval _ / + =5 + =6

b)yaPdscoa  / . =5 . =6

c)oSdoJodo __ / K =5 X =6

d) a Independéncia do Brasil / + =5 _ + =6

e) a Proclamag@o da Repuiblica __ /

floNatal / + =8 + =12
- =8 - =12

6-Adicione o nimero que representa o dia
com o numero que representa 0 més em cada X =8 X =12
item da questio anterior e em seguida
responda: + =8 - =12




ALUNOS:

APENDICE | — Atividade 2

Q grupo deve elaborar duas operagdes de adi¢éo, subtragdo, multiplicagéo e divisdo para cada nimero do sorteio.

Numero
ADICAO SUBTRACAO MULTIPLICACAO DIVISAO
Numero
ADICAO SUBTRACAO MULTIPLICACAO DIVISAO
Numero
ADICAO SUBTRACAO “ MULTIPLICACAO DIVISAO
Numero,
ADICAO SUBTRACAO MULTIPLICACAO DIVISAO
" Numero
ADICAO SUBTRACAO MULTIPLICACAO DIVISAO
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APENDICE J — Atividade 3

ALUNOS:

JOGO DE DOMINO TRADICIONAL

| 0

Observando o jogo de dominé tradicional acima, responda:

1-Quantas pecgas t&ém um jogo de dominé tradicional?

2- Quais as quantidades que aparecem repetidamente nas pecas do
jogo?

3-Quantas quantidades aparecem em cada pega?

4-Indique quantas pecas contém a quantidade:

a) 0 b) 1 c)2 d) 3 e)4 5 )6

5- Expliquem com suas palavras como se joga domind.
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APENDICE L — Atividade 4

ALUNOS:

Operagées escolhidas na atividade com o calendario

Pegas do domin6 com as operagdes escolhidas na atividade com o calendario

FICHA DO JOGO

Nome do jogo:

Numero de Participantes:

Discrigdo da jogo

Material usado para a confecgdo do jogo

Obijetivo(s) do jogo

Modo de jogar




APENDICE M — Tabela de resultados do torneio
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ALUNOS:
Ne° da MESA EQUIPES GANHOU | EMPATOU | PERDEU
partida (+3 pontos) | (+1ponto) (-1 ponto)
1? A 12
2° A |lel2
32 D led
4° D leb6
5? F 1el0
6" C 1e3
7 F le9
8 E le7
9* B led
10? A lell
11? C le8
TOTAL i
QUADRO
MESA MESA
F C
MESA MESA
E B
P MESA
D A




APENDICE N — Avaliacio de Matematica

Escola Municipal Maria Anunciada Bezerra

Campina Grande, de dezembro de 2008
Almno (ay.
Turma: 2° ciclo final “B” Turno: Tarde Professora: J6

Avaliacdo de Matematica

1) Calcule as fragdes:

190

a) 1+ 3= b)3+.4=.
8 4 5 10

) 4-3= d)5-2=
510 : 6 3

e)3x 7= 3 x4=
10 4 5 1

2) Escreva por extenso os niimeros decimais abaixo:

a) 2,22

b) 6,08

c) 1,225

d) 4,032

3) Veja na tabela os pregos dos enfeites natalinos.

PRODUTO PRECO

Arvore de natal R$ 25,99

Pacote de bolas R$ 250

Sino natalino R$ 8,50

Pisca-pisca R$ 6,00

a) Calcule o valor total de todos os enfeites natalinos.

b) Calcule o prego de 4 arvores de natal.

¢) Qual a diferenga do pisca-pisca para o sino natalino.

4) Calcule as operagdes com nimeros decimais abaixo:
a) 9,47 + 3,645 =
b) 2,237 - 0,906 =
c)6x34,50=
d) 5 x 189,50 =
€) 2562:3=
f) 86:20=




