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RESUMO

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) ¢ uma iniciativa
que aponta para o aperfeicoamento da formagdao docente, que proporciona aos
licenciados a oportunidade de atuarem nas salas de aulas da educagdo basica para que
desenvolvam praticas inovadoras que possam contribuir para o processo de ensino e
aprendizagem. Nesta pesquisa, teve-se como objetivo analisar a experiéncia do uso de
jogos no subprojeto de Matematica do PIBID, Campus I, em turmas do 6° ano no
periodo de 2022 a 2024. Para tanto, tragamos como objetivos especificos: 1) identificar
as contribui¢des dos jogos utilizados no subprojeto de Matematica/PIBID nas turmas do
6°ano em uma escola municipal de Jodao Pessoa; i1) Apontar os procedimentos adotados
pelos bolsistas nas aplica¢des dos jogos no subprojeto Matematica/PIBID. Para embasar
a nossa pesquisa, utilizamos alguns teéricos renomados que trazem reflexdes acerca dos
jogos no ensino da Matematica e documentos relacionados ao funcionamento do PIBID,
sendo eles: Kishimoto (2017), Grando (2000), Grando (1995), Andrade (2017), Brasil
(2022), entre outros mencionados ao decorrer do trabalho. Trata-se de uma pesquisa de
campo com abordagem predominantemente qualitativa, em que os sujeitos sdo alunos
de quatro turmas do 6° ano (A, B, C e D) da escola municipal que foi integrada ao
programa. No que se refere aos procedimentos de coleta de dados, comegamos pela
pesquisa bibliografica que incluiu, principalmente, leituras dos relatorios feitos pelos
bolsistas do subprojeto. Como resultado das andlises, concluimos que o uso de jogos
para ensinar Matematica para alunos do 6° ano, adotado pelos bolsistas do subprojeto
do PIBID da UFPB ¢ eficaz para sua aprendizagem, visto que os alunos demonstraram
compreender e aplicar os conceitos matematicos nas situagdes-problemas apresentadas,
aprenderam a trabalhar em equipe, desenvolveram habilidades necessarias a sua
formacdo e demonstraram entusiasmo para aprender Matematica. Tais colaboragdes sO
foram possiveis através dos planejamentos e intervengdes dos bolsistas, que se

dedicaram a trabalhar com jogos de forma cuidadosa e intencional.

Palavras-chaves: PIBID; Jogos; Matematica; Educacdo Bésica.



ABSTRACT

The Institutional Program for Teaching Initiation Grants (PIBID) is an initiative that
aims to improve teacher training, providing graduates with the opportunity to work in
basic education classrooms so that they can develop innovative practices that can
contribute to the teaching and learning process. This research aimed to analyze the
experience of using games in the Mathematics subproject of PIBID, Campus I, in 6th
grade classes from 2022 to 2024. To this end, we set the following specific objectives: 1)
to identify the contributions of the games used in the Mathematics/PIBID subproject in
6th grade classes at a municipal school in Jodo Pessoa; ii) to point out the procedures
adopted by the scholarship holders in the application of the games in the
Mathematics/PIBID subproject. To support our research, we used some renowned
theorists who bring reflections on games in Mathematics teaching and documents
related to the functioning of PIBID, such as: Kishimoto (2017), Grando (2000), Grando
(1995), Andrade (2017), Brasil (2022), among others mentioned throughout the work.
This is a field research with a predominantly qualitative approach, in which the subjects
are students from four 6th grade classes (A, B, C and D) of the municipal school that
was integrated into the program. Regarding the data collection procedures, we began
with bibliographic research that included, mainly, readings of the reports written by the
subproject scholarship holders. As a result of the analyses, we concluded that the use of
games to teach Mathematics to 6th grade students, adopted by the scholarship holders of
the PIBID subproject of UFPB, is effective for their learning, since the students
demonstrated understanding and applying mathematical concepts in the problem
situations presented, learned to work as a team, developed skills necessary for their
education and demonstrated enthusiasm for learning Mathematics. Such collaborations
were only possible through the planning and interventions of the scholarship holders,

who dedicated themselves to working with games in a careful and intentional way.

Key-words: PIBID; Games; Mathematics; Basic Education.
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1. INTRODUCAO

No contexto educacional atual, podemos perceber que a formagao de professores
tem sido objeto de muitas pesquisas. Certamente, uma das maiores preocupagdes esta
em capacitar os futuros professores de modo que estes estejam preparados para atuarem
em sala de aula, prontos para ensinar. E preciso que haja professores de Matemética que
saibam além dos conceitos e teorias dessa area, mas também que saibam como

ensina-los, levando em consideragdo os diferentes modos de aprender.

No entanto, assim como defendido por Beltrdo, Kalhil e Barbosa (2017, p.80)
preparar os professores para ensinar significa, antes de tudo, prepara-los “para refletir
sobre o proprio ensino, iniciando-o nos processos de investiga¢do, por intermédio do

estabelecimento efetivo da relacdo teoria-pratica".

Partindo-se do pressuposto de que a teoria e a pratica sdo componentes
indissociaveis, podemos perceber a importancia do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacao a Docéncia (PIBID), visto que a sua proposta ¢ baseada na premissa de que a
formagdo docente ndo se constroi apenas dentro das universidades, mas também pelas
vivéncias nas salas de aulas da educagdo basica, e pelas experiéncias que, muitas vezes,

6 sdo adquiridas na pratica do ensino.

Nesse sentido, entende-se que a sala de aula também se constitui como elemento
fundamental para a formagao dos futuros professores, visto que, assim como defendido
por Nascimento, Castro e Lima (2017), € preciso que estes vivenciem situagdes que
remetam a busca por solugdes para os problemas reais que surgem no ensino, através de
experiéncias que possibilitem o delineamento de estratégias metodoldgicas adequadas

as necessidades do contexto escolar.

Sendo assim, o PIBID atua de modo a inserir os licenciandos no ambiente
escolar, para que estes, mesmo que ainda em formagdo inicial, tenham a oportunidade
de desenvolver praticas pedagogicas que visem, dentro das suas possibilidades, atender

as demandas e superar os desafios que surgem no contexto escolar.

Entretanto, sabe-se que as dificuldades que permeiam as salas de aula sdo
diversas, e isso ainda ¢ mais evidente quando se trata da disciplina de Matematica.

Muitas vezes, a Matematica é percebida pelos alunos como sendo rigorosa, abstrata e
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dificil de compreender. Para Stoica (2015, apud Baumgartel, 2016, n.p), essa percepcao
acontece, principalmente, devido a maneira de como esta disciplina ¢ apresentada para
os alunos.
Aprender matematica ¢ considerado dificil pela maioria dos estudantes. Uma
das razdes é que em classes tradicionais de matematica os estudantes sdo
ensinados pela primeira vez a teoria e, em seguida, eles sdo convidados a
resolver alguns exercicios e problemas que tém mais ou menos solugdes

algoritmicas usando mais ou menos o mesmo raciocinio e que raramente sdo
conectados com as atividades do mundo real.

Diante desse contexto, € necessario que o professor reflita sobre as suas praticas,
va em busca de novas abordagens que transcendam a simples exposi¢ao e memorizagao
de contetidos, e que integrem, sempre que possivel, a Matematica as experiéncias
diarias do aluno. O educador deve dedicar-se a procura de atividades diversificadas que
objetivem a efetivagdo dos conhecimentos, pois o ensino voltado para repeticao de
formulas e conceitos ndo tem sido o suficiente para garantir a aprendizagem

(Nascimento; Castro; Lima, 2017).

Sendo assim, dentre as muitas possibilidades existentes, destacam-se os jogos
matematicos que, desde que bem planejados e acompanhados pelo professor, podem
auxiliar o aluno a ter uma melhor assimilacdo do conteudo que esta sendo apresentado

para ele.

Certamente, os jogos matematicos oportunizam um trabalho mais interessante
para o aluno, podendo fazer com que ele interaja com a atividade e construa o seu
proprio conhecimento matematico. O seu uso também pode ser justificado pela
possibilidade de aproximar os conceitos matematicos do contexto social dos individuos
envolvidos, e de auxiliar no desenvolvimento de habilidades que sdo necessarias a sua

formagao (Mattos, 2009).

Os jogos matematicos estiveram fortemente presentes em minha trajetoria
académica e profissional como, por exemplo, na disciplina de Estagio Supervisionado I,
nas escolas que ja trabalhei e estagiei, e nas oficinas e projeto que participei na
Universidade Federal da Paraiba (UFPB) Campus 1. Entdo, pode-se dizer que esta ¢ uma

tematica da qual sempre tive muita afinidade.

No subprojeto de Matematica do PIBID da UFPB, Campus I, isso ndo foi

diferente. Ao longo da vigéncia do programa, tive a oportunidade de continuar atuando
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com os jogos nas salas de aula. Na escola-campo, eu, juntamente com outros bolsistas,
coordenadores e supervisora, trabalhamos cerca de um ano e meio, e este foi 0 maior e

mais recente periodo que ja atuei constantemente com jogos para ensinar Matematica.

Findada a minha trajetoria no PIBID, pude me sentir satisfeita com o trabalho
desenvolvido. Ao longo das experiéncias adquiridas até entdo, especialmente nesse
programa, pude ver de perto a potencialidade e as possibilidades dos jogos no ensino, e
isso me motivou a socializar algumas das atividades desenvolvidas no subprojeto de

Matematica.

Por meio deste trabalho, almejamos que os leitores, mesmo os que nao forem
professores da area da Matematica, vejam nos jogos uma possibilidade de viabilizar um
ensino significativo para os seus alunos e, quem sabe, a partir disso, se sintam

incentivados a integra-los nas suas aulas.

Desse modo, o estudo partiu da seguinte questdo: O uso de jogos para ensinar
Matematica para alunos do 6° ano, adotado pelos bolsistas do subprojeto de Matematica

do PIBID da UFPB Campus I, ¢ eficaz para sua aprendizagem?

Visando responder a problematica elencada, definimos como objetivo geral
analisar o uso de jogos utilizados no subprojeto de Matematica do PIBID em turmas do

6° ano no periodo de 2022 a 2024. Para tanto, tracamos como objetivos especificos:

e Identificar as contribuicdes dos jogos utilizados no subprojeto de
Matematica/PIBID nas turmas do 6°ano em uma escola municipal de Joao
Pessoa;

e Apontar os procedimentos adotados pelos bolsistas nas aplicagdes dos jogos no

subprojeto Matematica/PIBID.

Nessa perspectiva, estruturamos o presente trabalho iniciando pela introducao.
Em seguida, teremos o capitulo 2, onde traremos informacdes acerca do PIBID e as suas
diretrizes, fundamentando-nos em editais, portarias e outros documentos relacionados
ao programa. Além disso, mostraremos brevemente como funcionava o subprojeto de
Matematica do qual fizemos parte. Abordaremos também acerca dos jogos no ensino da
Matematica, trazendo as contribuigdes de alguns tedricos como Grando (1995), Grando

(2000), Kishimoto (2017) e Andrade (2017).
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Posteriormente, no capitulo 3, apresentaremos os procedimentos metodologicos,
indicando todos os jogos utilizados no subprojeto de Matematica e detalhando apenas
dois deles, os quais sdo denominados por “Jogo do Boliche” e “Conte e Arremesse™.
Esses foram os jogos que forneceram os dados coletados para esta pesquisa. Além disso,

traremos uma breve explicacdo das turmas em que estes jogos foram aplicados.

Na sequéncia, apresentamos o capitulo 4, que aborda as analises e resultados,
onde discutiremos acerca dos resultados alcancados a partir da aplicagdo dos jogos
matematicos nas turmas do 6° ano de uma escola municipal de Jodo Pessoa, focando nas
contribuicdes deles para a aprendizagem dos alunos. Além disso, analisaremos as
praticas dos bolsistas para a implementacdo destes jogos nas turmas da escola-campo.

Para finalizar, apresentaremos as consideracdes finais.
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2. USO DE JOGOS COMO RECURSO DIDATICO NA EXECUCAO DO PIBID

Neste capitulo, buscaremos tratar sobre as principais temdaticas que sustentam a
pesquisa desenvolvida. Para tal, iniciaremos apresentando uma visdo geral acerca do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), utilizando-se de
portarias, editais e outros documentos pertinentes com a finalidade de fornecer um
entendimento mais abrangente acerca do seu funcionamento. Na sequéncia,
descreveremos o subprojeto de Matematica do qual participamos, o qual se constitui

como o eixo central da nossa pesquisa.

Por fim, para concluir a nossa fundamentagdo tedrica, trazemos, utilizando-se
das perspectivas de diversos autores renomados, uma discussdo acerca dos jogos no
ensino da Matematica, evidenciando a sua importancia, as suas vantagens, o seu papel

no contexto do ensino, dentre outras reflexdes que consideramos serem relevantes.
2.1 Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)

A universidade € o primeiro espaco em que os alunos de licenciatura sao
inseridos para produzirem e construirem conhecimentos tedricos que sao fundamentais
para a sua formacdo docente, além de aprimorar seus conhecimentos prévios que o

ajudardo na construcao de sua docéncia.

Entretanto, entendemos que, embora esse espaco viabilize tais saberes, a atuagcdo
em sala de aula (ambiente no qual a teoria poderd se integrar a pratica) também se
configura como elemento essencial para o desenvolvimento de habilidades atreladas a

profissdo docente.

Nesse sentido, acreditamos que ndo basta apenas os graduandos terem dominio
dos conhecimentos tedricos referentes as suas areas especificas, ¢ preciso também que

eles vivenciem a relagdo existente entre essas duas dimensoes.

Nessa perspectiva, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia,
mais conhecido pela sigla PIBID, apresenta-se como uma oportunidade valiosa para os
estudantes de licenciatura, visto que, conforme destacado por Weber et al (2012), o
referido programa se configura como instrumento que contribui para a integracdo da
teoria que eles aprendem na universidade com a realidade de uma sala de aula da

educagdo basica. Tal integracdo se materializa, por exemplo, quando um sujeito se
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insere no cotidiano escolar e produz atividades em que as teorias aprendidas no ambito

académico sdo aplicadas nos contextos reais de ensino.

O PIBID ¢ um programa financiado e gerenciado pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), fundacdo vinculada ao
Ministério da Educagdo, que se direciona, principalmente, para a formagdao dos
estudantes dos cursos de licenciaturas de instituicdes de educacdo superior federais,
estaduais, municipais e comunitdrias, bem como para elevacdo da qualidade da
educacdo das escolas da rede publica e para a valorizacdo do magistério. Embora o
primeiro documento oficial do programa tenha sido publicado no ano de 2007, o
referido programa sé foi instituido em 2010, por meio do decreto n°® 7.219, de 24 de

Junho de 2010.

Conforme estabelecido no artigo 4° da portaria Capes n° 83, de 27 de Abril de
2022, os propositos do PIBID sao seis, sendo eles:

I - incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a educagdo
basica;

II - contribuir para a valorizagdo do magistério;

IIT - elevar a qualidade da formagdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educacdo superior e educacdo
basica;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educagdo, proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participagdo em
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superagdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem;

V - incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando seus
professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formagao inicial para o magistério;

VI - contribuir para a articulag@o entre teoria e pratica necessarias a formagao
dos docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas nos cursos de
licenciatura. (BRASIL, 2022, p.1).

Diante do exposto, podemos apontar que o PIBID ¢ uma iniciativa que aponta
para o incentivo a pratica docente e para qualificacio da formagdo de futuros
professores, uma vez que insere os licenciandos, ainda no inicio de seus respectivos
cursos, nas escolas de educagdo basica, proporcionando-lhes a oportunidade de atuarem
em salas de aulas, tendo contato diretamente com os estudantes e com a sua futura area
de atuacdo. Assim, podemos compreender que o PIBID viabiliza a transi¢ao dos
graduandos participantes de sua identidade como alunos de curso superior para a de

professores, por meio de desenvolvimento de estratégias metodoldgicas e outras

experiéncias atreladas a profissao docente.
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Outrossim, o PIBID ¢ uma iniciativa que coloca a escola como um espago para a
construcdo e apropriagdo de conhecimento aqueles que estdo se preparando para o
magistério por meio, também, da interagdo de profissionais da educacdo mais
experientes com esses estudantes universitirios que ainda nao tiveram tantas
oportunidades de vivenciarem a realidade educacional de maneira pratica. Nesse
contexto, eles atuam como parceiros em sala de aula, compartilhando saberes e
contribuindo significativamente para o desenvolvimento da qualidade de ensino da

educagdo basica e, consequentemente, para o aperfeigoamento das suas praticas.

Cabe enfatizar que, além dos estudantes de licenciatura, existem diferentes
participantes com fungdes distintas que sdo inseridos no programa, a saber: coordenador
institucional - profissional que atua nas Institui¢des de Ensino Superior (doravante IES)
organizando e garantindo a execucdo das atividades previstas no ambito da sua
Instituicdo; coordenador de area - docente vinculado a IES, responsavel por coordenar
as atividades referentes a sua area de conhecimento; e, por fim, professor supervisor -
educador que atua na educagdo bdsica, especificamente nas escolas parceiras,
responsavel por orientar os bolsistas ao decorrer do projeto. Esses integrantes possuem
responsabilidades especificas, que vao desde a execucao das atividades praticas em sala
de aula até o planejamento, supervisdo e coordenacao das a¢des desenvolvidas tanto nas
escolas quanto nas institui¢des. De acordo com a portaria n® 83/2022, os individuos

envolvidos no PIBID sdo definidos como:

I - bolsista de iniciacdo a docéncia: o aluno regularmente matriculado em
curso de licenciatura que integra o projeto institucional da instituicdo de
educagdo superior, com dedicagdo de carga horaria minima de trinta horas
mensais ao PIBID;

IT - coordenador institucional: o professor de institui¢do de educagdo superior
responsavel perante a CAPES por garantir e acompanhar o planejamento, a
organizagdo e a execucdo das atividades de iniciagdo a docéncia previstas no
projeto de sua institui¢do, zelando por sua unidade e qualidade;

IIT - coordenador de area: o professor da instituicdo de educacdo superior
responsavel pelas seguintes atividades: a) planejamento, organizagdo e
execucdo das atividades de iniciagdo a docéncia em sua area de atuacdo
académica; b) acompanhamento, orientacdo e avaliagdo dos bolsistas
estudantes de licenciatura; e c) articulacdo e didlogo com as escolas publicas
nas quais os bolsistas exercam suas atividades.

IV - professor supervisor: o docente da escola de educagdo basica das redes
publicas de ensino que integra o projeto institucional, responsavel por
acompanhar e supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciacdo a
docéncia. (BRASIL, 2022, p.1).

Embora cada integrante tenha as suas fungdes distintas, ¢ necessario que haja

uma articulagdo entre eles, uma vez que as atuagdes dos bolsistas de iniciacdo a
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docéncia devem ser acompanhadas pelos coordenadores de area das IES, como também
pelos supervisores das escolas. Essa articulagdo e acompanhamento pode ser realizada
de diversas maneiras, tais como reunides regulares para a discussdo de estratégias
metodologicas, feedback das atividades relacionadas ao programa, acompanhamento

das praticas pedagogicas implementadas nas escolas, dentre outros.

Nesse cenario, podemos perceber que o PIBID também gera um movimento
dindmico no qual cada individuo envolvido pode obter beneficios para a sua formacao.
Por meio do didlogo e da articulagdo, tanto os estudantes de licenciatura quanto os
professores mais experientes (sejam da educagdao basica ou superior), podem tanto
aprender quanto ensinar. Um exemplo disso ¢ que os graduandos bolsistas podem
aprender com os conhecimentos compartilhados pelos professores, os quais, por sua
vez, terdo a possibilidade de se atualizarem e ampliar seus saberes relacionados ao

campo de educacao.

Esse movimento, tdo caro ao Pibid, provoca além da formacdo inicial, a
formagdo continuada dos docentes da educagdo basica e das IES. Novas
formas de “olhar” a escola, de interagir com o campo da atuagdo docente ¢ de
valorizar o inovador em educacdo - mesmo que esse inovador seja o
aprimoramento de abordagens e propostas ja defendidas em outras épocas —
tém pautado o programa (DEB, CAPES, 2013, p. 30).

Um diferencial marcante do programa que pode estar atrelado a valorizacao da
profissdo docente e ao incentivo a participacdo no PIBID, ¢ a concessdo de bolsas aos
individuos que participam dos projetos desenvolvidos pela IES. Cabe enfatizar que,
embora a modalidade de bolsa existente no ambito do PIBID tenha permanecido a
mesma desde o primeiro edital publicado em 2007, os valores dessas bolsas foram

sendo reajustados ao decorrer do tempo.

Atualmente, conforme a portaria CAPES n° 33, de 16 de janeiro de 2023, os
bolsistas de iniciacdo a docéncia recebem uma bolsa no valor de setecentos reais
(R$700,00), enquanto os professores supervisores recebem uma remuneragdo de um mil
e cem reais (R$1.100,00). Ja para os coordenadores de areas, a bolsa é de dois mil reais
(R$2.100,00), enquanto para os coordenadores institucionais, o valor ¢ de dois mil e
cem reais (R$2.000,00). Esse incentivo financeiro aliado com as contribuigdes positivas
para a formacgao de tais participantes tem se revelado como fatores fundamentais para o

sucesso do programa.
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O funcionamento do PIBID se da por meio de editais publicados pela CAPES. A
cada edicdo, a CAPES divulga editais contendo informagdes necessdrias para a
participagdo no programa. As IES, podendo estas serem publicas, privadas e
comunitarias, caso estejam interessadas em se integrar ao programa, devem submeter as
suas respectivas propostas, isto €, os seus Projetos Institucionais para serem analisados
conforme as normas estabelecidas nos editais. Cada IES deve submeter apenas um
Projeto Institucional, no qual ¢ constituido por um ou mais subprojetos. Esses

subprojetos sdo compostos por um ou mais nucleos, os quais, por sua vez, sao formados

por coordenadores de area, supervisores e bolsistas de iniciacdo a docéncia.

As propostas dos Projetos Institucionais das universidades que forem escolhidas
nas sele¢des, sdo implementadas exclusivamente em escolas das redes publicas de
educacado basica. As informacgdes dos perfis dessas escolas em que as atividades poderao
ser desenvolvidas devem estar contidas nos editais, levando em consideragao diversos
critérios como, por exemplo, o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB)
(especialmente as escolas que estdo abaixo da média nacional), e as escolas cujas
experiéncias de ensino aprendizagem sejam bem sucedidas. Tais indicadores tém como
finalidade fazer com que os alunos de iniciacdo a docéncia possam vivenciar diferentes

realidades educacionais (Brasil, Decreto n°® 7.219, 2010).

Para que possam atuar no PIBID, os estudantes de licenciatura devem participar
das selecdes que sdo realizadas pela propria IES, as quais devem se ater as orientagdes
estabelecidas pela CAPES e as normas do programa. Isso implica que cada IES ¢
responsavel por promover os processos seletivos para a participagdo do PIBID, no
entanto, elas podem implementar nos editais outros critérios além dos que sao definidos
pela CAPES. Entretanto, um requisito importante ¢ que esses graduandos devem ter
cumprido, no maximo, 60% da carga horaria regimental dos seus respectivos cursos ao
se integrarem ao PIBID', visto que o programa foi feito para os que ainda estdo na

primeira metade do curso.

O PIBID, na Universidade Federal da Paraiba (UFPB), teve inicio logo no ano

de 2007, quando o primeiro edital para a selecdo de Projetos Institucionais foi publicado

! Atualmente, conforme visto na Portaria CAPES n° 90, de 25 de marco de 2024, esse critério ndo existe
mais. Entretanto, cabe enfatizar que para analisar os informes acerca do referido programa, consideramos,
essencialmente, os regulamentos que foram estabelecidos pela Portaria n°® 83, de 27 de Abril de 2022.
Tais regulamentos moldaram e instituiram os critérios para a participacdo no programa em 2022, ano no
qual fizemos parte do PIBID.
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pela CAPES. O projeto da UFPB, intitulado “A licenciatura, o Ensino Médio e a
formagao do professor” foi selecionado e aprovado, contemplando apenas cinco cursos
de licenciatura e atendendo apenas trés escolas do Ensino Médio situadas em Joao
Pessoa. Continuando com essa experiéncia, nos anos de 2009 e 2011, a CAPES langou
novos editais, nos quais a UFPB continuou sendo contemplada (Weber et al, 2013).
Apoés essas edigcdes do PIBID, a UFPB prosseguiu participando em vérias outras
edicoes, nas quais foram inseridas diversas outras areas da licenciatura, ampliando,

dessa forma, o alcance do programa.

Um exemplo disso foi que em 2022 a CAPES lancou o edital n°® 23/2022,
objetivando selecionar propostas de IES para o desenvolvimento de projetos de
iniciacdo a docéncia de diversos cursos de licenciatura. Novamente, a UFPB foi uma
das IES selecionadas para implementar a proposta que foi submetida, recebendo bolsas
a serem alocadas para os envolvidos com o PIBID ao longo de um periodo de dezoito

meses, a partir de novembro do ano de 2022.

A partir disso, o edital UFPB n°® 08/2022 foi publicado, sendo regido pelas
normas do edital CAPES n° 23/2022 e pela portaria CAPES n° 83/2022 aqui ja
mencionadas. Como visto no edital citado, dezenove cursos da area de licenciatura
integram-se ao programa, tendo duzentas e setenta vagas distribuidas para os
subprojetos participantes. Desse total, duzentas e dezesseis vagas foram designadas para

bolsistas, enquanto cinquenta e quatro vagas foram destinadas a voluntarios.

Entretanto, devido a segunda chamada do edital n® 23/2022 publicada pela
CAPES, houve um aumento significativo das bolsas de inicia¢do a docéncia na UFPB
em 2023. Conforme o edital n° 15/2023 da UFPB, foram oferecidas mais um total de
duzentas e quarenta e nove vagas, sendo cento e noventa e sete para bolsistas e
cinquenta e duas para voluntarios. Cabe enfatizar que, além do aumento do niimero de
vagas, outras escolas e supervisores foram incluidas no programa, estendendo os
beneficios do PIBID a um numero maior de estudantes e profissionais da area da

educacao.

Assim, podemos perceber que por meio do PIBID, a UFPB continua se
articulando com diversas escolas publicas, permitindo com que alunos de diferentes
areas das licenciaturas desenvolvam experiéncias educacionais que podem enriquecer as

suas vidas profissionais, além de dar-lhes a oportunidade de fazer contribuigdes
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significativas a escola-campo. Essas contribuigdes se materializam por meio das
atividades que s3o planejadas dentro dos subprojetos/cursos e levadas as escolas

participantes.

Neste trabalho, direcionamo-nos, exclusivamente, para as atividades referentes
ao subprojeto da Matematica na UFPB, Campus I, iniciada no ano de 2022, das quais

apresentaremos e detalharemos, de forma objetiva, no subtopico a seguir.

2.1.1 Subprojeto de Matematica do PIBID da UFPB - Campus I (2022-2024)

O PIBID/Matematica da UFPB (2022-2024), Campus I, iniciou-se no més de
novembro de 2022, com durag¢dao de dezoito meses até sua conclusao. No comego, o
subprojeto contava com um total de dez participantes, sendo oito bolsistas e dois
voluntarios. Entretanto, depois de um tempo, esse nimero foi ampliado, passando a ter
um total de vinte e quatro participantes bolsistas distribuidos em duas escolas

municipais e uma ECIT? situadas em Jodo Pessoa.

Como o nosso projeto passou a atuar em escolas diferentes, os bolsistas
organizaram-se em grupos para realizarem as suas atividades. Assim, cada grupo passou
a ter oito bolsistas, sendo que cada grupo foi designado para atuar em uma escola
especifica. Em cada escola, havia um supervisor que acompanhava as atividades
desenvolvidas em sala de aula, sendo esse supervisor um professor de Matematica da

escola-campo.

Esses grupos integrados ao PIBID dedicavam-se ao subprojeto atuando na
escola-campo, fazendo leituras, participando de reunides com a coordenadora de area e
com o supervisor, dentre outros. Os grupos tinham uma carga horaria na escola de
quatro horas-aula por semana. Ainda, nas reunides que eram feitas, tanto remotamente
através da plataforma Google Meet quanto presencialmente na UFPB, cada uma tinha
duracdo de duas horas. As pautas eram as agdes que ocorreram ou iriam ocorrer na

escola-campo, o comportamento dos alunos durante as atividades, discussdes acerca das

’A Escola Cidadi Integral Técnica (ECIT) é um modelo de escola publica que visa oferecer uma
educagdo integral aos estudantes do Ensino Médio. Conforme visto no decreto n° 36.409 de 30 de
novembro de 2015, a ECIT possui uma organizagdo propria, a qual segue as diretrizes da Base Nacional
Comum Curricular. Um dos diferenciais deste modelo sdo os cursos técnicos oferecidos, que tem como
finalidade preparar e formar os jovens estudantes para atuarem no mercado de trabalho.
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possiveis melhorias das acdes, da organizagdo da sala de aula e dos contetidos que

precisam ser trabalhados.

Foi estabelecido que os licenciandos deveriam se dedicar, pelo menos, trinta
horas mensais as atividades referentes ao PIBID. Dessa maneira, para que esse tempo
fosse cumprido, eram dedicadas oito horas semanais para o desenvolvimento dessas
tarefas. Assim, como mencionado anteriormente, esse tempo era dividido entre as

atuacoes na escola, reunides, leituras, dentre outros.

No que se refere a atuagdo na escola-campo, o nosso grupo foi destinado a uma
escola publica municipal, situada no bairro Cristo Redentor em Jodo Pessoa. No inicio
do programa, a escola encontrava-se em reforma e, devido a isso, as aulas ndo estavam
sendo presenciais, o que resultou na impossibilidade de realizarmos atividades
presenciais imediatamente. Entretanto, apesar disso, os participantes precisavam iniciar
as suas contribui¢des as turmas, e para que isso acontecesse, as acdes foram executadas

remotamente, com jogos online e interacao por meio do Google Meet.

Quando as obras foram finalizadas, os bolsistas puderam dar inicio, de forma
presencial, as atividades do PIBID, nas quais foram designadas para as turmas do 6°
ano, sendo duas no turno da manha e duas no turno da tarde. Cabe elencar que
escolhemos essas turmas porque tinhamos a ciéncia de que as aulas desses estudantes
estavam sendo realizadas, anteriormente, no formato remoto devido a pandemia
ocasionada pelo Covid-19. Assim, partindo da hipotese de que esse formato de ensino
deixou lacunas para o processo de aprendizagem dos discentes, houve a preocupacao

por parte dos integrantes de auxilia-los.

Além disso, o fato de a Matematica ser uma matéria cumulativa também
contribuiu para essa decisdo; as vezes, a compreensdo de um conteiido € determinante
para o entendimento de outro, e os assuntos que sdo vistos em ano do ensino sdo
aplicados em outros anos de modo mais ampliado e complexo. Desse modo,
acreditamos que a compreensdo dos conceitos matematicos vistos no 6° ano ¢
importante para o progresso académico dos alunos, tendo em vista que esse
entendimento pode evitar dificuldades futuras. Vale apontar que os jogos tratavam-se de

temas que sao conteudos do 6° ano, bem como de contetidos de séries anteriores.
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Nesse cenario, com a finalidade de contribuir para o processo de aprendizagem
desses alunos, os bolsistas optaram por desenvolver estratégias metodologicas
diferentes das que geralmente sdo empregadas, objetivando ndo apenas ensinar os
conteudos matematicos, mas também despertar o interesse deles por essa disciplina, que
muitas vezes ¢ considerada chata e complicada. Assim, para conseguirmos alcangar os
objetivos tracados, escolhemos utilizar jogos para ensinar Matematica, visto que se
apresentam como recursos didaticos que viabilizam uma experiéncia de aprendizagem
mais dinamica e prazerosa, além de incentivar os alunos a explorarem os conteudos de

forma mais ativa.

Como mencionado anteriormente, os bolsistas realizavam uma reuniao
semanalmente com a professora supervisora. Nesta reunido, eram repassadas
informagdes acerca dos alunos, dos conteudos que estavam sendo abordados em sala de
aula, das possiveis dificuldades que os alunos tinham com esses assuntos trabalhados, e

outros informes que eram considerados importantes.

Assim, com base nessas informagdes fornecidas pela professora supervisora, os
bolsistas se organizavam e planejavam as atividades a serem realizadas em sala de aula,
escolhendo cuidadosamente jogos que atendessem as necessidades dos alunos. Por
exemplo, se durante a explicagdo do conteido de potenciagdo a professora supervisora
percebesse que os alunos estavam com dificuldades nesse tema, os bolsistas preparavam
um jogo especifico para abordar esse assunto e o aplicava nas turmas; caso a dificuldade
estivesse relacionada a operacdo de multiplicagdo, que também ¢ usado no assunto de

potenciacao, o foco seria direcionado para reforgar essa operacao.

E fundamental ressaltar que embora a maioria dos jogos implementados nas
turmas do 6° ano tenham sido planejados para auxiliar os estudantes a superarem seus
desafios nos contetidos, eles também eram utilizados para atingir outros propdsitos,
como revisar assuntos de provas, incentivar o calculo mental, promover o
desenvolvimento do raciocinio l6gico, entre outras finalidades. Esses objetivos eram
estabelecidos durante as etapas de planejamento em reunides conduzidas pelos bolsistas,

que também ocorriam semanalmente.

As aplicagdes desses jogos eram realizadas apenas nos horarios das aulas, e
seguiam conforme os planejamentos feitos durante as reunides entre os bolsistas

Geralmente, era estabelecido que cada um ficasse responsavel por monitorar pequenos
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grupos na sala de aula, facilitando a assisténcia aos alunos envolvidos na execu¢do dos

jogos. Esse tipo de abordagem viabilizava um ‘“atendimento quase individualizado”.

Ap6s as aplicagdes dos jogos, os bolsistas precisavam escrever relatorios sobre o que foi
b

feito, como foi feito e quais foram os resultados, e envia-lo para a coordenadora de area.

Para ilustrar melhor o trabalho realizado na escola-campo, apresentamos abaixo
a imagem 1, que refere-se a uma a¢@o na qual os bolsistas auxiliam e monitoram os
alunos na execu¢do de um jogo, e a imagem 2, que captura um momento distinto
ocorrido em um dia diferente, na qual uma bolsista auxilia uma aluna a fazer uma

operacgao de divisdo para dar continuidade ao jogo proposto.

Figura 1: Bolsistas auxiliando os alunos

. / e
Fonte: Arquivo do subprojeto (2023).

Figura 2: Bolsista ajudando uma aluna a realizar uma operagdo de divisdo

Fonte: Arquivo do subprojeto (2023).

E importante destacar que além dos comentdrios da supervisora durante as
reunides, os graduandos também faziam suas proprias observagdes, as quais eram

anotadas e levadas em considera¢do para futuros planejamentos. Dessa forma, era
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avaliado se todos os estudantes estavam compreendendo os temas abordados, se era
necessario aprofundar e trabalhar novamente determinado assunto, como 0s jogos
poderiam ser melhorados, quais alunos precisavam de mais atencdo, entre outros

aspectos.

Desse modo, ¢ possivel considerar que o subprojeto da area da Matematica da
UFPB, Campus I, ofereceu condigdes ideais para a formagao dos licenciados, uma vez
que os possibilitou atuarem ativamente na escola-campo, proporcionando-lhes, ao
mesmo tempo, experiéncias relacionadas ao magistério que poderdo enriquecer as suas

vidas profissionais e contribuir para a educagao basica.

2.2. O uso de jogos como recurso didatico no ensino da Matematica

Conforme Kishimoto (s.d, p.13), a palavra “jogo” ¢ um dos termos em que
aparenta ser dificil estabelecer uma definicao precisa, pois

Quando se pronuncia a palavra jogo cada um pode entendé-la de modo

diferente. Pode-se estar falando de jogos politicos, de adultos, criancas,

animais ou amarelinha, xadrez, adivinhas, contar estorias (...). Tais jogos,
embora recebam a mesma denominag@o, t&ém suas especificidades.

Ao analisarmos as colocagdes da referida autora, entendemos que a dificuldade
em conceituar tal expressdo se d4 em razdo da complexidade existente entre os jogos,
das diversas maneiras de utiliza-los, das suas regras, das distintas percepgdes que sdo
influenciadas pelas culturas existentes ¢ até mesmo devido & sua propria natureza
subjetiva. A cargo da compreensdo dos ultimos casos, a autora exemplifica dizendo que,
se para uma pessoa que observa a acdo de uma crianca indigena que se diverte atirando
com arco e flecha em animais ¢ vista como uma brincadeira, para a comunidade
indigena, tal ato ¢ considerado como um preparo para a arte da caga, necessaria para a

sua sobrevivéncia.

Nesse sentido, compreende-se que a percepcao do que € um jogo pode variar de
pessoa para pessoa, ou seja, o que pode ser considerado um jogo por um individuo,
pode ndo ser percebido da mesma maneira por outro. Essas variagdes de percepgdes
podem ser atribuidas as diferencas culturais existentes, uma vez que cada povo tem a
sua propria maneira de perceber e interpretar o mundo. Tal fato, na visdo da referida

autora, corrobora ainda mais com a dificuldade de conceita-lo.
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Seguindo na perspectiva da complexidade dessa defini¢do, Guirado et al (2018)
preconiza, em seu trabalho, que tal termo assume diversos significados e sentidos.
Segundo os autores, tem-se o entendimento dessa palavra enquanto brinquedo, que ¢
quando certos objetos sdo intrinsecamente associados a ideia de jogo. Esses objetos
podem incluir uma variedade de materiais, como pecas de tabuleiro, cartas, dados e

outros elementos que sao frequentemente designados para serem usados em jogos.

Ainda dentro da discussao sobre essa conceituacao, Guirado et al (2018) elenca
que no entendimento cientifico, essa terminologia remete-se a ideia de “atividade
ludica”. Desse modo, o jogo, na nomenclatura cientifica, esta associado a uma atividade
recreativa que envolve, essencialmente, a diversao e entretenimento para aqueles que o
praticam, isto ¢, para quem joga. No entanto, ¢ importante ressaltar que, assim como
aponta Andrade (2017), a ludicidade deve ser compreendida como um elemento de acao
que transcende o mero ato de jogar e que, se praticada de forma correta, pode
proporcionar o desenvolvimento de conhecimentos para a vida pessoal e profissional de

um individuo.

E ¢ nesse contexto de possibilidade de construcdo de saberes viabilizados pelo
uso de jogos que, na esfera educacional - ambiente que serd o foco neste trabalho -,
compreendemos como recursos didaticos capazes de contribuir significativamente para
o campo da educacdo. E por meio deles que o processo de ensino e aprendizagem pode
torna-se mais dinamico, possibilitando trabalhar a Matematica, disciplina considerada
por muitos como abstrata, de dificil compreensao e desconexa da realidade, de maneira
mais atrativa, podendo propiciar também um entendimento mais abrangente dos
elementos da Matematica que sdo percebidos como dificeis de assimilar, conforme

defende Grando (2000).

Assim sendo, os jogos emergem como um meio de mudar o paradigma da
Matematica, que ¢ baseado na percepcao de que a sua natureza ¢ complexa e distante
das experiéncias e situacdes do dia a dia, trazendo consigo um novo conceito do que
esta area significa. Ao jogarem, os alunos sdo colocados em situagdes favoraveis a
construgdo e/ou compreensao dos conceitos matematicos que nem sempre ¢ possivel em
um contexto de ensino resumido em calculos abstratos e problemas convencionais.

Situagdes de sala de aula que empregam as listas de exercicios visando

repeticdes e/ou memorizagdo, principalmente no caso da Matematica, ndo
oportunizam a formagdo de conceitos. Para tanto, se faz necessario que
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algumas fun¢des como a atengdo deliberada, abstragdo, memoria 1dgica,
exigidos na comparagdo e diferenciacdo estejam desenvolvimentos, as quais
s6 sdo conseguidas com a pratica constante de atividades que solicitem o
processo mental das criangas e estimule a sua consciéncia. Acreditamos que o
interesse natural que a crianga tem pelo jogo faz com ela direcione seu
raciocinio para alcancar um objetivo e, ao jogar, realiza uma tarefa, produz
resultados, aprende a pensar em um contexto em que enfrentar os desafios e
tentar resolvé-los sdo imposicdes que ela faz a si mesmo. (Andrade, 2017,
p-82).

Desse modo, compreende-se que os jogos exercem um papel significativo na
aproximagao dos alunos a Matematica, e embora nao seja o nico meio para se alcangar
isso, ¢ um dos que parecem ser mais recomendaveis devido a sua natureza ludica, que

faz com que os estudantes se envolvam ativamente durante todo o processo.

Os jogos na Matematica parecem desempenhar diferentes papeis. Acreditamos
que isso se da em razdo da sua capacidade de abordar uma variedade de objetivos, os
quais dependem do docente que pretende utilizd-lo. Um exemplo disso ¢ que os
Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (Brasil, 1998), ao abordar sobre essa
tematica, considera-os como recursos didaticos capazes de fornecer formas interessantes
de propor problemas, pois permitem que tais problemas sejam apresentados de maneira
envolvente e favorecem a criatividade dos alunos na construgdo de estratégias de

resolucao e busca de solugao.

Quando se fala em resolug¢do de problema no ambito da Matematica, ¢ comum
associa-las as questdoes descritas em papeis, no formato convencional, as quais quase
sempre sdao concebidas como algo desvinculado da realidade e, portanto, consideradas
como sendo de utilidade limitada. E é nesse contexto que os jogos se revelam como um
recurso interessante, visto que, como elencado anteriormente, por meio deles os
problemas sdo apresentados em um formato que parece ser atrativo € mais tangivel aos

alunos.

Ora, os jogos sempre fizeram parte da vida do individuo, permeando diferentes
esferas e contextos, seja nos seus lares, nas ruas, nas escolas ou em outras instancias da
sua vida cotidiana. Nesse sentido, ao serem integrados no contexto de resolu¢do de
problemas e por serem conhecidos pelos alunos, os jogos poderdo desempenhar um
papel significativo nesse processo de desconstrucao da concepgdo de que os problemas
Matematicos sao irreais, fazendo-os compreender que tais problemas podem ser
incorporados no mundo fisico o que, consequentemente, os fardo reconhecer que estes

também fazem parte da sua realidade.
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Nao menos importante, a mencionada integragdo tem a possibilidade de
proporcionar uma experiéncia concreta de investigagdo e exploracdo das nogdes
matematicas, visto que assim como apontam Souza, Costa e Azerédo (2016), na
tentativa de vencer, os alunos sdo conduzidos a desenvolver estratégias, analisando os
conceitos matematicos e as possibilidades de vencer o seu adversario. Esse movimento
de busca por estratégias se d4 no momento em que os alunos sdo envolvidos pela
necessidade de formular hipdteses (e reformular, se necessario), testa-las e avalia-las,
refletir sobre as suas acdes e as do seu oponente a fim de atingir o objetivo final que ¢

conquistar a vitoria.

Alguns autores como Grando (2000) discutem acerca da relagdo intrinseca
existente entre essas duas dimensdes. Para a autora, a resolu¢do de problemas consiste
no processo de criagdo de estratégias e investigacdo, vivenciada pelo sujeito, das
diversas maneiras de soluciona-los; enquanto no jogo, o mesmo acontece, uma vez que
ele se apresenta como uma situagdo-problema definida por regras especificas, em que os
jogadores buscam constantemente formas de vencer o jogo, ou seja, resolver os

problemas incorporados na sua estrutura.

Desta maneira, a partir das narrativas aqui expostas, entendemos que os jogos
sdao ferramentas que se apresentam como desencadeadores de situagdes-problemas e de
conceitos, mas que transcende a isso, visto que tais situagdes sao apresentadas de forma
ludica, atrativa e mais interessante para o aluno, fazendo-o com que fique mais

envolvido e motivado a participar ativamente da atividade que lhe foi proposta.

Ademais, a partir das consideragdes apresentadas, pode-se perceber a
importancia de utilizé-los no contexto da educacdo, visto que eles desencadeiam um
processo mais motivador e desafiador aos alunos, instigando-os a seguirem em busca de
solugdes imediatas, a planejar acdes estratégicas que, por sua vez, mobilizam os seus

conhecimentos matematicos para enfrentar e resolver os problemas.

Entretanto, convém ressaltar que a relevancia de usé-los também se da a varios
outros fatores como, por exemplo, a possibilidade de propiciar a compreensiao e
explicitacdo de conceitos, o desenvolvimento de aspectos sociais, a consolidacao de
conteudos, dentre outros. Tais afirmativas nos levam ao encontro com as ideias de

Grando (1995) que, ao trazer uma discussdo sobre o porqué usar 0s jogos no ensino,
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justifica que isso deve ser feito devido as diversas vantagens que podem ser propiciadas

por eles.

Quando se propde a utilizagdo de jogos no contexto educacional de
ensino-aprendizagem, muitas sdo as finalidades que se quer atingir. Entre
elas, destacam-se: a fixagdo de conceitos, a motivagdo, a construgdo de
conceitos, aprender a trabalhar em grupo, propiciando solidariedade entre
alunos, estimular a raciocinar, desenvolver o senso critico, a disposi¢@o para
aprender e descobrir coisas novas, além do desenvolvimento da cidadania.
(Grando, 1995, p.86).

Ainda de acordo com Grando (2000), o uso de jogos no contexto de ensino e
aprendizagem implica em diversas vantagens e desvantagens, as quais devem ser
assumidas e refletidas pelo docente que decide integra-los nas suas praticas. No que
tange aos beneficios, a autora elenca que o trabalho com estes propiciam o
desenvolvimento de aspectos sociais, a participacdao ativa dos alunos, o resgate do
prazer em aprender, o refor¢o ou a recuperagao das habilidades que os alunos precisam,

auxiliam os docentes a identificar as dificuldades dos seus alunos, dentre outros.

No que se refere as desvantagens apontadas pela referida autora, destaca-se o
perigo de dar ao jogo um cardter aleatorio, em que os jogadores se sentem motivados
apenas pelo jogo, sem saber porque jogam. Se os alunos percebem nos jogos apenas
uma atividade mecanica, realizada sem um proposito ou apenas para se divertir, ha um
risco iminente desse recurso tornar-se uma mera distragdo, sem valor instrutivo, o que

ndo interessa em nossa pesquisa.

Logo, ¢ possivel presumir que a integragdo dos jogos com a Matematica pode
contribuir para um trabalho mais eficaz e resultar em impactos positivos no processo de
ensino e aprendizagem, desde que se tenha bastante cuidado ao utiliza-lo. E preciso se
ater a maneira na qual ele ¢ pensado, pois assim como aponta Kishimoto (2017), o jogo
perde o seu carater educativo quando foca apenas no entretenimento. Isso implica que,
ao negligenciar a integracdao de aspectos pedagogicos, o jogo perde o seu papel e o seu

potencial como um recurso didatico, tornando-se apenas um recurso meramente ladico.

No entanto, entendemos que esse carater ludico relacionado ao jogo ¢ um
aspecto importante que ndo da para desconsiderar, visto que ele é o que mantém os
alunos motivados, impulsiona-os a participar das atividades matemadticas e a se
envolverem nas aulas. Contudo, o ponto defendido aqui, ¢ que o professor precisa ter

cuidado para que esse aspecto ndo predomine o objetivo principal da utilizagdo desse
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recurso, ou seja, ¢ necessario ter a preocupacao em nao deixar que o divertimento fique
em primeiro plano, evitando assim cair na armadilha do “jogo pelo jogo” ou do “jogo

pelo entretenimento™.

Levando em consideragdao essas possiveis armadilhas, convém levantar as
seguintes indagacdes: Como garantir que os jogos desempenhem eficazmente seu papel

no contexto do ensino? O que deve ser considerado ao utiliza-los em sala de aula?

Na tentativa de responder tais questionamentos, € necessario compreender que
para que um trabalho com jogos alcance éxito dentro do contexto educacional, ¢ preciso
que o responsavel elabore um planejamento bem estruturado, com uma metodologia
clara e objetivos pré-determinados, pois assim como aponta Schmitz (2000 apud Pinho
et al, 2019), para que qualquer atividade tenha sucesso, ela precisa ser planejada; e
sendo a educagdo escolar uma organizagdo da situagdo de aprendizagem, ela também

precisa de um planejamento cuidadoso e comprometido.

Nao obstante, utilizar-se de tal recurso demanda do responsavel uma
consideragdo cuidadosa sobre os métodos e momentos adequados para sua
implementagdo, exigindo-o ter a ciéncia de que ele pode ser escolhido para atuar em
diferentes segmentos, isto ¢, em diferentes situagdes. Ele pode ser selecionado para
permitir que os alunos comecem a refletir sobre um novo tema, ou seja, para introduzir
um novo contetdo; para aprofundar a compreensdo de um conceito especifico,
desenvolver estratégias de resolucdo de problemas ou para que eles adquiram
determinadas habilidades que, naquele exato momento, sao consideradas essenciais para

o processo de ensino e aprendizagem (Mendes; Trobia, 2015).

Adicionalmente, para que os jogos possam cumprir com o seu papel no ambito
do ensino, € preciso que o responsavel tenha consciéncia do objetivo que se pretende a
partir deste uso, isto €, necessario que se tenha um proposito deliberado. Moura (1992)
defende essa ideia ao propor o uso de jogo com intencionalidade. Para o autor, o
professor, ao optar por uséa-los, deve fazer com uma intengao: propiciar a aprendizagem
e ao fazer essa escolha, deve ter como objetivo ensinar um contetido ou uma habilidade.
Os jogos, nessa perspectiva, devem ser utilizados a fim de concretizar essas metas

predefinidas, o que pode assegurar, consequentemente, seu carater educativo.
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Ora, se os objetivos sdo delineados pelo docente, este também deve criar
condi¢des favoraveis para que os alunos consigam atingi-los. Assim, cabe ao professor
fazer escolhas apropriadas de modo a auxiliar os alunos a alcangarem o que se pretende
ser alcancado. Isso inclui, por exemplo, ter cuidado em selecionar os jogos a serem
empregados, bem como fazer um estudo prévio antes de aplica-los. Tal estudo fard com
que o mesmo identifique as oportunidades educacionais provenientes do jogo, se
questione sobre qual a sua finalidade com a atividade proposta, sobre como utiliza-lo
em sala de aula e sobre os problemas que serdao elencados durante a atividade (Mota,

2009).

Sobre as problematizacdes, Grando (2015) alerta acerca da importancia de estas
serem geradas a partir do jogo e ndo sobre o jogo. Por exemplo, no jogo "Corrida dos
cavalos", deve-se questionar: Quais cavalos nio sdo recomendaveis para apostar?
Quais deles tém maiores chances de primeiro se colocar na linha de chegada? A melhor
estratégia ¢ apostar em apenas um ou mais cavalos? Tais problematizacdes poderdo
fazer com que eles pensem sobre as suas proprias escolhas e estratégias, o que
certamente nao aconteceria se eles fossem questionados, por exemplo, quantas "casas" o
seu cavalo conseguiu andar ou quem foi o ganhador da corrida. Essas ultimas

indagacdes de nada contribuem para a aprendizagem da Matematica.

Desse modo, familiarizar-se com o recurso antecipadamente permite com que o
educador tenha uma compreensao completa de como propor um trabalho que transcorra
de uma maneira que promova momentos efetivos de aprendizagem, possibilitando-o

também desempenhar uma pratica mais compativel com as suas propostas tragadas.

Ao estudar o jogo, sera possivel ter uma nogdo se o mesmo ¢ capaz de
desencadear a aprendizagem e se ele estd adequado para a sua turma, pois de nada
adianta propor algo que ndo esteja condizente com o nivel dos seus educandos. Caso
estes ndo estejam apropriados, de que maneira os estudantes poderdo se beneficiar e se
engajar efetivamente nessa experiéncia? De que forma isso ira se diferenciar do ensino

mecanizado o qual, muitas das vezes, ja se apresenta dificil para os alunos? Uma

3Geralmente, esse jogo é utilizado no contetdo de Probabilidade. Nele, cada aluno deve apostar em um,
dois ou trés cavalos, os quais sdo nomeados pelos nimeros de 1 a 13. Depois que cada aluno escolhe
o(s) seu(s) respectivo(s) cavalo(s), o professor ou outra pessoa langa dois dados, e a soma destes
indicara qual cavalo avangara na pista. O ganhador serd aquele cujo o cavalo escolhido for sorteado mais
vezes.
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proposta precisa despertar neles o interesse de saber e de querer fazer mais, de se

arriscar, mas precisa que isso seja minimamente possivel (Smole; Diniz; Milani, 2007).

Entretanto, compreende-se que ndo ¢ suficiente apenas estudar, selecionar e
planejar para assegurar um trabalho eficaz a partir dos jogos, uma vez que a atuagao do
professor em sala de aula desempenha um papel crucial para viabilizar esse processo.
Embora estes sejam instrumentos capazes de auxiliar os alunos no desenvolvimento de
competéncias, ¢ importante que o docente tome agdes a fim de ajuda-los a efetiva-las,
pois tal como defende Andrade (2017, p.81) “os jogos tomados isoladamente, ndo

garantem aprendizagem. Estes desempenham um papel importante, mas ndo suficiente

(.).

Portanto, durante todo o processo, o professor deve participar ativamente,
fazendo mediagdes, reflexdes, promovendo discussdes referentes ao que objetivou

trabalhar, bem como fazer intervengdes sempre que necessario.

O papel do professor ndo ¢ apenas da oferta do jogo, mas estar junto, realizar
intervengdes e mediagdes no processo do jogo, realizar provocacdes (jogar
junto ¢ uma estratégia interessante). Estar junto, acompanhando a realizagdo
da atividade pela crianga e pelo grupo, avaliando as capacidades e
necessidades, estimulando a verbalizacdo das estratégias utilizadas,
exteriorizando seus pensamentos, instigando outras possibilidades (Muniz,

2014, p.65 apud Souza; Costa; Azerédo, 2016, n.p).

Ao decorrer da pratica do jogo, os alunos poderdo externar as suas dificuldades e
necessidades, as quais poderdo ser avaliadas e acompanhadas pelo responsavel que, por
sua vez, podera buscar formas de proporciond-los um conhecimento solido do que se
pretendeu trabalhar. Porém, tal fato s6 se efetivara a partir desse envolvimento ativo do
docente que, conforme afirmam Souza, Costa e Azerédo (2016), o permitird fazer um
diagndstico acerca dos processos cognitivos desenvolvidos pelos alunos e, a partir do
resultado obtido, tragar novas estratégias a fim de propor um aprendizado significativo a

eles.

Aqui, acreditamos ser imprescindivel salientar que a finalidade do presente
trabalho nao consiste em detalhar um procedimento para a integracdo dos jogos na
pratica de ensino, tampouco ensinar o leitor a como proceder diante dessa utilizagao,

mas propor uma reflexdo e discussdo de que tal escolha transcende do seu mero uso.
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Optar por empregé-los implica em envolver-se em um processo que perpassa por
algumas etapas e momentos, ou seja, significa comprometer-se com a selecdo, o estudo,
o planejamento, a intervenc¢do, a mediagdo, a provocacao, dentre outros; significa se ater
ao antes, durante e depois do seu uso, isto €, desde a sua selecdo até a reflexdo apos a

sua conclusdo.

Portanto, consideramos que os jogos podem ocasionar resultados positivos no
processo de ensino e aprendizagem da Matematica, mas isso sé se efetivard quando o
professor integra-los de maneira intencional e sistematizada, pois como aponta Andrade
(2017), a aprendizagem so6 ¢ promovida pelo uso desse instrumento se este for

acompanhado de um planejamento e organiza¢do visando um determinado fim.
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Essa pesquisa tem como finalidade analisar o uso de jogos no subprojeto de
Matematica do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) da
Universidade Federal da Paraiba (UFPB), Campus I, o qual teve inicio no ano de dois

mil e vinte e dois (2022) e finalizou no ano de dois mil e vinte quatro (2024).

Inicialmente, o nosso trabalho partiu de uma pesquisa bibliografica a qual,
conforme apontam Prodanov e Freitas (2013), tem a finalidade de fazer com que o
pesquisador se familiarize com tudo o que ja foi publicado sobre o tema. Essa busca
pela aproximacao do pesquisador com o tema permite-o explorar as perspectivas de
diversos autores sobre a temdtica em questdo e a ter contato direto com o tema de
interesse. Desse modo, no desenvolvimento da primeira parte deste trabalho, foram
lidos diversos artigos cientificos, dissertagdes, teses, dentre outros, acerca do

funcionamento do PIBID e do uso de jogos no ensino da Matematica.

Assim sendo, consideramos que esta primeira etapa foi essencial para que o
nosso trabalho tomasse forma, uma vez que nos permitiu aprofundar o nosso
conhecimento acerca da temadtica e nos possibilitou fundamentar os argumentos
apresentados no capitulo anterior, do mesmo que nos deu direcdo para a analise dos

dados e a organizacao dos resultados que serdo apresentados no capitulo a seguir.

Como dito anteriormente, o interesse no tema do nosso estudo deu-se a partir no
subprojeto de Matematica do PIBID na UFPB, Campus I, onde aplicamos jogos para
ensinar Matematica em uma escola da rede municipal de Jodo Pessoa. Assim sendo,
apos o levantamento bibliografico, realizamos a listagem de todos os jogos aplicados na
instituigdo mencionada. Essa listagem foi feita utilizando-se dos relatorios realizados
pelos bolsistas do subprojeto, no qual foram identificados os nomes, os objetivos e

como as aplicagdes dos jogos ocorreram.

Do ponto de vista da natureza do nosso trabalho, trata-se de uma pesquisa
aplicada e, de acordo com os seus objetivos, temos uma pesquisa descritiva,
compreendendo que nela “os fatos sdo observados, registrados, analisados, classificados
e interpretados, sem que o pesquisador interfira sobre eles, ou seja, os fendmenos do
mundo fisico e humano sdo estudados, mas ndo sdo manipulados pelo pesquisador”

(Prodanov; Freitas, 2013, p.52).
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Ainda do ponto de vista dos procedimentos técnicos, compreendemos que o
nosso trabalho consiste em uma pesquisa de campo tendo uma abordagem
predominantemente qualitativa. Sobre a abordagem qualitativa, Prodanov e Freitas
(2013, p.70) apontam que “Esta ndao requer o uso de métodos e técnicas estatisticas. O
ambiente natural ¢ a fonte direta para coleta de dados e o pesquisador ¢ o
instrumento-chave”. Desse modo, tendo em vista que nao utilizamos dados estatisticos

nos processos de analises, ratificamos que a abordagem do nosso trabalho ¢ qualitativa.

No que se refere aos procedimentos de coleta de dados, comegamos pela
pesquisa bibliografica, inclusive analisando os documentos que tratam sobre o PIBID,
isto €, para as leituras dos relatorios j4& mencionados a fim de identificar os jogos
utilizados no subprojeto. Na sequéncia, partimos para as suas analises e resultados,

como veremos no proximo capitulo.

Os participantes do presente estudo foram os alunos matriculados em uma escola
da rede municipal de Jodo Pessoa, especificamente os alunos das quatro (4) turmas de
6° ano: o 6°A com vinte e dois (22) alunos, o 6°B com vinte e seis (26) alunos, o 6°C
com vinte e trés (23) alunos, e 0 6°D com vinte e quatro (24) alunos. Essas turmas estao
distribuidas em dois turnos: manha e tarde, tal organizagdo foi estabelecida pela propria
escola, sem a interferéncia do programa. O 6°A e 6°B sdo do turno da manha, enquanto
0 6°C e 6°D sao do turno da tarde. Embora estejam separadas em turnos distintos, todos

os jogos foram aplicados em todas as turmas.

Vale enfatizar que a escolha desta escola para participar da nossa pesquisa nao
foi determinada por critérios pessoais, mas sim pela sele¢do prévia realizada pela UFPB
para a implementagdo das atividades referentes ao PIBID, especificamente referentes ao

nosso subprojeto de Matematica.

Entretanto, a escolha das turmas foi uma decisdo tomada em conjunto pelos
integrantes do subprojeto que atuaram nesta escola. A selecdo delas se deu,
principalmente, por acreditarmos que as nossas atividades ajudariam os alunos na
transicdo do ensino fundamental I para II, momento em que eles enfrentariam novos
desafios de aprendizagem e adaptacdes. Além disso, acreditamos que as nossas acdes 0s
auxiliariam a se prepararem para os anos subsequentes, onde os conteudos serdo vistos

de maneira mais ampla e complexa.
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Durante o programa foi aplicado um total de doze (12) jogos em todas as turmas.

Cada jogo aplicado teve duracdo de uma aula, ou seja, quarenta e cinco (45) minutos.

Para uma melhor organizagdo, optamos por colocéa-los no quadro abaixo, destacando os

seus nomes ¢ os objetivos tracados pela equipe do subprojeto nas agdes na

escola-campo.

Quadro 1: Jogos usados no subprojeto de Matematica do PIBID, Campus I.

NOME

OBJETIVOS

Avang¢ando Com o Resto
Adaptado para o tema
“Educagao no Transito".

Estimular o raciocinio e o calculo mental, sem fazer o uso da

calculadora; conscientizar sobre as leis de transito.

Bingo da Adicao e Realizar operacao de adicao e subtracao sem o uso da
Subtracao calculadora.
Bingo da Multiplicacdo | Realizar operagao de multiplicagdo sem o uso da calculadora.
Jogo do Boliche Resolver situagdes-problemas envolvendo multiplicagao

entre nameros naturais; Estimular o calculo mental.

Conte e Arremesse

Desenvolver habilidades para resolver problemas que
envolvam céalculos com numeros naturais, por meio de

estratégias variadas sem utilizar calculadora.

Que niimero sou eu?

Aprimorar habilidades de resoluc¢ao da operacao de adicao;

Desenvolver o raciocinio 16gico matematico.

Dividindo com o Jaca

Desenvolver a capacidade de elaborar estratégias
matematicas; Aprimorar habilidades na resolucao de

operacdes de divisdo.

Jogo da Memoria

De Poténcias

Desenvolver o calculo mental para resolugdes de poténcia;
Ampliar o entendimento de algumas propriedades das

poténcias.
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Jogo dos Dados

Realizar a operag@o de subtracdo com niimeros naturais
mediante o processo de agrupamento com reserva, sem 0 Uso
de calculadora;

Desenvolver estratégias matematicas.

Trilha humana

Resolver situagdes-problema envolvendo multiplicagao entre
numeros naturais, estimulando o raciocinio e o calculo

mental.

Kahoot

Resolver situacdes-problema envolvendo operacgdes entre

nameros naturais.

Kahoot

Aplicar corretamente as regras de operacdes basicas (adicao,

subtracao, multiplicacdo, divisdo) em expressdes numéricas.

Fonte: Autoria propria (2024).

Aqui, cabe pontuar que o Kahoot ¢ considerado uma plataforma de
aprendizagem que permite que sejam criados jogos como “quiz”’, em que os alunos
veem as perguntas em suas respectivas telas, as opgdes de alternativas e o tempo
determinado para respondé-las. Ao fim do tempo de cada questdo, os alunos descobrem
se acertaram ou erraram ¢ de acordo com isso, recebem as suas pontuacdes. No final, o

vencedor € aquele que tiver uma pontuagdo maior.

Utilizamos o Kahoot para criar um quiz sobre as operagdes basicas, com o
objetivo de fazer os alunos aplicarem o que foi previamente ensinado em sala de aula
nas questdes propostas. Essas duas atividades ocorreram na Sala Google, um espago da
propria escola que possui alguns aparelhos tecnologicos, tais como chromebooks e
projetor, os quais foram utilizados nestes dias. Para cada aluno, foi dado um
chromebook e cada um precisou responder sozinho as questdes apresentadas, as quais
eram discutidas apds o término do tempo de resposta, quando eram mostrados os

acertos e erros.

Apos a listagem dos jogos e tendo o intuito de atender aos objetivos desta
pesquisa, selecionamos apenas dois deles, os quais estdo intitulados por “Jogo do
Boliche” e o “Conte e Arremesse”. Os critérios para a escolha desses jogos foram

definidos por diversas razdes, sendo as principais o engajamento dos alunos durante a
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atividade e a capacidade dos jogos de contribuir para a aprendizagem. A seguir,

detalharemos os jogos que foram escolhidos.
3.1. Jogo: Conte e Arremesse
e Objeto de conhecimento:
Adicao com nimeros naturais.
e Objetivo:

Desenvolver habilidades para resolver problemas que envolvam célculos com

nimeros naturais, por meio de estratégias variadas sem utilizar calculadora.
e Materiais:

- 4 bolas azuis que representam as unidades;
- 4 bolas amarelas que representam dezenas;

- copos numerados de 1 a 9.
e Organizacio:

Coloque os copos numerados de 1 a 9 em algum local plano como, por exemplo,
no chao da sala. Caso nao haja espaco na sala de aula, grude os copos em cima
da mesinha, por exemplo. No geral, a inica condi¢do ¢ que os copos estejam
bem posicionados e bem “grudados” para que ndo caiam quando as bolas forem
arremessadas. Apds fazer isso, estabeleca uma distancia ideal para que os alunos

joguem as bolas. Agora, divida a turma em grupo de até 4 pessoas.

e Como jogar:

Em cada rodada, o professor sorteara um tnico desafio para todos os grupos. Ao
sortear, ele deve ler para que todos consigam escutar e, assim, elaborar suas
estratégias. O desafio deve ser do tipo: “A soma dos nimeros escolhidos deve
ser igual a 58”. Cientes do desafio, os alunos devem usar as 8 bolas disponiveis
para obter o resultado exato ou o mais proximo possivel. Por exemplo, eles
poderiam pegar uma bola azul (representando dezenas) e joga-la no copo com o
nimero 5, e uma bola amarela (representando unidade) e joga-la no copo com o

nimero 8. Assim, eles teriam chegado no resultado exato (50 + 8 = 58).
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Regras do Jogo:

Cada equipe s6 podera jogar as 8 bolas por rodada;

Se a equipe acertar menos de 2 copos, ja perde a rodada;

Se a equipe conseguir acertar dois copos € quiser encerrar suas tentativas, ela
tem a liberdade de fazé-lo.

A equipe vencedora sera aquela que chegar no resultado exato ou mais proximo.

Jogo do Boliche

Objeto de Conhecimento: Multiplicagdo entre numeros naturais

Objetivo: Resolver situacdes-problemas envolvendo multiplicagdo entre

numeros naturais; Estimular o calculo mental.
Materiais:

Garrafas pet;
Bola(s);

Fichas com desafios de multiplicagao.
Organizacao:

Coloque as garrafas numeradas de 0 a 9 em pé no chdo, com uma distancia
razoavel entre elas. A distancia ndo deve ser muito grande para que o jogo nao
fique injusto, mas também ndo deve ser tdo proximo para ser facil. As
numeragdes podem ser ajustadas conforme a preferéncia do professor.
Certifique-se de que as garrafas estejam bem fixas, para que ndo seja muito facil
derruba-las. Em seguida, determine uma distancia ideal para que os alunos

lancem a bola e tentem derrubar as garrafas.
Como jogar:

Esse jogo ¢ semelhante ao jogo de boliche tradicional. No entanto, utilizaremos
garrafas pet como pinos. Cada aluno, no seu momento de jogar, deve ser
posicionado no local estabelecido para a bola ser lancada. Porém, antes de
lancar, o aluno deve sortear uma questdo envolvendo multiplicacdo. Caso
responda a questdo corretamente, o aluno deve langar a bola e ver quantas

garrafas consegue derrubar. Sua pontuagdo sera determinada pelos nimeros nas
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garrafas derrubadas. Por exemplo, imagine que um aluno jogou a bola e
derrubou a garrafa que estd com o nimero “2”. Nesse caso, a sua pontuacgao sera
2. Mas, se ao jogar, ele derrubasse as garrafas com numeros “4”, “6” ¢ “1”, a sua

pontuagdo seria a soma desses numeros (4 + 6+ 1=11).
e Regras:

- Cada jogador tem, no maximo, duas tentativas de responder a questao;
- Cada jogador tem apenas uma chance de lancar a bola.
- O vencedor sera o jogador que, ao final do jogo, tiver acumulado a maior

pontuacao.

Ap6s a selecao dos dois jogos, iniciamos as suas analises conforme os objetivos
delineados no nosso trabalho, trazendo consideragdes de diferentes autores, os quais

foram mencionados no capitulo da fundamentacao teorica.

Para concluir, apresentamos as consideragdes finais, trazendo, entre outras
coisas, um breve panorama acerca das contribuicdes dos jogos na aprendizagem dos
alunos do 6° ano, bem como da organizacdo dos bolsistas para a implementacdo dos

jogos.
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4. ANALISES E RESULTADOS

Neste capitulo, apresentaremos e discutiremos acerca dos resultados obtidos a
partir da aplicacdo dos jogos matematicos nas turmas do 6° ano de uma escola situada
em Jodo Pessoa, aplicados pelos bolsistas do subprojeto de Matematica/PIBID da
UFPB, Campus I. A partir dos dados coletados, buscamos compreender de que forma os
jogos influenciaram na aprendizagem dos alunos, ou seja, quais foram as contribui¢des
que observamos no decorrer das partidas. Além disso, aqui, pretendemos apontar as
acoes desencadeadas pelos bolsistas, trazendo também algumas reflexdes acerca do seu

proprio desenvolvimento enquanto docentes a partir das aplicacoes.

Desse modo, organizamos este capitulo de modo a atingir os objetivos
especificos delineados neste trabalho. Para tal, dividiremos esta parte em dois topicos:
4.1 e 4.2. No 4.1 discutiremos acerca das contribui¢des dos jogos para a aprendizagem
dos alunos do 6° ano. Para facilitar a compreensdo, abordaremos primeiramente as
contribuicdes do “Jogo do Boliche” e, em seguida, do “Conte e Arremesse”. Ja no 4.2,

apontaremos os procedimentos que os bolsistas adotaram nas aplicagdes destes jogos.

4.1. Utilizacdo de jogos no subprojeto de Matematica/PIBID: Contribuicdes na
aprendizagem dos alunos no 6° ano

Como mencionado anteriormente, os jogos escolhidos para a nossa pesquisa sao
denominados por “Jogo do Boliche” e o “Conte e arremesse”. A escolha dos jogos foi
baseada em diversas razdes, tais como em sua potencialidade de engajar os estudantes

de maneira lidica, bem como a sua capacidade de contribuir para a aprendizagem deles.

No “Jogo do Boliche”, a finalidade foi proporcionar aos alunos uma experiéncia
diferenciada na qual eles precisaram resolver, individualmente, situagdes-problemas que
envolvem multiplicacdo entre nimeros naturais. Um diferencial marcante deste jogo foi
a sua propria “estrutura”, isto ¢, a maneira de se jogar e de atingir a vitoria. Para vencer,
os alunos foram desafiados a tentar responder corretamente as perguntas que lhes foram
propostas ¢ a acumular pontos, porém, a forma para alcancar tais pontos foi
notavelmente estimulante e determinante para que eles participassem ativamente

durante todo o processo.
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A seguir, apresentamos uma imagem que mostra a forma como o jogo foi

organizado e alguns alunos que participaram da atividade

tE)

Figura 3: Organizagdo e partici

Fonte: Arquivo do subprojeto (2023).

Como visto na imagem, o jogo foi realizado na quadra da escola em razdo da
necessidade de um espaco amplo para garantir uma melhor organizacdo da atividade e
viabilizar aos alunos um ambiente mais adequado. As garrafas, que representavam os pinos,
foram colocadas em uma distancia consideravel dos alunos, com a finalidade de fazer com

que eles se sentissem um pouco mais desafiados a derruba-las.

Para que cada aluno ndo precisasse esperar muito pela sua vez de jogar, dividimos a
turma em dois grupos e alocamos cada grupo em uma parte separada da quadra. Optamos por
trabalhar desta maneira para que cada um tivesse a oportunidade de jogar varias partidas, o
que implicaria, consequentemente, em responder mais de uma questdo. Além disso,

acreditamos que sendo organizado desta maneira, ficaria mais facil de aplicar o jogo.

O fato de o jogo ter sido realizado na quadra provocou nos alunos um interesse ainda
maior pela atividade proposta. Dada as suas reagdes de surpresa, acreditamos que, para eles,
ndo era tdo comum ter este tipo de experiéncia relacionada a Matematica no contexto escolar.
Na quadra, os alunos se locomoveram livremente, comemoraram quando era possivel,
discutiram com os colegas e questionaram sobre tudo o que acontecia no jogo, o que
certamente contribuiu para que eles se envolvessem ativamente durante todas as partidas.
Nessa perspectiva, podemos apontar as colocagdes de Grando (2015, p.401), a qual afirmou
que

(...) o ambiente da sala onde serdo desencadeadas as agdes com jogos necessita ser
planejado, propicio a investigagdo, principalmente se se tratar de criangas, de forma
que, ao trabalharem em grupos, eles possam criar novas formas de se expressar,
com gestos e movimentos diferentes dos normalmente “permitidos” numa sala de

aula tradicional. E necessario que seja um ambiente onde se possibilitem momentos
de dialogo sobre as agdes desencadeadas.
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Aqui, ¢ importante apontar que, quanto mais animados eles ficavam, quanto mais se
envolviam, mais as nogdes matematicas que estavam presentes no jogo eram pensadas e
trabalhadas por eles. Essa observacdo também esta alinhada com o que Grando (2015) afirma
ao dizer que o conceito matematico vai sendo explorado a medida que o jogo ¢ jogado. Os
alunos, em todo momento, mobilizavam os seus conhecimentos a fim de resolver os
problemas apresentados. Ao fazerem isso, os conceitos matematicos iam sendo explorados,
visto que eles passavam um tempo pensando no que sabiam e tentavam aplicar esse

conhecimento ao longo do jogo.

No decorrer das partidas, notamos que os alunos demonstraram interesse em
responder os desafios matematicos que estavam em forma de perguntas, visto que isso
significaria ir para a proxima etapa: langar a bola a fim de derrubar as garrafas e obter as suas
respectivas pontuagdes. Como ja mencionado, esta etapa foi a que perceptivelmente
motivaram os alunos a se atentarem para responder as perguntas feitas, uma vez que eles s
poderiam lancar a bola se elas fossem respondidas corretamente. Nessa direcao, tomamos
Kishimoto (2005, apud Guirado et al., 2018, p.16) como referéncia ao afirmar que “a
utilizagdo do jogo potencializa a exploragdo e a constru¢do do conhecimento, por contar com

a motivag¢ao interna tipica do ludico”.

Assim sendo, o que percebemos foi que o interesse dos alunos pelo ato de tentar
“derrubar” as garrafas e vencer as partidas fez com que eles se concentrassem nas perguntas e
se empenhassem para respondé-las da melhor forma possivel. Mesmo errando algumas vezes,

eles ndo desistiam; continuavam pensando em como chegar ao resultado correto.

Aqui, € necessario refletir que acertar ¢ importante, mas, ao tentar, o aluno podera
errar. Tal erro ndo deve ser visto como um problema pelo aluno, mas como uma oportunidade
de ele aprender aquilo que ainda ndo sabe. O aluno nao deve perceber o erro como algo
negativo, uma coisa que ele nunca deve cometer, pois errar faz parte do processo, € a partir

dele podemos ter a compreensdo do que precisa ser melhorado.

Andrade (2017) afirma, em outras palavras, que o interesse natural que a crianca tem
pelo jogo faz com que ela use seu pensamento e suas habilidades para atingir as metas que
foram estabelecidas pelo jogo. Isso significa que o aluno, ao jogar, usara tudo o que sabe para
tentar vencer. E essa tentativa, assim como ja dito acima, nem sempre dara certo, porque ele
poderd cometer erros. Nessas situagdes, cabe ao professor ndo dar tanto peso aos erros,

fazendo com que o aluno sinta que suas tentativas sdo mais decepcionantes do que
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produtivas. O aluno ndo deve entender o jogo como uma atividade cuja importincia sdo os
acertos e as vitdrias, mas como uma atividade em que falhas podem ocorrer e que elas podem
e devem ser impulsionadoras da aprendizagem. A vantagem do jogo reside na possibilidade
de estimular a investigagdo em busca de respostas € em nao se envergonhar quando se erra

(Kishimoto, s.d.).

Desse modo, a partir do que foi apontado até aqui, entendemos que uma das
contribui¢cdes do “Jogo do Boliche” foi justamente esta: colocar os alunos em um contexto
dindmico e interessante para eles, em que o seu raciocinio precisou estar direcionado para
alcangar a vitoria. Ao tentar jogar e vencer, os alunos tiveram que aprender a pensar
matematicamente, ouvindo atentamente as questoes e tentando resolvé-las. Apesar dos erros e
desafios, o entusiasmo dos alunos nido diminuia; ficava ainda mais evidente na medida em

que era observada a ansiedade e a expectativa para a sua vez de jogar.

Como j& mencionado anteriormente, nas partidas do “Jogo do Boliche”, os alunos
eram solicitados a responderem algumas perguntas, devendo também expressar em palavras o
que pensaram para chegar ao resultado. Por exemplo, em uma das rodadas, um aluno teve que
responder a seguinte questdo: “Em um jogo de boliche foram realizadas quatro rodadas, em
cada rodada Mariana derrubou cinco pinos. Ao final do jogo, quantos pinos Mariana
derrubou no total?”. Depois da questdo ser lida, foi iniciada o didlogo entre o bolsista e o

aluno:

Bolsista 1: Como que faz para resolver isso? Qual a ideia para chegar ao resultado?

Aluno 1: Calma! Deixa eu pensar. Sao quatro rodadas. Na primeira ela derrubou
cinco, na segunda mais cinco. 5 + 5 é igual a 10. Na terceira, mais cinco; 10 + 5 =
15, e, na quarta, mais cinco. Derrubou 20 pinos.

Bolsista 1: Certo! Vocé sabia que resolver dessa forma é a mesma coisa de fazer 4x5?
Caso queira responder de forma mais rapida, basta realizar a multiplica¢do. Quanto
€ 4x5?

Aluno 1: 20.
Depois desse momento, foi explicado para o aluno o porqué que dava para resolver
usando a multiplicagdo direta. Acreditamos que, neste momento, tal explicagdo ndo nos ¢é

interessante, visto que o ponto aqui € apenas mostrar que o aluno sempre era incentivado a

comunicar as suas ideias.
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Grando (1995) defende que o "pensar matematicamente" citado anteriormente, parte
justamente dessas discussdes ocorridas entre o professor e o aluno no momento do jogo, em
que o aluno, para explicar o que estd pensando, precisa pensar no que falar e em como falar.
Assim sendo, entendemos que os alunos aprenderam a pensar matematicamente, pois a
medida que eram questionados pelos bolsistas, eles organizavam as suas ideias e tentavam
explica-las da melhor maneira possivel. Esse processo de verbalizagdo de pensamentos
também ¢ importante para o desenvolvimento intelectual do aluno, visto que ele aprende a

discutir as suas ideias de uma maneira coerente com o que pensa (Grando, 1995).

O “Jogo do Boliche” foi utilizado como uma estratégia para fazer com que os alunos
aplicassem o que sabiam sobre a operagao de multiplicacdo nas questdes apresentadas e que
fixassem alguns fatos desta operacdo, uma possibilidade que ja foi apontada por Grando
(2000). Para a referida autora, o jogo pode ser usado como construtor de conceitos € como
aplicador ou fixador de conceitos, e em qual desses aspectos o jogo vai se encaixar dependera
do professor, o qual deve ter como base a sua intengdo pedagodgica. Como a nossa intengao
foi fazer com que os alunos respondessem as questdes de multiplica¢do, operagdo que eles ja
haviam estudado, entende-se que o jogo foi de fixacdo e aplica¢do de conceitos. Além disso,
o jogo foi utilizado para trabalhar com o célculo mental, incentivando essa pratica nos alunos

através das questdes. A seguir, na figura 4, colocamos exemplos de algumas dessas questoes:

Figura 4: Algumas questdes utilizadas no “Jogo do Boliche”.

Em uma caixa hd 6 pacotes Um supermercado tem 8

de biscoitos, e cada pacote preteleiras de produtos, e em
contém 8 biscoitos. Quantos cada prateleira ha 29 latas de

biscoitos ha no total? refrigerante. Quantas latas de
refrigerante tém no
supermercado?

Daniela estd responsdvel em
Um carro percorre 45km por organizar um concurso de
hora e leva 3 horas para desenho na escola em que
chegar ao seu destino. trabalha. Para isso, ela
Sabendo disso, qual é a precisou comprar 18 caixas de
distdncia total percorrida pincéis, cada caixa veio com 6
pelo carro? pincéis. Quantos pincéis

Daniela comprou?

Fonte: Arquivo do subprojeto (2023)

A necessidade de responder corretamente fazia com que os alunos fossem em busca
de uma boa estratégia: eles refletiam sobre as problematicas elencadas e analisavam,

sozinhos, de que maneira elas poderiam ser resolvidas. Em alguns momentos, os alunos, ao
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verem que acertaram o resultado das questdes, ficavam ainda mais animados, e entendiam
que isto ocorreu a partir dos seus proprios esforcos, sem precisar diretamente da ajuda dos
bolsistas e/ou dos seus colegas.

Quanto mais eles acertavam, mais motivados ficavam em fazer isso sem a assisténcia
dos bolsistas. Observamos esses fatos quando, em alguns momentos, os bolsistas, ao
perceberem que o jogador estava demorando a responder a questdo e dava a entender que
irlam auxilid-los, ele falava: “Ndo, calma! Essa eu consigo responder. Ndo fale nada”. Desse
modo, o aluno conseguiu realizar a tarefa que lhe foi dada (no nosso caso, responder a
questdo), sem precisar da ajuda dos colegas ou dos professores, o que mostra que ele

desenvolveu certa autonomia (Andrade, 2007).

Embora saibamos que no jogo hé certa seriedade, uma vez que ele pode ser usado
para propor um aprendizado significativo, entendemos que o carater ludico relacionado a ele
¢ importante. Os alunos aprenderam brincando e fizeram isso com diversdo, com animo
(Kishimoto, 2017). No nosso caso, o fato de o jogo ter proporcionado um ambiente
descontraido e de diversdo, notamos que fez com que alguns alunos se sentissem mais a

vontade e ndo tivessem “medo” de errar; eles iam adquirindo a confianga para tentarem e a

autonomia para fazerem isso sozinhos.

Como ja esperado pelos bolsistas € mencionado anteriormente, alguns dos alunos
apresentaram algumas dificuldades em responder as questdes. Isso ocorreu, principalmente,
devido a dificuldade em interpretar as perguntas adequadamente e até mesmo por nao terem
um bom dominio sobre a operagdo de multiplicagdo. As dificuldades eram ainda mais
perceptiveis quando um dos fatores da operacdo eram nimeros com dois algarismos. No
relatéorio semanal realizado pelos bolsistas do subprojeto, o qual foi submetido a

coordenadora de area, foi inserido o seguinte:

(...) pudemos notar que alguns alunos tiveram muita dificuldade em resolver
questdes simples. Pelo que observamos, alguns compreenderam a ideia de
multiplicagdo (muitos efetuavam esta operagao fazendo asoma:3x4=3+3+3 +
3), entretanto, eles demoravam para chegar no resultado e as vezes ndo entendiam o
que as questdes estavam pedindo, o que fazia com que respondessem errado.
(Bolsistas do subprojeto de Matematica, 2023, n.p).

Embora ndo tenha sido o foco principal do jogo, percebemos que os alunos entendem
que a multiplicagdo, na verdade, ¢ a adi¢do de parcelas iguais. Para dominar esta operagao,
seria imprescindivel saber somar. Esse conhecimento ja estava internalizado nos alunos, visto
que, por vdrias vezes, encontravamos alguns contando bolinhas na folha de papel, a qual foi

atribuida a cada um antes da partida.
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Entretanto, no decorrer das partidas, nos deparamos com outra questdo: alguns deles
também ndo conseguiam fazer somas de parcelas com numeros grandes como, por exemplo,
na primeira questdo da figura 4, que seria 6 x 8§ =6+ 6+ 6+ 6 + 6 + 6 + 6 + 6; alguns ndo

conseguiam fazer essas somas sucessivas.

Quando isso acontecia, ou seja, quando os alunos tinham essas dificuldades, uns
recorriam aos bolsistas e solicitavam ajuda para responder as questdes, outros ficavam mais
envergonhados para fazer isso. Em ambos os casos, todos eles recebiam uma explicacio
detalhada para sanar as suas duvidas e, assim, terem uma melhor assimilagdo de tudo o que
foi apresentado no jogo, seja somar, multiplicar ou interpretar as questoes. Nessa perspectiva,
tomamos Souza, Costa e Azerédo (2016) e Andrade (2017) como referéncia ao defenderem
que o jogo pode ter resultados significativos e pode facilitar o aprendizado do aluno, mas isso
dependera diretamente da acdo do professor, ou seja, do seu acompanhamento, da sua

mediagdo e orientagdo.

Dito isso, acreditamos que o jogo contribuiu para que os alunos externassem as suas
principais duvidas e dificuldades, as quais iam sendo trabalhadas de forma mais direcionada,
ou seja, se um aluno especifico tinha uma determinada duvida, a explicacao era dada apenas
para ele. Uma vez que as diividas iam sendo identificadas, eles recebiam ajuda para superar
as dificuldades e consolidar o seu aprendizado. O jogo também contribuiu para que isso
acontecesse de forma mais natural e espontanea, sem tanta formalidade, o que nem sempre ¢

possivel ocorrer em uma sala de aula regular.

A medida que recebiam suporte e explicagdo sobre o que eles ndo entendiam, as
habilidades de resolver os problemas, de realizar operagdes de multiplicagdo e soma, iam
sendo gradualmente adquiridas, visto que ao receberem as explicagdes, eles afirmavam que
compreenderam e, nas proximas jogadas, eram incentivados a responderem sozinhos. As
vezes conseguiam responder corretamente, outras, ndo. Tais fatos nos lembram de Grando
(2000) que afirma que os jogos tém a capacidade de facilitar o desenvolvimento de conceitos
que, de outra forma, seriam de dificil compreensdo, e de propiciar a recuperagdo de

habilidades que os alunos necessitam.

Por outro lado, embora pouquissimos, também houve aqueles que ndo apresentaram
nenhuma dificuldade durante as partidas. Eles conseguiam responder rapidamente,
resolvendo as operagdes, muitas das vezes, somente pelo calculo mental e dando uma

resposta de maneira imediata.
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E importante enfatizar que, apesar de eles considerarem as questdes relativamente
faceis (afirmacdo feita por um destes alunos), o fato disso ocorrer a partir do jogo fez com
que eles continuassem envolvidos durante todo o processo, aplicando, em todo momento, o
conhecimento que ja possuiam nas questoes apresentadas durante as partidas. Para esses, o
jogo contribuiu para que os conceitos fossem refor¢ados de forma mais motivadora,

vantagem esta que ja foi elencada por Grando (2000).

Desta feita, podemos considerar que a aplicagdo do Jogo do Boliche foi satisfatoria do
ponto de vista do engajamento, interagdo e da aprendizagem que os alunos demostraram

adquirir, de modo ludico como devem ser 0s jogos propostos.

Diferente do “Jogo do Boliche”, o “Conte e Arremesse” foi aplicado dentro da sala de
aula, pois nao havia nenhum outro espaco disponivel. Para este jogo, o ideal teria sido
realizd-lo em um espaco maior como, por exemplo, na propria quadra, mas isso nao foi
possivel, pois ela estava em reforma. O fato de o espaco ser pequeno causou algumas
complicacdes na organizacdo da sala e na locomocdo dos alunos, pois dificultou a
movimentagado livre e adequada dos participantes. Apesar dessas questoes, nada impediu que

o jogo fosse aplicado, ele seguiu normalmente dentro das possibilidades.

A seguir, apresentamos uma imagem que mostra como o jogo foi organizado dentro

da sala de aula.

Fonte: Arquivo do subprojeto (2023).

A finalidade deste jogo foi fazer com que os alunos resolvessem os desafios propostos
utilizando a operag¢do de soma, sem o auxilio de calculadora. Diferentemente do “Jogo do
Boliche”, neste jogo, dividimos as turmas em pequenos grupos € permitimos que cada grupo

se organizasse da forma que quisesse, ou seja, cada grupo escolhia a pessoa que iria tentar
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acertar a bola dentro da garrafa. No entanto, todos, sem exce¢do, deveriam pensar e auxiliar

os seus colegas de equipe a encontrar uma estratégia boa para vencer a partida.

Neste jogo, as estratégias estavam mais relacionadas aos numeros que eles
precisariam tentar acertar para chegar ao resultado esperado. Neste contexto, em todo
momento, os grupos que foram formados iam pensando nas suas proprias estratégias a partir
do que acontecia no jogo, discutindo entre si qual o nimero deveriam tentar acertar e quais

bolas deveriam utilizar.

Quando os grupos percebiam que as suas estratégias, embora validas, ndo estavam
indo conforme o desejado, eles reelaboravam a partir das possibilidades que eles ainda
tinham, discutindo se os novos numeros escolhidos eram, de fato, adequados e se estas

escolhas lhes garantiriam a vitoria.

Por exemplo, em uma das partidas, foi sorteado o cartdo que tinha o seguinte desafio:
“O resultado da soma dos numeros tem que ser 56”. Na sua vez de jogar, os grupos falavam

as suas opinides:

Bolsista 1: Qual vai ser a estratégia de vocés?

Aluno do grupo A: Vamos tentar acertar a bola azul no numero 4 e 1 e depois a bola
amarela no numero 6.

Bolsista 2: Por que?

Aluno do grupo A: Porque 40 + 10 + 6 = 56

Grupo A: Nao! Melhor tentar acertar a bola azul no numero 5 e a bola amarela no

numero 6.

O interessante ¢ que a maioria dos grupos sempre tentavam acertar as bolas que
representavam as dezenas e, depois que elas acabavam, tentavam usar as bolas que
representavam as unidades. Quando os grupos nao conseguiam acertar os nimeros desejados
inicialmente e ndo havia mais como jogar as bolas azuis, eles discutiam entre si e mudavam

as estratégias:

Bolsista 1: As bolas azuis acabaram. E agora? O que vocés pretendem fazer?
Grupo A: Agora o jeito vai ser a gente tentar acertar todas as bolas amarelas
no numero 9.

Bolsista 2: Por que?

Grupo A: Para ver se conseguimos chegar mais proximo do numero que a professora
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falou.

Nesses momentos, observamos que, por meio do jogo, os alunos iam aprendendo a
tomar decisdes baseadas nos resultados que obtinham ao longo das partidas, aprendendo
também a desenvolver estratégias para resolverem os problemas, ou seja, os desafios que iam
sendo apresentados ao longo das partidas. A possibilidade disso acontecer a partir do jogo

também foi prevista por Grando (2000).

As vezes, ocorria de eles mudarem as escolhas das garrafas pelo fato de que a anterior
estava dificil de acertar e, entdo, eles escolhiam novos nimeros a fim de chegar ao mesmo
resultado, ou seja, eles sabiam que existe mais de uma maneira de selecionar nlimeros de
forma que a soma resulte em um valor especifico. O jogo, neste caso, também serviu para que

esse conhecimento fosse aplicado em um contexto diferente do qual estdo habituados.

Elaborar novas formas de agir para atingir a vitdria faziam com que os alunos
realizassem, em todo momento, a operacao de adi¢ao, uma vez que isso era determinante para
que eles chegassem em um resultado final. Uma coisa interessante que ocorria ¢ que quando
as contas ndo davam o resultado esperado, os alunos, entre si, discutiam sobre isso e tentavam
chegar a um resultado em que todos julgavam estar correto. Nos casos em que as contas nao
faziam sentido, os colegas de equipe falavam e apontavam onde estava o possivel erro e,

assim, tentavam conserta-lo.

A fim de proporcionar uma compreensdo de como 0s grupos se organizavam,

apresentamos a figura 6 que representa dois alunos da mesma equipe na sua vez de jogar.

Figura 6: Membros da mesma equipe jogando.

Fonte: Arquivo do subprojeto (2023).

Na imagem, temos dois alunos do mesmo grupo: um sugerindo as garrafas que
deveriam ser acertadas e o outro, por sua vez, tentando executar tal feito. E importante

enfatizar que, embora o resto dos integrantes do grupo nao esteja na foto (o que ocorre devido
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ao espaco), eles estavam alocados em uma parte da sala também fazendo sugestdes de

jogadas em voz alta.

O trabalho em equipe viabilizado pelo jogo foi uma contribui¢do bastante perceptivel,
uma vez que um auxiliava o outro nos momentos em que eram necessarios. Por exemplo,
quando um aluno ndo entendia o resultado da soma, o outro da sua equipe intervinha e
tentava explicar da melhor forma possivel, tentando promover uma compreensao mutua. Os
alunos se ajudaram durante as jogadas, e o objetivo deixou de ser apenas a competicdo,

passando a ser a socializagcdo do conhecimento (Grando, 2000).

Essas colaboragdes ocorridas a partir do jogo foram bastante importantes, pois
percebemos que, juntos, os alunos tentavam chegar em um resultado que fosse satisfatorio
sem deixar “ninguém para trds”, isto ¢, sem deixar que o seu companheiro ficasse sem
entender os processos € os elementos relacionados ao jogo. Nesta dire¢do, tomamos o0s
Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (1998, p. 49) como referéncia ao dizer que
“a participacdo em jogos de grupo também representa uma conquista cognitiva, emocional,

moral e social para a crianga (...)”.

De modo geral, os alunos também mostraram gostar da atividade e foram bastante
participativos, apesar de serem desafiados em todo momento. Embora alguns alunos nao
quisessem participar do jogo de imediato, acabaram cedendo e se envolveram na atividade.
No relatério semanal realizado pelos bolsistas do subprojeto, o qual foi submetido a
coordenadora de area, foi relatado que:

O jogo foi bastante aceito pelos alunos, os quais demonstraram bastante interesse.
Isso, de certo modo, contribuiu para que o jogo se tornasse eficaz para o
aprendizado, uma vez que motivou os alunos a se dedicarem mais as atividades
propostas. Entretanto, no inicio do jogo, nos deparamos com uma certa resisténcia
de alguns alunos para participarem da atividade proposta, mas a todo momento a

professora supervisora nos auxiliava nesse quesito. (Bolsistas do subprojeto de
Matematica, 2023, n.p)

E importante salientar que o motivo de ndio querer participar foi o receio de ndo
conseguirem efetuar a soma ¢ de ndo conseguirem entender como se joga. Porém, como
mencionado anteriormente, com a ajuda da supervisora e dos bolsistas, esse receio foi
substituido pela vontade de tentar e, posteriormente, de vencer o jogo. Ao participarem, eles
iam se envolvendo ativamente, o que exigiu que dominassem as regras ¢ estratégias,

conhecessem os conceitos usados no jogo € compreendessem a maneira correta de utiliza-los.
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No entanto, essa compreensao nao foi de imediato, eles foram adquirindo-a a medida
em que jogavam. Conforme as partidas ocorriam, eles compreendiam, aos poucos e devagar,
os elementos e processos relacionados ao jogo. Eles iam entendendo quais critérios deveriam
ser usados para escolher os nimeros, quais momentos certos de utilizar as bolas azuis e/ou
amarelas, o momento apropriado para parar ou continuar com as jogadas ¢ a forma correta de
determinar a soma dos numeros escolhidos. Conforme tais elementos e processos eram
compreendidos, eles adquiriam um entendimento mais so6lido daquilo que estava sendo

trabalhado, isto €, eles produziam conhecimento (Grando, 2000).

Esse conhecimento ficou ainda mais evidente, por exemplo, ao observarmos que
depois de um tempo, alguns destes alunos comecaram a escolher com maior rapidez e
precisao os numeros que, somados, resultavam no valor solicitado pelos bolsistas ou que,
pelo menos, chegavam mais proximo a ele. Afirmamos que o conhecimento foi adquirido,
porque acreditamos que fazer essas escolhas exigem do jogador, antes de tudo, uma
compreensdo clara de como efetuar as somas, operagdo esta que o jogo tinha como o objeto
de conhecimento, bem como um entendimento da ideia de dezena e unidade, as quais foram

representadas pelas bolas azuis e amarelas e eram elementos matematicos importantes do

jogo.

Convém ressaltar que houve momentos em que os alunos ndo conseguiam acertar
nenhuma garrafa, o que causava certa frustracdo nos alunos. Mas, nesses casos, para que nao
ficasse apenas o “jogo pelo jogo™” o que ja foi discutido por Kishimoto (2017), os alunos eram
questionados, antes de iniciar a sua jogada, qual era a sua intencionalidade, ou seja, qual
estratégia eles usariam. Entdo, mesmo ndo acertando nada, eles precisavam formular e

verbalizar as suas intengoes.

Um ponto interessante que devemos destacar é que era feito um mesmo desafio para
todos os grupos. Para além das suas proprias estratégias, os alunos pensavam acerca do
resultado obtido pelo seu grupo adversario. Ao longo das partidas, alguns membros das
equipes prestavam atengdo na jogada dos seus oponentes, pois sabiam que isso era
determinante para a sua propria jogada, uma vez que venceria aquele que chegasse mais
proximo do valor solicitado. Entdo eles notavam que precisavam escolher niimeros mais

proximos do que os dos seus oponentes.

Aqui, mais uma vez, identificamos que o jogo contribuiu para o desenvolvimento de

7

estratégias que, de acordo com Grando (1995, p.48), ¢ “através da elaboracdo de estratégias
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pelo aluno/jogador, que se desencadeia o processo de aprendizagem da Matematica”. Ainda
para a referida autora, o estabelecimento de tais estratégias e a reflexdo sobre elas viabilizam
a apreensao do conceito matematico pelo aluno. Ou seja, quanto mais eles elaboravam as suas

estratégias, mais eles aprendiam os elementos matematicos presentes no jogo.

A seguir, apresentamos a figura 7, que ilustra alguns dos desafios propostos pelos
bolsistas aos alunos para que estes formassem as suas estratégias. Fazemos isso para que o

leitor tenha uma compreensdo mais clara do jogo.

Figura 7: Exemplos de alguns desafios utilizados no jogo “Conte ¢ Arremesse”.

O RESULTADO DA
SOMA DOS
NUMEROS TEM
QUE SER 56.

O RESULTADO DA
SOMA DOS
NUMEROS TEM
QUE SER 25.

O RESULTADO DA
SOMA DOS
NUMEROS TEM
QUE SER 18.

Fonte: Arquivo do subprojeto (2023).

Esses cartdes ficavam dispostos na carteira da supervisora e um dos bolsistas ficava
responsavel por sortear e ler para todas as equipes. Era feito o mesmo desafio para todos. As
equipes, por sua vez, ficavam atentas a leitura e, posteriormente, discutiam as suas estratégias
iniciais. Apds a discussdo, cada representante dos grupos eram chamados para verbalizar e

executar os seus planos.

Vale pontuar que houve momentos em que, mesmo com a ajuda dos colegas de
equipe, alguns alunos demoravam a entender as estratégias definidas pelo grupo, pois nao
conseguiam efetuar a soma de uma forma tdo rapida. Nesses momentos, os bolsistas
entravam em ag¢do, o que sera mais explicado no topico posterior. Até o0 momento, deixamos
claro que, assim como ocorreu no “Jogo do Boliche”, nesses momentos, os bolsistas

explicavam o que era necessario a fim de fazer com que as dividas deles fossem sanadas.

Desse modo, pelo que foi exposto até aqui, entendemos que a aplicagao do jogo
“Conte e Arremesse” também resultou em diversos beneficios para os alunos do 6° ano. A
partir do jogo, observou-se um aumento significativo no envolvimento dos alunos, a
cooperagdo e comunicagdo entre eles e a compreensiao dos conceitos matematicos que foram

integrados no jogo.
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4.2. O desenvolvimento do fazer docente dos bolsistas do PIBID: relato de experiéncia a

partir da aplicacdo de jogos para ensinar matematica em turmas do 6° ano

Conforme mencionado no topico 2.1, a escolha de utilizarmos os jogos nas agdes
referentes ao subprojeto partiu da vontade de viabilizar um ensino mais significativo para os
alunos, nos quais eles poderiam explorar, na pratica e de forma motivadora, os conceitos
matematicos necessarios para o seu progresso académico. Ainda conforme mencionado no
topico 2.1 e no topico 4.1, outra (talvez a principal) razdo para esta escolha foi auxiliar os

alunos com suas proprias dificuldades.

Mas, para que fosse possivel auxiliar os alunos e viabilizar um trabalho efetivo a
partir dos jogos, discutiamos, antes de tudo, de que maneira isso seria feito, ou seja,
precisavamos elaborar um planejamento detalhado a fim de definir as a¢des e procedimentos
que seriam adotados nas turmas do 6°ano, o que era determinante para que as agdes

realizadas com os jogos tivessem €xito.

Os bolsistas junto com a coordenadora se reuniam toda semana para ter o
entendimento de quais necessidades ou dificuldades estavam sendo apresentadas para que,
dessa forma, fosse possivel tracar alguma estratégia. “Quais jogos devemos escolher?”’; “De
que maneira esses jogos podem auxilid-los?”; “Os jogos estdo condizentes com o nivel de
aprendizado dos alunos?”; “Quais agdes devemos ter para propor um bom trabalho com o
jogo escolhido?”. Esses eram alguns dos varios questionamentos e discussdes feitos,

semanalmente, para que as decisdes fossem tomadas.

Propor um trabalho condizente com os objetivos do nosso subprojeto exigia que cada
bolsista tivesse um compromisso com os planejamentos, visto que as atividades precisavam
estar alinhadas com as metas estabelecidas, organizadas de maneira coerente e adaptadas as
realidades e necessidades das turmas do 6°ano. O planejamento, que era realizado a cada
semana, dias antes da acdo na escola-campo, assim como foi apontado por Schmitz (2000,
apud Pinho et al.,, 2019), era essencial para que as atividades realizadas nas turmas

obtivessem éxito.

Cada pergunta mencionada acima era avaliada com todo o cuidado. Os bolsistas
pensavam nos possiveis cenarios que poderiam ocorrer durante o jogo como, por exemplo, se
o jogo escolhido incentivaria a participacdo ativa dos alunos durante toda a aula e, caso

existisse, qual aspecto dele faria com que isso ndo acontecesse, 0 que sera mais discutido
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adiante. Por enquanto, queremos pontuar que os bolsistas estavam sempre planejando suas
atividades para atuar bem na escola-campo, alinhando-se a uma das expectativas
estabelecidas pelo PIBID que, conforme Brasil (2022), ¢ fazer com que eles tenham
oportunidade de desenvolver acdes e atividades que fazem parte do trabalho de um professor.
No nosso caso, até aqui, fica evidente que a oportunidade a qual nos referimos consiste nos

planejamentos de cada atividade que ocorreu nas turmas do 6° ano.

No planejamento, a primeira coisa que precisavamos definir era o conteudo a ser
trabalhado. Para isso, recebiamos informagdes da professora supervisora que lecionava nas
turmas dos 6° anos acerca do contetdo que os alunos estavam estudando e suas dificuldades
sobre os assuntos. Assim, a cada semana, nos reuniamos com a professora supervisora para
que ela nos desse um feedback acerca do andamento dos alunos na disciplina de Matematica

e a partir disso determindvamos o conteudo e o objetivo do jogo a ser planejado e aplicado.

E evidente que esses feedbacks eram feitos antes da reunido de planejamento dos
bolsistas, visto que precisavamos ter um direcionamento acerca do contetido a ser trabalhado
para que, dessa forma, fosse possivel planejar a agdo, ou seja, escolher o jogo e decidir a

forma que ele seria aplicado.

De modo geral, nesses momentos, havia sempre um didlogo e interacdo entre os
bolsistas e a supervisora da escola-campo com a finalidade de propor um trabalho condizente
com 0s nossos objetivos, os quais ja foram deixados claros no inicio deste topico. Nesse
sentido, sempre era conversado sobre o que era necessario fazer e sugerido a melhor forma de

1Sso ser concretizado.

As vezes, as sugestdes iam além dos conteudos, como a forma de organizar a sala, de
separar os grupos (especificamente separar os alunos que conversavam mais) e de
aconselhamentos praticos sobre como agir em algumas situagcdes como, por exemplo, quando
os alunos estivessem muito agitados a ponto de prejudicar o andamento da atividade. Vale
ressaltar que, nessas reunides, a supervisora nos informava sobre como os jogos estavam, de

fato, contribuindo para o aprendizado dos alunos.

Segundo Brasil (2022), o PIBID visa mobilizar as escolas a fim de fazer com que os
professores da educagdo basica desempenhem um papel central na formagdo dos futuros
docentes. Espera-se que, por meio do programa, haja didlogos e discussdes reflexivas entre

professores mais experientes e licenciandos que estdo construindo sua pratica docente acerca
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de estratégias e atitudes que possam ajuda-los tanto nas ag¢des dentro da escola-campo quanto
em outras instituicdes de ensino. E isso era o que sempre acontecia no subprojeto de
Matematica, Campus I. A supervisora sempre compartilhava as suas experiéncias e dava

conselhos para que o trabalho dos pibidianos fosse conduzido da melhor forma possivel.

Além disso, levando em consideracdao o que ja foi dito até aqui, pode-se perceber que
essa dinamica colaborativa e interativa realizada entre a professora supervisora e os bolsistas
estdo alinhados com as diretrizes do programa, visto que ¢ esperado que os pibidianos
recebam suporte e orientagdes dos professores que ja atuam na educagdo basica e que ja tem

experiéncia em sala de aula, conforme Brasil (2022).

,

E importante enfatizar que os bolsistas também faziam as suas consideracdes na
escolha do conteudo, as quais eram formadas a partir das aplicacdes dos jogos. Por vezes,
percebiamos que aquele mesmo contetido precisava ser trabalhado novamente em outra agao,
utilizando-se um jogo diferente do primeiro. E isso acontecia, principalmente, quando
notadvamos que os alunos continuavam com algumas dificuldades e o tempo da aula ndo tinha
sido o suficiente para supera-los. Nesses casos, era percebido que o melhor era reforcar o
conteudo que estava sendo trabalhado. Tal percepcao era compartilhada com a supervisora e,
juntos, decidiamos se seria melhor continuar com o mesmo assunto ou se deveriamos iniciar

a proposta de trabalhar com outro conteudo.

Abaixo, apresentamos a figura 8 que ilustra um dos momentos em que interagimos

com a supervisora do subprojeto por meio de videoconferéncia pela Plataforma MEET.

Figura 8: Interagdo dos bolsistas com a supervisora do subprojeto.

Fonte: Arquivo do subprojeto (2023).

Identificar, refletir e discutir acerca das dificuldades que permeavam as turmas do 6°
ano ¢ a forma de tentar supera-los era uma pratica constante para os bolsistas. Sempre

tentavamos perceber quais eram os desafios dos alunos e tomdvamos medidas para ajuda-los
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a supera-los. Tais atitudes eram algo que o PIBID esperava que tivéssemos, visto que um dos
objetivos do programa consiste em inserir os licenciandos nas escolas para que eles
desenvolvam praticas docentes a fim de superar os problemas identificados no contexto
escolar (Brasil, 2022). Até aqui, entende-se por praticas docentes as atitudes tomadas pelos
pibidianos durante a vigéncia do programa a fim de auxiliar os alunos do 6° ano no processo

de aprendizagem.

Apo6s definir o conteudo a ser trabalhado, inicidvamos a busca por um jogo que se
adequasse ao tema. Um dos principais critérios para a selecdo deste jogo era que ele fosse

acessivel aos alunos, ou seja, que todos, sem exce¢do, conseguissem participar ativamente.

Desse modo, o jogo ndo deveria ser muito facil, para evitar que os alunos com mais
facilidade em Matematica se sentissem desmotivados ou ndo fossem suficientemente
desafiados pela atividade, enxergando o jogo apenas como um “passatempo” e jogando
apenas por jogar. Do mesmo modo, deveria ser um jogo possivel de alcangar a todos os

alunos, com complexidade variada.

Nesse sentido, a preocupagdo dos bolsistas era justamente essa: sugerir algo que
colocasse o aluno em situagdes que, para resolver um problema ou uma tarefa relacionada ao
jogo, ele percebesse a necessidade de revisar seu proprio conhecimento, assim como
estabelecer situagdes que estimulasse o aluno a fazer conexdo entre as informagdes que ele
tem com o problema e/ou a tarefa apresentada e, ainda que ele precisasse refletir e se

aprofundar um pouco mais naquilo que haviam estudado nas aulas anteriores.

Grando (2000), ao falar sobre os jogos no ensino da Matematica, pontua que alguns
professores acreditam que a garantia da aprendizagem se da na medida em que os alunos se
envolvem e participam da atividade com o jogo. No entanto, a autora defende que, ao
optarmos por uséa-los na sala de aula, alguns aspectos precisam ser levados em consideracao.
Dentre estes aspectos, reside a importancia do jogo ser mais do que algo meramente
divertido, deve ser uma proposta que "represente um verdadeiro desafio ao sujeito, ou seja,
que seja capaz de gerar “conflitos cognitivos™ ao sujeito, despertando-o para a agdo, para o

envolvimento com a atividade, motivando-o ainda mais” (Grando, 2000, p.22).

Partindo desse pressuposto, entende-se que o jogo precisa ser desafiador para o aluno,
precisa despertar nele a vontade e necessidade de pensar e refletir sobre as suas proprias

acoes, de se envolver com os conceitos matematicos integrados ao jogo, que seja um jogo que
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o coloque em um contexto em que haja uma discrepancia, embora quase minima, entre o
conhecimento que ele ja possui e o problema ou tarefa que foi apresentado. E era isso que os
bolsistas consideravam ao procurar e selecionar um jogo para ser aplicado nas turmas do

6°ano.

Destacamos que algumas vezes alguns alunos manifestaram a vontade de nao
participar do jogo. Sobre isso, identificamos que ocorria em razao do medo que o aluno tinha
de ndo conseguir compreender o jogo e de ndo ter os conhecimentos necessarios dos
conceitos que deveriam ser aplicados durante o jogo. Quando isso acontecia, os bolsistas
interviam por meio de didlogo com os alunos, na tentativa de fazer com que eles se sentissem

mais seguros e confiantes para participarem do jogo.

Essa percep¢ao dos pibidianos os levou a organizarem o planejamento das agdes com
mais atencdo e cuidado de tal modo que fosse possivel sugerir um jogo capaz de despertar
nesses alunos o desejo de aprender e de participar, tendo a consciéncia de que ele precisaria
ser viavel e realizdvel dentro das condig¢des existentes, conforme foi apontado por Smole,

Diniz e Milani (2007).

No geral, o critério era que deveria ser um jogo que se adequasse ao nivel de todos os
alunos, o que nem sempre era uma tarefa facil, visto que as turmas eram bem heterogéneas,
com alguns alunos demonstrando facilidade e outros, ndo. Apesar disso, sempre buscavamos
propor algo realizdvel, algo que pudesse envolver todos e que, mesmo com 0s possiveis
desafios que fossem apresentados ao longo das partidas, ainda permitisse que eles sentissem

vontade de participar e se beneficiassem com a atividade proposta.

Um exemplo que evidencia esse cuidado ¢ que, como visto no 4.1, no “Jogo do
Boliche”, os bolsistas optaram por utilizar questdes mais diretas, sem ser extensa e que
envolvessem operacdes de multiplicagdo entre nimeros com dois algarismos e nlimeros com
um algarismo, bem como entre numeros que possuem apenas um algarismo, o que € mais
facil do que o primeiro caso. A ideia era que as questdes se adequassem aqueles que
possuiam muita facilidade, bem como aqueles que apresentavam certa limitagao no contetido
que foi abordado no jogo. Fazendo isso, acreditdvamos que os alunos com facilidade se
sentiriam estimulados e motivados para participar, e os alunos com dificuldades ndo ficariam

com tanto medo de jogar.
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Embora ndo adotdssemos um critério rigido de que todos os jogos fossem
necessariamente jogados em grupo, era preferivel que eles fossem desta forma. Nesse
sentido, outro critério que consideravamos era que os jogos escolhidos fossem aqueles que
pudessem ser jogados coletivamente. Essa preferéncia se baseava na facilidade de conduzir as
atividades nas salas de aulas e na possibilidade de propor um atendimento “quase

individualizado”, conforme apontado na secdo 2.1.

Como os pibidianos atuavam na escola-campo em pequenos grupos de no maximo
cinco bolsistas, com o jogo sendo jogado em grupos, cada um podia ficar responsavel por
monitorar um ou dois grupos de alunos. Embora cada bolsista pudesse interagir com outras
equipes, a sua atengdo estaria voltada, principalmente, aqueles alunos dos quais ele ficou

responsavel por acompanhar.

Sendo feito dessa forma, era mais fécil interagir com os alunos, ver como eles
estavam indo com o jogo, observar se eles estavam entendendo ou nao e fazer as intervengdes
necessarias. Quando o bolsista via que era necessario intervir, ele fazia isso sem precisar
interromper a atividade e fazer com que todos os alunos parassem para prestar atencdo. Nesse
sentido, cada bolsista tinha a possibilidade de se dirigir unicamente a um grupo ou aos
individuos que precisavam de esclarecimentos ou outras agdes especificas, sem interromper

outros alunos.

Desse modo, o critério de trabalhar em grupos se dava em razdo da facilitacdo do
monitoramento que, por sua vez, auxiliava os bolsistas a acompanhar o progresso de cada
aluno em tempo real, permitindo-os a identificacdo rapida dos mal-entendidos ocorridos ao
longo das partidas e possibilitando-os oferecer suporte imediato aos alunos de acordo com o
que era necessario. Esses suportes que eram dados serdo explicados mais adiante, por
enquanto, enfatizamos que sempre havia essas intervencdes e que elas eram essenciais para
que os jogos fossem efetivos e para que os alunos, de fato, aprendessem a partir deles, o que

jé foi apontado por Andrade (2017).

Apds a escolha do jogo, seguindo os critérios estabelecidos acima, os bolsistas
realizavam a fase de testes. Esse teste consistia nos proprios bolsistas jogarem o jogo que foi
selecionado. Sempre que possivel, o teste era feito remotamente pelo Google Meet. Quando
nao era viavel, ou seja, quando o jogo precisava ser testado presencialmente, isso era feito na

propria escola-campo antes da aplicagdo do jogo. Nesse ultimo caso, os bolsistas
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combinavam de se encontrar horas antes na escola para que fosse possivel experimentar o

jogo.

Esse teste era uma etapa considerada crucial, porque permitia que tivéssemos a no¢ao
se o jogo, de fato, estava adequado, aperfeigoar a sua aplicagdo nas turmas (por exemplo, a
quantidade ideal de alunos em cada grupo), ter um feedback dos possiveis problemas técnicos
que poderiam ser apresentados, pois precisdvamos estar preparados para qualquer coisa e/ou
ajustar qualquer aspecto que achdssemos ser necessario. Enquanto os bolsistas testavam os
jogos, discutiam se tinha alguma coisa que precisava ser mudada e, caso precisasse, era

conversado sobre como essas modificagdes poderiam ser realizadas.

Por exemplo, o jogo “Bingo da Adi¢do e Subtragido™ que foi mencionado no capitulo
3 deste trabalho, foi testado através da Plataforma Google Meet. As cartelas, as operagdes e a
roleta foram criadas pelos proprios bolsistas, entdo precisavamos analisar alguns aspectos
antes de aplicar o jogo nas turmas. Dentre elas, se a quantidade de niimeros nas cartelas
permitiria que houvesse um vencedor dentro de um tempo razoavel, se tinha alguma operacao
na roleta cuja resposta correspondente ndo estivesse nas cartelas ou vice-versa e se as
operacdes em si estavam adequadas. Na imagem abaixo, € possivel ver o momento em que

realizamos esse teste.

Figura 9: Teste do jogo “Bingo da Adig&@o e Subtragdo”

roleta e resolvaa
adigéic ou subtragdo)
sorteada. Marque

o resultado na

s B4 @

Fonte: Arquivo do subprojeto (2023).

Nesse sentido, os bolsistas, nesta fase, tentavam pensar em todos os possiveis

problemas que poderiam ocorrer ao longo das partidas, verificar se tinha algo de errado nos

4 O jogo consiste em uma roleta contendo operagdes de adigdo e subtragdo entre nimeros decimais. Um bolsista
girava a roleta, sorteando uma operacdo. O aluno, ao verificar sua cartela, deveria marcar a resposta
correspondente a conta que foi sorteada, caso ele tivesse. O vencedor seria aquele que conseguisse marcar todos
os numeros da sua cartela.
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proprios materiais, analisar os aspectos que precisavam ser melhorados, discutir as formas de

como fazer isso.

Outros exemplos que podem ser apresentados sdo o “Jogo do Boliche” e o “Conte e
Arremesse”, os quais foram apresentados e discutidos no 4.1. Todos os bolsistas envolvidos
na aplicacdo destes jogos tiveram a oportunidade de trabalhar com eles em outras instituicdes
de ensino. Em razao disso, tinhamos a nogao prévia de como ele poderia ser jogado e quais
aspectos precisariam ser considerados. Entretanto, apesar disso, ainda foi preciso realizar os
testes, porque somente assim era possivel observar os possiveis erros e/ou lacunas nas regras
do jogo e identificar se havia jogadas com grau elevado de dificuldade, para entdo corrigi-los
(Mota, 2009). Sendo assim, era preciso definir uma distancia adequada entre os alunos e as
garrafas, onde cada grupo e/ou participante ficariam dispostos, se a distancia entre as garrafas
estavam adequadas (no caso do “Jogo do Boliche”) e se, de fato, era possivel acertar as bolas

dentro da garrafa (no caso do jogo “Conte e Arremesse”).

Estudar cada aspecto do jogo era uma etapa que estava sempre incluida no nosso
planejamento porque, assim como mencionado anteriormente, permitia que os bolsistas se
preparassem para qualquer situagao que poderia ocorrer, para as eventuais duvidas que
poderiam ser apresentadas. Esse estudo, assim como ja foi elencado por Mota (2009), era
essencial porque permitia que os bolsistas tivessem compreensdo do que e como fazer para

que o jogo fosse aplicado da melhor maneira possivel.

As vezes, durante a preparacio do jogo, ndo identificivamos nenhum problema
relacionado a ele. No entanto, ao testd-lo, surgiam alguns imprevistos que nao haviam sido
detectados anteriormente. E, a partir disso, percebiamos o quanto essa etapa era crucial
justamente por nos permitir ter uma visdo mais ampla do jogo. Nessa perspectiva, tomamos
Mota (2009) como referéncia ao afirmar que o professor deve analisar o jogo antes de

aplica-lo, o que so6 € possivel através da pratica, isto €, jogando.

Depois de testarmos o jogo e verificarmos que todos os elementos estavam
funcionando de acordo com o que queriamos, partiamos para a aplicacdo nas turmas. Como ja
foi discutido anteriormente, em todas as aplicagdes, os bolsistas se dividiam entre si para
ficarem responsaveis por determinados grupos de alunos, fazendo as suas proprias

observagoes, promovendo discussdes e realizando as intervengdes sempre que necessarias.
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Essas intervengdes ocorriam, por exemplo, quando durante os jogos, os alunos
apresentavam alguma davida. Como discutido no 4.1, no “Jogo do Boliche”, alguns deles ndo
conseguiam entender o que a questdo solicitava ou tinham dificuldades para desenvolver o
calculo relacionado a questdo. Sempre que isso ocorria, o bolsista responsavel pelo grupo no

qual o aluno participava lhe dava o apoio necessario.

Na questdo do carro na figura 4, mencionada na se¢do 4.1, por exemplo, um dos
alunos ndo conseguiu entender o que ele deveria fazer para chegar ao resultado. Nesse

momento, o bolsista orientou o aluno da seguinte maneira:

Bolsista A: Pegue o papel que te demos no inicio na partida. Vou ler a questdo
novamente, e vocé anota os dados que foram fornecidos. Entendeu?

Aluno A: Entendi!

Apo6s os dados serem lidos e anotados no papel, a bolsista prosseguiu com a sua

orientacgao:

Bolsista A: Vamos tentar entender a questdo pensando o seguinte: Imagine uma
situagdo em que vocé queira ir de carro para uma cidade que fica ha 3 horas daqui.
Se seu carro andou por uma hora, quantos quilometros ao total ele percorreu?

Aluno A: 45km.

Bolsista A: Certo! Anote isso no papel. Agora, pense que ele andou por mais uma,
quantos quilometros a mais o seu carro percorreu?

Aluno A: Mais 45km.

Bolsista A: Anote novamente no papel. Se seu carro andou por mais uma hora, ele
percorreu mais 45 quilometros, certo?

Aluno A: Sim!

Bolsista: Anote isso no seu papel. Perceba que seu carro andou por 3 horas. Agora,
veja no seu papel quantos quilometros ao total seu carro percorreu nessas 3 horas.

Aluno A: O carro andou 135 km.

O aluno A quis resolver a operacdao utilizando a soma, pois no seu papel estava
45+45+45, o que nao estava errado. Entretanto, a bolsista A lembrou que resolver desta
maneira seria equivalente a resolver 45x3, sendo essa a forma como o aluno foi conduzido a

responder. A agdo tomada pelo bolsista, naquele momento, foi crucial para que o aluno
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conseguisse chegar ao resultado correto. Sem a sua orientacdo, talvez o aluno ndo

conseguisse tal feito.

Utilizamos este exemplo especifico porque ele representa a forma como faziamos
intervengdes durante ndo apenas neste, mas também nos outros jogos utilizados nas turmas do
6°ano. Sempre iamos até os alunos que precisavam de ajuda e os orientdvamos para que
pudessem dar prosseguimento as partidas. Isso incluia explicar as ideias matematicas
envolvidas no jogo sempre que eles nos pediam ou viamos que era preciso. Faziamos tudo o
que era necessario para que as dividas fossem sanadas, e era assim em todas as a¢des. Nao
era permitido, sob nenhuma hipotese, que os bolsistas ignorassem qualquer questionamento

ou dificuldade apresentada pelos alunos no decorrer da atividade.

E importante enfatizar que em alguns momentos durante os jogos, os alunos tinham
duavidas nos calculos das questdes que eram integradas no jogo, € nesses momentos 0S
bolsistas prosseguiam exatamente da mesma forma: explicavam a eles como resolver as
contas e, nas partidas posteriores, deixavam que eles tentassem resolver sozinhos. Caso eles
ndo conseguissem resolver sozinhos, os bolsistas apenas os orientavam no célculo, dando

algumas sugestdes e esclarecendo duvidas sem dizer diretamente qual o resultado final.

Na figura 10 abaixo, trazemos uma imagem que representa o dia em que uma bolsista
precisou explicar no quadro como se resolvia a operagdo 19x3. O quadro foi utilizado porque

a maioria dos alunos estava com davida com a mesma conta.

Figura 10: Bolsista explicando para os alunos a operagao 19x3.

- R

a

Fonte: Arquivo do subprojeto (2023).
Sobre as acdes do professor durante os jogos, Mota (2009) defende que elas sao

indispensaveis, visto que ¢ o professor quem deve guiar o processo de aprendizagem,

tomando atitudes a fim de garantir que tudo funcione de maneira eficaz. Ainda para o referido



65

autor, “‘¢ o professor que tem influéncia decisiva sobre o desenvolvimento do aluno e suas

atitudes vao interferir fortemente na relacdo que ele ira estabelecer com o conhecimento.”

(Mota, 2009, p.101).

Tomando essa ultima fala como referéncia, compreendemos que atitudes
desinteressadas por parte do professor podem causar um efeito negativo na aprendizagem do
aluno. Se o professor ndo demonstra interesse em tomar acdes a fim de garantir que ele
aprenda, de que modo o jogo ird beneficid-lo? De que maneira o aluno aprenderd se o
professor ndo se dispor a guid-lo durante o processo? Se as atitudes do professor interferem
na forma como o aluno aprende e se relaciona com o aprendizado, o que a auséncia delas
pode acarretar? Acreditamos que se os bolsistas ignorassem as dificuldades e duvidas
apresentadas pelos alunos, se os pibidianos ndo participassem do jogo, o seu uso perderia
todo o sentido e ndo existiria sequer uma relacdo entre o aluno e o conhecimento. Era

justamente por isso que estavamos sempre acompanhando e orientando os alunos.

Ainda sobre o papel do professor no contexto do uso de jogos, concordamos com
Souza, Costa e Azerédo (2016) quando defendem que ele deve acompanhar as atividades com
os jogos, fazendo mediagdes e orientacdes, pois s6 assim serd possivel obter um resultado
significativo. Ainda para esses autores, a participacdo do professor ¢ importante, visto que
isso “permite com que ele faca um diagnostico acerca dos processos cognitivos
desenvolvidos pelos alunos, e, assim, possa criar estratégias pedagodgicas na busca de um

aprendizado significativo.” (Souza, Costa e Azerédo, 2016, n.p).

Na mesma direcdo, os pibidianos durante as aplicagdes dos jogos, questionavam e
provocavam os alunos sobre as suas proprias decisdes, para que eles verbalizassem o que
pretendiam fazer e o porqué que eles decidiram fazer. A ideia era que, a partir dessas
verbalizagdes, tivéssemos compreensao geral das agdes desencadeadas pelos alunos, do que

eles estavam fazendo e do porqué estavam fazendo.

Por exemplo, no jogo “Conte e Arremesse”, os bolsistas perguntavam quais garrafas
eles escolheram e o porqué eles as escolheram, se havia outras maneiras de formar os
numeros que eram solicitados e, quando acontecia de acertar uma garrafa que nao foi
planejada, questionavamos quais nimeros eles deveriam escolher para que pudessem chegar

a um resultado igual ou proximo do esperado.
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Além disso, na sua vez de jogar, faziamos alguns questionamentos as equipes, tais
como: “Seu time adversario conseguiu chegar nesse numero. Sabendo disso, para ultrapassar
e vencer eles, vocés precisam chegar em qual nimero? Qual vai ser estratégia para conseguir
1sso?” E sempre que as possibilidades das bolinhas das equipes iam sendo reduzidas,
perguntavamos: “E agora? Qual niimero vocé precisa formar para vencer sabendo que as suas

possibilidades de jogadas foram reduzidas?”.

Ja no “Jogo do Boliche”, as provocacdes eram mais sobre como eles resolveram as
questdes. Perguntdvamos o que eles deveriam fazer para resolver o que foi solicitado e o
porqué que foi resolvido daquela forma. Depois que liamos as questdes, pediamos para que
eles nos explicassem o que pensaram ou estavam pensando. Quando viamos que o caminho
estava errado e o resultado também, faldvamos: “Vocé tem certeza? Pensa s6 mais um pouco”
ou “Nao acha melhor fazer a operagdo novamente?”. Caso ndo percebessem o erro, os
bolsistas os ajudavam novamente a revisar e ajustar as suas ideias, guiando-os a fazer as

operagdes matematicas corretas para chegar ao resultado esperado.

Andrade (2017) defende que para promover o desenvolvimento efetivo de conceitos,
procedimentos e atitudes através dos jogos, € preciso que eles estejam acompanhados de
discussodes e reflexdes. Nesse sentido, entende-se que o jogo ndo deve ser uma atividade
isolada para o aluno, sem nenhum tipo de acompanhamento, no qual ele ¢ colocado para
jogar e pronto, pois conceitos s6 podem ser formados através das interagdes realizadas entre o

professor e o aluno nas situagdes provenientes do jogo.

Em razao disso, para que a compreensdo dos conceitos matematicos pudessem ser
efetivadas, os bolsistas estavam sempre interagindo e dialogando com os alunos durante as
partidas. Os bolsistas estavam sempre presentes, jogando junto, interagindo, provocando e
conversando, tudo para fazer com que a atividade alcangasse o seu objetivo pedagogico e que

os conceitos matematicos integrados no jogo fossem desenvolvidos de maneira eficaz.

Os didlogos provocados pelos bolsistas durante as aplicagdes eram feitos para que
tivéssemos nog¢ao das estratégias que eles estavam adotando. Quando acontecia de elas ndo
serem adequadas, pediamos novamente para que eles repensassem e refletissem se era uma

decisdo que os ajudaria a vencer ou se tinha outra possibilidade de jogada.

Ajuddvamos os alunos a analisar o contexto, a identificar onde a ideia inicial ndo

estava adequada e faziamos sugestdoes de ajustes. Essas situagdes ocorreram mais no jogo
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“Conte e Arremesse”, pois era um jogo que exigia um pouco mais de estratégia por parte do

aluno e permitia que os bolsistas tivessem mais oportunidade de realizar intervengoes.

Os pibidianos ajudavam e orientavam os jogadores/alunos a refletirem sobre as suas
acoes e a justifica-las, a refletirem sobre as suas estratégias e fundamenta-las, e a analisarem
todas as suas possibilidades de jogadas. Essas intervencdes pedagdgicas eram importantes,
porque, caso nao ocorresse, 0 aluno estaria sujeito a jogar por jogar, ajustando as suas
estratégias com base no que para ele estd funcionando ou ndo, sem ter defini¢do clara de

objetivos, além dos de vencer e de se divertir (Grando, 2000).

Nesse sentido, entendemos que as agdes desencadeadas pelos bolsistas eram
importantes, pois na medida em que eles jogavam junto com os alunos, provocando-os,
ajudando-os a mudar de estratégias, e proporcionando momentos de reflexdes, os conceitos
matematicos presentes no jogo iam sendo formulados, o que foi apontado por Grando (2000).
Além disso, ¢ importante dizer que a partir do envolvimento dos bolsistas no jogo, evitou-se
que ela se tornasse uma atividade mecanica, sem propoésito educacional, no qual o aluno joga
apenas para cumprir regras ou passar tempo, algo que conforme dito anteriormente,
tentavamos evitar. Os pibidianos participavam nao apenas fazendo intervengdes e

supervisdes; as vezes jogavam junto quando era necessario completar alguma equipe.

Prosseguindo com as andlises sobre a implementag@o do jogo nas turmas do 6° ano,
acreditamos ser importante falar sobre os momentos de euforia por parte dos alunos. Sabe-se
que o jogo possui natureza ludica, e ela tende a incentivar os alunos a se expressarem e se
comportarem de maneiras que nao sdao tdo comuns em contextos de aulas tradicionais. Nas
acoes realizadas pelos bolsistas, essa realidade ndo foi diferente. Por muitas vezes, os alunos
demonstravam comportamentos de alegria, de frustracdo (quando perdiam), gritavam,
comemoravam, se dispersavam, faziam sons de celebracao (como bater palmas), e na maioria

das vezes os participantes ficavam conversando entre si.

Entretanto, em alguns momentos, esses comportamentos prejudicavam o andamento
do jogo, pois as vezes um aluno ndo conseguia se concentrar na partida devido ao barulho, os
bolsistas ndo conseguiam se comunicar claramente com os jogadores e o controle da sala
ficava complicado. Nessas ocasides, apenas quando o barulho era excessivamente alto ao
ponto de nao ser possivel dar continuidade, os bolsistas paravam com a atividade por alguns
instantes até que os alunos voltassem a ficar menos euforicos. Pediamos que fizessem o

possivel para que seus comportamentos ndo fossem tdo barulhentos e para que tentassem nao
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atrapalhar os seus colegas. Caso continuassem, a Ultima alternativa era suspender a agdo, o
que era indicado pela professora supervisora. Essa decisdo s era tomada pela supervisora

quando, de fato, as condi¢des para continuar com o0 jogo se tornavam inviaveis.

E importante enfatizar que, em nenhum momento, proibimos os alunos de ficarem
animados, demonstrarem entusiasmos, de comemorarem ¢ de dialogarem com os seus
colegas durante a atividade, pois isso faz parte do ato de jogar, faz parte de ser crianca. Se ha
barulho, significa que os alunos estdo envolvidos, e se eles estdo envolvidos, entdo estdo
aprendendo, e era isso que queriamos. Era esse o nosso objetivo. O barulho controlado para
nods, indicava um comprometimento € envolvimento do aluno com a atividade que lhe foi
proposta. Indicava que ele estava gostando e que estava havendo a possibilidade de ele se
beneficiar com o jogo.

Quando usamos o jogo na sala de aula, o barulho ¢é inevitavel, pois s6 através de
discussdes ¢ possivel chegar-se a resultados convincentes. E preciso encarar esse
barulho de uma forma construtiva; sem ele, dificilmente, ha clima ou motivagio
para o jogo (...). Por meio do didlogo, com trocas de experiéncias entre as equipes ¢,
principalmente, tendo em conta a importincia das opinides contrarias para as

descobertas de estratégias vencedoras, ¢ que se conseguem resultados positivos.”
(MOTA, 2009, p.99-100).

Portanto, trabalhar com o jogo exigia que tivéssemos compreensdo de que ele
incentivaria os alunos a tomarem atitudes que nao s3o tdo habituais em aulas ditas
tradicionais, € era por isso que sO nos preocupavamos com barulhos e agitagdes em casos
extremos. Entende-se por casos extremos justamente aqueles em que era quase impossivel
controlar a turma, em que o barulho era tdo alto que dificultava a comunicacdo entre os

bolsistas e os alunos, e que dificultava também a concentracdo dos jogadores.

Desse modo, a aplicacdao dos jogos nas turmas do 6° ano da escola-campo viabilizou
aos bolsistas uma experiéncia completa, desde a escolha do contetido, a selegdo e teste até a
sua execucdo em sala de aula. Durante a vigéncia do programa, os bolsistas, juntamente com
a supervisora, tiveram a oportunidade de trabalhar de modo a propor um ensino significativo
para os alunos por meio de jogos matematicos, alinhando-se as diretrizes e atendendo as

expectativas que foram estabelecidas pelo programa.
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CONSIDERACOES FINAIS

No presente trabalho, buscamos responder a pergunta: O uso de jogos para ensinar
Matematica para alunos do 6° ano, adotado pelos bolsistas do subprojeto de Matemadtica do
PIBID da UFPB Campus I, ¢ eficaz para a sua aprendizagem? Para tal, identificamos as
contribui¢cdes dos jogos na aprendizagem destes alunos, especificamente dos jogos “Conte e
Arremesse” ¢ o “Jogo do Boliche”, e procuramos apontar os procedimentos adotados pelos

bolsistas nas aplicagdes dos jogos.

A partir das andlises, observamos que o uso de jogos mostrou ser eficaz em diversos
aspectos. Primeiramente, constatamos que os alunos demonstraram mais interesse € animo
para explorar os conteidos matematicos que foram incorporados nos jogos e ficaram mais
incentivados em tentar compreender o que ainda ndo tinham assimilado. Nessa dire¢ao,
concluimos que a eficacia do jogo se justifica devido ao seu aspecto ludico, que fez com que

os alunos se envolvessem significativamente com as atividades que lhes foram propostas.

Além disso, percebemos que anteriormente alguns alunos apresentaram muitas
dificuldades nos assuntos que estavam estudando em sala de aula, mas a partir das suas
participagdes nos jogos, essas dificuldades foram sendo superadas. Por meio das
problematizagdes e das situacdes-problema que foram elencadas durante os jogos,
verificamos que os alunos nao apenas compreenderam os elementos matematicos, mas
também conseguiram aplica-los em diferentes contextos como, por exemplo, nas questdes
apresentadas. Assim sendo, os jogos foram eficazes do ponto de vista do desenvolvimento de

conceitos.

De modo semelhante, os jogos viabilizaram a colaboragdo, o trabalho em equipe e a
socializacdo de conhecimento entre eles; promoveram um aumento significativo nas relagdes
entre os bolsistas ¢ os alunos; e estimulou o desenvolvimento da autonomia e da
autoconfianga, o que € benéfico, pois os alunos ficam dispostos a tentar resolver os problemas
matematicos e, mesmo que comentam erros, continuam confiando em suas proprias
capacidades. Tais contribui¢des revelam, mais uma vez, a importancia e a eficacia do seu uso

para a aprendizagem dos alunos.

No entanto, no presente estudo, identificamos algumas problematicas no que se refere

ao uso de jogos. Dentre elas, destacamos os barulhos provocados pelos alunos. Em algumas
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situacdes, os bolsistas perdiam o controle das turmas e ndo conseguiam se comunicar com 0s
alunos, o que certamente era um problema. Entretanto, apesar disso, acreditamos que esta
problematica ndo sobressaem em relacdo aos beneficios que os jogos proporcionaram e que,

também, se tratou desse espago especificamente.

Em contrapartida, como discutido no capitulo 2 deste trabalho, para que os jogos
possam contribuir para a aprendizagem dos alunos, ¢ necessario que eles sejam
acompanhados e organizados pelos professores. Ainda no mesmo capitulo, vimos que o
PIBID visa que os bolsistas estejam integrados ao dia a dia escolar, identificando os
problemas no processo de ensino e aprendizagem para que, a partir disso, sejam

desenvolvidas praticas pedagogicas de carater inovador que visem supera-los.

Nesta direcdo, a presente pesquisa também constatou que as agdes adotadas pelos
pibidianos do subprojeto de Matemadtica nas aplicagdes dos jogos foram determinantes para
garantir a sua eficacia na aprendizagem dos alunos. Os bolsistas, alinhando-se as expectativas
do PIBID, buscaram planejar detalhadamente as suas agdes na escola-campo, o que incluiu
identificar, juntamente com a supervisora, as dificuldades dos alunos; escolher os jogos
cuidadosamente para que estivessem adequados ao nivel dos alunos, levando em

considera¢do diferentes critérios; testar os jogos; e, por fim, aplica-los nas turmas do 6° ano.

Nas aplicagdes, os pibidianos se empenharam para fazer com que os jogos
cumprissem com o seu objetivo educacional. Eles estiveram junto dos alunos durante todo o
processo, questionando-os, incentivando-os a refletirem, sanando as suas duvidas,
identificando as dificuldades apresentadas pelos alunos e proporcionando todo o suporte para
supera-las. Assim sendo, com este estudo, ficou evidente que cada procedimento adotado
pelos bolsistas foi determinante para certificar a eficiéncia dos jogos na aprendizagem dos

alunos das turmas do 6° ano.

Certamente, tem-se a expectativa de que esta pesquisa ndo se encerra por aqui.
Sugere-se que sejam realizadas pesquisas futuras analisando o uso de jogos ndo apenas nas
turmas do 6° ano, mas também em outros anos do Ensino Fundamental II ou do Ensino
Meédio. Tendo em vista os diversos beneficios provenientes dos jogos, entende-se que as suas
contribuicdes podem se estender aos estudantes que estdo em séries mais avangadas. Do
mesmo modo, como complementagdo, também sugerimos que haja pesquisas que

investiguem os pibidianos que continuaram usando jogos apoOs sua participagao no programa,
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analisando de que forma as suas experiéncias no PIBID contribuiram para a implementagao

dos jogos em outros contextos e quais foram os beneficios e desafios percebidos por eles.
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