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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo geral analisar de que maneira o jogo de trilha
contribui para a transicéo das estratégias de contagem basica para formas iniciais de
raciocinio aditivo em criancas do 1° ano do Ensino Fundamental. Os objetivos
especificos foram: Identificar as estratégias de contagem utilizadas pelas criancas
durante as partidas do jogo de trilha; analisar as transformagfes nessas estratégias,
observando indicios de passagem da contagem para formas iniciais de raciocinio
aditivo. Examinar como as caracteristicas do jogo de trilha (regras, deslocamentos,
interacao entre pares) favorecem essa transicao. Como referencial teérico, utilizou-se
conceitos de abstracao reflexiva (Piaget), funcéo educativa do jogo (Kishimoto),
modos de representacdo do conhecimento (Bruner) e o raciocinio aditivo (Nunes et
al.; Vergnaud) A metodologia caracterizou-se como uma pesquisa-participante,
realizada em uma escola particular com 8 alunos do 1° ano, por meio de uma
sequéncia didatica de quatro encontros, no contraturno escolar. Como instrumentos
para a producao de dados, utilizou-se um jogo de trilha e uma tarefa escrita, que serviu
como “andaime” pedagdgico para a consolidagéo de conceitos, como a reversibilidade
do pensamento articulando o momento ladico a atividade de registro escrito,
respeitando a transicao entre as representacdes ativa, iconica e simbdlica. A analise
dos dados também considerou os esquemas de acdo de juntar, separar e completar
quantidades, tipicas das estruturas aditivas. Os resultados revelaram uma evolucéo
gradual no raciocinio dos participantes, que transitaram da contagem simples para a
sobrecontagem. Quanto a tarefa realizada apds o jogo, a sistematizacdo do registro
escrito permitiu a identificacao de diferentes estratégias, consolidando a passagem do
pensamento concreto para a representacao simbalica. Observou-se que a mediacao
intensiva da pesquisadora foi fundamental, oferecendo seguranca para que as
criancas demonstrassem seu pensamento. Conclui-se que o jogo de trilha aliado a
resolucdo de problemas potencializa a autonomia cognitiva e a sociabilidade, pois
exige que o aluno negocie regras e utilize diferentes estratégias matematicas em um
contexto de interagédo real.

Palavras-chave: Raciocinio Aditivo. Ludicidade. Autonomia. Mediacao Pedagdgica.
1° Ano.



ABSTRACT

The main objective of this study is to analyze how board games (track games)
contribute to the transition from basic counting strategies to initial forms of additive
reasoning in first-grade elementary school children. The specific objectives were: to
identify the counting strategies used by children during board game matches; to
analyze the transformations in these strategies by observing signs of transition from
counting to initial forms of additive reasoning; and to examine how the characteristics
of the board game (rules, movement, and peer interaction) facilitate this transition. The
theoretical framework used concepts of reflective abstraction (Piaget), the educational
function of play (Kishimoto), modes of knowledge representation (Bruner), and additive
reasoning (Nunes et al.; Vergnaud). The methodology was characterized as
participatory research, conducted in a private school with 8 first-grade students,
through a didactic sequence of four meetings, outside of regular school hours. As
instruments for data production, a board game and a written task were used, serving
as a pedagogical "scaffolding” for the consolidation of concepts, such as the
reversibility of thought, articulating the playful moment with the activity of written
recording, respecting the transition between active, iconic, and symbolic
representations. The data analysis also considered the action schemes of joining,
separating, and completing quantities, typical of additive structures. The results
revealed a gradual evolution in the participants' reasoning, who transitioned from
simple counting to overcounting. Regarding the task performed after the game, the
systematization of the written record allowed the identification of different strategies,
consolidating the passage from concrete thought to symbolic representation. It was
observed that the researcher's intensive mediation was fundamental, offering security
for the children to demonstrate their thinking. It is concluded that the board game
combined with problem-solving enhances cognitive autonomy and sociability, as it
requires the student to negotiate rules and use different mathematical strategies in a
context of real interaction.

Keywords: Additive Reasoning. Playfulness. Autonomy. Pedagogical Mediation. 1st
Grade.
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1. INTRODUCAO

A ludicidade tem se tornado um instrumento cada vez mais presente no
processo de ensino-aprendizagem, sobretudo nas aulas de Matematica. Essa
abordagem é promissora para o entendimento da disciplina, pois favorece a
construcéo de diversas habilidades, como o desenvolvimento do raciocinio l6gico de
forma envolvente e significativa. O uso de jogos de tabuleiro, com destaque para o
jogo de trilha, como instrumento para o ensino da adicéo e subtracdo, tem se mostrado
eficaz na construcdo de uma metodologia ativa, na qual o aluno assume o
protagonismo de sua propria aprendizagem (Grando, 2004).

Para além do conteudo cognitivo, 0 ambito escolar é o local onde as criancas
enfrentam suas primeiras frustracdes e interacdes sociais fora do nucleo familiar. No
contexto pedagogico, conforme Bezerra e Oliveira (2012), o jogo atua como um
simulador dessas experiéncias; a frustracdo de perder uma partida torna-se
necessaria para a maturagdo da crianga em seu primeiro contato social. No entanto,
observa-se que o ensino tradicional muitas vezes ignora o potencial do erro, tratando-
o como falha e ndo como processo.

Diante desse cenario, surge a seguinte questao norteadora: Que indicios de
desenvolvimento do raciocinio aditivo podem ser observados a partir do uso do jogo
de trilha em criancas do 1° ano?

O interesse por este estudo surgiu da observacao pratica realizada durante os
estagios obrigatorios em turmas de 3° e 4° anos do Ensino Fundamental. Nessas
ocasifes, notou-se que muitas das dificuldades apresentadas pelos alunos em
conteudos envolvendo as operacbes aritméticas decorriam de lacunas de
aprendizagem nado consolidadas no 1° ano, especialmente no que se refere ao
raciocinio aditivo. Esse despertar motivou a investigacao de préaticas que pudessem
intervir diretamente na base da alfabetizacdo matematica.

Academicamente, a pesquisa justifica-se ao contribuir com os estudos sobre 0
uso de jogos de tabuleiro como estratégias de intervencdo pedagodgica
fundamentadas. O estudo busca oferecer aos docentes subsidios tedricos e praticos
para que utilizem o ladico de forma intencional, utilizando o suporte ou "andaime"
pedagdgico, proposto por Bruner (1976), para conduzir o estudante do manuseio

concreto a sistematizacdo do calculo mental.
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O objetivo geral do trabalho é analisar de que maneira o jogo de trilha contribui
para a transicao das estratégias de contagem basica para formas iniciais de raciocinio
aditivo em criancas do 1° ano do Ensino Fundamental. Os objetivos especificos foram:
identificar as estratégias de contagem utilizadas pelas criancas durante as partidas do
jogo de trilha; analisar as transformacdes nessas estratégias, observando indicios de
passagem da contagem para formas iniciais de raciocinio aditivo e examinar como as
caracteristicas do jogo de trilha (regras, deslocamentos, interacdo entre pares)
favorecem essa transicgéo.

A investigacéo foi realizada em turma do 1° ano do Ensino Fundamental em
uma escola da rede privada de Jodo Pessoa/PB. Para fundamentar a analise dos
dados, recorreu-se a articulacdo teorica entre os estudos de Piaget (1976), acerca do
desenvolvimento das estruturas cognitivas, e a perspectiva de Kishimoto (2011) sobre
a relevancia do jogo como objeto cultural e pedagogico. Complementarmente, a
analise do processo de construcado do conhecimento aditivo ancora-se na Teoria dos
Campos Conceituais de Vergnaud (1982, apud Nunes et al., 2005), permitiu investigar
0s esquemas de acao de juntar, separar, completar, bem como ideias de
transformacao e comparacgao presentes no campo aditivo.

O trabalho esta estruturado em quatro capitulos principais: o primeiro apresenta
a introducdo; o segundo com a fundamentacao teérica, trazendo reflexdes sobre o
desenvolvimento cognitivo, a ludicidade e o raciocinio aditivo; e o terceiro, apresenta
a metodologia utilizada, indicando os instrumentos do jogo e das situa¢gdes-problema;
0 guarto capitulo descreve a aplicacdo do jogo e a andlise dos resultados e das
estratégias observadas. Por fim, apresentam-se as considera¢cfes finais sobre a

eficacia do recurso na construcdo do raciocinio aditivo.
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2. O DESENVOLVIMENTO COGNITIVO, A LUDICIDADE E O RACIOCINIO
ADITIVO

Este capitulo apresenta a fundamentacéo tedrica que sustenta o estudo do
raciocinio aditivo nos anos iniciais, conectando o desenvolvimento da crianca a pratica
pedagdgica. Inicialmente exploram-se os estudos de Jean Piaget, estabelecendo os
momentos de maturacdo e os processos de assimilacdo e acomodacao necessarios
para a construcao do numero. Em seguida, a discusséo é ampliada pelas perspectivas
de Vygotsky, Kishimoto e Grando, que definem a ludicidade e o jogo ndo apenas como
entretenimento, mas como ferramentas mediadoras de interacfes sociais e zonas de
desenvolvimento. Por fim, aliamos essas ideias as estratégias de Jerome Bruner e a
Teoria dos Campos Conceituais de Gérard Vergnaud. Esta Ultima fundamenta a
analise das estruturas aditivas, demonstrando como as situacdes de juntar, separar e
completar quantidades sdo mobilizadas durante o jogo de trilha, que atua como um
“andaime” pedagdgico conduzindo a crianca da manipulacdo concreta a abstracdo

matematica.

2.1 Refletindo sobre o Desenvolvimento Cognitivo Infantil

Para compreender o raciocinio aditivo nos anos iniciais do ensino fundamental,
€ necessario recorrer aos estudos de Jean Piaget, que investiga as estruturas
cognitivas necessarias para que a crianca dé significado ao nimero. Em seus estudos,
Piaget apud Bezerra (2012, p. 124) concebeu que a crianca desenvolve seu raciocinio
l6gico-formal mediante uma sucessdo progressiva de estagios ou momentos de
maturacdo da relacdo com o meio ambiente.

Conforme Piaget; Inhelder (2006), o desenvolvimento cognitivo ocorre em
quatro estagios principais:

Sensorio-motor (0 a 2 anos) — € o estagio onde o desenvolvimento de uma
atividade assimiladora que busca incorporar objetos exteriores aos esquemas mentais
da crianca, ao mesmo tempo em que estes se acomodam as propriedades desses
objetos. E nesta fase o bebé conhece o mundo através das sensac¢des e movimentos.

Pré-operatério (2 a 7 anos) — € a fase em que ocorre o surgimento da

capacidade simbdlica.
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Estagio operatorio concreto (7 a 11 anos) — é o estagio marcado pelo inicio da
|6gica reversivel aplicada a objetos reais.

Operatorio formal (11 a 15 anos) — corresponde a fase na qual o pensamento
torna-se abstrato e hipotético-dedutivo.

No contexto do 1° ano do ensino fundamental, o foco recai sobre a transicao
do estagio pré-operatorio para operatorio concreto. Nessa fase, a crianca comeca a
superar o egocentrismo e a centracdo, desenvolvendo a capacidade de conservacéo
e reversibilidade, que sao os pilares fundamentais para a compreenséao das operacoes
de adicéo e subtracdo. Segundo Piaget (1975), € necessario que ela tenha atingido
o nivel de reversibilidade do pensamento e a capacidade de conservacdo de
quantidade, pois para ele o conhecimento ndo € transmitido, mas construido. Para
iSS0, é necessario que a crianga transite entre esses estagios e consolide o raciocinio
aditivo.

De acordo com Piaget (1975), o desenvolvimento ocorre por meio de um
processo de adaptacdo, composto por trés elementos fundamentais:

Assimilag&o: A crianga tenta encaixar uma informag&o nova em meio ao que
ja sabe. Mantendo seu pensamento atual apenas somando a nova informacéao.

Acomodacéo: Nela ocorre a mudanca de estagio devido “exigir’ da crianca
um novo meio ou mudanca.

Equilibracdo: E nesse estado em que a crianca resolve um problema
matematico mais complexo, atingindo um novo nivel de equilibrio cognitivo. Portanto,
€ preciso que a crianca chegue ao nivel de receber uma informacéo nova e saber
diferentes modos de resolvé-la (Piaget,1975). Os estudos de Piaget (1982) apud
Bezerra (2012, p.39),

[R]evelam que o pensamento infantil é qualitativamente diferente do
pensamento do adulto, porque, na crianca, ha a primazia de uma
concepcao ludica da realidade. Ela interage com seu entorno, por meio
da ludicidade criativa, das brincadeiras de faz de conta, ao imitar ou
copiar o papel dos adultos.

Azerédo (2012, p. 65) ao referir-se a aprendizagem das criancas, afirma que
“ela aprende a partir da interacdo entre as potencialidades internas e os estimulos
externos com que se depara”. Seguindo em sua linha de raciocinio, a crianca se
coloca no mundo do adulto para compreender o papel social a qual esta inserido.

Construindo uma relagéo solida consigo mesma e com outro, dessa forma a crianca
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cria um canal com o mundo fora o dela, separando o real do imaginario e criando
suposicdes para problemas da vida cotidiana fazendo com que através da brincadeira
se amplie as conexdes com o0 mundo (Bezerra; Oliveira, 2012).

. Através desses estudos, houve uma evolugdo nas teorias educacionais,
compreendendo 0s jogos como uma estratégia essencial para a criangca pequena
aprender inUmeros comportamentos sociais, tais como cooperar com 0s seus colegas,
aprender a interagir, reagir, respeitar os direitos e os ritmos dos outros, ser tolerante
e dar oportunidades aos demais (Bezerra; Oliveira, (2012, p. 35).

Embora Piaget enfatize a maturacéo das estruturas internas, é na interacao social
gue esse desenvolvimento ganha novos contornos. Nesse sentido, as ideias de
Vygotsky (1991), complementam essa analise ao postular que o aprendizado néo €
um processo isolado, mas sim um fenémeno soécio-historico, no qual o outro é

fundamental para o desenvolvimento das funcfes psicoldgicas superiores.

2.2 A Ludicidade e sua Contribuicdo ao desenvolvimento Infantil

Conforme Vygotsky (1991), ao vivenciar o ludico, a crianca projeta e
reinterpreta a realidade na qual estd inserida, reproduzindo conteldos sociais e
estabelecendo uma ponte dialética entre 0 mundo concreto e o plano simbélico da
fantasia. Vygotsky apud Grando (2004), o brinquedo e o jogo, cria uma “zona de
desenvolvimento proximal” onde a crianga sempre se comporta além do
comportamento habitual de sua idade, assimilando conhecimentos de forma orgéanica
e espontanea, o que reforca o papel do lidico como motor no desenvolvido. Conforme
seus estudos, fica evidente a importancia do ato do brincar na vida da crianca, ja que
permite com que ela enxergue situacdes de sua realidade com outras perspectivas e
amplie seu repertorio.

De acordo com Grando (2004, p.17) “[O]s adultos, por sua vez, tém dificuldade
de entender que o brincar e o jogar, para a crianca representam sua razao de viver,
onde elas se esquecem de tudo que as cerca e se entregam ao fascinio da
brincadeira” o que resultou que por muito tempo a brincadeira era vista como algo futil,
onde servia apenas para entretenimento infantil.

Brougere (1995 apud Kishimoto,2011) defende que o brincar deixou de ser
visto como futilidade para ser compreendido como um objeto cultural apos a

Revolucéo industrial. sendo o verdadeiro sentido da brincadeira o “trabalho” que ela
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realiza ao brincar. E por meio da brincadeira onde a crianca resolve problemas, cria
suposicdes e compreende a vida adulta. Com isso, a ideia do brincar se torna
propriedade exclusiva da infancia, tirando do adulto a liberdade da ludicidade,
levando-o ao tedio da vida funcional (Bezerra; Oliveira, 2012).

Para compreender a profundidade do ato ludico no ambiente escolar, é
fundamental distinguir os conceitos que fundamentam essa pratica. Segundo
Kishimoto (2007), existe uma diferenciacéo essencial entre o brinquedo, a brincadeira
e 0 jogo, embora ambos coexistam no universo infantil. O brinquedo é definido como
objeto em si, 0 suporte material que serve de base para a acdo. Diferente do jogo
estruturado, o brinquedo, por natureza, ndo possui uma regra rigida preestabelecida;
€ a crianca que lhe atribui sentido, nome, funcao e temporalidade.

Nesse ato de dar significado ao objeto, a crianca exerce sua soberania criativa,
transformando um simples pedaco de madeira em uma espada ou uma caixa de leite,
em um carro, o que Piaget (1990) classifica como a transi¢cdo para o jogo simbdlico.
A autonomia é um dos pilares mais fortes dessa pratica. Quando a crianca participa
da criacdo do seu proprio brinquedo, ela assume os papeis de produtora e inventora,
fortalecendo sua confianca e coordenacao motora (Bezerra; Oliveira, 2012). No ensino
da matemética, essa autoria € transformadora. Jogos produzidos em salas pelos
préprios alunos ndo apenas ensinam calculos ou légica, mas conferem sentido pratico
ao conhecimento. Assim, o ludico consolida-se como um espaco de experimentacao
onde a crianga ndo apenas aprende conceitos, mas aprende a ser e a conviver,
permitindo que ela explore ndo apenas o0 mundo que ela se apresenta, mas também
como ele pode ser ressignificado através do imaginario e da légica.

Conforme Kishimoto (2007, p. 252), “[A] brincadeira, por sua vez, € o processo
em curso, é o ludico em acédo”. E 0 momento em que a crianga concretiza sua
imaginacdo, seja através do faz-de-conta ou da exploracdo dos sentidos como
exemplo: ao brincar de profissdes. Com isso, “o brinquedo coloca a crianga na
presenca de reproducdes: tudo o que existe no cotidiano, a natureza e as construcdes
humanas”. Kishimoto (2007, p. 213)

J& o jogo apresenta uma configuragdo distinta: ele € permeado por regras e
por uma intencionalidade mais clara. O jogo pressupfe um sistema de normas que
organiza a conduta dos participantes, exigindo um esforco cognitivo para
compreender o que é permitido ou ndo conforme as regras estabelecidas (Kishimoto,
2007).



16

“A acao do jogar e do brincar propicia 0 encontro consigo e com o outro, a partir
do qual se estabelecem o autoconhecimento e o conhecimento do outro” (Bezerra;
Oliveira, 201, p.127).

Assim, conforme assevera Kishimoto (2007), a ludicidade se manifesta na
alternéncia entre a liberdade da brincadeira e a estrutura das regras, permitindo que
a crianca opere em um plano de realidade distinta da cotidiana.

Essa distincdo é crucial para o educador que utiliza jogos mateméticos. De
acordo com Grando (2004, p. 37), a ‘linguagem matemética, de dificil acesso e
compreensao do aluno, pode ser simplificada por meio da agao do jogo”. Ao entender
gue o0 jogo possui regras e intencionalidade, o professor pode utilizar essa estrutura

para introduzir conceitos de contagem, légica e probabilidade.

Nas situacdes de intervencéo realizadas € importante que o professor
interferira 0 menos possivel na decorréncia do jogo e nas reflexdes
realizadas pelos alunos durante as jogadas, procurando auxiliar os
alunos com novos questionamentos e intervengdes, durante a analise
das jogadas (Grando, 2004, p. 36).

No entanto, deve-se ter o cuidado de ndo anular o carater de "brincadeira" do
jogo. Conforme ressaltado anteriormente, se a crianga percebe o jogo apenas como
uma obrigacédo escolar desprovida do prazer da descoberta, a esséncia do ladico se
dilui. A riqueza do processo pedagdgico reside justamente em permitir que a crianca
transite entre a rigidez da regra do jogo e a liberdade da brincadeira, utilizando o
brinquedo (seja ele um dado, uma carta ou um material manipulavel) como o elo entre
esses dois mundos (Kishimoto, 2007).

Nesse contexto, se da a importancia do professor deixa de ser um mero
transmissor e passar a ser um mediador, posicionando o aluno como protagonista de
sua propria aprendizagem, fazendo intervencfes quando necessarias e de formas
estratégicas, ndo dando resultado, mas instigando-o a pensar. Nessa direcdo, Grando
(2004, p. 36) sugere ser importante “[S]olicitar que o aluno justifiqgue suas jogadas e
suas analises apresentadas”, sendo uma forma de estar mediando sem muita
interferéncia, ndo anulando a liberdade do aluno com o jogo.

Ao integrar essa visado de Kishimoto (2007) com a perspectiva de Vygotsky
(1991) percebemos que a regra no jogo ndo € uma limitacdo da liberdade, mas uma

forma de aprendizado social. Quando a crianga aceita a regra de um jogo matematico,
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esta desenvolvendo o autocontrole e a capacidade de abstracdo. Ela aprende que,
para o convivio social e para a resolucdo de problemas complexos, € necessario
respeitar parametros comuns. Portanto, o lidico consolida-se como esse espaco de
troca entre o real e 0 imaginario, onde a crianca se descobre como sujeito capaz de
criar sentidos proprios para os objetos (autonomia do brinquedo) e, simultaneamente,
capaz de interagir em sistemas organizados (estrutura do jogo), integrando
imaginacéao e realidade de forma estruturante para o seu desenvolvimento cognitivo.
Portanto, “a brincadeira é a forma mais adequada de uma crianca aprender sobre o
mundo que a cerca ou que ela tenta apreender” (Bezerra; Oliveira, 2012, p.137).

No processo de interacdo, € por meio do brincar que as criancas aprendem
regras, a gestdo do tempo, a paciéncia e, sobretudo, a lidar com as frustracdes de
perda, tornando o jogo um dos primeiros lugares onde a crianga compreende que a
regra, a ordem e o tempo ndo sédo impostos apenas pelos adultos, mas € um acordo
mutuo (Bezerra; Oliveira, 2012).

Segundo Grando (2004), para escola, 0 jogo surge como uma excelente
alternativa para promover interligacao das disciplinas, além de estimular a autonomia
e a motivacao. O jogo e a resolucéo de problema permitem que o aluno sinta liberdade
para explorar diferentes caminhos de raciocinio e veja o0 erro como parte da
descoberta. Para que essa “descoberta” ocorra, no entanto, é preciso que o ambiente
escolar seja propicio, com espacos que deem abertura para experiéncias e fujam da
rigidez tradicional. O jogo néo deve ser condicionado como um prémio ou castigo,
evitando que o estudante enxergue a ludicidade como algo que lhe pode ser retirado.
Essa dissociacdo previne que o aluno perca o interesse pelo ensino ao associar a
escola a privacdo do direito de brincar. Ja que o jogo serve como “ponte” entre o que
€ passado na sala de aula. Grando (2004) ressalta ainda, a importancia de deixar 0s
objetivos dos jogos claros, para que tenham metas a serem alcancadas e avaliadas.

Autores como Kishimoto (2007) e Grando (2004) validam a relevancia dos jogos
de tabuleiro e das atividades ludicas como recursos fundamentais para o
desenvolvimento do raciocinio l6gico. Sob a perspectiva piagetiana, o jogo deixa de
ser mero entretenimento para se tornar uma ferramenta que permite a crianca
coordenar diferentes pontos de vista e estruturar o pensamento dedutivo. Esse
processo ocorre de forma coerente conforme a crianga realiza sua propria
autoavaliacdo, o que estimula a tomada de consciéncia sobre 0s proprios processos

cognitivos (Kishimoto; Souza, 2017).
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2.3 O jogo matematico como mediador do raciocinio aditivo

Historicamente, o0s jogos e o brincar acompanharam a humanidade como uma
heranca cultural que, por séculos, foi restrita as esferas do lazer e do tempo livre,
inclusive entre o publico adulto (Huizinga, 2000). Conforme destaca o autor, o jogo é
um elemento essencial da sociedade, antecedendo a prépria ideia de civilizagédo e
servindo como base para organizacéo de funcdes sociais complexas (Huizinga, 2000).

Nesse contexto, o jogo no ambiente escolar ganha uma nova dimensao.
Grando (2004) defende que o jogo ndo é apenas um ‘“passatempo”, mas um
instrumento pedagdgico complexo que atua em varias formas: socializagcéo e regras,
erro e frustagdo, concreto ao abstrato. Complementando essa visao, Kishimoto,
(2007) afirma que o jogo pode auxiliar constru¢cdo do conhecimento.

Para além do aspecto social, a importancia do jogo no ensino da matematica
reside na capacidade de tornar o pensamento l6gico-matematico tangivel. Segundo
Kamii (2012 apud Bezerra; Oliveira, 2012), o conhecimento matematico ndo €
transmitido socialmente como a linguagem, mas construido internamente pela crianca
através da abstracdo reflexiva. Nesse sentido, as contribuicbes do jogo sao
fundamentais, pois permitem que o aluno experimente hip6teses, desenvolva o
calculo mental e a autonomia, transformando conceitos abstratos em situacdes
concretas de deciséo.

No entanto, a insercdo dessa metodologia na sala de aula enfrenta desafios
significativos. Conforme aponta Grando (2004), o jogo pelo jogo ndo garante a
aprendizagem; existe o risco de a atividade tornar-se meramente recreativa se nao
houver uma intencionalidade pedagdégica clara. Outro desafio reside na formacéo
docente, pois o professor precisa abandonar a postura de transmissor de formulas
para atuar como mediador, intervindo com questionamentos que levem o aluno a
refletir sobre sua prépria jogada e sobre o0 erro como parte do processo, aléem de criar
um ambiente que seja propicio a desenvolver a curiosidade e experimentacédo por
parte dos alunos.

Segundo Bezerra e Oliveira, (2012, p. 35), “[A] escola de educacao infantil
caracteriza-se, portanto, como um espaco de multiplas abrangéncias que devem ser
orientadas com uma abordagem holistica, a fim de promover a socializagéo, o

desenvolvimento cognitivo e psicomotor, efetivo e linguistico etc.”
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Desta forma, a aplicacao eficaz do jogo exige um planejamento que preveja o
registro, a discussdo das estratégias e a sistematizacdo do contetudo e a reflexado
sobre o préprio jogo, pois é essa mediacdo que permite ao aluno transitar da acao
lidica para a formalizacdo matematica (Grando, 2004). Essa base sdlida de
experimentacédo e reflexdo € o que sustenta o desenvolvimento de estruturas mentais
mais complexas, como o raciocinio aditivo, que sera explorado a seguir.

Ao inserir 0 jogo no ensino de matematica, ele deixa de ser um entretenimento
para torna-se uma situagao-problema aberta. Segundo Grando (2004), o jogo
matematico desafia a crianca a elaborar hipéteses e a testar resultados em tempo
real. Nesse cenario, 0 erro assume um novo status pedagdgico: ele ndo é mais uma
falha a ser punida, mas um indicativo de que a estrutura cognitiva da crianca esta em
processo de reacomodacdao, permitindo a autoavaliacdo e o aprendizado mutuo entre
0S pares.

Dentre os jogos matematicos, o jogo de trilha destaca-se no 1° ano do Ensino
Fundamental por oferecer um suporte concreto na construgdo do campo aditivo.
Conforme Grando (2004), a trilha funciona como uma simulagéo de uma reta numérica
onde o erro de contagem pode ser percebido pelo préprio grupo, gerando uma
correcdo imediata. Nesse processo, 0 jogo deixa de ser uma atividade mecéanica e
tradicional para torna-se uma experimentacao ativa, na qual a crian¢a coordena cada
etapa do jogo, consolidando a nog&o de conservacgao e reversibilidade, colocando os
ndameros em movimento.

Segundo Grando (2004), a rigueza do jogo reside na possibilidade de o aluno
testar novas hipoteses sem o medo ou vergonha por parte dos integrantes da sala de
aula. Seus beneficios, portanto, perpassam a sistematizacdo do célculo mental e
atingem a formacgdo da autonomia. Contudo, 0 sucesso dessa pratica depende da
mediacao docente, que deve garantir o carater ludico ndo se perca narigidez da tarefa
tradicional, nem que a intencionalidade pedagdgica se dissolva na mera diverséo
(Kishimoto, 2007).

Uma vez compreendida a importancia do ludico e do jogo matematico, faz-se
necessario investigar como esses processos se materializam na construgdo de
conceitos especificos. No 1° ano do Ensino fundamental, esse desafio concentra-se
no Campo Aditivo, no qual a crianca deixara a contagem verbal automatizada para

tras e passara a realizar a contagem e operar sobre as quantidades, compreendendo
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as relacdes de juncéo, transformacao e comparacdo que fundamentam o raciocinio

matematico.

2.4 Desenvolvimento do Raciocinio Aditivo e os Modos de Representacao

O desenvolvimento do raciocinio aditivo nos anos iniciais ndo deve ser reduzido
a mera memorizagdo de algoritmos, mas pautado na exploracdo de diversas
estratégias de resolucéo de problemas. Conforme a teoria de Jean Piaget defendida
por Nunes et al. (2005) esse raciocinio fundamenta-se na coordenacdo de trés
esquemas de acao essenciais: juntar, separar e colocar em correspondéncia.

Para a crianca, esses esquemas funcionam como representacées mentais que
guardam apenas o essencial da acao, transformando objetos (como dedos ou réguas)
em meros simbolos. Nesse contexto, “[O] objeto usado ndo importa, o que importa é
a agao e seu resultado” (Nunes et al., 2005, p. 47).

De acordo com o0s autores, os trés esquemas de acado que envolvem o
raciocinio aditivo podem ser assim descritos: juntar: refere-se a acédo de unir dois
grupos de objetos para descobrir 0 total; separar: envolve retirar uma parte de um todo
para descobrir 0 que resta e correspondéncia: ocorre quando a crianca compara dois
conjuntos para identificar a diferenca entre eles (Quem tem mais ou menos).

Fundamentados em Piaget, Nunes et al. (2005, p.52) esclarecem que a crianga,
inicialmente, desenvolve os esquemas de juntar e separar de maneira independente,
porém, a compreensao sobre aritmética s6 é atingida quando a crian¢ca consegue
coordenar esses dois esquemas.

Essa perspectiva converge com a teoria dos campos conceituais de Gerard
Vergnaud (1990) apud Justo (2012, p. 3), que define o campo aditivo como um
conjunto de situacdes que demandam operacfes de adicdo, subtracdo ou a
combinagao de ambas para serem solucionadas.

Sob essa Otica, o ensino das operagcfes de adicdo e subtracdo tem como
objetivo central ultrapassar o calculo mecanico, valorizando os processos mentais e
as técnicas mobilizadas pelas criancas, que muitas vezes, sabem resolver um
problema, mas ainda ndo indicam o calculo formal ou néo utilizam simbolos
matematicos como sinais de + (mais) e — (menos).

Afinal, como assevera Vergnaud (1990) apud Justo (2012, p. 3), a

compreensao de um conceito ndo ocorre de forma imediata, mas ao longo de anos de



21

experiéncia e exposicdo a situacdoes variadas. Nesse sentido, as dificuldades
apresentadas pelas criancas na resolucéao de problemas sdo muitas vezes pautadas
na interpretacdo da estrutura semantica da questdo e ndo o célculo em si. Nesse
cenario, o jogo de trilha apresenta-se como um cenario privilegiado para a mobilizacao
desses esquemas de acdo. Ao lancar o dado e realizar a contagem, a crianca executa
a acdo de juntar (casas a avancar) a posicdo em que estava e ao encontrar um
obstaculo que a faga retroceder, ele exercita o separar/voltar; e ao observar a distancia
entre jogadores ele utiliza a correspondéncia para calcular a diferenca.

Considerando que o raciocinio aditivo exige a coordenacdo de esquemas
mentais complexos, a transi¢cdo entre 0 pensamento concreto e o abstrato precisa ser
mediada por materiais manipuldveis. Estes atuam como suportes cognitivos
essenciais para a materializacdo de conceitos numéricos e o exercicio da simulagéo
pedagdgica.

Segundo Jerome Bruner (1976), esse suporte recebe o nome de ‘andaime’
(scaffolding), uma abordagem pedagdgica, na qual o educador fornece suporte
temporario para que o aluno consiga dominar uma nova habilidade, conforme a
crianca desenvolve autonomia, o suporte (andaime) é gradualmente removido,
permitindo que ela opere apenas com representacdes mentais. E de suma importancia
o papel do professor como mediador desse processo, no qual ajusta o suporte
conforme a necessidade do aluno.

Fundamentando essa perspectiva, Jerome Bruner (1976) propde que o
desenvolvimento cognitivo ocorre por meio de trés modos de representacdo; a
representacdo enativa, a representacdo icbnica e a representacdo simbdlica.
Representacédo enativa baseia-se na acado e manipulagcéo direta (ex: jogar o dado e
mover 0 pino No jogo); a representacao iconica utiliza imagens e suportes visuais (ex:
as casas da trilha) e a representacdo simbolica ocorre por meio de linguagens e
simbolos abstratos (ex: o célculo 20+5= 25 sem auxilio externo).

Sob essa Otica, 0 jogo da trilha apresenta-se como um recurso estratégico
fundamental, pois permite que criancas em diferentes niveis de representacéo joguem
juntas, cada uma utilizando o suporte que lhe é acessivel. Enquanto alunos com maior
letramento matematico mobilizam estratégias diversificadas e conseguem verbalizar
seus processos, aqueles com repertorio limitado encontram na trilha as pistas
necessarias para nao se restringirem ao calculo formal sem compreensao Bruner
(1976).
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Assim, ao exigir que os alunos verbalizem suas estratégias durantes jogadas,
0 jogo atua como uma ponte pedagodgica que conduz o estudante do manuseio
concreto a sistematizacdo do célculo mental (Grando, 2004), transformando o erro e
a frustracdo em momentos de autorregulacdo e feedback imediato (Kishimoto, 2007).
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3. METODOLOGIA

O presente trabalho adotou uma abordagem qualitativa de cunho pesquisa
exploratdria, visto que buscou ndo apenas observar, mas transformar a dindmica de
aprendizagem do raciocinio aditivo por meio do ludico. A escolha pelo jogo de trilha
deveu-se a sua capacidade de atuar como um recurso pedagdgico de intervencéo
onde a crianc¢a € instigada a mobilizar e coordenar os esquemas de acdo de juntar,
separar e colocar em correspondéncia, conforme a perspectiva de Nunes et al (2005).

A atividade desenvolveu-se com alunos do 1° ano do Ensino Fundamental,
onde fui auxiliar de sala no ano anterior, considerando a multiplicidade de repertérios
de letramento matematico presentes na sala de aula. O foco metodolégico residiu na
observacéo de como os discentes migram do uso de estratégias puramente motoras
para a construcdo de conceitos abstratos. Observou-se, sob a 6tica de (Piaget,1975),
os indicios de que a acdo motora coordenada sobre 0 jogo permite a interiorizacao de
operacdes mentais. Nesse processo, a trilha e os dados funcionaram como suportes
mediadores que materializam os modos de representacdo de Bruner (1976),
permitindo a transicdo da manipulacéo fisica (enativa) para a estruturacao simbdlica.
Sob essa Gtica, a intervencao visou provocar o conflito sociocognitivo (Kamii,1990),
ao desafiar os alunos a coordenarem as situacées de contagem, juntar, separar e
completar quantidades, conceitos fundamentais das estruturas aditivas
(Vergnaud,1990)

Dessa forma, a sistematizacao do calculo permitiu que a interacao ludica fosse
convertida em um objeto de aprendizagem matematica, respeitando os esquemas de

acao e a evolugédo do pensamento da crianca.

3.1 Local da pesquisa de campo

A pesquisa foi realizada em uma escola da rede privada de ensino, com foco
em uma turma do 1° ano do ensino fundamental, que funciona em regime de tempo
integral, tendo como participantes 8 alunos, com idade variando entre 6 e 7 anos. As
intervencdes e producao dos dados ocorreram durante o contraturno escolar, uma
estratégia adotada para garantir que a aplicacdo das atividades ludicas nao

interferisse na rotina e no cronograma pedagogico regular da turma.
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O periodo de vivéncia e observacao estendeu-se por 4 dias, tempo em que 0s
alunos foram imersos nas dinamicas propostas, permitindo o registro das interacdes

e da evolucao dos processos de contagem e resolugéo de problemas.

3.2 A Sequéncia Didatica com o Jogo da Trilha

Para a realizagdo da vivéncia com o Jogo da trilha, foi elaborada uma
sequéncia didatica abrangendo 4 dias. O jogo consiste de um tabuleiro em formato de
trilha, composto por 30 casas numeradas. Visualmente, o tabuleiro foi estruturado
para facilitar a percepcédo das regularidades do sistema de numeracao decimal: as
casas foram coloridas conforme a sua dezena (familia numérica). Por exemplo, todas
as casas do intervalo de 20 a 29 compartilham a mesma cor, permitindo que o aluno
identifique visualmente a transicdo entre as unidades e as dezenas. No tabuleiro, ha
casas com marcacoes da operacdo de adicdo e de subtracdo, tornando o jogo mais
desafiador ao propor casas contendo avangos ou retorno de casas, conforme a figura
1, a sequir:

Figura 1: Jogo da trilha

+2casas

Fonte: Material elaborado pela autora

As regras do Jogo da Trilha foram:
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Como jogar: o jogador lanca os dados e soma os valores. Com o valor obtido,
ele caminha pela trilha, avancando nas casas. Em seguida, o outro jogador faz o
mesmo procedimento, alternando-se.

Vencedor: Vence quem completar a trilha de 1 a 30 primeiro, validando
corretamente seus calculos durante o percurso.

Marcador (+): Ao parar em casas com marcadores positivos, 0 jogador &

desafiado a avangar um numero determinado de posi¢des extras. Essa dindmica exige
gue o aluno realize uma composicao aditiva: ele deve somar a sua posi¢ao atual ao
valor extra indicado pelo marcador para determinar o novo ponto de chegada do
jogador

Marcador (-): Ao para em casas com marcadores negativos, o jogador é
desafiado a recuar sua posicdo. Esse movimento trabalha a reversibilidade do
pensamento, pois, por meio do marcador a crianca realizara a subtracao,
compreendendo a sucessao numeérica de forma decrescente e consolidando a nocéo
de retirada de quantidades.

Durante o jogo serdo feitas problematizagdes orais: vocé estava na casa tal e
tirou quanto no dado? E foi para onde? Ainda ser& proposta a reflexdo sobre o erro

no calculo ou na contagem, promovendo a reflexdo sobre a adicdo e a subtracéo.

3.2.1 Sequéncia Didatica (carga horaria: 4h — em 4 dias)

A Sequéncia Didatica foi planejada para quatro dias consecutivos, em sessées
de 60 minutos. Os objetivos de aprendizagem foram:
v" vivenciar o jogo da trilha em grupos;
v’ realizar procedimentos de contagem, identificando quantidades e
nameros;
v' compreender situacdes de adigdo — avancar e de subtracdo — voltar;
v' comparar quantidades e ordem numérica;

v resolver situa¢des-problema envolvendo adicéo e subtragao.

Etapas a serem vivenciadas

Dia 1 da Sequéncia

Momento 1 (15 min)
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O encontro inicia-se com a organizacao dos alunos em um circulo (roda de
conversa), criando um ambiente de escuta ativa. A pesquisadora atuara como
mediador, utilizando a técnica da interrogacédo pedagdgica para despertar o interesse
e identificar o repertério ludico da turma: “Ja jogaram o jogo de trilha?”, “Alguém
conhece as regras?”, “Vocés sabem para que servem esses objetos (dado/pino)?” e
“O que é preciso para ganhar este jogo?”.

A explicacdo das regras sera feita de forma coletiva, demonstrando fisicamente
como o pino avanca conforme o numero sorteado, estabelecendo a base para a

representacdo enativa.

Momento 2 (30 min)

Para garantir a heterogeneidade e o conflito sociocognitivo, a formacao dos
grupos de 4 integrantes sera realizada via sorteio aleatdrio. Um aluno seré convidado
a sortear os nomes dos colegas, promovendo o engajamento desde a divisdo. A
pesquisadora assumird o papel de observador participante. O jogo ocorrerd de
maneira livre, sem intervencdes diretas na resolucao dos conflitos numéricos.

Enquanto as criancas jogam, a pesquisadora terd o foco na captura das
estratégias espontaneas, observando-se: como a crianga opera o esquema de juntar
(se ela conta as casas a partir da que ja esta ou se comeca do 1 novamente); 0 uso
da contagem um a um (tocar no pino e na casa fisica) ou a tentativa de
sobrecontagem; como resolvem o conflto quando um colega "pula" casas

indevidamente ou falam o resultado errado.

Momento 3 (15 min):

Apods o término das partidas, os alunos retornam a roda para a sistematizacao
da experiéncia. A pesquisadora questionara: “Qual foi a maior dificuldade?”, “Alguém
precisou usar os dedos para contar as casas?”, “Como vocés sabiam quem estava na
frente?”. Aqui, o foco serd no estimulo a metacognicdo, fazendo com que a crianca
verbalize o seu raciocinio. Este momento é crucial para que seja validado as
estratégias encontradas e prepare o terreno para o dia seguinte, no qual o registro

iconico (escrita) sera introduzido.

Dia 2 da Sequéncia:

Momento 1 (15 min)
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A aula inicia-se com uma breve retomada coletiva no circulo. A pesquisadora
utiliza a memadria do grupo para validar as regras aprendidas. Questionar: "O que
descobrimos ontem sobre avancar na trilha?", "O que acontece quando o dado cai em
um numero alto?".

A pesquisadora anuncia que 0 jogo agora tera um "desafio de cientista™:
observar e anotar o que acontece em cada rodada. Explica-se que o registro néo é
apenas uma tarefa, mas uma forma de "guardar a jogada" no papel. Isso estabelece
0 novo contrato pedagdgico, onde a liberdade do jogo ganha uma estrutura de registro.

Momento 2 (30 min)

Os alunos retornam aos mesmos grupos do sorteio anterior para manter a
continuidade das interacfes. Cada estudante recebe uma "Ficha de Jogada"
estruturada visualmente (figura 2). A Ficha de Registro: A ficha contera colunas ou
quadros com a estrutura semantica: [ONDE ESTOU] + [QUANTO TIREI NO DADOQO] =
[PARA ONDE VOU].

Figura 2 — Tarefa com a ficha dos niumeros

? Ficha dos nimeros %

r-;\

Fonte: Material elaborado pela autora

Durante a atividade, a pesquisadora circulava entre os grupos, realizando
intervencdes pontuais. Ao notar uma crianga com dificuldade, a pesquisadora nao da
a resposta, mas pergunta: "Em qual casa seu pino estava parado?”, "Mostre-me no

papel onde vocé anota esse numero". Observar se o registro escrito auxilia ou dificulta
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0 esquema de juntar. Alguns alunos podem conseguir jogar, mas ter dificuldade em

transpor a acao para o papel (conflito entre representacéo iconica e simbdlica).

Momento 3 (15 min):

Apoés o0 encerramento das partidas, ocorre a transicdo para a sistematizacao
coletiva no quadro negro/branco. A pesquisadora divide o quadro em setores
correspondentes a cada grupo. Representantes de cada grupo s&o convidados a
transcrever uma de suas jogadas anotadas na ficha para o quadro. A partir dos
exemplos reais dos alunos, A pesquisadora demonstra a operacdo formal. Se um
aluno anotou 5+3=8, a pesquisadora explora estratégias: "O colega contou um por um
ou ele guardou o0 5 na cabeca e contou mais 3?".

Podem ser realizadas outras questdes: "Para chegar na casa 8, que outros
nameros poderiam ter saido no dado se tivéssemos comecado em casas diferentes?".
Isso estimula a percepcdo de que diferentes combinacdes aditivas podem levar ao

mesmo resultado, fortalecendo o campo conceitual (Vergnaud, 1990).

Dia 3 da Sequéncia
Momento 1 (15 min):

A pesquisadora inicia a aula trazendo situacdes reais ou ficticias que ocorreram
nos dias anteriores, por exemplo: "Ontem, um colega estava na casa 15 e tirou 6 no
dado. Ele disse que deveria ir para a casa 20. Ele esta certo? Como podemos ter
certeza?". O objetivo ndo é dar a resposta, mas observar os diferentes métodos que
surgem na turma para validar ou refutar a afirmacéo. Isso prepara os alunos para a
funcao de "fiscais" que exercerdo no momento seguinte.

Momento 2 (30 min):

A pesquisadora circula pelos grupos captando os dialogos. Quando surge um
conflito, ele intervém com perguntas como: "Maria diz que é 12, Pedro diz que é 11.
Como o grupo vai decidir quem esta certo sem perguntar para mim?". Observar o
surgimento da sobrecontagem (quando o validador ja ndo conta do 1, mas parte do
namero da casa atual). Este momento materializa a ideia de que o conhecimento
matematico é construido na relagdo com o outro. Ainda nos mesmos grupos, a
pesquisadora entregara a folha de questdes de 1 a 4. Este € 0 momento de registrar
0 que foi praticado no tabuleiro. Os alunos devem resolver as situagdes que envolvem

“‘ganhar casas” ou “chegar em um destino”.
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Momento 3 (15 min):

Finalizacdo com todos os alunos reunidos para discutir as "descobertas” do dia.
Questionar: "Quem conseguiu descobrir o resultado antes mesmo de o colega contar
no tabuleiro?", "Teve algum grupo que quase brigou por causa de um namero? Como
resolveram?”. A pesquisadora destaca a importancia de "guardar o ndmero na
cabeca" (calculo mental) para ser mais rapido que o tabuleiro. E a transic&o final para
a abstracdo, onde o suporte concreto comeca a ser deixado de lado em favor do

raciocinio logico.

Figura 3: Tarefa 1 — Jogo da Trilha

ESCOLA:
PROFESSOR(A): DATA: //2026
ALUNO(A):

Instrucdes: Resolva os problemas abaixo sobre o jogo de trilha. Vocé pode usar a reta numérica
abaixo para ajudar a contar as casas!
[1102]103]1[41[510(61[71[81[91[10]1[11]1[12]1[(13]1[14]1[15]1[16]1[17]1[18]1[19]1[20]I[
21]1[22][23]1[24]1[25][26]1[271[28]([29][30]

1. Maria esta na casinha 10 e Jodo na casinha 5. Quantas casas Jodo precisa pular para chegar em
Maria?

2.Maria esta na casa 8. Ao lancar o dado, ela tirou o nimero 5. Para qual casa Maria deve avancar
agora?

3.0 pino de Maria estava na casa 20. Ela jogou o dado e avangou para a casa 26. Qual foi o nimero que saiu no
dado de Maria?

R:
4.Maria esta na casa 12 e Jodo estd na casa 7. Quantas casas Maria esta a frente de Jodo?

Fonte: Material elaborado pela autora
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Dia 4 da Sequéncia:
Momento 1 (15min)

A pesquisadora inicia com uma provocacao no circulo, focando no conceito de
"voltar" na trilha, que é a base da subtracdo. A pesquisadora simula situagdes no
quadro ou em uma trilha grande no chéo: "Se o pino de Jodo parou na casa 10, mas
ele teve que voltar 3 casas, onde ele foi parar?" e, em seguida, o desafio inverso: "Se
ele voltou 3 casas e parou na casa 7, onde ele estava antes?”. Este € 0 momento de
discutir a reversibilidade, observando se as criangas conseguem realizar a operacao
inversa (somar para descobrir o passado ou subtrair para descobrir o destino). E a

preparacdo mental para a atividade escrita.

Momento 2 (30 min):

Neste momento, cada aluno recebe a folha de atividade (contendo mais 4
problemas) que preparamos. Diferente dos dias de jogo coletivo, aqui o aluno
enfrentara as situacdes-problema de forma individual ou em duplas produtivas,
utilizando a trilha impressa na folha como suporte. A pesquisadora fara a leitura de
cada situacdo, e aguarda as criancas resolverem, como mediador, circulando e
observando as estratégias: "Vocé usou o desenho da trilha para contar ou fez o célculo
de cabeca?". O professor deve estar atento a questdes que exigem maior esforco de

abstracao e reversibilidade.

Momento 3 (15 min):

Para finalizar a pesquisa-acao, é fundamental que os alunos reflitam sobre o
préprio progresso. A pesquisadora propde perguntas de reflexdo: "O que vocés acham
que aprenderam de novo com esse jogo?" "No primeiro dia, era mais dificil contar as
casas do que hoje?" "Quem aqui sente que agora consegue descobrir 0 nimero sem
precisar encostar o dedo na trilha?". Apds escutar as respostas, sera dado um retorno,
validando os avanc¢os observados durante os 4 dias, a partir das diferentes estratégias
utilizadas.

Para finalizar, sera usado um "termémetro de aprendizagem" (carinhas: feliz,
pensativo ou confuso) para que eles marquem como se sentiram em relacdo aos

desafios matematicos propostos.



Figura 4: Tarefa 2 — Jogo da Trilha

Instrucdes: Resolva os problemas abaixo sobre o jogo de trilha. Vocé pode usar a reta numérica abaixo
para ajudar a contar as casas!
[1102]103]104]10(5106]107]1(81[91[10]1[111[12]1(13]1[14]1[15]1[16]1[17][18][19][20][21]
[22][23][24]1[25][261[27]1[28]1[29]1[30]

5.0 pino de Jodo precisou voltar 5 casas e acabou parando na casa 11. Em qual casa o pino estava antes
de precisar voltar?

R:
6.Maria estd na casa 2. Na primeira jogada ela tirou 5 no dado. Na segunda jogada ela tirou 3. Depois
desses dois saltos, em qual casa ela chegou?

R:

7.Maria e Joao lancaram o dado e caiu o nimero4. Jodo foi para a casinha 6 e Maria parou
na casinha 5. Qual era a posic¢ao inicial de Maria antes de jogar o dado?

R:
8. Jodo esta na casa 17, mas caiu em uma casa que dizia: “voltar 4 casas”. Em qual nimero da
trilha Jodo deve colocar o seu pino agora?

Fonte: Material elaborado pela autora
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3.3 Procedimentos de Coleta de Dados

A coleta de dados ocorreu meio de diario de campo, garantindo a integridade
dos registros das interacfes. A observacao foi continua e sistematica, focando na
mobilizacdo dos esquemas de acdo, nas estratégias de contagem e nos tipos de
representagao:

¢ Mobilizacdo dos esquemas: observa-se como sao feitas as operacdes por parte
dos alunos. Esquema de juntar, de separar e de comparar.

e Estratégias de contagem: Identificando-se em qual nivel de abstracdo o aluno
estd por meio do uso dos dados, se somam 0s pontos um a um, apontando
cada ponto do dado ou cada casinha da trilha.

e Sobrecontagem: se jA conseguem realizar o célculo mental (partindo do
namero maior).

e Representacdes — enativa, iconica ou simbdlica. (Bruner,1976)

Espera-se que o jogo atue como um catalisador para o conflito sociocognitivo,
despertado pelo questionamento entre os pares sobre a validade dos calculos e das
jogadas. Esse embate de perspectiva é considerado, nesta pesquisa, 0 elemento
fundamental para a desestabilizacdo de hipdteses previas e a construcdo do

conhecimento I6gico- matematico (Kamii, 1990).

3.4 Aspectos Eticos

Em observancia as normas éticas, garantiu-se o0 total anonimato dos
participantes e da instituicdo. Os nomes reais dos alunos foram substituidos por
nomes ficticios em todas as transcricbes. A participacdo foi integrada a rotina
pedagogica, assegurando que nenhum discente fosse exposto a situacdes de

constrangimento, e os dados foram utilizados estritamente para fins académicos.
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4. ANALISES E RESULTADOS

A andlise, a seguir, busca compreender como o jogo de trilha mediou a
construcdo do conceito de nimero e as operacdes de adi¢cdo e subtragdo nos 8 alunos

participantes.

4.1 Descrevendo a aplicacao do jogo

Dia 1 da Vivéncia:

A primeira intervencédo ocorreu no periodo da manha, com duracéo aproximada
de 60 minutos, contando com a participacéo de oito criangas (meninos e meninas) da
modalidade de ensino integral. O anuncio da atividade foi feito pela professora
regente, me dando a fala logo em seguida, o qual gerou um clima de surpresa e alta
expectativa no grupo, que demonstrou entusiasmo imediato com a proposta de um
novo recurso ladico.

Antes da manipulacdo do material, realizou-se uma mediagdo comunicativa
para identificar o repertorio das criancas acerca do jogo de trilha. Ao serem
guestionadas sobre as regras e o funcionamento da dinamica, observou-se uma
diversidade nas respostas. Alguns alunos demonstraram familiaridade prévia com o
género do jogo.

Uma crianga em particular resumiu trés regras fundamentais: a proibicdo da
trapaca, a funcao do dado como impulsor do avanco e a condicéo de vitoria (percorrer
todo o trajeto da trilha).

A turma foi dividida em dois subgrupos (Grupo A e Grupo B), cada um equipado
com um tabuleiro, pinos e dado. Durante a execuc¢éo da partida, notou-se um contraste
de engajamento:

O grupo B: Demonstrou maior entusiasmo e envolvimento na atividade.

O grupo A: Apresentou uma postura mais apressada, com foco maior no
encerramento da partida do que no processo ludico em si.

Na condi¢cédo de observadora participante, foram observadas as interacdes
e 0s métodos de contagem utilizados. As falas das criancas revelaram que elas ja
realizam operacOes mentais e estratégias de contagem complexas de forma oral,
tais como:

Contagem de avanco: "Pulei para tal casinha".
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Contagem regressiva/Subtracdo: "Tenho que voltar tantas casinhas".
Nocao de distancia e antecipacao: "Faltam tantas casinhas para ganhar".

Ordenacao e hierarquia: "Estou em terceiro lugar no jogo".

De acordo com as observacdes do primeiro dia, foi possivel observar por meio
das interacdes que convergem com o pensamento de Grando (2004), ao evidenciar
que a riqueza do jogo reside na liberdade de acdo do sujeito. O ambiente ludico
permitiu que os alunos lidassem com erros e acertos de forma organica,
transformando a socializacdo e a decisdo sobre as regras em um exercicio de
autonomia. A troca entre grupos durante as jogadas ofereceram discussdes a respeito
de quantidades e posi¢des na trilha, confirmando que o0 jogo € um potente instrumento
pedagdgico para a construcao do conhecimento matematico.

Durante as partidas do Grupo A, foi observado conflitos calorosos gerados
nos avancgos de casas da trilha, sobre a precisdo da contagem. Essa acdo converge
com a teoria de Piaget (1975), especificamente no que diz respeito ao acordo de
regras, havendo a necessidade de recontagem, impulsionada pelo olhar atento dos
demais participantes, evidenciando que o0 jogo atua como um mediador da
socializacdo. Assim, provocava que todos chegassem a uma resolucéo,
transformando o conflito em um processo de validacdo do conhecimento matematico.

As formas de contagem variaram entre 0s grupos, revelando diferentes
estratégias de resolucdo de problemas. Enquanto o grupo B utilizava o préprio jogo
da trilha para a contagem de casas validando de forma oral coletiva, muitos ja
utilizando da sobrecontagem, contando a partir do valor que ja estava. no Grupo A
recorria ao uso dos dedos na contagem de um-a-um como um recurso auxiliar. Os

dedos abaixavam conforme cada casa do tabuleiro era avancada.

Dia 2 da Vivéncia:

A segunda intervencao iniciou-se durante o momento de recreagéo da turma.
Houve uma resisténcia inicial de duas criangcas em interromper a atividade fisica para
retornar ao jogo, o0 que exigiu uma mediacdo direta: uma crianga foi substituida e a
outra, incentivada a persistir, mantendo os 8 participantes. Para retomar, realizou-se

uma roda de conversa focada na memoria da aula anterior.
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Para elevar o nivel de dificuldade, foi proposto a transicdo do jogo livre para o
jogo com registro. Ao iniciar a atividade, foi proposto o mesmo grupo formado no
primeiro dia da vivéncia, posicionando os alunos como “cientistas”, foi entregue folha
de anotagdes estruturada para registrar as operacoes de adicdo e subtragdo. Nesta
etapa, a folha de registro atuou como instrumento de formalizacdo das acdes
vivenciadas no tabuleiro. Ao avancar as casas (acfes de juntar) ou retomar posicoes
(acdo de separar), as criancas foram estimuladas a utilizar os marcadores
matematicos de mais (+) e menos (-) como mediadores simbdlicos. Essa transicéo,
permitiu um significado matematico concreto aos deslocamentos realizados durante o
jogo.

Durante o percurso do jogo, houve jogadas acaloradas, nas quais, muitas
vezes, acumulavam a tarefa de registrar, revelando que o envolvimento ludico é tdo
intenso, que a organizacdo da escrita ainda é vista como um reforco secundario.
Durante os registros, foi observado que alguns alunos chegavam a casa correta no
tabuleiro por meio da contagem fisica, mas realizavam o calculo errado no papel.
Demonstrando que a habilidade de contar no concreto muitas vezes antecipa a
habilidade de operar simbolicamente no papel. Quando o erro no papel era percebido,
0s proprios alunos intervinham para ajudar na correcdo. Essa ajuda mutua reforca o
gue Vygotsky (1991) chama de Zona de Desenvolvimento Proximal, onde o individuo
auxilia o outro a consolidar o conhecimento.

Foi possivel notar uma tendéncia de um participante 4 em buscar uma simetria
numerica, gue nem sempre correspondia aos deslocamentos reais no tabuleiro. I1sso
pode ter ocorrido devido se deparar com a incerteza do calculo, seja por ndo lembrar
do registro ou nao saber transpor para o papel o resultado obtido no jogo. Com isso,
0 aluno buscou refugio em numeros que ja domina ou que “parecem certos”
visualmente. Vejamos a figura 5, a sequir:

Figura 5: Registro da Tarefa do Participante 4

# Fichia dos nimeros %

s &

—

o

5 +r& =10

-

Fonte: Material elaborado pela autora
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Um momento de destaque na segunda intervencdo envolveu o Participante 8.
Inicialmente, ele apresentou duvida ao realizar a operagdo de avan¢o no tabuleiro
(18+9). Nesse instante, o auxilio dos colegas para contar as casas caracterizou o que
Kamii (2012) define como conflito sociocognitivo. Essa interacdo e o debate entre as
criancas foram fundamentais para que o aluno buscasse utilizar a sobrecontagem,
comecando a abandonar a dependéncia exclusiva do material concreto para realizar
o célculo.

Entretanto, ao realizar o registro escrito dessa mesma jogada (Figura 6),
observou-se uma divergéncia: o aluno anotou a repeticdo sistematica do nimero 18
nos campos da operacao, embora o valor real fosse a soma da sua posigéo (18) com

0s pontos do dado (6) e do marcador (3).

Figura- 6: Registro da Tarefa do Participante 8

# Ficha dos nﬁmams @

A

S

&+ é

Fonte: Material elaborado pela autora

Essa evidéncia sugere que, para o Participante 8, o registro no papel ainda se
configura como um procedimento formal de preenchimento, onde nimeros de maior
valor simbélico ou visual no tabuleiro sédo priorizados. Assim, nota-se que o dominio
da acéo ludica no tabuleiro (juntar e avancar) ocorreu com 0 apoio do grupo, mas a

formalizacdo simbdlica no papel ainda esta em processo de construgao.

Dia 3 da Vivéncia
Diferente dos dias anteriores, a terceira intervencdo focou na resolucao de
situacdes- problemas. Para manter a conexao com a experiéncia vivida, foi fixada no

quadro uma reproducdo ampliada do jogo de tabuleiro. Essa estratégia serve como
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um “suporte de memoéria visual”, ajudando a crianga a transitar do objeto concreto para
a representacao simbdlica.

Foi entregue uma a segunda parte da atividade proposta, contendo mais 4
questdes para cada aluno, acompanhada de uma reta numérica o qual foi orientado
aos alunos que usassem caso houvesse duvida sobre os calculos. No momento da
entrega, houve questionamentos a respeito se era prova, reforco ou se valeria algum
tipo de ponto. Nesse momento foi revelado a percepcao do erro como puni¢ao. De
acordo com Grando (2004), devemos manter o ambiente seguro para que o aluno
continue tentando acertar, descartando qualquer tipo de avaliacdo somativa, e
explicando que € apenas a sequéncia da atividade envolvendo o jogo, para ver como
estava o desempenho deles em sentencas aritméticas. O apoio da sequéncia

numérica ja inserida na atividade ajudou a diminuir a tensdo entre as criancgas,

mostrando um suporte para a hora da contagem.

Quadro 1 — Resultado da atividade de Resolucdo de Problemas

Estudantes | Questao 1 Questao 2 Questao 3 Questéao 4
Participante | Resposta oral | Correta, com o | Resposta correta, | Confusdo na
1 imediata de forma | apoio dos dedos de forma oral | questdo, mas
correta imediata acertou

correta

Participante | Confuséo na | Uso dos dedos | Copiou do colega | Usou dedos para a
2 questdo lida, mas | para a contagem, | ao lado contagem, mas ndo
obteve a resposta | obteve a resposta percebeu que a
desejada correta questdo era de
retroceder
Participante | Resposta oral | Correta utilizando | Explicacido do | acertou
3 imediata, de forma | o calculo mental raciocinio

Participante
4

Registro  escrito
direto, de forma
correta

Resposta oral de
forma correta

Resposta oral

Explicacdo maior
da questdo, mas
acertou

Participante | Demonstrou Erro na | Nao Erro na contagem
5 desorientacao, contagem da | compreendeu a | dareta
mas obteve a | reta guestao na
resposta correta primeira leitura
Participante | Resposta correta | Resposta Resposta Solicitou  ajuda,
6 imediata correta imediata | correta imediata | mas obteve o
resultado
esperado
Participante | Precisou de maior | Acertou a | Copiou do
7 compreensao, questao colega ao lado Solicitou ajuda,
mas acertou utilizando a reta mas conseguiu o
numeérica acerto da questéo
Participante | Solicitou  ajuda, | Usou os dedos | Resposta de | Precisou de
8 mas obteve a | como suporte, | imediata, de | intervencéo
resposta desejada | mas obteve a | forma correta durante a
resposta contagem
desejada

Fonte: Material elaborado pela autora
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A analise dos resultados apresentados na tabela acima revela que, embora os
niveis de autonomia tenham variado entre os participantes, as oito crian¢as obtiveram
éxito na resolucdo das questbes propostas. Durante a atividade, a cooperacao
permitiu que as criangas pudessem confrontar suas hipoteses de calculo,
transformando o erro em um momento de aprendizado mediado tanto pela
pesquisadora quanto pelos proprios colegas. A observacdo de forma mais
individualizada pode ser observada:

Quanto aos participantes 1, 3, 4 e 6, conforme a atividade proposta foi possivel
observar maior facilidade, e realizacdo por meio do calculo mental ou oral imediato,
sem depender de suporte fisico constante.

Os participantes 2, 7 e 8: foram alunos que conseguiram chegar no resultado
esperado, mas, com suporte como os dedos ou a reta numérica. Mostrando que o
raciocinio aditivo estd em construcdo, mas ainda néo foi totalmente internalizado.

O patrticipante 5: O aluno demonstrou a necessidade de uma mediacdo mais
individualizada, pois apresentou confusdes na resolucao dos problemas mesmo com
0 uso de um suporte.

A figura 7, do registro do participante 2, evidencia o uso da contagem um-a-um
como estratégia de resolucéo. Nota-se que a crian¢a ndao apenas buscou o resultado,
mas sentiu a necessidade de externalizar o percurso da contagem por meio da escrita

numeérica.

Figura 7: Registro do Participante 2

5.0 pino de Jodo precisou voltar 5 casas e acabou parando na casa 11. Em qual casa o pino estava antes
de precisar voltar?

Fonte: Material elaborado pela autora



39

Esse dado corrobora a ideia de que o jogo de tabuleiro permite a visualizacao
da progressdo numérica, auxiliando o aluno a organizar seu raciocinio légico-

matematico, mesmo quando o algoritmo convencional ainda ndo esta consolidado.

Dia 4 da Vivéncia

O ultimo dia contou com a presenca das oito criancas. Iniciou-se com um
dialogo, no qual os alunos resgataram na memoéria as jogadas, os conflitos e as
descobertas dos dias anteriores. Foi entregue a segunda parte da atividade escrita,
contendo 4 questdes que exigiam mais compreensao de operacoes inversas, diferente
da tarefa anterior que as questdes eram mais diretas.

Percebeu-se a diferenca sobre o uso da sequéncia numérica entre os dois dias.
Diferente do dia anterior no qual havia hesitagdo, no quarto dia utilizaram de forma
mais segura, percorrendo com o dedo ou uso de lapis por cima 0s numeros da
sequéncia numérica de forma mais confiante, demonstrando que o recurso fisico havia

sido assimilado como uma ferramenta de apoio eficaz ao raciocinio.

Quadro 2 — Resultado da atividade de Resolucdo de Problemas

Participante 1 Utilizou a reta | Identificouasoma | Acertou de | Contagem
numeérica para | fazendo o calculo | imediato regressiva oral
retornar as casas | de forma oral

Participante 2 Copiou estratégia | Precisou de | Precisou de | Usou a reta

mediagdo para o | mediacédo numérica com a
entendimento da mediacao da
guestao professora

Participante 3

Acerto imediato

Raciocinio rapido

Resposta direta
na folha

Célculo mental de
forma correta

oral. Precisou ser
mediada

como suporte

Participante 4 Uso dos dedos, | Registro escrito | Explicou de forma | Acerto direto
obtendo éxito na | correto oral
questao

Participante 5 N&o Uso dos dedos | Desorientacdo na | Precisou de
compreendeu a | como suporte leitura, copiou a | mediacdo, mas
questao, precisou resposta acertou
ser mediada

Participante 6 Erro na contagem | Uso dos dedos | Acerto imediato Solicitou

confirmacédo

Participante 7 Uso da reta|Somou as 3 | Repeticdo da | Acertou de forma
numeérica parcelas questdo de forma | direta
oral
Participante 8 Precisou de | Usou dedos como | Identificou a | Utilizou a reta
intervencao suporte posicao numeérica

Fonte: Material elaborado pela autora
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A analise das atividades permitiu identificar que o método da contagem, era
influenciada conforme a complexidade das questdes ofertadas. Para valores até 10, a
maioria ja utilizava a sobrecontagem, evidenciando maior fluidez no célculo mental.
Contudo, em operacBes maiores, era necessario um suporte fisico (dedos, reta
numerica).

Durante os dias de vivéncia, foi notado que o erro ndo foi encarado como
punicdo, mas como um desafio. Em todos os episddios de erro na sobrecontagem
durante o registro de jogadas, ou nas atividades escrita, os alunos buscaram sua
correcdo de forma autbnoma. Um dos casos, ocorreu com o participante 2 ao estar na
casa 16 e tirar 1 no dado, ele ndo percebeu a sucessdo imediata. A intervencéao foi
feita pela pesquisadora, utilizando a estratégia de “guardar o numero maior na
cabega”, atuando diretamente na Zona de Desenvolvimento Proximal (Vygotsky,
1984). Essa mediacéao foi o que permitiu a transicdo de um valor ja consolidado para
a construcao do préximo, evidenciando que a abstracdo numérica esta em processo
de maturacao. Durante o percurso, a logica da adicdo e da subtracao foi exercitada.
Ao cairem em casas que ordenavam “voltar”’, os alunos praticavam a capacidade de
inversao embora a frustracédo fosse evidente.

Observaram-se diferentes niveis, da crian¢ca que contava do um-a-um, ao
pular as casas do tabuleiro ou passar o dedo pela reta numérica para alunos que ja
partiam do nimero atual, sem precisar retornar a unidade (sobrecontagem).

Entretanto, observou-se uma resisténcia na transposicdo dessa
reversibilidade do jogo para as situacfes-problema. A crianga que “voltava casas” com
facilidade no tabuleiro nem sempre conseguia realizar o mesmo raciocinio no papel,
o que reforca a necessidade de multiplas linguagens de ensino. Isso valida a tese de
Grando (2004) que o “jogo pelo jogo” ndo garante a aprendizagem. A experiéncia
demonstrou que o material concreto é essencial, mas nao suficiente.

Nesse cenario, a questao 8 da tarefa escrita destacou-se como o ponto maior
desafio a turma. A situacao-problema propunha: “Jodo esta na casa 17, mas caiu em
uma casa que dizia: “voltar 4 casas”. Em qual numero da trilha Jodo deve colocar seu
pino agora?”

A dificuldade generalizada na resolucéo desta questéo evidenciou o obstaculo
na reversibilidade do pensamento. Embora as criangas executassem o movimento de
‘voltar casas’ com naturalidade durante a partida, a transposicao desse raciocinio para

o registro simbdlico exigiu uma operacao de subtracdo que muitos ainda ndo haviam



41

formalizado. Conforme a teoria de Vergnaud (1990) apud Justo (2012), isso
demonstra que a acao de separar ou subtrair requer um nivel de abstracdo superior a
simples contagem progressiva, pois exige que o aluno coordene a contagem
regressiva com a manutencdo do valor total na memdria, evidenciando que a
compreensao plena do campo aditivo € um processo gradual de construcdo de

hipoteses.
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CONCLUSAO

Em virtude dos aspectos observados ao longo dessa pesquisa, constatou-se
gue o uso do jogo de trilha com criancas do 1° ano forneceu indicios significativos do
desenvolvimento do raciocinio aditivo, manifestados principalmente na transicdo do
uso de estratégias motoras para a mobilizacdo de esquemas mentais de contagem e
juncao.

Verificou-se que o desenvolvimento do raciocinio ocorre de forma gradual,
percorrendo um caminho essencial que vai do concreto ao abstrato. Nesse processo,
a utilizacdo de materiais concretos e a sequéncia didatica estruturadas permitiram que
a crianca materializasse as operacdes logicas antes de domina-las por meio de
algoritmos formais.

A anélise das préaticas pedagdgicas revelou ainda que o erro no ambito escolar
deve ser compreendido como uma ferramenta legitima de aprendizado. Conforme
defendido por Kishimoto (2007), o ludico oferece um espaco seguro para que a criangca
aprenda a lidar com a frustracdo, transformando o desafio em motivacdo para a
resolucao de problemas.

Percebeu-se que a autonomia do estudante na construcdo de estratégias
aditivas é diretamente influenciada pelo ambiente e pela postura dos profissionais,
que podem atuar como facilitadores da experimentacdo ou como barreiras ao
desenvolvimento espontaneo.

Outro ponto de destaque nesta investigacao diz respeito a heterogeneidade na
sala de aula. Observou-se que as criancas da mesma idade apresentavam niveis
distintos de maturacdo em relacdo a légica aditiva. Essa variacdo esta geralmente
atrelada ao ambiente familiar da crianca e aos estimulos recebidos. Diante disso, a
aplicac@o da sequéncia didatica demonstrou que o0 ensino nos anos iniciais exige do
educador um olhar mais sensivel as etapas do desenvolvimento de cada aluno.

Por fim, reafirma-se a necessidade do “andaime” pedagdgico para a
materializacdo dos modos de representacdo propostos por Bruner. O papel do
professor, portanto, € o de mediador estratégico, fornecendo o suporte necessario
para que a crianca alcance novos patamares de conhecimento, consolidando uma

base sélida para o raciocinio matematico e para sua formag¢éo como sujeito autbnomo.
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