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RESUMO

A presente pesquisa buscou investigar como a inser¢cao de jogos computacionais em aulas
de matematica pode possibilitar um movimento de acdo e reflexdo da professora-
pesquisadora e dos alunos dos anos finais do Ensino Fundamental, numa perspectiva de
resolugdo de problemas. Teve como objetivos: 1) identificar os processos de resolucéo de
problemas de jogo em sala de aula, com os jogos The Jaguar’'s Eye, Diner City e Yellowout;
2) identificar as potencialidades da utilizacdo dos jogos computacionais Yellowout, para a
mobilizagcdo de conceitos mateméaticos, em sala de aula e 3) evidenciar o processo de
reflexdo e acdo da professora-pesquisadora durante o desenvolvimento do trabalho
pedagdgico. Apresentou-se uma reflexao tedrica sobre a importancia dos jogos ha educacéao
buscando refletir sobre a cultura ludica juvenil. Discute-se sobre a importancia da insercéo
da tecnologia na educacéo e sobre o uso dos jogos computacionais para a aprendizagem da
matematica a partir da metodologia de Resolucdo de Problemas. A pesquisa foi
desenvolvida numa abordagem qualitativa em dois momentos: o primeiro foi constituido pelo
desenvolvimento dos jogos The Jaguar's Eye, Diner City em que tivemos dois trios de
alunos que estavam cursando o oitavo ano do Ensino Fundamental. O segundo momento foi
constituido pelo desenvolvimento dos jogos Yellowout com uma turma com 35 alunos do
nono ano do Ensino Fundamental. Os dados empiricos foram produzidos através de
audiogravacdes, diario de campo da pesquisadora e resolucdo de situacBes-problema
escritas. Esta Ultima, especificamente para o segundo momento de nossa pesquisa. As
andlises possibilitam desenvolver trabalhos em sala de aula como utilizar os jogos
computacionais The Jaguar’s Eye, Diner City e Yellowout, na perspectiva da metodologia de
resolucédo de problemas em uma turma de oitavo/nono ano do Ensino Fundamental a fim de
mobilizar os alunos para a aprendizagem; o registro possibilitando a relagdo entre a
Matematica a partir do jogo e a Matemética ensinada em sala de aula; o papel do professor
na mediacdo pedagdgica, as interacdes entre os grupos de alunos; como também, suas
acles e reflexdes durante a acdo do jogo; possibilitando trazer para o jogo situacdes do
cotidiano. Os resultados apontam para a importancia da pesquisa do professor sobre a sua
pratica, assim, ao refletir sobre suas ac¢des, produz novos saberes com as experiéncias
vividas, além do processo de re-significacdo da propria pratica pedagoégica possibilitando o
desenvolvimento profissional da professora que utiliza jogos computacionais nas aulas de
matematica.

Palavras-Chave: Saberes Profissionais. Jogos Computacionais. Educacdo Matematica.
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ABSTRACT

To present research it looked for to investigate as the insert of computer games in
mathematics classes can make possible an action movement of the teacher-researcher's
reflection and the students of the end of fundamental school, in a perspective of resolution of
problems. It had as objectives: 1) to identify the processes of resolution of game problems in
classroom, with the games The Jaguar's Eye, Diner City and Yellow out; 2) to identify the
potentialities of the use of the computer games Yellow out, for the mobilization of
mathematical concepts, in classroom and 3) to evidence the reflection process and the
teacher-researcher's action during the development of the pedagogic work. It come a
theoretical reflection on the importance of the games in the education looking for to
contemplate on the culture juvenile play. It is discussed on the importance of the insert of the
technology in the education and on the use of the computer games for the learning of the
mathematics starting from the methodology of Resolution of Problems. The research was
developed in a qualitative approach in two moments: the first was constituted by the
development of the games The Jaguar's Eye, Diner City in that we had two trios of students
that were studying the eighth grade of the elementary school. The second moment was
constituted by the development of the games Yellow out with a group with 35 students of the
ninth year of the fundamental school. The empiric data were produced through audio
recording, diary of the researcher's field and situation-problem resolution written. This is the
last one, specifically for the second moment of our research. The analyses make possible to
develop works in classroom as it uses the computer games. The Jaguar's Eye, Diner City
and Yellow out, in the perspective of the methodology of resolution of problems in a group of
eighth / ninth year of the Fundamental Teaching in order to mobilize the students for the
learning; the registration making possible the relationship among the Mathematics starting
from the game and the Mathematics taught at classroom; the teacher's paper in the
pedagogic mediation, the interactions among the students' groups; as well as, their actions
and reflections during the action of the game; making possible to bring for the game
situations of the daily. The results appear for the importance of the teacher's research on
his/her practice, like this, when contemplating about their actions, it produces new know with
the lived experiences, besides the process of reverse-significance of the own pedagogic
practice making possible the teacher's professional development that uses computer games
in the mathematics classes.

Word-key: You know Professionals. Computer Games. Mathematical education.
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INTRODUCAO

“S6é quem se permite ser possuido pelo Senhor do Jogo
pode saber do prazer que isso da”.
Jodo Batista Freire

A minha trajetéria profissional como professora de Ensino Fundamental e Médio da
rede publica estadual e municipal foi marcada por inquietacdes e indagacdes. Buscando
entender um pouco mais sobre meus alunos, percebia o desinteresse deles pelo ensino e,
principalmente, pela matematica. Percep¢Bes como essa me deixavam aflita e angustiada
enguanto professora. Afinal, como prepara-los para o mercado de trabalho, sabendo que a
matematica que a escola oferecia ou, até mesmo, a que ministrava ndo era interessante
para esses alunos? Essas situacbes me fizeram repensar sobre minhas acfes e buscar
alternativas que pudessem contribuir para mudancas em sala de aula. Analisando esse
contexto, fui em busca de solu¢des ou, até mesmo, de uma estratégia para fazer com que
os alunos se interessassem pela matematica.

A busca de uma metodologia diferenciada tornou-se um desafio. Afinal, nunca havia
imaginado que pudesse passar por essa dificuldade. Dessa forma, em um primeiro
momento, busquei no jogo em aulas de matematica um carater puramente motivacional.

Por esse motivo, procurei me aperfeicoar, buscando dar continuidade a minha
formacdo académica. Em 2007 iniciei o curso de poOs-graduacao lato sensu em Educacao
Matematica, mas, infelizmente, ndo foi nesse curso que consegui encontrar respostas para
0S meus questionamentos. Ainda nesse mesmo ano, ingressei na prefeitura de Campo
Limpo Paulista como professora de matematica para alunos do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental. L& ainda trabalhavamos com a lousa e giz, ferramenta também utilizada na
rede estadual. Mas, em 2008, quando voltei de férias, deparei com a lousa digital no lugar
do quadro verde e do giz. As dificuldades foram muitas, desde a memoriza¢do dos recursos
e das funcBes da lousa até mesmo a compreensdo, ainda que superficial, de alguns
problemas decorrentes da utilizacdo inadequada do computador e da lousa digital.

Depois de ter-me “adaptado” a insercéo da tecnologia nas aulas de mateméatica, meu
novo desafio, foi trabalhar com ferramentas tdo distintas na educacdo, pois em uma
instituicdo, eu trabalhava com o tradicional (lousa e giz) e, na outra, incluia a tecnologia
(lousa digital e netbook) em minha rotina docente.

Com toda essa mudanca, percebi que tinha “em minha frente” turmas de alunos que
poderiam desfrutar da tecnologia provinda do computador, pois as novas tecnologias, além
de influenciarem no cotidiano da sociedade, acabam interferindo na maneira de como os

adolescentes se divertem e tém acesso a informacoes.



Segundo Andrade (2009, p. 24) “[...] é cada vez mais comum, e cada vez com menos
idade, criancas utilizando o computador como diversdo, como € o0 caso dos jogos
computacionais”.

Os recursos oferecidos pela tecnologia podem facilitar a demonstracéo de férmulas,
a visualizacdo em geometria, o trabalho com a rotacdo de sé6lidos geométricos e com figuras
em 3D. Muitas vezes, o computador disponibiliza ferramentas para trabalhar com conceitos
mais faceis de serem visualizados no computador do que apenas escrevendo, falando e até
mesmo, desenhando na lousa. Por exemplo, a visualizacdo da rotacdo e da translacédo de
figuras geométricas é facilitada pela imagem na tela do computador ou, mesmo, por um
video. O aluno passa a ter contato direto e sistematico com o computador e tem
possibilidade, muitas vezes, de melhor entendimento de conceitos e contetdos.

Foi nesse ambiente que tive meu primeiro contato com a midia informética como
ferramenta de ensino. Percebi nos alunos entusiasmo quando eu utilizava os nets, mas
como cumprir a quantidade de afazeres relativos ao conteudo que me cabiam como
professora e ainda desenvolver jogos em sala de aula? Fiquei totalmente dividida, em uma
unidade escolar, propunha atividades com jogos de tabuleiros para ensinar Matematica para
os alunos da rede estadual e, em outra, utilizava a tecnologia como um diferencial para
chamar a atencdo dos alunos nas aulas e diminuir a evasdo escolar. Apesar de tantas
diferencas no meu trabalho pedagogico, sentia as vezes algumas ac¢fes pontuais davam
resultados, mas ndo conseguia perceber uma continuidade em meu trabalho. Uma escola
buscava trabalhar com a tecnologia e, diferentemente, as propostas de uma escola de
tempo integral ndo incluiam esse recurso. Duas concepgfes distintas, embora estivessem
ambas voltadas para a educacéo.

Apesar das dificuldades, ndo desisti e decidi ir em busca de novos horizontes, para
entender as préaticas que utilizava em minhas aulas, uma vez que ainda néo havia obtido
respostas em relacdo a pratica pedagdgica que desenvolvia. Sabia que os alunos gostavam
dos jogos, mas estaria isso sendo bem trabalhado, de forma que o jogo ndo se tornasse
apenas um passatempo? Segundo Grando (2004, p. 14):

[...] muitas vezes, os educadores tentam utilizar jogos em sala de aula sem,
no entanto, entender como dar encaminhamento ao trabalho depois do jogo
em si. Também, nem sempre dispdem de subsidios que os auxiliem a
explorar as possibilidades dos jogos e avaliar os efeitos dos mesmos em
relagdo ao processo ensino-aprendizagem da Matematica.

A intencdo, ao desenvolver jogos em sala de aula, era propiciar a aprendizagem dos
alunos, fazé-los entender e aprender de uma forma diferente da tradicional e, de certa
forma, seduzir esses alunos para as aulas de Matemética. Entretanto, tenho consciéncia de

desenvolver esses jogos em sala de aula, sem dar a eles um sentido, pode ser entendido



apenas como “o0 jogo pelo jogo”, envolvendo apenas o carater motivacional (GRANDO,
2004, p. 15).

Busquei aprender novas teorias, por meio das pesquisas desenvolvidas na area da
Educacédo, como os estudos de Grando (1995, 2000), que me ajudaram a expandir meus
conhecimentos para poder contribuir para a aproximag¢ao entre a teoria e a pratica, no que
diz respeito ao ensino e a aprendizagem e ao trabalho educacional.

Quanto mais eu aprendia, mais tinha vontade de continuar me aperfeicoando, para
ser uma professora melhor para meus alunos. Ndo me sentiria realizada, ao cobrar
mudancas dos meus alunos, se eu, como professora, ndo buscasse obter mais
conhecimento e enfrentar os desafios que a profissdo de professor me oferecia.

Foi quando em 2010 iniciei 0 mestrado em Educacédo. Apesar de ter deixado a rede
estadual para dedicar-me aos estudos do Mestrado ndo desisti de procurar um caminho
melhor para as minhas aulas de matematica e, muito menos, para a metodologia que
desenvolvia com os alunos da rede publica estadual. Em uma dessas aulas percebi que a
metodologia adotada por mim nas aulas de Experiéncias Matematicas pouco contribuiram
para a aprendizagem dos alunos. Eu utilizava um jogo para cada dificuldade que os alunos
tinham, sabendo que o que torna 0 jogo mais rico é a maneira que ele est4d sendo
desenvolvido, utilizado nas aulas de Matematica.

O professor tendo um conhecimento do jogo ele pode desenvolver varios conceitos
gue se quer alcancar com um unico jogo, proporcionando ao aluno conhecer as regras e
aprender a elaborar estratégias por meio das jogadas realizadas por eles. Se a cada aula
desenvolviamos um jogo diferente, o tempo para o desenvolvimento da acdo com o jogo
nao era o suficiente para que o aluno pudesse se envolver em todo o processo utilizado pelo
jogo, provocando, talvez, o desinteresse de alguns alunos nas aulas e a pouca
aprendizagem.

Apesar de ter tido a oportunidade de conhecer um pouco mais sobre o trabalho com
jogos em aulas de Matemaética, continuei buscando conhecer pesquisas que faziam com que
me fundamentasse teoricamente para entender tudo aquilo que havia se tornado
indagacBes na minha vida profissional. Passei a conhecer algumas pesquisas que me
ajudaram a entender o papel principal dos jogos no desenvolvimento e aprendizagem de
alunos.

Durante as reunibes de orientagcdo para a delimitacdo do projeto da presente
pesquisa pensamos em desenvolver um trabalho com jogos, mas nao de tabuleiro e sim de
computador. Por que nao trabalhar com jogos computacionais, afinal eu ja havia detectado
0 entusiasmo que os alunos possuiam quando trabalhamos em sala de aula com os “nets”?
O desafio foi lancado e eu, com todo o entusiasmo, aceitei, pois assim, entenderia como

seria trabalhar com jogos computacionais nas aulas de Matematica para tentar desenvolver



um aprendizado significativo para meus alunos, ja que ndo pude perceber isso a tempo na
outra instituicdo que lecionava. Mesmo sabendo das dificuldades que poderia encontrar do
decorrer deste trabalho, ndo desisti. Afinal trabalhar com jogos computacionais era uma
coisa totalmente diferente do que estava acostumada.

Depois da decisdo em trabalhar com jogos computacionais, o préximo passo seria
investigar as potencialidades desses jogos na aprendizagem dos alunos. Sabemos que
esses alunos vivem inseridos no mundo da tecnologia; inclusive ndo ha como negar que
estamos em um momento social, politico, econdmico e cultural influenciado pela evolugéo
tecnoldgica, e a escola tem o papel de formar cidadados participativos na sociedade que ndo
podem ficar a margem dessa evolucgdao.

A intencdo era unir 0 uso da tecnologia nas aulas de Matematica ao trabalho com
resolucdo de problemas por meio dos jogos computacionais. A opcédo pelos jogos se deu
pelo fato de entender que o jogo, inserido em situacdes de ensino, segundo Grando (2004,
p. 24)

[...] envolve o desejo e o interesse do jogador pela propria acdo do jogo, e
mais, envolve a competicdo e o desafio que motivam o jogador a conhecer
seus limites e suas possibilidades de superacéo de tais limites na busca da
vitdria, adquirindo confianca e coragem.

z

Quando o professor adota intencionalmente o jogo pedagdgico, é porque ele
pretende desenvolver um conceito novo ou um conceito que o aluno ja domine (MOURA,
1991, apud GRANDO 2004). A cada novo conhecimento, correspondia um passo a frente e
a conscientizacao de estar seguindo o caminho certo.

N&o me sentia mais sem rumo e as indagacées comecaram a serem solucionadas,
conseguia trabalhar com jogos tentando outra perspectiva, um novo olhar. Sentia-me
transformada e cada vez mais realizada.

Para Grando (2004), o jogo passa a ser pedagogico quando o professor determina
seu objetivo pela escolha e pelo planejamento do momento apropriado para ele. A utilizacdo
de jogos e, principalmente, de jogos de estratégia € recomendada pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), que enfatizam

Nos jogos de estratégias (busca de procedimentos para ganhar) parte-se da
realizacdo de exemplos praticos (e ndo da repeticdo de modelos de
procedimentos criados por outros) que levam ao desenvolvimento de
habilidades especificas para a resolugdo de problemas e os modos tipicos
do pensamento matematico (BRASIL, 1998, p.47).

As prescricoes dos PCN em relagdo ao desenvolvimento de atividade por meio dos
jogos demonstram que tais atividades podem apresentar um importante recurso pedagogico.
Para Grando (2004, p. 14)



[...] isso proporciona uma forma diferente de apresentar (propor) situacées
problemas de forma diferenciada e atrativa ao aluno, concebida por meio
dos jogos e com pontos positivos para o desenvolvimento e elaboracdo de
estratégias do jogo, concebendo assim situacBes-problemas.

Pesquisadores como Andrade (2009), Grando (1999, 2000, 2004), Huizinga (1990),
Kishimoto (1993, 2000, 2002), Marco (2004), Mendes (2006), Miskulin (1999) e Rosa (2004),
dentre outros, desenvolveram trabalhos sobre as caracteristicas de jogos e sobre a
importancia destes para a Educacdo Matemética, pois eles se tornam instrumentos de
grande potencial educativo.

Com o desenvolvimento tecnolégico, a insercdo dos computadores em sala de aula,
torna-se cada vez mais frequente, propiciando ao ambiente escolar um artefato didatico-
pedagdgico que possibilita potencializar a aprendizagem de conceitos nas diferentes areas
de conhecimento, introduzir elementos contemporaneos na qualidade profissional e de
modernizar a gestdo escolar ( PONTE et al, 1997).

A presenca dos computadores nha educacdo, com 0s inimeros jogos educacionais e
demais softwares disponiveis para esse processo, pode-se ajudar a encontrar novas
possibilidades e mais recursos a serem integrados como mediadores do ensino e da
aprendizagem.

Para Oliveira (2001), o ato de ensinar e aprender ganha novo suporte com 0 uso de
diferentes tipos de softwares educacionais, de pesquisas na Internet e de outras formas de
trabalhos com o computador, 0s quais se revelam importantes mediadores no processo de
construcdo do conhecimento, por favorecer a reflexdo do aluno e viabilizar sua interacdo
ativa com determinado contetdo de uma ou outra disciplina.

Hoje em dia podemos encontrar muitos jogos educativos, e cabe ao educador
seleciona-los, buscando utiliza-los da melhor forma possivel, conforme suas necessidades.
NGs, educadores, temos um papel fundamental, quando utilizamos jogos nas aulas de
Matematica, pois é pelo contexto, pela reflexdo critica e pelas interven¢cdes que 0s jogos
educativos podem contribuir para o desenvolvimento dos educandos e para a construcdo do
conhecimento.

Por essa razéo, ha necessidade de investigar e analisar 0s jogos computacionais em
situacdes pedagogicas e a maneira como eles influenciam os alunos: colocam o sujeito em
situacBes simuladas; resolvem problemas; criam ocasibes em que seja possivel a
cooperacdo, tendo em vista o contexto educacional. E preciso, também, buscar
compreender a transformacdo da professora-pesquisadora, suas concep¢oes de jogos, de
situacdo-problema e da matemética inseridas nos jogos computacionais. Além de buscar

destacar a importancia de trabalhar com a relacdo entre os jogos computacionais e a



educacdo, assumo, nesta pesquisa, 0 jogo como um instrumento de ensino e aprendizagem
dos alunos, na perspectiva de resolugéo de problemas.

A nossa proposta para a presente pesquisa esta relacionada ao desempenho da
professora-pesquisadora durante a realizagdo de um trabalho pedagdgico com jogos
computacionais em aulas de matematica e o desenvolvimento dos alunos, quando
colocados diante de situacfes-problema.

Sendo assim, situamos nossa investigagdo no campo da resolugéo de problemas e
assumimos investigar: “Como a insercdo de jogos computacionais em aulas de
matematica possibilita um movimento de acéo e refle  x&o da professora-pesquisadora
e dos alunos dos anos finais do Ensino Fundamental? ". O desenvolvimento da pesquisa
se da por meio de uma analise interpretativa das informacfes produzidas em sala de aula
de matematica, dos processos de pensamento matematico utilizados na resolucdo de
problemas pelos alunos investigados nesta pesquisa. Os dados da pesquisa foram
produzidos no diario de campo da professora-pesquisadora, que buscou evidenciar o seu
desenvolvimento como profissional por meio das acdes e das reflexdes ocorridas durante e
ap6s a realizacdo do trabalho de pesquisa. Os didlogos de aprendizagem® ocorridos em
sala de aula, registrados nesse documento, possibilitaram inferéncias sobre a
aprendizagem da professora-pesquisadora e sobre a aprendizagem matematica dos alunos.

A partir desse problema de pesquisa, definimos os seguintes objetivos: 1) identificar
0s processos de resolugdo de problemas de jogo em sala de aula, com os jogos The
Jaguar’s Eye, Diner City e Yellowout; 2) identificar as potencialidades da utilizag&o do jogo
computacional Yellowout, para a mobilizacdo de conceitos matematicos, em sala de aula e
3) evidenciar o processo de reflexdo e agdo da professora-pesquisadora durante o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico.

Inicialmente realizamos um levantamento prévio com a turma do oitavo/nono ano do
Ensino Fundamental, alunos estes que pertencem a uma das turmas da professora-
pesquisadora, sobre quais jogos computacionais, que evidenciam as caracteristicas dos
jogos que habitualmente os alunos dessa turma praticam em suas horas vagas. Entretanto,
havia a prescricdo colocada pela secretaria de educacdo de que fossem jogos em que a
matematica se mostrasse mais evidente, nesse caso, que aparecessem nimeros; e que nao

incitassem a violéncia, como jogos de guerra, luta, etc.

! Dialogo de aprendizagem: esta relacionado a ideia de que é inaceitavel que apenas o professor
tenha papel decisério e prescritivo, ao contrario, o autor (Skovsmose, 2006) enfatiza que 0 processo
educacional deve ser entendido como um processo de dialogo. Assim, o termo “didlogo” refere-se a
apresentacao de argumentos e questionamentos, ou ainda a um processo de obtencéo do
conhecimento.



Escolhemos os jogos computacionais The Jaguar's Eye, Diner City e Yellowout,
buscando articular o conhecimento dos alunos sobre esses tipos de jogos e algo que
pudesse complementar seus conhecimentos nas aulas de matemaética.

Desenvolvemos a primeira fase da pesquisa o jogo The Jaguar's Eye e Diner City
com a intenc&o de trabalhar o jogo com intervencéo pedagdgica verbal’> (GRANDO, 2000).

Na segunda fase, desenvolvemos o jogo Yellowout, para aprofundar os conceitos
matematicos ali inseridos, buscando analisar o0os conceitos matematicos que s&o
apresentados como facilitadores desses jogos e colocar o aluno num movimento de
resolucéo de problemas e de producao de uma escrita matematica (linguagem).

No primeiro capitulo, propusemo-nos nao sé a discutir a utilizacdo dos jogos pelos
adolescentes, mas também entender quais as vantagens que o professor encontra ao
utilizar jogos em sua aula e, mais especificamente, nas aulas de matemética. Para isso nos
reportamos a autores que abordaram em suas pesquisas 0 jogo na educacao, tornando-se
mais evidentes 0s pontos positivos, pois 0 jogo tornou-se um dos instrumentos fundamentais
para o desenvolvimento ndo sé das criancas como também dos jovens, que atualmente o
buscam como entretenimento.

Iniciaremos nossa discussdo com as contribuicbes do jogo para a Educacéo
Matematica e, em seguida, para o ensino e a aprendizagem nas aulas de Matemaética.
Constataremos a eficiéncia, para essa aprendizagem, da utlizagdo dos jogos
computacionais e, mais especificamente, dos jogos computacionais abordados em nossa
pesquisa de mestrado. Os autores que subsidiaram a andlise e o desenvolvimento desse
capitulo foram Abt (1974), Borba e Villarreal (2005), Emerique (1999), Grando (1995, 2000,
2004), Huizinga (1990), Kishimoto (1994), Marco (2004), Masetto (2000), Moura (1999),
Pierce e Stacey (2002), Ponte (et al, 1997) e Valente (1993).

No segundo capitulo, discutiremos o ensino da matematica em um novo ambiente de
aprendizagem, criado pelos jogos computacionais The Jaguar's Eye, Diner City e Yellowout,
que possibilitam a aprendizagem matematica. Destacaremos os desafios enfrentados por
professores e as ressignificacbes necessarias em sua pratica pedagodgica, quando se
propdem a desenvolver um trabalho mediado pela tecnologia e por jogos em aulas de
matematica. Para isso nos apoiamos em Andrade (2009), Borba e Penteado(2005), Grando
(1995, 2000, 2004), Grando e Marco (2007), Marco (2004), Mattar (2010), Mendes (2006),
Moita (2007), Rosa (2004), Skovsmose (2010), Smole e Diniz (2001). Apoiados em autores
como Charlot (2005) e Pimenta (2002a, 2002b), buscamos também refletir sobre o professor

e sua pratica.

% Intervencéo pedagdgica verbal refere-se aos questionamentos e observacdes feitas pelo professor

durante o jogo com o objetivo de fazer com que o aluno analise suas jogadas.



No terceiro capitulo estardo as op¢des metodoldgicas adotadas nesta pesquisa; 0s
processos e as etapas que percorremos; o processo de escolha dos jogos computacionais:
The Jaguar’s Eye, Diner City e Yellowout; a caracterizacdo da escola, dos sujeitos, do
periodo em que ocorreram 0s encontros; o tempo que utilizamos em cada momento dos
jogos propostos para a turma; e a elaboracéo e o desenvolvimento das situagdes-problema.
Apresentaremos, também, a organiza¢do da andlise dos dados.

No quarto capitulo, buscaremos descrever, interpretar e analisar os dados
produzidos durante o desenvolvimento dos jogos computacionais The Jaguar's Eye e Diner
City; trabalhar com a intervencdo pedagodgica verbal com esses jogos; e evidenciar uma
pratica pedagdgica da professora, que busca encontrar a significacdo para um trabalho com
jogos computacionais nas aulas de matematica.

No quinto capitulo, descreveremos, interpretaremos e analisaremos os dados
empiricos produzidos durante a realizacdo dos encontros planejados intencionalmente para
desenvolver um trabalho pedagdgico mais sistematico com 0s jogos computacionais. A
partir dos momentos de intervencdo pedagogica com o jogo em sala de aula, buscamos
trabalhar com os processos de realizagdo com jogos segundo os conceitos trabalhados por
Grando (2000), identificamos também: a criacdo da linguagem que 0s sujeitos da pesquisa
utilizam para se comunicar com a professora-pesquisadora e, principalmente, para
esclarecer os movimentos utilizados no decorrer das fases, o desenvolvimento do jogo em
sala de aula, a resolucéo das situacdes-problema escritas a partir do jogo computacional, 0s
processos utilizados para a sua realizacdo e os didlogos de aprendizagem ocorridos nos
momentos de intervengéo pedagogica com o jogo Yellowout.

Dessa forma, traremos para o nosso trabalho Powell e Bairral (2006), que abordam a
importancia da escrita e 0 pensamento matematico nas aulas de matemética. Buscamos
evidenciar a relacdo que se estabelece entre a matematica do jogo e a matematica escolar.

Foi nosso propdsito, ressaltar o momento de transformacdo da professora-
pesquisadora, que, ao longo deste trabalho, pbde agir e refletir diante dos obstaculos
encontrados na profissdo docente, analisando momentos em que a prépria concep¢ao sobre
jogo e a matematica a partir do jogo puderam ser ressignificados.

Finalmente, apresentaremos as consideracdes finais sobre a pesquisa realizada,
com o objetivo de contribuir para 0 avanco das pesquisas na area e para a pratica com
jogos computacionais e a resolucdo de problemas. Evidenciamos o quanto um trabalho de
pesquisa sobre a préatica docente de ensinar e aprender matematica por meio de jogos
computacionais pode possibilitar tanto a aprendizagem dos conteidos matematicos pelos

alunos, quanto a aprendizagem e o desenvolvimento da professora pesquisadora, a



mudan¢ca de suas concepgcdes e acOes relativas a matematica presente nos jogos

computacionais e & matemética escolar.



10

CAPITULO |

Rela¢des entre 0 jogo e o conhecimento matematico

Na tentativa ndo somente de discutir a utilizacdo dos jogos no cotidiano dos
adolescentes, mas também de entender quais 0s pontos positivos que o professor encontra
ao utilizar jogos em sua aula e, especificamente, nas aulas de matematica, teceremos
algumas reflexdes tedricas que possam vir a subsidiar a presente pesquisa.

Para tanto, referimo-nos a pesquisadores e teoéricos que abordaram em suas
pesquisas 0 jogo em uma perspectiva pedagogica e suas contribuicbes como um dos
instrumentos fundamentais para o desenvolvimento ndo s6 das criancas como também dos
jovens que, atualmente, buscam esse instrumento inclusive como entretenimento. Nossa
discussédo aborda as contribuic6es do jogo inicialmente para a Educacdo Matemética e, em
seguida para o0 ensino e aprendizagem nas aulas de matematica. Buscamos subsidios
tedricos, a fim de compreender o movimento de acdo e reflexdo, da professora
pesquisadora e dos alunos, para a aprendizagem por meio dos jogos computacionais em
sala de aula. Analisamos, mais especificamente, 0os jogos computacionais trabalhados na

presente pesquisa.

1.1 Reflexdes sobre 0 jogo e sobre a Matematica

Ao ensinar matemética, buscamos entre outras a¢bes desenvolver no aluno o
raciocinio logico, estimular o pensamento, a criatividade e a capacidade de resolver
problemas. Como educadores matematicos, necessitamos procurar alternativas para
mobilizar os alunos para a aprendizagem, desenvolvendo a autoconfianca, a organizacédo, a
concentracdo, a atencado, o raciocinio légico-dedutivo. Para tanto, podemos desenvolver a
socializacdo nas situacdes escolares, aumentando as interacdes entre os alunos, o
professor e o conhecimento.

Moura (1996) destaca a relevancia do jogo nas possibilidades de aproximar o aluno
do conhecimento cientifico, levando-o a vivenciar situacfes de resolucdes de problemas
préximas daquelas que o homem realmente enfrenta ou enfrentou.

Os jogos, quando bem planejados, podem ser utilizados como importante estratégia
na construcao de conceitos matematicos e, desse modo, podem ser instrumento para obter
uma aprendizagem significativa. Segundo Moura (1999, p.47),

[...] a0 optar pelo jogo como estratégia de ensino o professor o faz com uma
intengdo: propiciar a aprendizagem. E ao fazer isto tem como proposito o
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ensino de um conteddo ou de uma habilidade. Dessa forma, o jogo
escolhido devera permitir o cumprimento deste objetivo.

Pensando nesta perspectiva, podemos entender que o jogo pode ser pensado, acima
de tudo, como um exercicio de aprendizagem ativa da matematica que possibilita
simulacdes de situacdes-problema que provocam e propiciam diferentes resolugdes. Nesse
processo, podemos também levar em consideracdo o estimulo a criatividade do aluno
implicando na elaboracdo de estratégias de resolugdo, planejamento de ac¢les, busca de
resolugdes e avaliagdo dos resultados obtidos.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (1998), os jogos podem contribuir
para a formacéo de atitudes positivas diante do erro, pois, ao jogar, o aluno podera estar, ao
mesmo tempo, enfrentando desafios, lancando-se a busca de solucbes, desenvolvendo o
Seu senso critico, sua intuicdo e estratégias que podem ser alteradas a qualquer momento

Alguns professores consideram o erro do aluno algo a ser desprezado e nédo
consideram qual o erro e 0 que poderia té-lo causado. Levam em conta apenas o resultado
final, sem observar o processo que o aluno percorreu para chegar a ele. Talvez essa atitude
contribua para inibir o aluno e desenvolver uma baixa estima em relacdo a matematica.
Assumir o lado positivo do erro evita esse tipo de atitude e possibilita reconhecer as
vantagens que a analise do erro pode oferecer. Os alunos realizam jogadas, as vezes,
pouco refletidas e acabam perdendo o jogo ou uma rodada. A analise da situacdo se
mostra muito mais eficiente para evitar novas derrotas. Na verdade, aprendemos sobre o
jogo e suas possibilidades ao nos colocarmos em acdo de jogo e fazermos analise de
jogadas. Assim, o erro contribui para a criagdo de novas situacdes de jogo. Mas ha
necessidade de reconhecer quais procedimentos e estratégias levam a vitéria e/ou a
derrota. Assumindo outro aspecto que se torna positivo, relacionamos o erro, durante a
resolucdo de problemas, com a reflexdo do aluno sobre sua agéo, sobre seu préprio erro.
Para Grando (1995), a reflexdo sobre as a¢des que envolvem a resolugédo de problemas é
muito importante tanto para o aluno como para o professor, e a analise do erro ajuda o
professor a compreender e interpretar o desenvolvimento das ideias dos alunos.

Partimos do pressuposto de que a aprendizagem ndo acontece somente na acao e
na manipulacédo do jogo ou de qualquer outro material didatico, mas por meio das reflexdes
que o aluno elabora e dos significados que estabelece a partir do que ja conhece. E
importante que o professor possa, de antemdao, jogar e familiarizar-se com o jogo que ir4
explorar, pois podera conhecer as conhecera as dificuldades que seus alunos irdo encontrar

durante a atividade e poderé orienta-los de forma articulada e significativa.
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1.2. O jogo como elemento cultural

Afirmar que a ludicidade e a aprendizagem necessitam ser desenvolvidas de maneira
separada pode ser um grande erro. Quando nos referimos ao jogo e a brincadeira, podemos
considerar que podem representar por si sés, uma situacéo de aprendizagem.

As atividades ludicas sé@o consideradas prazerosas, por causa de sua capacidade de
absorver a crianca de forma intensa, criando um clima de entusiasmo, descontracédo e
diversdo (KISHIMOTO, 1976). E esse envolvimento emocional que torna o jogo uma
atividade motivadora, com momentos de emocoes, alegrias e tristezas.

Os atos de brincar e jogar sdo indispensaveis para o desenvolvimento fisico e
intelectual das criangas, o que j& foi demonstrado por pioneiros no campo da educacdo
infantil, como; Kishimoto (1976), Piaget (1971) e Vygotsky (1971), entre outros, que ja
desenvolviam pesquisas voltadas a importancia do jogo na infancia, relacionado a pratica de
ensino e a educacao da crianca.

Pensando nos estudos realizados por esses autores, podemos destacar algumas
contribuicBes que 0 jogo pode proporcionar para a crianca. Dentre elas, podemos citar o
auxilio no processo de ensino e aprendizagem, incluindo o desenvolvimento psicomotor e o
desenvolvimento do pensamento. Neste aspecto, podemos citar como exemplo a
interpretacdo, a criatividade, a tomada de decisdo, o levantamento de hipoteses, a
organizacao de dados e, até mesmo, as relagdes com as situacdes cotidianas.

Assim, podemos entender que 0s jogos se constituem em uma forma de atividade do
ser humano, no sentido de recriar e de educar a0 mesmo tempo. Em virtude disso,
Kishimoto (1994) relata que a ludicidade ndo é importante especificamente para a crianga,
pois mostra-se relevante para qualquer idade.

A necessidade humana de ludicidade fez com que os jogos fossem criados.
Historicamente os homens criam seus jogos, baseados em suas atividades cotidianas e/ou
na necessidade de aprendizagem de habilidades e entretenimento. Mas o0 que sdo jogos?

Para Huizinga (1990, p. 6) o jogo é caracterizado como

[...] uma atividade livre, conscientemente tomada como ndo séria e exterior
a vida habitual, mas ao mesmo tempo capaz de absorver o jogador de
maneira intensa e total. E uma atividade desligada de todo e qualquer
interesse material, com a qual ndo se pode obter qualquer lucro, praticada
dentro dos limites espaciais e temporarios proprios, segundo uma certa
ordem e certas regras.

Pensando nesta perspectiva, Huizinga (1990) atribui um papel de extrema
importancia para o jogo. Para ele, o jogo faz parte de nossas vidas.
Para Kishimoto (1994), a ludicidade € uma necessidade do ser humano, pois o

aspecto ludico facilita a aprendizagem, o desenvolvimento pessoal, social e cultural, além de
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favorecer 0s processos de socializacdo, comunicacdo, expressdo, respeito, estratégia,
raciocinio e construcao do conhecimento. Para esta autora, o0 jogo esté vinculado ao sonho,
a imaginacgédo, ao simbolo e ao pensamento. As regras dos jogos favorecem a imaginagéo
do ser humano, levando em consideracdo seu comportamento fora do habitual.

Para Grando (2004, p. 18), a acao determinada pelo jogo

[...] desencadeia a imaginacdo, dando origem, ou seja, criando uma
situagdo imaginaria. Assim, enquanto brinca, a criangca aprende a agir numa
esfera cognitiva estimulada por tendéncias internas, ou seja, aprende a agir
independente daquilo que vé. Os objetos deixam de ser os mais importantes
e passam a representar outros objetos e situagdes imaginarias.

Assim, as criangas buscam ver o mundo através do brinquedo. O brincar e o jogar
passam a ser caracterizados como representacdes que as criancas tém do mundo que as
cerca e de sua imaginacdo. Para Abt (1974), € por meio do jogo que as criangcas se
apropriam da representacao de varios papéis, repetindo-os e inovando-os, exercitando sua
criatividade. Essas representacbes sdo modificadas constantemente. E também pelo jogo
que a crianca aprende os principais costumes inerentes ao ser humano.

Além disso, 0 jogo pode ser visto como resultado de um sistema linguistico que
funciona dentro de um contexto social, um sistema de regras e um objeto. Quando nos
referimos ao sistema linguistico que funciona dentro de um contexto social, estamo-nos
referindo ao tipo de imagem e ao sentido que cada sociedade atribui ao jogo, conforme seus
valores e modos de vida que se expressam por meio das acbes e das representacdes dos
sujeitos (BROUGERE?,1995, apud KISHIMOTO, 2002).

Outro ponto interessante relacionado ao jogo € o fato de que “[...] quando se brinca
se aprende antes de tudo a brincar, a controlar um universo simbolico particular”
(BROUGERE, 1995, apud KISHIMOTO, p. 23, 2002).

Quanto mais praticamos, mais podemos demonstrar o dominio que temos do jogo,
tornando possivel levar esse conhecimento para outros momentos de nossas vidas. Talvez,
as regras do jogo do xadrez ndo possam ser utilizadas diretamente em nossa vida, mas
podemos transportar ndo apenas 0 conhecimento adquirido nas estratégias que buscamos
para vencer 0 jogo, em que se torna possivel aprender as regras, mas também
competéncias e habilidades - percepcdo, concentracdo e raciocinio - adquiridas e
desenvolvidas nessas atividades ludicas.

Quando falamos em jogo, estamo-nos referindo também aos jovens e adultos — e

ndo apenas a crianca, que fazem parte de uma cultura juvenil, ou seja, uma cultura ladica

3 \ - . . ~ .
Brougére utiliza o jogo de xadrez para explicar suas crencas e concep¢des sobre o jogo cultural
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que permite a “[...] jovens e adultos criarem e entenderem uma relacdo aberta e positiva
com a cultura geral” (ANDRADE, 2009, p. 22).

Concordamos com Grando (2000, p.1) que a necessidade de desenvolver a atividade
lidica ndo é minimizada ou modificada em fungéo da idade do individuo, pois “[...] o fato de
exercermos atividades ludicas representa uma necessidade para as pessoas em qualquer
momento de suas vidas”. E na acgéo Itdica que jovens e adultos mostram sua criatividade e
sua imaginacdo. E o momento de produzir uma “hiperrealidade” (BRAUDRILLARD, 1991).

Entendemos que a hiperrealidade é uma realidade construida e artificial, € uma
realidade que existe, embora, a0 mesmo tempo, negando outras realidades. Ainda podemos
dizer que a hiperrealidade € um ambiente virtual, um lugar onde existem numerosas
possibilidades para paradoxos, e estes se encontram e coexistem. Os paradoxos tornam-se
aparentes pelas midias, que permitem as pessoas verem-se a si proprias como se fossem
outras. A hiper-realidade, embora diga também respeito a realidade virtual, ndo se limita a
esta, pois temos exemplos de construcdes hiperreais ndo s6 no espaco virtual, mas também
no mundo da realidade.

Isso significa que a hiper-realidade engana a consciéncia, por separar qualquer
engajamento emocional real parece que, nela, mesmo as emoc¢des sao, de certo modo e em
alguma escala, condicionadas por elementos hiperreais, concebidos previamente com essa
intencdo, e por reproducdes de aparéncia fundamentalmente vazia, nas quais se tenta
implantar um pseudo-preenchimento. Assim, o uso dessa palavra esté ligado a satisfagéo ou
felicidade, e ela é encontrada mais propriamente que qualquer interacdo com a realidade
“real” — pela simulag&o e por um simulacro realistico.

Para Brougere (1998), a cultura ladica € produzida pelos individuos a partir do ato de
brincar e de se divertir. Isso significa que ela é constituida por um conjunto de experiéncias
ladicas, que ocorrem desde a interacdo do bebé com objetos, com a mae, até quando a
pessoa participa de jogos com outras pessoas e manipula objetos de jogo. Assim, a crianca
aprende a reconhecer certas caracteristicas essenciais existentes no jogo, para que possam
ser utilizadas em novos contextos, em brincadeiras com outras criancas ou individualmente.

Segundo Brougére (1998), a cultura ladica juvenil esta relacionada a cultura geral. O
seu desenvolvimento pode ocorrer de diferentes formas, sempre relacionadas: ao meio
social, a cidade, ao tempo, ao ambiente e aos suportes de que a pessoa dispde.

Outro fator que Brougere (1998) levanta em suas discussdes sobre a cultura ludica é
a variedade dos brinquedos. Podemas citar como exemplo a importancia que adquiriram o0s
bonecos, que passam a ser frutos de nossa imaginacdo como é o caso da “Barbie”, da
“Sereia”, entre outros, valorizando o jogo de proje¢cdo num mundo constituido de miniaturas.

Apesar dos ja tradicionalmente conhecidos jogos de tabuleiro, a cultura ludica infantil

e juvenil vem sendo marcada por outro tipo de jogos: os videogames, que ha mais de trés
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décadas sao utilizados pelas criangcas e adultos como passatempo, “[...] onde ele [0
videogame] cria novas experiéncias ludicas que transformam a cultura ladica [...]”
(BROUGERE, 1998, p. 27).

Podemos, assim, dizer que o jogo e a brincadeira representam préaticas sociais cada
vez mais frequentes, entre criangas, jovens e adultos “[...] praticas que encontram nos jogos
computacionais a sua maior expressdo” (GRANDO, 2009, p.105) e possibilitam a criacdo de
universos imaginarios, como a realidade virtual.

Para Dayrell (2007, p. 1109) a cultura ladica juvenil pode ser compreendida por
praticas e representacdes simbolicas e rituais que os jovens vao construindo, e a “[...]
dimensdo simbdlica e expressiva tem sido cada vez mais utilizada como forma de
comunicacao e de posicionamento diante de si mesmos e da sociedade”.

Consideramos, entdo, que 0s jogos computacionais também compfem a cultura
ladica juvenil, independentemente da situacdo socioeconémica. Um objeto ludico € algo
essencial a ser considerado no processo de ensino e aprendizagem. Assim, nos
preocupamos em proporcionar um ensino que além de buscar despertar o interesse dos
alunos, estivesse inserido na cultura ladica e que também pudesse mobilizar o aluno para a

sua aprendizagem.

1.3. A cultura ludica juvenil

Para que pudéssemos entender um pouco mais sobre a preferéncia de jogos entre
0os alunos que fariam parte de nosso trabalho e ter uma nocdo de que tipos de jogos
poderiamos propor, em primeiro lugar, realizamos um levantamento nessa turma para
identificar os jogos e suas caracteristicas. Afinal, nossa intencdo era trabalhar com jogos
gue fizessem parte da cultura lidica dos alunos, e ndo apenas inserir um jogo que
acreditivamos ser mais conveniente.

Para Brougeére (1998), muitas vezes, quando a crianga brinca, ela busca, durante
suas acoes, fazer um corte do cotidiano; busca uma certa representacédo do mundo. Esse
fato, que pode ser detectado durante as escolhas feitas nos jogos utilizados pelos alunos,
pode ser explicado pelas interagcbes sociais, no contato direto ou indireto para a
manipulacdo do brinquedo.

Além disso, quando Brougére (1998) relaciona o jogo com a cultura ludica, ndo esta
falando especificamente de criancas: também estdo ali inseridos os adolescentes e 0s

adultos, que buscam nos jogos, muitas vezes uma possibilidade de se divertir.
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Segundo Brougere (1998) a cultura ladica diversifica-se segundo numerosos
critérios, um dos quais é o contexto cultural em que esta inserida. As culturas ludicas ndo
sdo as mesmas em paises diferentes, como, por exemplo, o Jap&o e os Estados Unidos.
Elas se diversificam também “[...] conforme o0 meio social, a cidade e, mais ainda, o sexo da
crianca” (op. cit., p. 25).

Outro fator que podemos levar em consideracao é a idade; afinal, a cultura ladica de
uma crian¢a de 4 anos ndo é a mesma de um adolescente de 17 anos.

Brougére (1998) também se refere a diferenca de cultura lidica entre meninos e
meninas, embora possa haver alguns elementos em comum. Para este autor, alguns
elementos parecem ter uma incidéncia especial sobre a cultura ladica. Efetivamente, de
acordo com esses fatores: a diferenca entre idade, 0 sexo, e 0 meio social, as experiéncias
e as interacdes também necessitam ser consideradas como fatores diferenciadores.

Segundo Brougeére (1998), meninos e meninas nao fardo as mesmas experiéncias e
interacbes com os brinquedos que ganham, por exemplo. As exploracdes ndo serdo as
mesmas, pois, por serem portadores de uma experiéncia lidica particular acumulada, fardo
0 uso dos mesmos brinquedos de formas diferentes. O que possibilita essa acdo
diferenciada é o aspecto cultural e social da brincadeira.

Para que pudesse evidenciar tais fatores, Brougére (1998, p. 28) observou um grupo
de meninos e meninas brincando com bonecos idénticos (da série He-Man, Mestres do
Universo). Os meninos inventavam jogos de guerra bastante semelhantes a outros jogos
com outros objetos; jA& as meninas, em numerosos casos, utilizavam os bonecos para
reproduzir atos essenciais da vida quotidiana (comer, dormir...), reproduzindo acoes
desenvolvidas com as bonecas.

Segundo o pesquisador, descobre-se, assim, uma combinacdo, uma negociagéo
dentre as significagBes veiculadas pelos objetos lidicos e aquelas de que as criancas
dispdem gracas a experiéncia ladica anterior (BROUGERE, 1998, p. 29).

Apés serem identificados alguns pontos, seguindo o pensamento de Brougeére,
podemos entender um pouco esse universo que diferencia brinquedos, brincadeiras e jogos
escolhidos por meninos e meninas. Assim, podemos evidenciar que esse processo de
diferenciacéo esta relacionado “[...] & cultura lidica que como toda cultura € o produto da
interac&o social que lanca suas raizes” (BROUGERE, 1998, p. 27).

Esse fator ndo é determinante, nem define uma diferenciacdo em termos das
propostas de jogos e brincadeiras entre meninos e meninas. Mas € muito mais uma
constatacdo, embora ndo possa ser generalizada, de que ha uma diferenca cultural em
termos das formas de ludicidade. Desse modo, para ter acesso a cultura ludica de um grupo
de criangas e jovens, torna-se necessario perguntar a eles quais jogos e brincadeiras fazem

parte da sua cultura ladica infantil e juvenil.
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1.4. O jogo como estratégia de ensino e de aprendiz  agem nas aulas

de Matematica

Nos ultimos anos as referéncias ao jogo para 0 ensino e para a aprendizagem de
matematica tém sido cada vez mais constantes e crescentes. 1sso porque ha pesquisadores
e professores em todo o Brasil que estdo se preocupando com a inser¢do dos jogos no
espaco escolar. A discussdo estd em como, quando e de que maneira estdo sendo inseridos
esses jogos nas aulas. Grande parte tende a buscar conceitos que facilitem o ensino e
possibilitem a aprendizagem das criancas.

Segundo Moura (1996, p. 80) o jogo,

[...] na Educagdo Matematica passa a ter o carater de material de ensino
guando considerado promotor de aprendizagem. A crianca, colocada diante
de situacgbes ludicas, aprende a estrutura légica da brincadeira e, deste
modo, apreende também a estrutura matematica presente.

Moura (1996) defende o uso do jogo na educacdo, desde que se refira a prazer,
diversdo, concentracdo, novos conhecimentos e permita também desenvolver sua
capacidade intelectual.

Ao optar pelo jogo como material de ensino, o professor possui intencées. E claro
gue o objetivo €, em grande parte, desenvolver conceitos que, por meio dos jogos,
possibilitariam ser facilmente entendidos. Na verdade, o professor, ao escolher o jogo como
estratégia de ensino, busca aqueles que permitam o cumprimento desse objetivo. Assim, o
jogo acaba cumprindo o papel de auxiliar no ensino de um conteldo, inclusive na disciplina
de matematica.

Emerique (1999), apud Neeleman (1991), considera que na matematica, assim como
ocorre com 0s jogos, a crianca sé aprende reinventando-a, recriando-a, o que pode tornar-
se possivel retomando o ludico na sala de aula. Isso nos faz perceber que a utilizacdo dos
jogos para o ensino pode favorecer tanto o ensino quanto a aprendizagem da matematica.

Mas qual seria o papel que o0 jogo assume na Educacdo Mateméatica? Quais o0s
pontos que necessitam ser considerados para a inser¢cao desse instrumento no ensino e na
aprendizagem das criangas, dos jovens e dos adultos? Pensando nestas indagacoes,
buscamos entender um pouco mais sobre a relagdo do jogo na producgéo do conhecimento.

Moura (1996, p.65) refere-se ao jogo na Educacdo Matemética como “[...] uma

intencionalidade, onde este jogo deva estar carregado de contetdos, onde estes contetdos
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devem ser compreendidos jogando, assim ao fazé-lo a crianga constréi o conteudo a que se
quer chegar”.

Além disso, entendemos que, quando propomos jogos para ensinar matematica, nao
necessariamente o conteddo matematico necessita estar inserido no material do jogo, pois
pode mesclar-se ao ato de jogar. O conceito mateméatico pode ser explorado por meio de
situacdes problemas, de andlise de jogo.

Grando (2004) aborda o fato de trabalhar com jogos com a inten¢éo de ensinar e, ao
mesmo tempo, proporcionar o desenvolvimento do individuo a partir de uma atividade Unica.
O desenvolvimento se da pelo fato de observarmos o comportamento de um individuo
guando esta jogando, as perguntas que sao feitas, os questionamentos em relacdo as
regras e as jogadas realizadas pelo parceiro, o ato de repensar situacdes, avaliar suas
atitudes e resolver problemas.

Para Grando (2004, p. 19), o jogo pode representar uma simulacdo matematica, na
medida em que se caracteriza por ser situacdo criada pelo professor e, até mesmo, pelo
aluno, e que pode vir a contribuir para (re)significar um conceito matematico a ser
compreendido pelo aluno.

Além disso, ndo podemos levar em consideracdo somente momentos do jogo nos
quais sdo observados fendmenos mateméticos, mas devemos observar 0 processo
imaginativo na constituicho do pensamento abstrato, em que sdo consideradas a
capacidade de elaborar estratégias, a acdo perante a situagéo, as previsdes e a analise de
possibilidades, pois segundo Grando (2004, p.21), “[...] a situacdo de jogo perfaz um
caminho que leva a abstragéo”.

Sendo assim, entendemos que € por meio do jogo e da atividade ludica que a
crianga elabora conceitos e habilidades mateméticas e, para além dela, seleciona ideias,
estabelece relagBes ldgicas, integra percepcgles, faz estimativas, o que contribui para o
desenvolvimento e a socializacao.

O jogo acaba propiciando o desenvolvimento de estratégias de resolugdo de
problemas, na medida em que possibilita a investigacdo, ou seja, a exploracdo do conceito
por meio da estrutura matematica subjacente ao jogo, que pode ser vivenciada pelo aluno
guando ele joga. Ou seja, 0 movimento do jogo em sala de aula envolve a elaboracdo de
estratégias, que possibilitam ao jogador analisar suas opcbes de jogadas e levantar
hip6teses que possibilitem vencer o jogo (GRANDO, 2004).

As vantagens de trabalhar com jogos na perspectiva da resolucdo de problemas
estdo no fato de que, em ambos, pode-se evidenciar o processo de criacdo e construcao de
conceitos. Para Grando (2004, p.29), é por meio de uma agcdo comum estabelecida a partir
da discussdo matemética entre os alunos e entre o professor e os alunos, encontrando

relagdes entre 0 jogo e a resolucdo de problemas, que se da a aprendizagem matematica a
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partir do jogo. Nas situacdes de jogo, os alunos se envolvem com o desenvolvimento de
conceitos, a exploracdo de situacdes e dos conceitos ja adquiridos para outras situacoes-
problema de seu cotidiano.

A atuacdo do professor é fundamental para que o jogo seja utilizado no contexto
educacional e se transforme, de um simples passatempo, em um instrumento de
aprendizagem.

Segundo Marco (2004), quando o professor planeja a exploracéo do jogo, este passa
a ser um instrumento de aprendizagem; a aula deixa de ser corriqueira para 0s alunos, pois
visa a desenvolver os processos de andlise de possibilidades e de tomada de decisdes.

Pesquisadores como Andrade (2009), Grando (1995, 2000, 2004), Marco (2004),
Mendes (2006) e Rosa (2004) tém ressaltado a importancia do jogo em uma perspectiva
pedagogica. Explorar jogos nhas aulas com a intencdo de obter ou desenvolver
conhecimentos n&o é uma tarefa muito facil. E necessario que, ao optar pelo uso de jogos
nas aulas de Matemética, o professor deixe claro os objetivos pelos quais esta utilizando
esse instrumento; que possa empregar a metodologia que achar mais adequada a turma em
gque esta sendo desenvolvido 0 jogo; e que o jogo represente uma atividade desafiadora ao
aluno, para que se possa desencadear o processo de aprendizagem.

Pensando na intervencdo pedagdgica quando se utilizam jogos nas aulas de
Matematica, Grando (2000) propfe sete momentos essenciais para o desenvolvimento da
aprendizagem por meio dos jogos: a familiarizagcdo com o material, o reconhecimento das
regras, O jogar para garantir regras, a intervengdo pedagdgica verbal, o registro do jogo, a
intervencgdo escrita e 0 jogar com competéncia.

O momento de familiarizacdo com o material € aquele em que os alunos entram em
contato com o jogo, experimentando situacdes e acdes para jogar.

O momento no qual o aluno joga para garantir regras € denominado o “jogo pelo
jogo” que possibilita 0 aluno a reconhecer as regras existentes no jogo.

Segundo Grando (2000, 2004) a intervencdo pedagdgica verbal esta relacionada aos
guestionamentos e as observacdes realizadas pelo professor e/ou pelos colegas da turma,
durante o jogo, com o intuito de provocar os alunos para que facam a analise de possiveis
jogadas a serem realizadas.

Os registros podem ser analisados a fim de contribuir para a organizacdo da
estratégia de jogo, a busca de regularidades, a comunicacdo e o registro de estratégias e
procedimentos. E interessante que o professor tenha esse registro realizado pelos alunos, a
fim de criar intervencdes sobre a linguagem, entre outros pontos importantes que ocorrem
durante a realizacdo do jogo.

A intervencédo escrita € proposta por Grando (2000) para que professores e, alunos

elaborem situacdes-problema sobre 0 jogo, a serem resolvidos pelos proprios alunos. A
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resolucdo de problemas relacionada com o0s jogos pode propiciar uma analise mais
especifica, pois os problemas abordam diferentes aspectos que podem ndo ter ocorrido
durante as partidas.

O ultimo momento € denominado por Grando (2000) como o jogar com competéncia,
em que o aluno, apds as intervencdes, retorna ao jogo. E essencial que o aluno volte &
acdo do jogo para que, depois da intervencdo possa executar as estratégias definidas e
analisadas durante a resolugdo de problemas. Trata-se de um importante momento de
avaliacdo do jogo por alunos e professor.

Percebe-se que, durante o processo de desenvolvimento da aprendizagem por meio
dos jogos, os alunos passam a ser participantes do processo. Na verdade, encontram-se
como protagonistas dessa aprendizagem, tornando-se mais ativos, participativos,
gquestionadores e reflexivos nesse processo.

Segundo Grando (2004, p. 30), 0 jogo apresenta-se como um problema que “dispara”
para a construcdo do conceito, de forma ludica, dindmica e desafiadora ao aluno, fazendo
com que este se torne ativo e multiplicador de conhecimentos. Uma vez que o professor
planeja a exploracdo do jogo, este passa a ser interessante para o aluno, porque visa a
elaboracdo de processo de andlise de possibilidades e tomada de decisdo, habilidades
necessarias para o trabalho com resolucéo de problema, tanto no ambito escolar como no
contexto social (MARCO, 2004).

1.5 Qual é o papel do professor em relacdo a tecnol  ogia?

Ha mais de trés décadas a tecnologia vem “fazendo a cabeca” de muitas pessoas,
inclusive de muitas areas de conhecimento. E notéria a utilizacio da tecnologia para facilitar
nossas vidas, como, por exemplo, na area da saude, em que grande parte de exames sé&o
feitos via computadores; no campo da engenharia, em que se utilizam recursos do
computador para desenvolver projetos; no desenvolvimento de pesquisas importantes, nas
quais somente com a utilizacdo dos computadores € possivel analisar fatores que, sem a
alta tecnologia, seriam impossiveis de serem visualizados. Ha muitas outras areas, em que
se tornou inviavel continuar avancando sem o recurso do computador, que é considerado
tdo importante como o caso da saude.

E claro que a educacio ndo poderia ficar de fora desses avancgos. Inseridos nessa
modificacdo estdo a escola e o professor, que atua nesta sociedade do conhecimento para a

reconstrucdo social e educacional.
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Ndo cabe mais a nos, professores, ficar indiferentes aos novos recursos que a
tecnologia proporciona e deixar de inseri-los em nossas aulas, sabendo que muitos alunos
possuem acesso a essas novas tecnologias. O professor necessita estar em constante
estudo, para que seu conteudo ndo se perca nas aulas tradicionais e deixe de ser um
incentivo para os alunos.

Concordamos com Gracias (apud ROSA, 2004, p.55), que afirma que “[...] embora a
presenca do computador na sala de aula possa promover um encantamento inicial e
motivacao nos alunos, esse clima logo acabaré se o professor ndo desenvolver um plano de
atividades que os tire da passividade”.

Da mesma forma, concordamos com Rosa (2004, p. 56) que é necessario que o
professor possa intervir no processo de ensino e aprendizagem:

[...] ndo adianta colocar o aluno em frente ao computador sem que haja
gualquer tipo de mediacédo de um professor, pois, dessa forma, ndo ocorrera
um encaminhamento pedagdgico. O computador € um meio que € utilizado
pelo mediador e ndo o préprio mediador, no sentido de educador.

Dessa forma, € possivel e necessario que o aluno construa seu proprio
conhecimento em um ambiente que o desafie. Com esse propdsito, buscamos desenvolver
nossa pesquisa utilizando a tecnologia por meio de jogos computacionais, que podem ser
um dos recursos metodoldgicos disponiveis para que o professor alcance esse objetivo.

Entendemos, entdo, que para que ocorra uma intervencado pedagdgica com o jogo
computacional, tendo o professor o papel de mediador desse processo, € necessario que
ele conheca o jogo computacional com o qual pretende trabalhar com seus alunos, que
investigue quais as potencialidades pedagdgicas do jogo e verifique se este esta de acordo
com 0s seus objetivos.

Andrade (2009), Grando (2000, 2004), Marco (2004) e Mendes (2006) ja discutiram a
importancia da intervengéo pedagodgica ao trabalhar com o0s jogos no ensino da Matemética,
em que o papel do professor € fundamental para o ensino e a aprendizagem significativa
para os alunos.

Para Marco (2004), é essencial que o professor, a fim de valorizar o seu papel
pedagdgico, ao usar um jogo computacional no ensino da Matematica, possa auxiliar o
aluno na elaboracdo de estratégias para a resolucdo de problemas. Torna-se necessario
guestionar os alunos sobre suas estratégias, sua elaboracdo de hipo6teses, seus erros e
acertos, a fim de possibilitar que o ambiente de jogo seja de aprendizagem e (re)criacdo
conceitual, e ndo apenas uma reproducao mecanica de conceitos.

Assim, buscaremos trabalhar seguindo as concepc¢fes de Marco (2004) em busca de

auxiliar os alunos durante o desenvolvimento deste trabalho de pesquisa.
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CAPITULO Il
Abordagem didatico-pedagodgica

dos jogos computacionais nas aulas de matematica

Neste capitulo discutiremos a utilizagdo do computador (tecnologia) na educacao,
mais especificamente no ensino e na aprendizagem de Matematica. Podemos utilizar
diferentes softwares nas aulas de Matematica, a fim de propor situacdes-problema, simular
relacdes, visualizar objetos geométricos em movimento, observar regularidades, investigar
matematicamente.

Nas Ultimas décadas, o uso do computador tem sido cada vez mais frequente,
inclusive no que diz respeito ao desenvolvimento de conceitos matematicos, e veio a
modificar as préticas matematicas tradicionais, dando a esta ciéncia uma nova dimenséo,
nos aspectos tanto tedricos como praticos (PONTE et al., 1997): tornou possivel investigar
demonstracdes que, por algum motivo, se mostravam duvidosas e inacabadas, o que
possibilitou alargar fortemente o ambito das aplicacdes da Matematica e permitiu introduzir
novos processos de investigacao, além de ter-se tornado uma fonte fecunda de problemas.

Essa relacdo entre o computador e a Matemética foi estabelecida h& alguns anos. O
computador, inicialmente utilizado para realizar calculos complexos, que requeriam muito
tempo, proporcionou maior rapidez no desenvolvimento de conceitos e resultados e revelou-
se util para provar diversos teoremas em matematica e geometria. Sua utilizacdo foi se
expandindo: passou a ser empregado para resolver “[...] opera¢cdes com simbolos que
disponibilizavam de uma tamanha complexidade que se tornavam sérios obstaculos ao
prosseguimento dos trabalhos de investigagédo” (PONTE et al, 1997, p. 39).

Para resolver conceitos mais complexos, matematicos, de engenharia, entre outras
areas, busca-se desenvolver programas computacionais que Ihes proporcionem desvendar
e revelar cenarios que s6 poderiam ser realizados por meio de “protétipo”. Ponte et al.
(1997) relatam como o computador pode proporcionar modificacdes importantes nas
praticas matematicas tradicionais: no estudo da teoria dos numeros, é frequentemente
usado para que se possa chegar a novos pressupostos; oferece dados que podem ser
analisados e (re)formulados para provar ou testar novas conjecturas. Na verdade, o
computador disponibiliza ferramentas que nenhum outro material tradicionalmente
empregado ofereceria, pois dispbe de ferramentas de visualizacdo, como imagens, graficos,
movimentacdo 3D, rotacdo, translacdo, entre outras, importantes para analisar e obter

resultados mais precisos.
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As pesquisas desenvolvidas por Andrade (2009), Marco (2004), Mendes (2006) e
Rosa (2004), que utilizaram o computador como instrumento para a mediacdo pelo
professor e pelo pesquisador nas aulas de Matematica, evidenciam as potencialidades dos
jogos computacionais para favorecer a mobilizacdo e a aprendizagem de modos de pensar
matematicamente.

Rosa (2004) desenvolveu sua pesquisa de mestrado em sala de aula: analisou os
processos de desenvolvimento do RPG (Role Playing Game), um jogo de interpretacéo e
faz-de-conta, em que a representacdo € fator dominante — e suas contribuicbes ao
aprendizagem da Matemética. O autor ressalta que o RPG tem como base a criatividade
que é desenvolvida quando os jogadores se imaginam na histéria, e depende muito da
interpretacdo e da imaginacdo destes, que podem decidir como seus personagens devem
reagir e resolver o0s desafios das histérias. Esse jogo também favorecer a
interdisciplinaridade, pois em uma U(nica histéria podem-se abordar temas de varias
disciplinas.

Marco (2004) estuda os processos de resolucdo de problemas mediante a
construcdo de jogos computacionais de matematica no Ensino Fundamental. O momento
de criacdo e construgdo do jogo computacional permitiu constatar que quando se propdem
aos alunos desafios cuja solugdo ndo estd evidente, eles manifestam um momento
exploratdrio inicial, marcado por momentos de hesitacdo e duvidas, sentem-se estimulados
a criar hipéteses e a testa-las uma a uma, sendo capazes de, posteriormente, resolver
problemas ditos padronizados com mais facilidade e autonomia e, criar novos significados
para seu conhecimento.

Na pesquisa de mestrado de Mendes (2006), os conceitos matematicos sao
apresentados como facilitadores no jogo Simcity 4. A pesquisadora analisa as
potencialidades pedagdgicas desse jogo para a aprendizagem matematica e evidencia as
estratégias que os sujeitos utilizaram no processo de resolucao de problemas matematicos.
Constatou que 0 jogo computacional pode ser visto como uma manifestacao cultural e uma
forma de comunicacdo entre idealizador, jogador e jogo e, portanto, pode ser considerado
como uma linguagem, possibilitando, inclusive, interpretar, reinterpretar e dar sentido as
coisas, além de contribuir para a reflexdo sobre a pratica pedagdgica de Matematica por
meio de jogos computacionais.

Andrade (2009) deu continuidade a pesquisa desenvolvida por Mendes (2006),
utilizando o jogo Simcity 3000 em sala de aula, com uma turma do Ensino Médio. Buscou
investigar e/ou avaliar as potencialidades do jogo Simcity 3000 numa perspectiva de
resolugcdo de problemas: ele pode ser abordado como produtor e possibilitador de
conhecimentos mateméaticos para os alunos. Os alunos puderam adquirir, avaliar, questionar

e transmitir informacdes; desenvolveram a criatividade; e aprenderam a conviver e a
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trabalhar em grupo. Além disso, o jogo pode possibilitar a construcdo de uma postura ética
e critico-reflexiva nos alunos.

Essas pesquisas nos possibilitam a construcdo de um repertorio de agbes didatico-
pedagdgicas que contribuam para as aulas de matematica em que se propde a inser¢cdo dos
jogos computacionais. Os resultados de tais pesquisas permitem compreender que ha uma
possivel relacéo entre o jogo computacional e o conhecimento matematico escolar, mas ela
depende de uma acao intencional e planejada do professor de matematica, que vé 0s jogos
como instrumento pedagoégico. A presente pesquisa contribui para a ampliacdo das
discussbes na medida em que busca evidenciar um movimento de inser¢do de jogos
computacionais em sala de aula e os processos de acdo e reflexdo pedagdgica da

professora-pesquisadora e de aprendizagem matematica dos alunos.

2.1 Jogos computacionais e o conhecimento matematic 0. uma

unido que pode dar certo

Os jogos computacionais passaram a fazer parte da cultura ludica mais recente de
criancas e jovens e, até mesmo, da vida dos adultos.

Segundo Grando e Marco (2007), pode-se dizer que 0 jogo € uma pratica social cada
vez mais frequente. As autoras discutem a producdo de conhecimento mateméatico em
praticas sociais escolarizadas, com a insercdo dos jogos computacionais, tendo a resolucéo
de problemas como metodologia de ensino.

Consideramos que 0s jogos computacionais Diner City, The Jaguar's Eye e o
Yellowout , escolhidos para trabalharmos com os alunos do 8°9° ano, apresentam o
conhecimento matematico de forma implicita e explicita na acdo do jogo. Para Grando e
Marco (2007), o conhecimento matemético, assim como a no¢cdo matematica e a prépria
Matematica, ndo existe fora do individuo, pois, esse conhecimento € constituido pela
producéo histérico-cultural, que tem origem nas préticas sociais dos individuos.

Podemos considerar que 0s jogos computacionais também sdo fonte de
conhecimentos, inclusive no que se refere aos conceitos matematicos. Acreditamos ser
possivel uma reflexdo sobre o conhecimento matematico por meio da inser¢do dos jogos,
especificamente no que se refere aos computacionais, como praticas sociais escolarizadas,
cuja resolucao de problemas se apresenta como metodologia de ensino.

A resolucdo de problemas inserida nos jogos tem como funcdo desenvolver

situacBes em que seja possivel ao aluno ndo somente resolver problemas para ter uma
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aplicabilidade do conteudo, mas também patrticipar da formulagéo, principalmente no que se
refere a problemas de investigagcbes mateméticas. De acordo com Andrade (2009, p. 28), o
jogo torna-se pedagdgico, no momento em que ele gera no aluno reflexdes sobre situagdes-
problemas, “[...] proporcionando-lhe a possibilidade de questionamento, inferéncias,
conjecturas e diferentes interpretacdes das situacdes decorrentes da agéo do jogo”.

Algumas pesquisas como as de Andrade (2009), Grando (1995), Marco (2004) e
Mendes (2006) demonstram que 0 jogo, assim como 0 jogo computacional na sala de aula
de Matemética, € considerado gerador de situacfes-problemas ao aluno, estimulando-o a
ser critico, construtivo e reflexivo.

E nesse contexto que nossa pesquisa se desenvolve, para que possamos analisar 0s
momentos em que o aluno passe da fase de um simples ouvinte das aulas a protagonista de
seu proprio processo de aprendizagem, de suas reflexdes e acbes no trabalho com as
situacBes-problemas suscitadas pelos jogos.

Nesse processo, 0 jogo pode possibilitar ao aluno momentos de reflexdo, resolucao
de problemas e formulagéo destes, desde que haja um trabalho planejado e intencional do
professor. Para que isso aconteca, é necessario que ele possa desenvolver o papel de
mediador: compete ao professor criar um ambiente de investigacdo durante a acdo do jogo,
para que este ndo passe a ser apenas um passatempo.

Macedo (apud GRANDO; MARCO, 2007) discute a relagéo sujeito-objeto na sala de
aula, em que o sujeito é o aluno, e o objeto denominado é o jogo. O autor prevé uma inter-
relacdo entre eles: ndo podem ser compreendidos isoladamente, mas sim, de forma
integrada. E importante que se considere quem s&o os alunos jogando, qual a sua origem,
qgual o sentido e a relacdo entre os alunos e o jogo em suas vidas; é preciso, também, que
ocorra a interpretacdo de cada um deles sobre o jogo.

Ainda segundo Macedo (apud GRANDO; MARCO, 2007), é importante que se dé
atencdo a intuicdo do aluno, pois ela esta vinculada a uma forma inicial, primitiva de
imaginar uma determinada estrutura. Desse modo, cabe ao professor estar atento a essas
gquestdes, fazendo intervenc¢des que procurem levar os alunos a formalizar suas intuicoes e,
com elas, atribuir os primeiros sentidos a situacédo, em especial, em nosso trabalho, no que
se refere a situacdo e a acdo do jogo.

Outro momento importante & intuicdo € quando trabalhamos com a resolucdo de
problemas no jogo. Grando e Marco (2007) discutem a possibilidade de a atividade de jogo
permitir que o aluno intua, abstraia e generalize para novos campos e/ou outras aplicacdes,
a fim de que a intuicdo possa ser considerada como um caminho para a compreensao de
um problema, além de levar o aluno a refletir sobre o movimento de seu pensamento, ao
resolver problemas. Nesse processo, hdo se da importancia somente ao aspecto cognitivo,

mas também sao levados em consideracao os aspectos afetivo e subjetivo.



26

Segundo Moura (1992), tanto o jogo quanto o problema podem ser vistos, no
processo educacional, como introdutores ou desencadeadores de conceitos, podem-se
verificar e/ou desenvolver aqueles ja adquiridos, além de estabelecer uma relacéo entre jogo
e problema. Moura evidencia que

[..] o jogo tem fortes componentes da resolugdo de problemas na medida
em que jogar envolve uma atitude psicolégica do sujeito que, ao se
predispor para isso, coloca em movimento estruturas do pensamento que
lhe permitem participar do jogo. [...] O jogo, no sentido psicolégico,
desestrutura o sujeito que parte em busca de estratégias que o levem a
participar dele. Podemos definir o jogo como um problema em movimento.
Problema que envolve a atitude pessoal de querer jogar tal que o resolvedor
de problema que sé os tem quando estes lhes exigem busca de
instrumentos novos de pensamento (op. cit., p. 53).

z

Concordamos com o autor, no sentido de que o jogo é considerado um
desencadeador de desafios, possibilitando ao jogador desenvolver a postura de analisar
situac@es, criando estratégias proprias de resolucdo de problema. A situacdo exige do aluno
que busque novos movimentos de pensamento.

Nesse contexto, a exploracdo dos jogos computacionais escolhidos por nds, neste
trabalho tem como finalidade oferecer aos alunos vivéncias de situacdes nas quais possam
levantar elementos que venham a contribuir para a constru¢cdo e/ou elaboracdo de
conhecimentos mateméticos e para a resolucao de problemas advindos do préprio jogo.

A seguir apresentaremos 0s jogos desenvolvidos nesta pesquisa, buscando destacar

suas contribui¢cdes didatico-pedagogicas para o ensino da matematica.

2.2 Apresentacao dos jogos utilizados na pesquisa

2.2.1 Apresentacéo do jogo The Jaguar’s Eye

O jogo The Jaguar’s Eye ilustrado na Figura 2.1 busca desenvolver no aluno o senso
critico, trabalhando com os conceitos matematicos de forma implicita, além de possibilitar o

trabalho interdisciplinar.



27

Figura 2.1 - Tela inicial do jogo The Jaguar’s Eye

NIGHISHIET lEGACV

THEYAGUAR'S EYE
%

Firs, Inc,

Fonte: Jogo The Jaguar’s Eye

Mike e Isabel sdo dois aventureiros que viajam por diversos locais espalhados pelo
mundo para tentar solucionar o mistério por tras do Olho do Jaguar, um objeto que segundo
as lendas aumenta a inteligéncia e a capacidade de percepcao daquele que o possuir.

Os alunos deveriam ajudar os aventureiros Mike e Isabel na descoberta do “Olho do
Jaguar”, enquanto fogem de criminosos. Cabe ao jogador resolver diversos mistérios a
tempo de desvendar o segredo, impedindo que o artefato caia nas maos de vildes, que o
buscam para ganhar dinheiro. Tudo isso enquanto desvendam o passado misterioso e
desconhecido de Isabel. HA um espirito de suspense e aventuras semelhante ao encontrado
na série “Indiana Jones”. Além de ter que resolver diversos quebra-cabecas, enigmas e
caca-palavras, a dupla ainda precisa lidar com uma organizacdo criminosa rival, que quer a
todo custo se aproveitar da habilidade dos dois heréis para roubar os artefatos preciosos
que eles encontram.

A “jogabilidade” &€ bem simples, envolvendo duas fases. Em uma delas, é necessério
encontrar diversos objetos espalhados por uma cena, dentro de um limite de tempo para
cada local que explora. O grau de dificuldade vai aumentando, conforme o jogador
prossegue nas fases. E preciso ficar de olhos atentos para encontrar tudo que o jogo pede.
Os jogadores se tornam Mike e Isabel, protagonistas que buscam pistas para tentar
desvendar esse mistério.

Em dezenove fases e seis capitulos, sdo abordados enigmas, caca-palavras, jogo de
quebra-cabeca, interpretacdo das pistas dadas durante o jogo, observacdo de objetos,
interpretacdo de palavras e simbolos, analise de situacdes-problema, interpretacdo de

imagens, leitura de mapas e memorizacdo de objetos. Na tela exposta na Figura 2.2
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observamos um esboco dos lugares por onde o jogador deverd passar durante o

desenvolvimento do jogo.

Figura 2.2 — Tela contendo as fases do jogo  The Jaguar's Eye

3 \ 'nllllllllllllilllllllllllllllllillilllllllllllllllllilllllllllllllllllililllllllllllllli

Fonte: jogo do The Jaguar’s Eye
Todos os conceitos citados anteriormente desenvolvidos no jogo sdo compreendidos
nao so na disciplina de matematica, mas em outras disciplinas, como geografia e portugués.

2.2.2 Apresentacao do jogo Diner City

A seguir explanaremos um pouco sobre o jogo Diner City, com o auxilio da Figura
2.3.
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Figura 2.3 - Tela de apresentacdo do jogo Diner City

Fonte: Jogo Diner City

O jogo Diner City desenvolve habilidades necessarias a um administrador de
empresa: o0s alunos necessitam buscar artificios que possibilitem administrar seu
restaurante, preocupando-se ndo sé em chamar a atencao dos fregueses como também em
enfrentar a concorréncia. Assim, o jogo disponibiliza ao jogador escolher que tipo de
restaurante pretende administrar, dessa forma, quando uma das opg¢fes é escolhida pelo
jogador para que seja administrada, a outra opcao sera administrada pelo computador, que
sera seu concorrente

A Figura 2.4. explicita a situacgéao:

Figura 2.4 - Tela inicial do jogo: escolha do esta  belecimento

Fonte: Jogo Diner City

Apoés a escolha feita, 0 jogo leva o jogador a fase do tutorial, que possibilita a
familiarizacdo com o jogo, mas nao € obrigatéria para iniciar a fase 1 do jogo. Apls a
familiarizacdo, o jogador ainda passard por quatro fases. Esta é a tela que o jogador se
deparard ao iniciar o jogo em que escolhe passar pelo tutorial.
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Figura 2.5 - Tela que mostra o tutorial

MainiMenu

StartPlay

Fonte: Jogo Diner City

Logo a seguir, 0 jogador depara-se com a tela demonstrando o inicio do jogo, com

todas as instruc@es referentes a ele e, principalmente, o que significa cada icone disponivel

no jogo.

Tabela 2.1 - Interpretacdo de cada icone do jogo  Diner City

icone

Interpretacdo

PARTE INFER

IOR DA TELA

7
% Bank Acoount
50

Indica o quanto o jogador possui em dinheiro, o jogo ja comeca com $ 50.

Pedimos que os alunos utilizassem a moeda brasileira.

] Seat Count

3

Representa quantas cadeiras possui 0 estabelecimento. Durante o jogo, existirdo
alguns recursos que o jogador poderd comprar e colocar no estabelecimento, e

alguns desses recursos disponibilizam cadeiras.

& RevenueyCust.

10.00 %

Significa a despesa, custo.

Indica a quantidade de funcionarios que existem no estabelecimento, lembrando
gue, quanto mais lugares o estabelecimento tiver, mais pessoas necessitardo ser
contratadas; ndo é a toa que o préprio jogo disponibiliza um instrumento que
sinaliza quando é necessario ou nao ter mais funcionarios. Quando aparecer
slow é porque o servigo estd devagar, ha poucos funcionarios e, entdo, o jogador
precisa contratar mais, para que as pessoas que estdo dentro do seu
estabelecimento possam ser atendidas/servidas. Caso isso ndo acontega as
pessoas comecgcam a sair do seu estabelecimento insatisfeitas, indicadas com

uma barra verde sobre suas respectivas cabecas
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Os desenhos dispostos nesta

barra de ferramenta que se

encontra ao lado direito da
| figura Employees
representam os itens que o0s
' jogadores poderao colocar em
.' seu estabelecimento, e cada
um possui seu valor. Todos
esses recursos s&o para
chamar a atencdo dos
clientes.

Estes icones estéo localizados ao lado direito das barras de ferramentas citadas
anteriormente, elas estdo disponiveis para que o estabelecimento possa ter uma
outra fonte de lucro, mas lembre-se o Benches néo traz lucro nenhum, afinal
ninguém paga para sentar!!! Outro fator bastante importante é que, na hora que o
jogador for comprar qualquer um desses itens, compra por um valor, mas, ao
vender, alcanca um valor menor do que daquele pelo qual havia comprado.

Dependendo da situagéo, tem prejuizo.

PARTE SUPERIOR DA TELA

Corresponde aos dias daquela fase em que o jogador esta. Para
passar para a proxima fase € necessario cumprir os dias indicados
naquele momento. Além disso, € importante entender que, quando
finalizar um dia, o jogador tera a oportunidade de investir em seu
estabelecimento, se quiser. O jogador s6 podera investir se tiver
dinheiro no banco...Caso contrario, o proprio jogo disponibiliza aviso
de que o jogador esta impossibilitado de realizar aquela operacgéo pelo

fato de ndo possuir dinheiro suficiente.

A barra verde com uma forma fracionaria indica a quantidade de
pessoas que entram no estabelecimento e o denominador representa

a quantidade de assentos que o estabelecimento possui.

LEH SN ]

Serve para que o jogador tenha controle da porcentagem de fluxo de
pessoas que entram em seu estabelecimento. Quando a barra mostra
seu percentual inferior ao do seu concorrente, é hora de o jogador

buscar novas estratégias para que seu concorrente ndo ganhe.
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Quando aparecer o termo Clean, é porque o jogador necessita limpar
seu estabelecimento, mas é claro que, para limpar, deve pagar e,
isso, deverd ter dinheiro em caixa. Quanto mais o jogador avanca
nas fases, mais alto fica o valor da faxina. Caso ndo limpe, acaba

perdendo clientes e acaba sendo multado pela vigilancia sanitéria.

A barra sobre a cabeca das pessoas
indica que elas ainda tém dinheiro para
gastar: quando aparece um V, é porque
elas estdo totalmente satisfeitas, uma
abdbora significa que as pessoas estao
insatisfeitas; e, quando a barra esta vazia,

€ porque elas ndo tém mais dinheiro para

gastar naquele momento.

Fonte: icones do jogo Diner City

Neste jogo, a matemética se encontra de forma explicita e as alunas precisam
elaborar estratégias para poder ndo sé ganhar as fases, mas também mostrar para seu
concorrente sua capacidade de administrar um estabelecimento comercial. A seguir,
podemos observar as fases que as alunas tiveram que superar, ndo deixando seu
concorrente vencer: o computador.

Como pudemos observar na Figura 2.5, o jogador fez a op¢do por administrar um
estabelecimento que vende comida japonesa ou uma pizzaria. Na Figura 2.6 esta as quatro

fases que o jogador devera passar para conseguir vencer o jogo.

Figura 2.6 - Tela que mostra as fases que as alunas  deverdo percorrer para ganhar o
jogo Diner City

Level 3
Level 2.

Level 4

Fonte: Jogo Diner City
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A fase do tutorial € 0 momento em que 0s alunos conhecem um pouco mais 0 jogo e
suas respectivas regras. A primeira fase é constituida por oito dias, a segunda fase é
consituida por doze dias, a terceira por quinze e finalmente a quarta fase é consituida por 18
dias. Com isso, as fases tornd-se cada vez mais dificil proporcionando aos alunos a
oportunidade de observarem e analisarem suas estratégias para que consigam passar pelas
fases do jogo. Assim, a cada fase, 0 jogo vai se tornando mais dificil, 0 que estimula o grupo
a encontrar novas estratégias para vencer seu adversario.

Além disso, as fases sao constituidas por nUmeros de dias diferentes: cada uma tem
um aumento de dias, para dificultar o jogador vencer e para testar sua persisténcia e

estratégias. O jogo desenvolve o espirito de empreendedorismo.

2.2.3 Apresentacao do jogo Yellowout

Pensando ainda sobre a apresentacdo dos jogos, a seguir traremos o jogo Yellowout,

ilustrado pela Figura 2.7.

Figura 2.7 - Tela de apresentacdo do jogo Yellowout

YELLOWOUT

MOVE VEHICLES TO MAKE WAY OUT
FOR YELLOW VEHICLE.

Fonte: Jogo Yellowout

O jogo é constituido por 60 fases, as quais 0os alunos necessitam encontrar meios
para retirar o carro amarelo do estacionamento, que abriga outros tipos de carros e carretas.
Para isso, 0s alunos precisam observar a posi¢do de cada veiculo, para saber qual deve ser
o carro movimentado e de que forma.

O jogo trabalha com a matematica implicita, pois € necessario analisar a melhor
forma para retirar o carro principal, o amarelo. E preciso também considerar o quanto cada
um desses carros pode ser movimentado, trabalhando, assim, com razdes, propor¢cdes e

movimentacao no espaco representado.



34

CAPITULO IlI
CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Neste capitulo apresentaremos as opc¢des metodoldgicas adotadas nesta pesquisa,
caracterizando as etapas que consideramos importantes para sua conducao, tais como a
escolha dos sujeitos da pesquisa e do cenério em que ela foi realizada (as caracteristicas do
local e o periodo em que ocorreram as sessfes); 0s motivos pelos quais escolhemos estes
sujeitos e estes jogos Diner City para as meninas e The Jaguar’s Eye para 0s meninos, além
do Yellowout, desenvolvidos com todos, meninos e meninas; e as razdes que nos levaram
a trabalhar com dois tipos de jogos diferentes em uma mesma turma.

Além disso, serdo descritos os processos utilizados para a producédo dos dados, a
importancia dos registros, tanto escritos como orais, realizados pelos sujeitos da pesquisa,

bem como os produzidos pela pesquisadora.

3.1 O enfoque qualitativo da investigacéo

Adotamos uma abordagem qualitativa, assumindo uma concepc¢ao de pesquisa-a¢ao
estratégica.
Conforme Franco (2005, p. 484):

A pesquisa-acao tem sido utilizada, nas Ultimas décadas, de diferentes
maneiras, a partir de diversas intencionalidades, passando a compor um
vasto mosaico de abordagens teérico-metodolégicas, 0 que nos instiga a
refletir sobre sua essencialidade epistemolégica, bem como sobre suas
possibilidades como praxis investigativa.

Nesse sentido, a pesquisa-acdo é compreendida, na atualidade, como uma forma de
pesquisa social com fundamentacdo empirica, que se realiza pela associacdo de uma acéo
ou pela possivel solucdo de um problema coletivo, em que pesquisadores e sujeitos
envolvidos agem cooperativamente.

A autora aponta trés diferentes concepcdes de pesquisa-acdo: pesquisa-acao
colaborativa, critica e estratégica (ibidem, p. 485-486). Interessa-nos aqui o terceiro tipo:
pesquisa-acao estratégica, na qual; a transformacéo na acdo é previamente planejada sem
a participacdo dos sujeitos; somente o0 pesquisador observa os efeitos e, em seguida, avalia
os resultados das aplicacoes.

Percebemos que a concepcao de pesquisa-acao estratégica € a que melhor se

aproxima da metodologia proposta para este estudo, visto que tal perspectiva permite uma
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postura investigativa por parte da professora-pesquisadora, com vistas a articular e
guestionar suas acoes e as transformacdes ocorridas apos o processo de investigagao.

Optamos por uma pesquisa de carater qualitativo, baseando-nos em Ludke e André
(1986). Acreditamos que os instrumentos utilizados possibilitam o carater descritivo desta
pesquisa, ja que, para Ludke e André (1986, p. 12), “[...] o material obtido nessas pesquisas
€ rico em descricbes de pessoas, situacdes e acontecimentos”. Utilizamos em dois
encontros a videogravacao, mas, em razdo da baixa qualidade do resultado nao foi possivel
entender o0 que os sujeitos falavam e as imagens ficaram tremidas decidimos nao utiliza-las.
Consideramos, entdo, como instrumentos:

a) as audiogravacdes das sessdes de jogo com os alunos,

b) as notas de campo da pesquisadora,

C) os registros (orais e escritos) dos alunos.

d) a carta argumentativa que os alunos escreveram para a orientadora da professora-
pesquisadora em que colocavam suas reflexdes sobre o0 jogo que jogaram na sala de
aula a fim de convencé-la de desenvolver estes jogos nas salas que lecionavam.

e) a camera fotogréfica (para capturar as fases e as telas em que os alunos estavam)

Para Ludke e André (1986, p. 12), na “[...] pesquisa qualitativa a preocupagédo com o
processo é muito maior do que com o produto”, por isso nos atentamos a observar e
analisar as estratégias que os sujeitos pesquisados utilizam para desenvolver e resolver as
situacdes matematicas de jogo juntamente com os procedimentos utilizados (como, por que,
0 qué).

Outro aspecto importante observado nesta pesquisa, segundo Bogdan e Biklen
(1994, p. 50) refere-se ao “[...] significado que as pessoas d&do as coisas e a sua vida”, ou
seja, atentamos para as possiveis relacbes que os alunos fizeram dos jogos Diner City
(meninas), The Jaguar’s Eye (meninos) e Yellowout com sua propria vida, envolvendo sua
cultura ludica e as situacbes em que operaram uma leitura do mundo ludico.

Segundo Lidke e André (1986, p. 18), a observacdo na pesquisa qualitativa é usada
como a principal estratégia de investigacao, ja que “[...] a observacao possibilita um contato
pessoal e estreito do pesquisador com o fenbmeno pesquisado”. Dessa forma, ha a
possibilidade de o pesquisador (observador) recorrer a conhecimentos e experiéncias
prévias, que poderao facilitar o processo de compreenséo dos fendmenos pesquisados.

Além disso, nessa perspectiva, tal pesquisa contribuiu para o processo de
compreensdo dos significados que 0s sujeitos da pesquisa atribuem a realidade que os
cerca e as suas proprias acodes, ja que o observador acompanha in loco as experiéncias
diarias desses sujeitos, apreendendo a sua visdo de mundo.

No desenvolvimento da pesquisa, registramos as a¢cfes dos alunos durante o jogo.

Solicitamos a eles que expressassem 0 que estavam pensando sobre o jogo, suas
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estratégias, suas andlises das jogadas, para que assim pudéssemos analisar 0s registros
orais apos as transcri¢oes.

Para a transcricdo em nosso diario de campo, nos baseamos em Bogdan e Biklen
(1994) e nos preocupamos em capturar a imagem local por meio de palavras, pessoas,
aclOes e conversas observadas pelas notas reflexivas, apresentando o que apreendemos,
acrescido de nossas observacdes e ideias, inclusive as preocupacoes.

Na apresentacdo das falas, optamos pela numeragdo sequencial dentro de um
mesmo episodio, reiniciando-a quando comecavamos a discussdo de um novo episédio.

Durante todos os encontros realizamos intervenc¢des verbais com o intuito de, por
meio de guestionamentos e observacdes sobre 0s jogos, estimular os alunos para entre
outros procedimentos analisar suas jogadas como perdedoras ou vencedoras; fazer
previsGes das proximas jogadas; e explicar por que estavam elaborando aquele raciocinio,
se achavam que estavam desenvolvendo o conceito correto. Durante todo esse processo,
buscamos também analisar a postura da professora-pesquisadora, suas mudancas de
concepcBes acerca do jogo e de um trabalho pedagdgico com jogos computacionais em
aulas de matematica, também registrados nos instrumentos de coleta de dados.

A analise dos dados foi realizada por meio de um confronto entre os diferentes dados
produzidos, através de uma andlise interpretativa desses dados. Ressaltamos que essa
andlise € uma entre as possiveis, e ndo a Unica, uma vez que reflete 0 movimento de
reflexdo, analise e sintese da pesquisa, no momento em que a professora-pesquisadora a
desenvolve.

Outro fator que podemos considerar importante em nosso trabalho € o que se refere
a sua perspectiva dialogica, que possibilita reflexées acerca da matematica propiciando uma
aprendizagem critica.

Quando falamos em ambiente de aprendizagem, podemo-nos referir ao ato da
comunicacdo. Ndo poderiamos imaginar o contexto educacional sem a comunicacdo e
dialogo. O dialogo, para Freire (1972, apud ALR@; SKOVSMOSE, 2010), ndo é apenas uma
conversa como qualquer outra, pois possui um elemento fundamental para a liberdade de
aprender.

Isso significa que aprender € uma experiéncia pessoal, mas ela ocorre em um “[...]
contexto social repleto de relacdes interpessoais, em que a aprendizagem depende da
gqualidade do contato nas relacdes interpessoais que se manifesta durante a comunicacdo
entre os participantes” (ALRJ; SKOVSMOSE, 2010, p.12).

Nossa intencédo aqui ndo foi trabalhar no modo tradicional, em que o “[...] professor
€ o detentor do conhecimento e do poder”, e em que se aplica uma avaliacdo para medir 0
grau de retencdo que os alunos conseguem atingir. Esse procedimento, em nossa

perspectiva, ndo é aceitavel, pois, durante a realizagdo desta pesquisa, buscamos trabalhar
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com o pensamento desenvolvido por Alrg e Skovsmose (2010), em que o mediador
providencia recursos de aprendizagem, e os alunos desenvolvem a aprendizagem por si
mesmos e em cooperacdo com o0s demais alunos. Entendemos, assim, que o sujeito que
aprende pode ser visto como um grupo de cooperador, que pode ser formado com o apoio
da tecnologia ou de outras midias como parte integral para a aprendizagem (ALR®;
SKOVSMOSE, 2010).

Entendemos que os jogos Diner City, The Jaguar's Eye e Yellowout, podem ser
vistos nessa perspectiva, como cooperadores do sujeito que aprende. Esse ambiente em
gque a insercdo da tecnologia proporciona aos alunos momentos de descontracao, favorece
as interacfes, as comunicacdes e os dialogos entre os jogadores e até mesmo com o
préprio jogo.

Para Issac (1994, apud ALR@; SKOVSMOSE, 2006, p. 120):

[...] durante o processo de didlogo, as pessoas aprendem a pensar junto,
ndo apenas no sentido de analisar um problema comum que envolve criar
conhecimentos comuns, mas no sentido de preencher uma sensibilidade
coletiva, na qual pensamentos, emocdes e acdes decorrentes pertencem
ndo a um Unico individuo, mas a todos ao mesmo tempo.

Isso significa que o professor, ao utilizar o dialogo com o aluno, busca construir
novos significados em um processo continuo de investigacdo, em que corre riscos e
promove a igualdade.

Para a analise, foram considerados alguns episédios dos processos de intervencgéo,
selecionados pela pesquisadora. Entendemos por episédio um momento do jogo, com
comeco, meio e fim, em que houve o dialogo entre os alunos dos grupos e a professora-
pesquisadora, ou seja, houve mediacdo entre eles. Isso nos permite entender o movimento
de resolucao de problemas nas situacdes do jogo.

Os critérios de sele¢do dos episddios foram elaborados buscando relacionar a
sequéncia das fases dos jogos que possibilitaram trabalhar com as situagBes-problema
envolvendo os conceitos matematicos.

Quando o professor opta por utilizar jogos no processo de ensino e aprendizagem da
matematica, é importante que ele possa refletir sobre os objetivos que deseja alcancar e,
assim, planejar como deve proceder durante suas aulas.

Para Grando (2000, p. 35):

[...] guando assume uma proposta de trabalho com jogos, ele deve assumi-
la como uma opc¢éo, apoiada em uma reflexdo com pressupostos
metodologicos, prevista em seu plano de ensino, vinculada a uma
concepcdo coerente, presente no plano escolar, como um todo. Tal
vinculacao se faz necessaria para o sucesso do trabalho.
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Dessa maneira, iniciamos a pesquisa explicando aos alunos sobre o estudo do qual
eles estavam sendo convidados a participar, voltado & proposta de trabalho com jogos
computacionais, e 0s conceitos matematicos inseridos nos jogos: The Jaguar’'s Eye, Diner
City e Yellowout.

Nos jogos Jaguar’s Eye e Diner City iriamos analisar apenas o jogo com intervencao
verbal e, ao final do jogo, os alunos (sujeitos da pesquisa) teriam que convencer a
professora-orientadora a inserir esses jogos em outras salas de aula, trabalhando, para isso,
com o documento carta. Além disso, esclarecemos que as aulas seriam audiogravadas
para que a professora-pesquisadora pudesse realizar a analise de dados. Estas foram as

fases importantes pela qual os dois jogos passaram:

< The Jaguar’s Eye e Diner City:

Familiarizacdo dos alunos com o jogo
Reconhecimento das regras do jogo

“Jogo pelo jogo”

<N XX

Intervencao pedagogica verbal

>

R/
*

Yellowout

Familiarizac&o dos alunos com o jogo
Reconhecimento das regras do jogo
“Jogo pelo jogo”

Intervencao pedagogica verbal
Registro do jogo

Intervencao escrita

A N N N N N R

Jogar com “competéncia”

3.2 Sujeitos da Pesquisa

3.2.1 A cidade, comunidade e a escola

Os sujeitos pesquisados séo alunos da professora-pesquisadora, matriculados no
oitavo/nono ano do Ensino Fundamental, da rede publica municipal de Campo Limpo

Paulista, municipio localizado no interior do estado de Sao Paulo. A escola esta localizada
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no centro da cidade e recebe alunos de todos os bairros, inclusive alguns afastados do
centro, na &rea rural. A escola conta com 12 salas de aula, utilizadas completamente nos
trés periodos do dia.

A professora-pesquisadora leciona nessa mesma unidade escolar desde 2008,
cabendo salientar que, a partir de 2009, a escola passou a participar do projeto denominado
“A era digital®”.

Os alunos possuem acesso a Internet, conforme a necessidade da aula de cada
disciplina, sendo controlado o acesso a sites, e a utilizacdo dos netbooks e toda a tecnologia
gque envolve o mundo digital sdo direcionadas exclusivamente a educacéo.

Para entender melhor alguns dos motivos que fizeram com que a prefeitura de

> ndo somente nos centros de

Campo Limpo Paulista adotasse a “inclusdo digita
informatica, mas principalmente nas escolas, fomos procurar saber e entender um pouco
mais sobre esse assunto com a Secretaria da Educacdo. Em junho de 2010 marcamos uma
reunido para que alguns procedimentos fossem esclarecidos em relacdo ao projeto de
pesquisa e a inclusdo digital nas escolas do municipio, visando identificar os principais
motivos pelos quais esse projeto foi implantado na rede municipal de Campo Limpo Paulista.
Segundo a Secretaria da Educacéo®, as modificacdes foram feitas pensando no bem-estar
dos alunos, para que todos, independentemente da faixa etaria ou de suas condicbes
financeiras, pudessem ter acesso a tecnologia; e também para propiciar melhor
desempenho e aprendizagem dos alunos, buscando tornar as aulas mais atrativas e
interessantes e evitar assim que os alunos deixem a escola para ficarem na rua.

Segundo a secretéria de educacdo, os resultados tém sido bons, do ponto de vista
de controle de evasao escolar, j& que o numero de alunos evadidos diminuiu e o interesse
pelas aulas aumentou, tornando um pouco mais faceis a atuagéo e o trabalho do professor
nas aulas. A comunidade apoia totalmente as modificagdes na educacao; afinal, boa parte
dos pais faz questdo de participar e de opinar a respeito de tudo que envolve a vida do

aluno.

“Aera Digital: projeto da prefeitura de Campo Limpo Paulista que visa diminuir a evasdo escolar e
colocar os alunos a par da tecnologia.

® Inclusdo Digital: é o projeto que oferece o acesso a tecnologias. A prefeitura de Campo Limpo
Paulista  proporciona cursos gratuitos a toda a comunidade. Acesse 0 @ site:

http://www.campolimpopaulista.sp.gov.br

® Foi realizado um encontro para discutir sobre a autorizacéo do trabalho de pesquisa.
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3.2.2 A turma — sujeitos pesquisados

A pesquisa se iniciou com a turma do oitavo ano, que possuia 33 alunos, com faixa
etaria entre 12 e 14 anos, estudantes do periodo da manha. Na continuidade, ja no nono
ano, ela foi desenvolvida com os mesmos alunos (35 alunos).

Esta turma foi escolhida, por ser a Unica em que a professora-pesquisadora ainda
nao havia lecionado até entdo, o que tornou a pesquisa mais desafiadora para a professora-
pesquisadora e também para os alunos.

Optamos por trabalhar, nesse primeiro momento, com grupos de meninos e meninas,
separados, porque, no levantamento de dados (ver Anexo) em busca de jogos que fizessem
parte do entretenimento da nova geragéo, observamos a diferenca entre os tipos de jogos
preferidos pelas alunas e pelos alunos: pelas caracteristicas dos jogos citados pelas
meninas, deduzimos que elas praticavam jogos relacionados aos afazeres domeésticos e
rotineiros, como, por exemplo: cozinhar, limpar, escolher produtos, fazer compras, passear
no shopping e pagar contas.

Na escolha do jogo para o trabalho com os meninos, utilizamos esses mesmos
critérios. Buscamos algo que fosse ao encontro da pratica de nossos alunos; a diversidade
de jogos foi grande, mas pudemos observar uma caracteristica predominante nos jogos
praticados por eles: a acdo, a movimentacdo, a aventura. Todas essas caracteristicas
foram formalizadas no jogo que propusemos aos meninos, o The Jaguar's Eye.

Ao perceber essa diferenca, entre meninos e meninas, nas preferéncias por jogos,
julgamos que seria interessante trabalhar com dois tipos deles. Nossa intencéo,
inicialmente, foi garantir uma atividade que fizesse parte da cultura ludica dos alunos para
identificar, nesses jogos, qual matematica seria possivel desenvolver a partir deles. E
interessante ressaltar que, em nenhum momento, ao propormos jogos diferentes para os
meninos e para as meninas, assumimos uma atitude preconceituosa, no sentido de que
meninos e meninas ndo possam desenvolver os mesmos. Pelo contrario, ao final do
primeiro momento de desenvolvimento do trabalho de pesquisa, os grupos de meninos e
meninas puderam trocar 0s jogos conhecendo um pouco mais sobre o jogo dos outros
grupos. Pensando nessa possibilidade de revezarem-se nos jogos, no segundo momento do
trabalho de pesquisa resolvemos trabalhar com toda a turma, sem separagéo por género, e
nao mais com dois grupos somente.

Por esse motivo buscamos trabalhar com duas fases: em uma primeira fase,
distinguindo o jogo pelo género e levando em consideracdo os dados obtidos no
levantamento inicial; e, depois, verificando como os alunos aprendiam ao desenvolver outros

jogos, diferentes dos apontados por eles.
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A turma foi organizada em grupos de meninos e de meninas, cada um com dois ou
trés alunos, para que pudéssemos observar e analisar 0os grupos e também a tela dos
computadores.

Os alunos do oitavo ano queriam todos participar do trabalho de pesquisa, mas
tinhamos intencéo de trabalhar mais pontualmente, com intervencdes pedagodgicas verbais;
como tinhamos pouca pratica com jogos computacionais em aulas de matematica,
decidimos, naquele momento, focar a andlise em apenas dois grupos. Quando comentamos
gque irilamos trabalhar com apenas dois grupos, um de meninas e o outro de meninos, 0s
alunos comecaram a levantar a méo, pedindo para que seu grupo fosse escolhido. Sem
jeito de falar que os grupos que iriam participar do trabalho de pesquisa seriam sorteados,
resolvemos nos calar naquele momento.

Apesar de trabalhar os jogos com toda a turma, apenas dois grupos foram
selecionados para a coleta de dados para a analise no primeiro momento de nosso trabalho;
afinal eram muitos alunos. A escolha dos grupos ocorreu por meio de sorteio, realizado por
uma das inspetoras da escola, para que ndo houvesse nenhuma intervencgao da professora-
pesquisadora. Este foi o procedimento adotado para o sorteio, para que pudéssemos dar
inicio a nossa pesquisa: atribuimos niumeros aos grupos e os colocamos em duas caixas
distintas: uma para 0s meninos e outra para as meninas; a inspetora pegou dois nimeros:
um da caixa com 0s grupos dos meninos e outro daquela que continha os nomes dos
grupos das meninas. Apesar de terem sido sorteados por uma inspetora, na sala de aula
mesmo, nenhum dos grupos se deu conta desse movimento, pois estavam entretidos com
0S jogos.

Apds concretizarmos a primeira fase’ de nosso trabalho, resolvemos revelar os
grupos sorteados para a analise do desenvolvimento naquela primeira fase. Ndo tivemos
nenhum problema em relacdo aos demais da turma; afinal, o0 que os alunos ndo queriam,
segundo disseram, era que a professora-pesquisadora trabalhasse somente com o0s dois
grupos, deixando os demais de lado. Ao final dessa primeira fase, informamos a todos os
alunos gque nossa pesquisa iria ter continuidade no préximo ano, utilizando mais dois jogos.

O primeiro grupo escolhido por sorteio foi o grupo dos meninos: Uli., Ica. e Mat., com
idade entre 12 e 13 anos, todos moradores da cidade de Campo Limpo Paulista, que
declararam néo ter problemas com Matematica, mesmo com tantas atividades propostas em
sala de aula e para casa,continuavam gostando da disciplina, gostavam de jogar pelo

computador e consideravam-se fanaticos por esse tipo de entretenimento.

" Quando nos referimos a primeira fase estamos falando os jogos The Jaguar's Eye e o Diner City

desenvolvidos no inicio de nossa pesquisa.
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O segundo grupo era composto pelas meninas, J.G., A.C. e Ga., todas com idade de
12 anos, moradoras do centro da cidade e que assumiram ndo ser tdo fanaticas por jogos
computacionais, pois costumavam ajudar as familias em casa, por isso o0 tempo era menor e
restrito, mas gostavam de computador e sabiam mexer em alguns programas disponiveis
nele.

Os dois grupos nao conheciam nenhum dos dois jogos selecionados para a
realizacdo do primeiro momento desta pesquisa e aceitaram fazer parte desta, bem como os

demais alunos da sala.

3.3 Escolha do Jogo

A escolha do jogo que iriamos desenvolver em sala ndo foi facil. Nosso objetivo era
trazer algum jogo que pudesse fazer parte do cotidiano dos sujeitos pesquisados, a fim de
revelar a eles que os jogos praticados por eles ou até mesmo 0s jogos computacionais,
podem contribuir para o desenvolvimento do seu pensamento matematico.

Por conta disso, resolvemos fazer um levantamento de dados com 0s sujeitos
pesquisados, para obter pelo menos uma orientacdo sobre com que tipo de jogos
computacionais 0s sujeitos pesquisados poderiam se sentir familiarizados. Como o0s sujeitos
da pesquisa eram alunos da professora-pesquisadora, o contato direto permitia observar
todas as situacBes de desenvolvimento, dificuldades e anseios em virtude dos temas
abordados em aula e durante a pesquisa.

A busca de um jogo que fizesse parte do cotidiano dos alunos vinha nos
preocupando desde o primeiro semestre de 2010, quando iniciamos a pesquisa; afinal, ndo
tinhamos nogéo dos jogos que eles gostavam de praticar, ou pelo menos as caracteristicas
desses jogos, e ndo queriamos impor 0 jogo que mais nos agradasse. A participacdo dos
alunos ndo se restringia a resolver problemas, pois expressavam suas ideias e gostos.
Dessa forma, resolvemos fazer um levantamento por meios de algumas perguntas diretas e
objetivas para a turma:

* Que tipo de jogos computacionais vocé costuma praticar em sua casa?

* O que mais lhe chama a atencéo nesse(s) jogo(s)?

« Como eu (professora-pesquisadora) poderia encontrar este jogo? E comprado? Se
for, como poderia adquiri-lo?

« Se for gratuito, em que site poderia conhecé-lo?

» Vocé indicaria este jogo para que eu jogasse em minha casa? Por qué?
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Essas questbes fizeram parte de um levantamento inicial que realizamos com os
alunos. Alguns indicaram mais que um jogo computacional, outros — tanto meninos quanto
meninas - ja ndo sabiam qual jogo indicar, pois tinham mais de cinco jogos preferidos.

Pensdvamos que, com o levantamento, tudo seria um pouco mais facil para
chegarmos a nossa escolha. Mas, quando fomos realizar esse levantamento com 0s
alunos, principalmente 0os meninos, perguntaram se poderiam ser jogos de guerra,
resumindo, algo que tivesse acdo e guerra, pois alguns gostavam de jogar esses tipos de
jogos. A necessidade de atender as normas da instituicdo, determinou a resposta negativa,
0 que acabou por direcionar esse trabalho de levantamento, sem que 0s alunos pudessem
mostrar suas ideias, seus pensamentos e sentimentos, entre outros tipos de expressdes que
pudessem ajudar a desenvolver o meu trabalho de pesquisa.

Os alunos responderam as questdes lancadas em sala, mas percebemos que nao
era aquilo que queriam responder. Quando nds, pesquisadora e orientadora, discutimos
sobre este levantamento que haviamos combinado fazer, percebemos o quanto haviamos
direcionado as escolhas e as preferéncias.

Segundo Ludke e André (1986, p. 25), “[...] um fato bastante conhecido é que a
mente humana é altamente seletiva”; saber que a instituicdo onde seria realizada a pesquisa
ndo permitiria jogos de guerra, acabamos determinando aquilo que seria melhor para “nés” e
nao pensamos no que seria melhor para os alunos. A Secretaria de Educacdo pediu que 0s
jogos selecionados ndo envolvessem guerra nem instigassem a violéncia, para evitar
guestionamentos futuros por parte dos responsaveis ou, até mesmo, por parte de outros
professores sobre a permissdo dada para a professora-pesquisadora desenvolver seu
projeto de pesquisa, j& que existem varias restricbes na instituicdo. Tendo que atender a
essas restricdes, ndo poderiamos desenvolver a pesquisa naquela instituicdo e ficaria
invidvel procurar outra. A professora-pesquisadora ali trabalhava de manhé e a tarde e néo
haveria tempo suficiente para desenvolver a pesquisa em outra instituicdo. Dessa forma,
acatamos as regras impostas pela prefeitura, a fim de dar continuidade a nosso projeto.

Quando nos referimos ao termo “melhor para os alunos”, queremos dizer que 0s
alunos ndo puderam expor sua real opinido, pois tanto os alunos quanto a professora-
pesquisadora acabaram sendo reprimidos pelas imposi¢des da instituicdo.

“E muito provavel que, ao olhar para um mesmo objeto ou situacdo, duas pessoas
enxerguem diferentes coisas” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 25). Esta frase nos levou a
analisar a situacdo, ao discutir sobre os procedimentos adotados na primeira tentativa de
levantar dados sobre 0s tipos de jogos computacionais que os alunos praticavam; e a refletir
sobre o0 que havia dado certo e errado e sobre como poderiamos realizar essa atividade de

outra maneira, a fim de néo interferir nas opinides dos alunos.
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Na segunda tentativa de levantamento sobre os jogos, com um olhar mais apurado
para os fatos que poderiam acontecer, estivamos mais preparadas para descrever todo o
processo dos acontecimentos na sala de aula e para conduzir o que haviamos planejado.

Ao trabalhar com alunos, utilizamos as mesmas questdes, mas deixando-os livres
para escrever 0 que quisessem, tendo antes conversado bastante com eles para passar-
lhes mais confianga e livre arbitrio ao escrever o que estavam pensando e sentindo. Suas
respostas causaram mais surpresa: os dados mostravam que meninos € meninas daquela
turma tinham opinibes muito diferentes. A preocupacdo com os dados obtidos fez-nos
refletir. pensamos que poderiamos ir em busca do jogo citado por um dos alunos, mas
tivemos que esperar um pouco mais para gque iSso acontecesse.

Segundo Brougeére (1998), a escolha do tipo de jogo diversifica-se conforme o meio
social, a cidade e o sexo da crianca. Além disso, as culturas ludicas variam segundo a faixa
etaria da crianca; sao diferentes, portanto, para 4 e 12 anos de idade.

De fato, em nossa pesquisa observamos diferencas entre os jogos preferidos pelos
meninos e pelas meninas. Estas, como ja apontamos anteriormente neste texto, fazem sua
escolha de jogos em estreita relacdo com o cotidiano do adulto, mas especificamente o da
mae; buscam imitar seu cotidiano: pagar contas, ir ao supermercado, comprar roupas, entre
outros afazeres. Meninos e meninas ainda apresentam outras diferencas em sua cultura
ladica, mesmo que suas opinides sejam semelhantes em alguns pontos.

A crianga coproduz sua cultura ludica diversificada, conforme o que Brougére (1998)
nos relata, quando se refere a diferentes agfes, por parte de meninos e meninas, perante o
jogo escolhido, que, dessa forma, se tornara diferente pelo uso distinto que fazem dele.

Em uma atividade de orientacdo, nds, professora-pesquisadora e orientadora, ao
discutirmos sobre o levantamento feito para descobrir os jogos utilizados pelos alunos,
enfrentamos nosso segundo grande impasse: o levantamento buscava uma diretriz para a
escolha do jogo. Decidimos, naquele momento, respeitar as especificidades e a preferéncia
dos alunos, para que a falta de conhecimento sobre o0 jogo ndo fosse um empecilho para a
realizacdo da atividade. Importava mais, para nds o reconhecimento da matematica a partir
do jogo, por meio das intervengdes verbais.

A busca desses jogos revelou que todos aqueles selecionados pelos alunos

(meninas e meninos) eram jogos “free”®

, de facil acesso pela Internet (livre). Depois de dois
trabalhosos meses (julho/agosto de 2010) em que procuramos, analisamos, discutimos
verificamos varios jogos computacionais, conseguimos encontrar algo que estivesse no

cotidiano dos alunos.

® Free: 0 termo significa nos dicionarios como sendo, nao controlado pela obrigacédo ou pela vontade

de outra; sentido livre para ir, que em nosso caso entendemos como free o acesso livre, sem custo.
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Tivemos grande dificuldade para encontrar os jogos, parecia que nenhum atendia a
nossos objetivos nem correspondia aos aspectos abordados no levantamento de dados
realizado. Nenhum era o “jogo ideal”, aquele que achavamos interessante ou que
aproximasse das caracteristicas dos jogos citados pelos alunos.

Apesar das inumeras dificuldades para chegar a eles, varios foram os momentos de
alegria, entre os quais podemos citar a mobilizacdo de alunos de outras turmas em que a
professora-pesquisadora lecionava para sugerirem opcdes de jogos. Esses momentos de
unido, companheirismo e interacdo, além de outros fatores que nascem na convivéncia com
os alunos, fazem acreditar em uma educacédo melhor e, principalmente, levam-nos a adorar
a profissao de professor.

Apods termos explicado aos alunos a razéo do interesse pelos jogos, as turmas do 9°
ano se mobilizaram e, no dia seguinte, apresentaram uma lista enorme com o0s sites,
contendo jogos que meninos e meninas preferiam jogar e o porqué da escolha daqueles
jogos. Apesar de estarem cientes de que o trabalho seria desenvolvido com outra turma, em
momento algum negaram ajuda. Conseguimos, enfim encontrar quatro jogos.

E importante deixar claro que as caracteristicas encontradas nos jogos levantados
pelos alunos nos fizeram optar pelos jogos: The Jaguar’'s Eye, Diner City e o Yellowout e
gue ao apresenté-los em sala de aula, os alunos néo tiveram dificuldades em aprendé-los a
jogar. Observamos que 0s jogos dos meninos teriam uma duragdo um pouco maior do que
das meninas, por se tratar de resolucdo de enigmas, estratégias e interpretacdes de fatos.

Como os alunos estudavam no periodo da manha, foi exatamente nesse horario que
aconteceu a pesquisa, durante as aulas de Matematica e de outros professores, que
acharam muito interessante a ideia de desenvolver um projeto de pesquisa na escola e
dispuseram-se a oferecer suas aulas para completar o tempo necessario, pois, por ja ser
meados de dezembro, apenas as aulas de Matemética — cinco por semana — nao seriam
suficientes.

O jogo computacional The Jaguar's Eye ndo possui licenga livre. Tivemos que
adquiri-lo, e, apesar do esforco para instala-lo em sete netbooks, conseguimos configurar
apenas cinco aparelhos para a instalacéo.

O jogo das meninas, Diner City, era free, on-line, e mais facil para trabalharmos.
Com apenas cinco netbooks, conseguimos agrupar oS meninos em quatro trios e uma dupla.
Para as meninas ndo tivemos problema algum, tudo ocorreu como planejado: foram
formados cinco trios e duas duplas.

Os grupos de meninos e meninas estavam misturados na sala e formados em dois
U: um deles proximo das paredes e outro disposto no centro da sala, para que a professora-
pesquisadora pudesse observar e analisar as telas dos jogos com que estavam trabalhando,

e responder aos questionamentos feitos por eles.
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Figura 3.1 - Disposicao dos alunos e dos computador  es na sala de aula no

desenvolvimento dos jogos The Jaguar's Eye e Diner City
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Fonte: Sala de aula

Durante 0s encontros, percorremos a sala com o gravador e uma pequena camera
fotogréafica/filmadora, para que pudesse verificar as estratégias utlizadas e a linha de
raciocinio dos alunos, gravando as conversas entre eles e solucionando algumas duvidas.
Pedimos que cada grupo trouxesse o seu préprio gravador. As conversas do grupo eram
gravadas por eles e depois copiadas para o computador, para que nenhum momento se
perdesse. O jogo dos meninos poderia ser salvo na fase em que eles paravam, ao final de
cada encontro, podendo continuar no préximo encontro. Ja o das meninas nao dispunha
desse recurso: a cada final de encontro, a fase ndo podia ser salva, pelo fato do jogo ser on-
line, porém isso ndo as prejudicou.

No primeiro momento de nossa pesquisa, buscamos trabalhar o “jogo pelo jogo”, em
gue o jogar possibilita garantir regras (GRANDO, 2000).

Segundo Grando (2000), no momento seguinte, “jogo com intervencdo verbal”’, o
professor pode intervir verbalmente nas jogadas por meio de questionamentos e
observacoes, com a intencdo de fazer com que os alunos possam analisar suas jogadas, a
fim de atentar para os procedimentos de resolucdo de problema de jogo dos alunos,
relacionados & uma sistematizacdo matematica.

Analisamos as a¢Bes com 0s jogos computacionais em um total de 10 encontros,
equivalente a 13 horas nesse primeiro momento com a turma. A Tabela 3.1 resume as

datas, dias da semana, o horério e o que foi trabalhado em nossos encontros.



Tabela: 3.1 - Cronograma de atividades realizadas ¢

Jaguar’s Eye
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om os jogos Diner City e The

Dia da L. .
Data Horario Programacao
semana
segunda- 8:50 as 9:45 Apresentacdo do Diner City e suas
29/11/2010 .
feira regras
Apresentacdo do The Jaguar’'s Eye e
30/11/2010 terca-feira 7:00 as 7:55 P ¢ d y
suas regras
01/12/2010 gquarta-feira 10:05 as 12:00 | Jogo de cada grupo
02/12/2010 quinta-feira 7:00 as 7:55 Momento de intervencdes
Observacdes sobre os conceitos a
03/12/2010 sexta-feira 7:55 as 9:45 serem trabalhados nos dois jogos com
0S grupos (os grupos analisando)
segunda-
06/12/2010 ?eira 8:50 as 9:45 Jogo de cada grupo
. . Socializag&o das estratégias
07/12/2010 terca-feira 7:00 as 7:55 ,
desenvolvidas pelos grupos
, . Intervencdes da professora-
08/12/2010 quarta-feira 10:05 as 12:00 _ _
pesquisadora com os dois grupos.
09/12/2010 quinta-feira 7:00 as 7:55 Troca de jogo (meninos e meninas)
Escrita da carta sobre o jogo para a
10/12/2010 sexta-feira 7:55 as 9:45 orientadora da professora-
pesquisadora.

Fonte: Programacao do desenvolvimento do trabalho de pesquisa

E interessante que, no pendltimo dia de desenvolvimento dos jogos, os meninos e
as meninas quiseram trocar de jogo, para verificar se 0s jogos eram faceis ou dificeis.
Assim, proporcionamos aos grupos essa troca — embora ndo programada -, a fim de
conhecerem um pouco sobre o jogo desenvolvido pelos colegas e de verificarem que,
independentemente das caracteristicas do jogo, tanto as meninas guanto oS meninos

poderiam jogar qualquer um deles.

3.3.1.

Yellowout

Segunda parte da pesquisa: envolvendo o0 jog 0 computacional

Nessa segunda fase de nossa pesquisa, abordamos o jogo computacional que
envolvessem conceitos matematicos diferentes do que haviamos trabalhados anteriormente.

Neste jogo pensamos em desenvolvé-lo com toda a turma, pois, como os integrantes da
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sala ndo aceitaram que realizdssemos o0 sorteio para analisar apenas dois grupos, por
desejarem que suas falas estivessem presentes no trabalho, resolvemos trabalhar com
todos eles. Era importante que, naquele momento, prevalecesse nosso papel de professora
sobre o de pesquisadora. Mesmo sabendo que este jogo continha caracteristicas levantadas
pelas meninas, nossa intencdo nessa segunda fase do trabalho ndo era separar os meninos
das meninas, mas, sim, proporcionar a todos a oportunidade de jogar o mesmo jogo.

Para realizarmos a andlise, buscamos dados de duas naturezas diferentes: aqueles
gue mais nos chamaram a atencdo em relacdo a linguagem utilizada pelos grupos; a forma
como eles registraram; a preocupagdo com a escrita, com a descricdo dos passos
realizados na situacdo proposta; a preocupacdo do grupo em colocar mais de uma
possibilidade de resolucdo, em indicar se conseguiram interpretar a pergunta, se
responderam coerentemente, se apenas colocaram suas ideias, sem se importar se outra
pessoa fora daquele contexto iria entender ou ndo sua forma de pensar; a forma como
dispunham seus pensamentos: em forma de coluna, de codigos ou em linhas. Analisamos
também as acbes e reacdes da professora-pesquisadora. Afinal, quando fomos desenvolver
0 nosso trabalho de pesquisa, pretendiamos centrar o foco apenas nos alunos, mas
percebemos que, em uma pesquisa, além dos alunos, também a professora-pesquisadora
se envolve, compondo um conjunto a ser analisado, evidenciando os desafios propostos ao
grupo. Com o termo “grupo”, neste exato momento, estamo-nos referindo aos alunos e a
professora-pesquisadora. Buscaremos evidenciar pontos que achamos relevantes para o
desenvolvimento da pesquisa, como o processo de reflexdo sobre as acgbes e as
transformagfes da professora-pesquisadora, envolvendo momentos reflexdo no trabalho
pedagdgico e de andlise da pesquisa.

A seguir, na Figura 3.2, traremos o croqui da sala de aula durante os encontros na
realizacdo do jogo Yellowout . A sala estava com onze duplas e quatro trios, sendo 19

meninas e 15 meninos. Em cada grupo havia um gravador para o registro dos dados.



Figura 3.2
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- Disposicéo dos alunos e dos computador  es na sala de aula, durante o

trabalho com as situacbes-problema como  Yellowout
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Fonte: Disposicao da sala de aula.

A Tabela 3.2 demonstra os encontros realizados, o horario destinado ao trabalho de

pesquisa e o

que foi realizado no jogo Yellowout.

Tabela 3.2 - Encontros realizados para desenvolvim  ento do jogo Yellowout
Data Dia da Semana | N° de aulas | O que foi realizado
22/04/2011 sexta-feira 1 Apresentacado do jogo Yellowout
_ Primeiro contato com o jogo. Criar uma
25/04/2011 | segunda-feira 3 , ,
linguagem para o jogo.
26/04/2011 terca-feira 1 Reescrita da linguagem
_ Pratica do jogo e apresentacdo da primeira
29/04/2011 sexta-feira 1 ,
situagao-problema para a turma
02/05/2011 segunda-feira 1 Resolucdo da segunda situacéo-problema
03/05/2011 terca-feira 1 Resolucéo da terceira situacao-problema
04/05/2011 gquarta-feira 1 Resolucéo da quarta situacao-problema
, _ Resolucéo da quinta e da sexta situacéo-
05/05/2011 quinta-feira 1
problema
06/05/2011 sexta-feira 1 Resolucao da sétima situacao-problema
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09/05/2011

segunda-feira 1

Utilizagéo dos nets para verificar as

respostas em cada situagao-problema

10/05/2011

terca-feira 1

Utilizagéo dos nets para verificar as

respostas em cada situagao-problema

11/05/2011

gquarta-feira 3

Momento de socializac&o das estratégias
utilizadas pelos grupos: pontos a serem
observados que facilitam as estratégias e
pontos negativos que dificultam a

movimentacao dos veiculos.

12/05/2011

guinta-feira 3

Volta ao jogo: jogar com competéncia.
Momentos nos quais os alunos voltam a
jogar, analisando os movimentos feitos
anteriormente, apos a andlise e as
reflexdes feitas pelos alunos da turma e

pela professora-pesquisadora.

Fonte: Cronograma de desenvolvimento do jogo Yellowout

3.4 Metodologia para a producao de dados

Neste momento, optamos por descrever, detalhadamente, a forma de realizacdo da

producado dos dados. Foram realizados cinco encontros — audiogravados com aparelhos de

mp3, mp4 e mp5, sendo colocados um em cada grupo.

Para facilitar as transcricées, optamos por utilizar cédigos baseados no trabalho de

Koch (2003, p. 82-83), que nos ajudam a identificar a fala dos sujeitos pesquisados e da

professora-pesquisadora, conforme a Tabela 3.3.

Tabela 3.3 - Tabela de transcricao

Simbolos Transcri¢ao

PP Professora-Pesquisadora
Pausa

/ Truncamento

[minUsculas]

Comentarios descritos do transcritor/pesquisador

()

Fala irreconhecivel

[ ]

Interrupcédo da fala em um determinado ponto (algum momento)
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“citacao” Citacao literal, que denomina o quadro de noticia do jogo
<.> Uso de instrumentos do jogo
((fala)) Superposicao, simultaneidade de vozes

Fonte: Cédigos baseados no trabalho de Koch (2003)

Para garantir uma quantidade consideravel de dados a serem analisados, pedimos
aos alunos que fizessem os registros escritos das atividades desenvolvidas na resolucéo de
problemas do jogo, incluindo os momentos mais dificeis. Além disso, solicitamos que
verbalizassem, para que pudéssemos entender e interpretar, 0 que estavam pensando, as
estratégias, as andlises de situacdes propostas pelo jogo em cada fase.

Para Grando (2000), ao jogar “pensando alto”, descrevendo o0 que pensa e faz, o
sujeito evidencia procedimentos utilizados, favorecendo a tomada de consciéncia da propria
acdo, a analise do jogo e a determinacao de regularidades, que podem ser discutidas com o
pesquisador, tornando 0 momento de investigacdo e analise interessante e consistente.

O diario de campo da professora-pesquisadora foi um dos recursos para a producdo
de dados, utilizado tanto nos momentos dos encontros como fora deles, evidenciando
também os sentimentos ocorridos durante o periodo da realizacdo da pesquisa e momentos
de reflexdo sobre a prética da pesquisa desenvolvida. Nossa preocupacgéo foi captar as
acdes e as conversas observadas, incluindo as notas reflexivas, apresentando o que
aprendemos, acrescido de nossas observacoes, ideias e preocupacoes.

Buscamos escolher duas resolugbes que mais nos chamaram a atencdo, entre
outros fatores que achamos interessantes para a nossa pesquisa, por causa da escrita, da
linguagem, do modo como o0s alunos se expressam, como se preocupam em colocar suas
ideias passo a passo. Analisaremos desde o modo de registro a forma de pensar. A Tabela

3.4 evidencia como organizamos 0s instrumentos para a analise.

Tabela 3.4 - Instrumentos para analise

JOGOS/ INSTRUMENTOS - 1° momento JOGOS/ INSTRUMENTOS- 2° momento
Diner City e The Jaguar’s Eye Yellowout
» Diario de campo » Diario de campo
» Audiogravacgoes » Audiogravacgoes
» Cartas » Registros escritos dos sujeitos

Fonte: Instrumentos para andlise
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3.5 As Intervencdes Pedagogicas Verbais Considerada s na

Realizac&o dos Encontros

Em todos os encontros realizados durante os quatros jogos, desenvolvemos
intervencdes verbais com os grupos, com a intencdo de estimular nos alunos a analise de
suas jogadas, fazendo com que eles tivessem um olhar critico sobre as escolhas feitas para
tentar resolver a situacbes-problemas apresentadas pelos jogos e observassem também as
possiveis estratégias, as previsdes de jogadas, etc.

As intervencdes verbais foram realizadas de forma esponténea, ja que, apés um ano
com a mesma professora, os alunos se sentem mais a vontade em dizer o que pensam para
a professora-pesquisadora. Esses momentos foram registrados no diario de campo e
audiogravados. As intervencfes iniciavam-se a partir de um questionamento sobre a
escolha das estratégias utilizadas e, em outros momentos, com 0s questionamentos que 0s

préprios alunos faziam a professora-pesquisadora sobre as ddvidas que surgiram.

3.5.1. Elaboracao das Situagdes-Problemas

Um dos momentos importantes do planejamento da coleta de dados € o de
problematizar situacées de jogo para desenvolver acdes e estratégias significativas.
Pensando nessa possibilidade, Grando (2004, p. 60) propbe: “[...] A resolucédo de problemas
propicia uma analise mais especifica sobre o jogo, no qual os problemas abordam diferentes
aspectos do jogo que podem nao ter ocorrido durante as partidas”.

Além disso, trata-se de um momento em que os limites e as possibilidades do jogo
séo resgatados pelo professor, que pode possibilitar aos alunos uma andlise matematica do
jogo. Para Macedo et al (1997, apud Grando 2004, p. 60):

E importante que, depois de jogar, a pessoa tenha a oportunidade de refletir
sobre alguns aspectos que garantem o dominio da estrutura do jogo, ou
seja, que possa repensar suas acoes, e, dessa forma, torna-las cada vez
mais eficazes e menos determinadas pelo fator sorte.

Concordamos com o0 autor, para que isso possa ocorrer de forma significativa, €
importante que a professora-pesquisadora estude as potencialidades do jogo computacional
gue esta sendo utilizado em suas aulas de Matemética, pois jogar por jogar acaba tornando

a aula um passatempo.
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A seguir apresentaremos as situagfes-problemas propostas no jogo Yellowout, para

que 0s grupos resolvessem.

3.5.2 Situacdes-problemas escritas a partir do jogo Yellowout

Nesta secdo, exporemos as situacOes-problemas escritas utilizadas no
desenvolvimento desta pesquisa e também uma possivel analise matemética para cada
uma delas.

Situagdo-Problema 1: Resolva o problema do jogo e retire o carro amarelo. Como vocé
pensou?f
FIGURA 3.3: Fase 5 do jogo Yellowout

Fonte: Jogo Yellowout

Com a linguagem criada por cada grupo antes de propor a primeira situacao-
problema, os grupos deveriam retirar o carro principal (amarelo) do jogo pela saida do
estacionamento, mas, para isso, precisariam, em primeiro lugar, observar e analisar a
posicdo dos veiculos que estdo ao redor ou simplesmente observar os veiculos que

impossibilitam a retirada do carro amarelo.

Reflexdo sobre a nossa expectativa em relacdo a primeira situacao-problema.

Nesta situagdo-problema seria possivel discutir com os grupos, em primeiro lugar, a
escolha da linguagem utilizada para se comunicarem com a professora-pesquisadora;
considerar se a escolha iria ajudar ou ndo, como se fosse outra pessoa fora da situacao,
observando-a. Além disso, poderiamos observar a nocado de espaco, propor¢cdo, posi¢ao
dos veiculos, grandezas diretamente proporcionais em relacdo ao espaco e grandezas
inversamente proporcionais em relacdo a pontuacdo e niumeros de movimentos realizados
em cada fase. Assim, quanto mais movimentos os alunos fizessem com os veiculos, menor
seria a pontuacdo do jogador; este seria um trabalho com grandezas inversamente
proporcionais. Com relacdo as grandezas diretamente proporcionais elas aconteceriam em

relacdo a posicdo dos veiculos, por exemplo, no espago que uma carreta ocupa ha



54

horizontal, podem ser colocados trés carros na vertical, 0 que permite que “uma carreta esta
para trés carros”. Esses conteudos séo trabalhados no sétimo ano e discutidos novamente
no oitavo ano do Ensino Fundamental, por isso considera importante essa situacdo
problema.

Situacdo-Problema 2 : Nas trés fases, quais movimentos, no minimo, vocé consegue fazer
para retirar o carro amarelo do estacionamento? Quantos movimentos foram necessarios

em cada fase?

Figura 3.4a — Retirada da Figura 3.4b — Reti rada da Figura 3.4c — Retirada da
fase 7 do jogo Yellowout fase 10 do jogo Ye llowout fase 8 do jogo Yellowout

Fonte: Jogo Yellowout Fonte: Jogo Yellowout Fonte: Jogo Yellowout

A intencdo desta situacdo-problema era mostrar aos grupos que nao € a
guantidade de veiculos no estacionamento que interfere na resolucdo, mas, sim, a posi¢ao
em que eles se encontram. Assim, em cada fase escolhida para esta situacao-problema
poderia se mostrar aos grupos qual relagédo eles deveriam encontrar nas situagdes-problema
anteriores, o que é de grande importancia para continuar nas fases posteriores. D&-se
continuidade, portanto, a aprendizagem iniciada com as grandezas e as propor¢des. A
observacdo e a analise das posi¢cdes dos veiculos podem ajudar na elaboracdo das
hipéteses e das estratégias, para que o objetivo do jogo seja alcangado.

Reflexdo sobre a situacao-problema:

Seria importante que os grupos observassem que: dois carros considerados pela
sua largura correspondem exatamente ao comprimento de um carro: 2 larg./ 1 comp. ou 1

comp./ 2 larg.
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Figura 3.5 - Imagem do jogo Yellowout

Fonte: Jogo Yellowout

Cabem exatamente seis veiculos estacionados na vertical, mesmo sendo carretas ou
carros.

Figura 3.6 - Imagem do jogo Yellowout

Fonte: Jogo Yellowout

Os conceitos matematicos ainda continuam sendo 0s mesmos, razao e proporcao.

A quantidade de veiculos em cada situacdo é a mesma, mas a posicdo é diferente.
Isso poderia nos dar uma ideia de que, quando os alunos fossem resolver cada situagéo, a
observacao da disposicdo dos veiculos deveria ser um dos principais fatores a serem
levados em consideragdo, para que, a partir de entdo, pudessem comecar a observar as

dimensdes dos veiculos para elaborar suas estratégias.

Situacdo-Problema 3: Se eu ja tenho 12 carretas dispostas no estacionamento na posicao
vertical, ainda caberiam carretas nesse estacionamento? Quantas? Em qual posi¢cao?

Neste momento, os alunos j& deveriam ter uma noc¢do do espago de que é
constituido o estacionamento e buscar analisar a questdo das dimensfes das carretas e da
area do estacionamento, procurando fazer relagbes entre espacos (carreta e

estacionamento).
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Reflexdo sobre a situacao-problema:

A situacdo-problema faria com que os alunos conseguissem analisar fatos de grande
importancia para chegar a um consenso. Esperavamos que 0s grupos pudessem mostrar
mais que uma possibilidade, a fim de identificar algumas solu¢gbes que lhes permitissem
alcancar pontuagdes elevadas.

Situac&o-Problema 4 : E possivel colocar neste estacionamento carros e carretas, sendo
gue o numero de carretas tem que ser maior que o de carros? Justifique.

Aqui nos preocupamos em procurar entender se 0s grupos conseguiriam verificar as
dimensdes do estacionamento, dos veiculos e se observariam que ndo importa a posicao
em que o carro esteja; o que iria ajuda-los a retirar o carro amarelo era a no¢ao do espaco
naquela situacdo. Se ja dominassem essa nocao de espaco, em qualquer situacdo proposta
em cada uma das 60 fases, eles iriam conseguir alcancar o objetivo do jogo. A justificativa
poderia ser feita da maneira que os alunos achassem mais adequada para a comunicacao

de suas ideias e resolucoes.

Reflexdo sobre a situacao-problema:

J& para esta situagdo-problema seria interessante que o aluno conseguisse verificar
gue é possivel, sim, colocar neste estacionamento carros e carretas, sendo o nimero de
carretas maior que o de carros. Neste momento, alguns poderiam ndo conseguir explicar
com suas palavras, mas poderiam utilizar o desenho para representar seu pensamento. O
gue ndo deixa de ser uma solucao, ja que existe mais do que uma solugéo para a situacéo
proposta. Nao importa qual seria a posicdo em que 0s grupos colocassem 0s veiculos, o
que seria levado em conta era se o aluno havia conseguido encontrar pelo menos uma
resposta para o problema.

Verificamos um exemplo que podera nos ajudar a entender melhor a nocédo desse
problema.

Figura 3.7: Fase 9 do jogo Yellowout

Fonte: Jogo Yellowout
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Nessa fase, poderiamos analisar com mais clareza a no¢do do espagco em que as
carretas e os carros, tanto roxos ou vermelhos como o carro amarelo ocupam. Na verdade,
estamo-nos referindo as suas dimensdes. Todos 0s carros possuem as mesmas
dimensdes, apesar de terem formatos diferentes e ocupam 0 mesmo espago no
estacionamento. Podemos observar que as carretas que estdo na vertical, embaixo,
ocupam exatamente a metade do comprimento do estacionamento e, se colocarmos mais
duas carretas na frente delas, ocuparéo exatamente o estacionamento naquele espaco. Se
colocarmos seis carretas na vertical e depois mais seis na frente delas, teremos o
estacionamento todo ocupado. Mas, como o problema pede que se tenha mais carretas do
que carros, podemos com tranquilidade retirar uma carreta e colocar um carro, ja que uma
carreta na vertical equivale a um carro e meio, e, como ndo podemos cortar o0 carro ao meio,
colocamos, entdo, somente um carro, sobrando um pequeno espago no estacionamento.

Essa € apenas uma possibilidade de resolver o problema. Esta reflexdo também
pode ser considerada para as demais situacBes-problema, possibilitando uma analise
melhor dos fatos.

A partir dos pressupostos tedricos e metodoldgicos apresentados até aqui, nos
préximos capitulos traremos a andlise interpretativa dos dados produzidos em nosso
trabalho de pesquisa. Optamos por apresentar os dois primeiros jogos (fase do jogo com

intervencgdo verbal) no capitulo seguinte e a andlise do jogo Yellowout no capitulo V.
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CAPITULO IV

Em busca de um caminho para o jogo pedagdgico
computacional: experiéncias com 0s jogos Diner City e

The Jaguar’s Eye

Nosso objetivo na primeira fase da pesquisa foi de desenvolver os jogos The
Jaguar's Eye e Diner City, com a intencdo de explora-los com intervencdo pedagdgica
verbal. Buscamos verificar neste capitulo: como os alunos encontram resolucées para as
situacBes-problema de jogo? Qual seria a reacdo dos alunos e da professora-pesquisadora
ao se depararem com um jogo em que a mateméatica estd implicita? Quais seriam as
estratégias adotadas pelos grupos, a partir das intervencdes da professora-pesquisadora
para ganhar no jogo computacional? Enfim, pretendemos evidenciar as acfes e as reflexdes
dos alunos e da professora-pesquisadora perante as situagBes-problema que 0s jogos
proporcionariam.

Durante as situacfes de jogo, solicitamos aos grupos que verbalizassem o que
estavam pensando, as observacfes, as estratégias e as andlises em cada problema
identificado. Ao “jogar pensando alto”, descrevendo o que pensa e faz, o aluno evidencia
procedimentos utilizados, o que favorece a tomada de consciéncia da prépria acgéo,
proporcionando a analise do jogo, que pode ser discutida com a professora-pesquisadora.
(GRANDO, 2000, p. 66)

Nesse primeiro momento, iremos descrever as acdes decorridas durante o
desenvolvimento dos dois jogos aqui citados. E importante lembrar que a primeira fase da
pesquisa ocorreu no final de 2010, quando os alunos estavam cursando o oitavo ano do
Ensino Fundamental.

Como nosso trabalho de pesquisa nessa primeira fase, foi desenvolvido com dois
jogos computacionais diferentes, iremos iniciar a descri¢do e a analise do jogo Diner City, o
com o0s grupos constituidos pelas meninas, e depois The Jaguar’'s Eye, com 0s grupos

constituidos pelos meninos.
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4.1 “Gosto de frequentar lugares legais que posso ser a  tendida

com rapidez...” : descricdo e andlise de dados do jogo  Diner City

O jogo Diner City foi desenvolvido com o grupo de meninas. Nossas a¢cfes nesse
jogo, enquanto professora e pesquisadora, restringiram-se a intervencdes verbais. A
apresentacao do jogo, inicialmente, foi realizada com todos os alunos, meninos e meninas,
gue estavam cientes de que iriam trabalhar com diferentes jogos.

A ansiedade dos grupos era geral, tanto dos meninos quanto das meninas e,
principalmente, a nossa, pois, pela primeira vez, desenvolviamos esse tipo de trabalho.
Acreditavamos que a responsabilidade era muito grande, mas havia disposicdo para
enfrentar. Nossa preocupacdo era conduzir as atividades com objetividade e clareza para
gue nao houvesse davidas ou, até mesmo, para ndo deixar transparecer a ansiedade, tanto
para ver o desenvolvimento da pesquisa, como também para saber a reacdo dos alunos.
Como iriam posicionar-se perante a pesquisa e as situa¢des-problema? Muitas questbes
nos acompanhavam naquele momento: como avaliar o avango dos alunos? Como
evidenciar a matematica nos jogos computacionais desenvolvidos nesta pesquisa? Como
elaborar as situagBes-problemas para o trabalho de pesquisa? Quais seriam a acdo e a
reacdo durante esse processo de aprendizagem? Afinal, ndo € somente o aluno que
aprende - também a professora-pesquisadora estava aprendendo com a realizacdo do
trabalho.

Para apresentar o jogo Diner City ao grupo das meninas, nds o colocamos na tela da
lousa digital o jogo, que a Figura 4.1 expde.

Figura 4.1 - Tela da apresentacdo do jogo Diner City

Fonte: Jogo Diner City



60

Preocupamo-nos em perguntar aos alunos se eles conheciam o jogo. Pedimos que
levantassem a mé&o, para ter a certeza se alguém conhecia, mas nenhum dos alunos (33
alunos) que estavam na sala conhecia o jogo. Entdo, decidimos apresenta-lo (falas 1 a 6).

1.PP.: E ai turma... tem alguém que conhece o jogo Diner City?

2.Gi.: Eu nao conhego, ndo.... ja vi outros jogos, mas este ai, nao....

3.Mat.: Eu também né&o conheco...

4.Ta.: Viu..a Cris perguntou para as meninas... hdo sabia que tinha
aumentado mais uma menina para a turma....(risos)

5.PP.. Calma..ndo tem nenhum problema o Mat. ou 0S meninos
responderem a pergunta.... Quem sabe 0s meninos que tem irmas em casa
ndo conhecam...

6.Gi.: Olha s@, meninos... agora € a nossa vez, quando chegar a de vocés...

vocés respondem, ta?

Podemos perceber certa rivalidade entre meninos e meninas, iSSO porque a
competitividade aflora nessa turma: tudo o que eles fazem gira em torno da competicéo,
desde uma simples resolugcédo de atividade em sala de aula a uma avaliacdo. Os alunos
buscam sempre se destacar para mostrar que sdo melhores do que os demais: essa
competitividade sempre existiu nesta turma. As vezes, isso acaba tornando o clima entre
eles um pouco pesado demais, mas sempre € possivel conversar e resolver. Apesar das
diferencas, € uma turma unida.

Na fala 4 a aluna Gi. ressalta o fato de que um aluno (menino) ndo poderia responder
a um questionamento feito as meninas. Naquele momento, ndo demos conta de que, ao
realizar o levantamento dos jogos usados pelos alunos, nossa atitude de separar 0s jogos
de meninos e meninas provocou ainda mais essa competitividade entre eles. Essa postura
foi ainda reforcada pela nossa fala seguinte: “Quem sabe 0os meninos que tém irmas em
casa ndo conhecam [0 jogo]...". Naquele momento, em meio a um referencial teérico que
discute a diferenca entre as preferéncias de jogos entre meninos e meninas, constituindo a
cultura ladica juvenil acabamos insinuando, de uma forma ou de outra, que somente as
meninas poderiam conhecer o jogo (as irmas dos meninos).

Brougére (1998) discute que meninos e meninas lidam de forma diferenciada em
ambientes de jogo: que, muitas vezes, um determinado jogo pode fazer parte da cultura
[idica das meninas, mas ndo dos meninos e vice-versa. Nosso entendimento sobre essa
teoria, naquele momento, fez com que reafirmassemos ainda mais essa diferenca, propondo
as situacdes diferenciadas e, mais ainda, enfatizando essas preferéncias em nossas falas

na sala de aula.
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Apods o exame de qualificacdo, em que voltamos para os dados depois de um certo
distanciamento, revisitamos a teoria com um olhar diferenciado e percebemos que, em
alguns momentos poderiamos ter tido uma postura diferente, enquanto professora. Ao
ressaltar as diferencas entre os jogos de meninos e meninas, colaboramos para que
houvesse mais competitividade entre eles. Ainda nos sentiamos no dilema entre a
apropriacdo tedrica sobre o jogo na educacdo e a mudancga de postura em relacdo pratica
pedagogica.

Voltemos ao relato das atividades em sala de aula. Comecamos, entdo, a
apresentacdo minuciosa do jogo para que os alunos pudessem esclarecer as suas duvidas
durante a exposicao das regras e de todo o cenario abordado no jogo.

Essa apresentacdo detalhada fazia parte da nossa pratica pedagogica: talvez pelo
habito de trabalhar com jogos de tabuleiro, que néo dispdem de tutorial, embora existam
regras escritas, julgdvamos necessario, antes de pbr o jogo em pratica, apresenta-lo e
ensinar a jogar. Entretanto, como o0s alunos ndo tém o habito de ler regras, acreditamos
gue nao teriam paciéncia de ler/ver o tutorial de jogo. Ao retomar o trabalho de Mendes
(2006), atentamos para o fato de que ela propde que a aprendizagem do jogo, se faca pela
prépria acdo de jogar, sem a leitura do tutorial, e que os momentos do jogo pelo jogo e o do
jogo para garantir regras acontecam juntos, e ndo em etapas separadas. Esse fato
possibilita que os alunos possam jogar sem o conhecimento do tutorial e compreender as
regras do jogo no seu decorrer, 0 que proporciona ao aluno, durante a disputa, momentos
de interacdo, de descobrimento das funcdes de cada ferramenta.

No desenvolvimento da primeira fase do trabalho, ndo nos demos conta de que
poderiamos ter seguido 0 mesmo procedimento de reconhecimento das ferramentas, do
tutorial e das regras existentes no jogo computacional. Dessa maneira, poderiamos ter
proporcionado aos alunos seguir sozinhos com 0 reconhecimento do jogo, ao invés de
querer conduzi-los. Os préprios alunos sinalizaram essa possibilidade: entretanto, sentiamos
na responsabilidade de explicar nos minimos detalhes, para tentar garantir que soubessem
as regras antes de jogar como nos tabuleiros.

A tela inicial indicava que as meninas deveriam fazer a escolha do nivel do jogo (low,
medium ou high) para que pudessem avancar no jogo. Assim nos contam as falas 7 a 12.

7.PP.: Turma...vamos comegar... vocés deverdo escolher em primeiro lugar
o nivel do jogo: baixo, médio ou alto, apés esta escolha o grupo devera
clicar em start game, ok?

8.Todos: ok...

9.PP.: E em seguida aparecera o tipo de restaurante que o grupo ira

administrar: restaurante japonés ou uma hamburgueria/pizzaria, tudo bem

até aqui?
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10.Todos: ok!!!
11.PP.: Tranquilo para vocés? Posso continuar?

12.Todos: Tranquilo, Cris...

Esse primeiro momento revelou em seus rostos a ansiedade pelo inicio do jogo.
Continuamos com a explicacao das regras. Em seguida, cada grupo deveria escolher qual o
tipo de restaurante — momento aqui revelado pela Figura 4.2 - que queria administrar, para

jogar contra o computador.

Figura 4.2 - Tela da escolha do restaurante

Fonte: Jogo Diner City

Somente apos a escolha do restaurante que o grupo pretendia administrar é que
poderiam avancar no jogo.
Enquanto os alunos olhavam atentamente para a tela a aluna K. perguntou:

13.K.: O que acontece com o0 outro restaurante? (ela havia escolhido por

exemplo, o restaurante japonés).

Simultaneamente, relembramos a eles que jogariam contra 0 computador. Isso quer
dizer que quando K. escolheu o restaurante japonés, 0 outro restaurante passou a ser
administrado pelo préprio computador.

Ap6s solicitar que Gi escolhesse qual tipo de restaurante desejaria
(hamburgueria/pizzaria), explicamos o tutorial do jogo — a forma como se joga e 0s
instrumentos propostos. Julgamos importante que os alunos conhecessem todos o0s
recursos do jogo antes de inicia-lo, acreditando que a simples informacdo sobre tais
instrumentos/recursos ja lhes possibilitaria pensar sobre estratégias, antes de iniciarem o

jogo, controlando-o. A Figura 4.3 traz a tela com o tutorial do jogo Diner City.
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Figura 4.3 - Tutorial do jogo Diner City

Main Menul

Fonte: Jogo Diner City

O tutorial possibilita que o jogador conheca todas as regras e, para isso, proporciona
uma demonstracdo de oito dias. Ha quatro fases, sem contar o tutorial. Cada uma delas é
uma parte do territério que o jogador conseguiu conquistar. O territério fica localizado na
cidade, onde existe a simulacao de pessoas que entram, saem e, as vezes, nem chegam a
entrar no restaurante. Mesmo sabendo que o fato de as instru¢des estarem em inglés, ndo
impossibilitaria que os alunos desenvolvessem o0 jogo, ainda acreditivamos necessario
explicar detalhadamente cada passo, antes das atividades. A concepc¢do da “professora
gue precisa explicar nos minimos detalhes e oferecer pouca autonomia aos alunos para
evitar davidas e erros” ainda estava presente em varios momentos. No decorrer da
apresentacdo do jogo, tudo era explicado minuciosamente, como se eles nunca tivessem

visto um jogo computacional. As falas de 14 a 16 deixam claro esse momento.
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Figura 4.4 - Tutorial do jogo Diner City
a0/ SN

You win when you earn
100% of the level
money goal or earn
more money than
your opponent

You have limited
count of days to
reach the goal

You need money in
order to keep your
business running

ey
% Bank Acoount
50

at Count

Fonte: Jogo Diner City

14.PP.: Olha sé6 o que temos aqui!!!

15.Ica.: Nossa, Cris.... as instrucdes estdo em inglés... e agora...

16.PP.: Fiquem tranquilos estaremos explicando todos os detalhes do jogo
pra vocés... ndo precisam ficar preocupados com isso, ja preparamos tudo

para vocés... € s6 esperar um pouquinho...

Antes de apresentar o jogo Diner City, haviamos feito uma apresentacdo no
PowerPoint, destacando as regras do jogo. Continuamos destacando cada informacé&o
trazida pelas figuras.

O jogo termina em uma Unica situacdo, quando se conseguem conquistar as quatro
fases (sem contar o tutorial). Quando se perde para 0 concorrente - neste caso, 0
computador -, 0 jogo volta para o inicio da fase, possibilitando nova disputa.

Todas essas informagdes foram transmitidas antes que os alunos iniciassem o jogo,
0 que ocupou uma aula s6 para apresentar o jogo Diner City e outra para o The Jaguar’s
Eye. Esse movimento parecia muito importante, pois, quando os grupos fossem jogar, cada
um com 0 Seu jogo, sentiriam mais seguros e a vontade, segundo nosso ponto de vista: era
preciso fazer o maximo possivel para que os alunos compreendessem e jogassem

corretamente. Naguele momento, nossas concepcdes e até mesmo nossas acgdes —
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explicacbes muito detalhadas, antes que os alunos se colocassem frente aos desafios —
como professora-pesquisadora refletiam, talvez, as concepcdes de alguns de nossos
professores do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Na verdade, essa postura estava na contramdo do que hoje podemos chamar de
metodologia de resolucdo de problemas (ONUCHIC, 1995). Para essa metodologia, os
alunos sao desafiados com situagcfes-problema, em que buscam criar estratégias ou,
mesmo, mobilizar conhecimentos anteriormente adquiridos para enfrentar “0 novo”. Na
forma como tentamos controlar o conhecimento do jogo pelos alunos esta presente uma
concepcao contraria, a de que o professor necessita ensinar aos alunos todos os “passos”
para que eles possam seguir 0 modelo e cometer menos erros. Ainda acreditivamos que
bom professor é aquele que transmite seguranca, explicando tudo minuciosamente,
controlando o modo de pensar dos alunos e, ao mesmo tempo, evitando que cometam
erros.

Aliado a isso estava, também, a angustia em tornarmos-nos pesquisadora: o desejo
de que tudo desse certo, pois era preciso produzir os dados para a pesquisa, e estes
estariam bons se desse tudo certo. Nao percebiamos, naquele momento, que essa acao
pouco combinava com a proposta pedagdgica de trabalho com jogos computacionais em
uma perspectiva de resolugéo de problemas. Levavamos para esse novo instrumento o jogo
computacional, antigas praticas tradicionais das aulas de matemética. Isso possibilita refletir
que, concordando com Petty (apud GRANDO, 2000, p. 73), que afirma: “Qualquer jogo, mas
ndo de qualquer jeito”, ndo € o fato de levar um jogo para a sala de aula que possibilita
“mudar a maneira de ensinar’. Cabe ao professor repensar as possibilidades, os limites e
as diferencas que cada instrumento possibilita ao trabalho pedagogico, bem como as
préprias concepgbes sobre matematica escolar, sobre o ensino e sobre a forma como o
aluno aprende matematica.

J4 analisamos aqui que o uso do jogo em uma perspectiva de resolucdo de
problemas pressupde conceber que este se apresenta como um problema que dispara para
a construcdo do conceito, de forma ludica, dindmica e desafiadora ao aluno, fazendo com
gque este se torne ativo e multiplicador de conhecimentos no seu préprio processo de
aprendizagem.

A prépria disposicdo da sala de aula pouco combinava com aquilo que seria um
trabalho na perspectiva de resolucdo de problemas, uma vez que o0s alunos ainda
continuavam sentados em fileiras, enquanto as apresentacdes estavam sendo realizadas.

Algumas meninas comecaram a dizer que nao iriam perder nenhuma fase, pois
saberiam tranquilamente administrar um estabelecimento. A empolgagéo e a ansiedade de

comecgarem logo o jogo eram nitidas nas falas - 17 a 21- das alunas.
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17.PP.: Calma, meninas... estamos terminando de passar as instrucfes
para vocés e logo...logo... vocés poderdo comecar a jogar, tudo bem?
18.Ca.: N&o... Cris... pode deixar que agora a gente se vir a... a gente
usa o tutorial para conhecer melhor as regras do jo  go... deixa... por
favor...

19.J.G.: Vai ser muito legal... vou ganhar todas...(risos)...

20. Y.: Nossa... Cris... agora da pra ver se nés conseguiriamos administrar
alguma coisa... € muita responsabilidade...

21.PP.. Tenho certeza que todas vocés irdo gostar do jogo, afinal...
buscamos encontrar 0s jogos que iremos trabalhar através daquele

levantamento que realizamos... lembram?

Nas falas 18 a 20 fica evidente o entusiasmo em comecar 0 jogo, 0O que parece
normal, jA que eles nunca haviam trabalhado com jogos computacionais em sala de aula,
muito menos em matematica.

Feita a apresentacdo do jogo para as meninas, pedimos que elas tivessem um pouco
mais de calma, pois preferiamos que todos comecassem a0 mesmo tempo, para nao
dispersar a atengdo. Iriamos ainda apresentar o jogo dos meninos, o que acabou ocorrendo
apenas no dia seguinte, pois o tempo de aula se esgotou. Adotamos 0 mesmo procedimento
para o grupo dos meninos, enquanto as meninas esperavam, eufdricas, para iniciar o jogo.

Para ndo perdermos o foco desse momento, resolvemos realizar a descricdo e a
andlise do jogo Diner City e depois voltar com o momento da apresentacdo do jogo The
Jaguar’'s Eye, trazendo a interacdo dos alunos durante a apresentagdo, a descricdo dos
momentos de jogo e, por fim, a analise.

Analisamos o jogo desenvolvido pelas meninas, mais especificamente pelas alunas:
J.G., A.C e Ga. e buscamos entender como foi o desenvolvimento do jogo Diner City e quais
as estratégias adotadas por elas, para que conseguissem alcancar o objetivo, que era
ganhar de seu adversério. Traremos agora esses momentos, as falas do grupo, nossa

interacdo com 0 grupo e a intervencao verbal pedagdégica decorrente no jogo.

4.1.1 A familiarizacdo do grupo com o jogo  Diner City

Resolvemos trabalhar com grupos, pois entendemos ser iSSO necessario para a
andlise dos dados j& que “[...] jogar em parcerias implica em negociar possiveis jogadas,

argumentando, levantando hipoteses, fazendo previsdes, construindo estratégias, justificando
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possiveis jogadas para o parceiro, enfim, entrando num acordo sobre o caminho a seguir’ (GRANDO,
2000, p. 64).

Ao pedirmos para que os grupos fossem formados, tivemos alguns contratempos,
pois as meninas demoraram muito para se organizar - ainda ndo sabiam com quem iriam
sentar, em que lugar iriam ficar. Para que a confusdo ndo continuasse, pedimos que se
organizassem mais rapido, ndo esquecendo que deveriam sentar-se em forma de U. Ap0s
alguns minutos, as meninas conseguiram decidir com quem iriam se sentar e em qual lugar
ficariam. Na verdade, as atividades em grupo pouco fazem parte de nossa pratica
pedagdgica e provavelmente, isso tornou dificil, para os alunos, decidir a composicao dos
grupos.

O grupo de meninas, que seria o foco de nossa investigacdo, sentou-se no fundo, ao
lado direito da mesa da professora-pesquisadora. Os nets foram distribuidos para os grupos
femininos, que deveriam acessar a Internet e buscar o site para fazer o download do jogo
(free), que s poderia ser jogado on-line.

Apoés alguns minutos, todos 0s grupos constituidos pelas meninas ja estavam
acessando o site para obter o Diner City, que, apesar de ser free, ndo permitiu aos grupos
gue salvassem as fases em que paravam. Porém isso nao dificultou nosso trabalho, e as
meninas em nenhum momento reclamaram, como comprovam as falas 5 a 7:

5.J.G.: Cris...ndo d& para salvar a fase que paramos?

6.PP.: Nao... infelizmente... quando vocés pararem com 0 jogo e voltarem
no dia seguinte, por exemplo, vocés voltam a estaca zero... tém que
comecar tudo de novo mesmo...

7.J.G.: Tudo bem...é até melhor mesmo assim vou praticando as minhas

jogadas e vejo qual é a melhor para passar pelas fases, mais rapido...

O que as meninas mais queriam era jogar e ver como se saiam durante no jogo.
Ficavam perguntando umas para as outras em que fase estavam e se estavam ganhando
ou nao.

O fato de o jogo Diner City ndo possibilitar salvar a fase em que as meninas paravam
nao as prejudicou pois o jogo ndo era de longa duracdo. Mas, se fosse demorado para
concluir as fases, ficaria muito complicado desenvolvé-lo - tanto nas aulas como em uma
pesquisa -, devido ao tempo limitado que havia sido disponibilizado para a pesquisa. I1sso
talvez pudesse acarretar o desinteresse dos alunos pelo jogo, afetando de maneira direta o
trabalho.

Apods alguns minutos, o0s grupos estavam jogando, e nos dirigimos ao grupo de A.C.,
J.G. e Ga.
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O jogo iniciou e o0 grupo que irilamos pesquisar passou pelo tutorial tranquilamente.
Este foi o didlogo (falas de 8 a 21) entre a professora-pesquisadora e 0 grupo:

8.PP.: Vocés estdo jogando o tutorial?
9.A.C.: Ja estamos praticamente no penultimo dia... o tutorial é facil...
10.PP.: Que tipo de restaurante vocés escolheram? E por qué?
11.Ga.: Escolhemos a Hamburgueria, pois achamos que chama mais a
atencdo, raramente vejo as pessoas comendo comida japonesa... eu
mesmo nao gosto...
12.PP.: Tem alguma coisa que chamou a atencao de vocés, durante o jogo?
13.A.C.: Tem, sim... Cris...todas as vezes que escolhemos alguma coisa
para chamar a atencao dos fregueses no restaurante o concorrente também
coloca... Nossa que cara invejoso!
14.PP.: Isso espanta vocés?
15.J.G.: Nao... mas é demais... ndo posso colocar o cantor, que ele vai la e
coloca também...
16.PP.: Na realidade também existe este fato? Por exemplo: quantas
pizzarias tém aqui na cidade?
17.J3.G.: Um monte....
18. PP.: Entdo... O que vocé acha que eles fazem para enfrentar a
concorréncia?
19.A.C.; ah.... de tudo... também quem € que vai querer perder 0S seus
fregueses para o concorrente?
20.PP.: E por isso que os estabelecimentos procuram fazer o possivel para
poder chamar a atencdo de seus clientes...

21.A.C.: Nossa.... 0 jogo mostra igualzinho o que acontece aqui na vida real.

Na fala 11, a aluna Ga. relaciona 0 momento do jogo com uma situacdo de seu
cotidiano. Na verdade, em jogos de simulacdo como este, € comum que alguns alunos
estabelecam relagbes com o0 seu cotidiano. Esse fato torna jogos desse tipo interessantes
para que haja uma discusséo para além do que a matemética pode oferecer, mas que diz
respeito a valores, ética ho comércio, possibilidades de administracdo, etc. A matematica,
nesse caso, pode contribuir para visualizar tais situacdes ou, mesmo, possibilitar uma leitura
diferenciada delas por meio de uma perspectiva critica da matematica (SKOVSMOSE, 2007)

A todo 0 momento buscavamos entender as opc¢oes feitas pelo grupo e, durante o
didlogo instigavamos o grupo a refletir sobre situacées que ocorrem em nosso cotidiano,
como o0 caso da busca de uma boa estratégia para atrair os fregueses para seu
estabelecimento. Perpassa, nos dialogos com as alunas, nossa preocupacdo também
cotidiana, de que as alunas pensassem e analisassem com calma cada situacdo do jogo,

para que nao gastassem dinheiro desnecessariamente.
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Além disso, nas falas 13 a 20 as alunas demonstravam que ja conseguem entender
0 que € ter um estabelecimento, as dificuldades encontradas e, principalmente, como
deveriam agir para que conseguissem lidar com determinadas situagbes que, naquele
momento, se referiam a concorréncia.

O jogo Diner City possibilitou as alunas terem uma nocdo do que é realmente a
concorréncia no comércio, como é dificil para as empresas se manterem em atividades,
devido a grande concorréncia. O mercado comercial busca atrair seus clientes de varias
maneiras: entre elas, 0 que mais chama a atencdo sédo o conforto e um local agradavel. O
grupo escolheu colocar as caixas de som, para tornar o ambiente mais agradavel. Isso
transparece nas falas 22 a 29.

22. PP.: E agora? O que voceés irdo fazer? O percentual do concorrente esta
alcancando vocés...

23.A.C.: Acho melhor comprar uma barraca de sorvete...

24.).G.: N&o...é muito caro... vamos colocar a caixa de som...é mais barato
gue a barraquinha de sorvete...

25.A.C.: Sou a favor de colocar a barraca de sorvete... lucra mais...

26.Ga.: Pronto... ja decidimos... vamos colocar a caixa de som...Ta vendo,
agora tem musica ambiente.... que chique né....(risos)

27.PP.: Bom...mas... essa eu ndo entendi... vocés colocaram a caixa de
som... mas cadé o cantor?

28.Ga.: Mas precisa de cantor?

29.PP.: Como é que vocés vao fazer o som sair das caixas? Se nao tem

cantor, ficaria estranho, vocés ndo acham?

Enquanto J.G. e Ga. (falas 24 e 26) insistiam em colocar a caixa de som, A.C. (fala
25) insistia em colocar a barraca de sorvete, que daria muito mais lucro. No préprio
processo de negociagdo, as alunas argumentam, discutem e refletem sobre vantagens e
desvantagens. Algumas dessas discussfes consideram um fator matemético como tomada
de decisdo - a comparacdo de preco, por exemplo. Mas outras questdes também s&o
consideradas para a escolha: “Ta vendo, agora tem musica ambiente... que chique, né?...".
Isso evidencia que, na resolucdo das situagOes-problema, muitos aspectos, conceitos e
experiéncias sdo mobilizados, ndo somente aqueles que sdo explicitamente matematicos.

Assaltava-nos, naquele momento, a angustia de garantir que ficasse explicito que
aquele era um trabalho com matematica. Parecia que as outras formas de analise pouco
contribuiam para a aprendizagem matematica dos alunos. Assim, também a professora-
pesquisadora tinha uma situacao-problema para resolver. Sera que estava contribuindo

enquanto professora de matematica? E se a secretaria de educacdo, ou mesmo a
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coordenacgdo, dissesse que aquilo que estdvamos fazendo ndo era matematica? Como
justificar?

Na verdade, nossa angustia tinha fundamento, pois nos faltou perceber que uma
andlise matematica poderia ter auxiliado esse grupo na decisdo, porque, se tivessem
comprado a barraca de sorvete, iriam gastar somente R$ 300,00 e com a compra das caixas
e a contratacdo do cantor, elas gastaram R$ 200,00 da caixa e mais R$ 300,00 do cantor,
totalizando um gasto de R$ 500,00, quase o dobro do pagariam pela barraca de sorvete.
Nossa intervencdo poderia té-las auxiliado a fazer analises matematicas desse tipo, mas
ainda nos sentiamos em processo de aprendizagem sobre como fazer intervencfes
pedagdgicas verbais que contribuissem para que os alunos avancassem.

O grupo ainda poderia ter planejado a acdo em gue colocou a caixa de som, 0 que
ndo fazia sentido sem disponibilizar o cantor. Naguele momento, o grupo deveria ter
analisado todos os riscos que poderia correr, antes de fazer qualquer escolha, pois nas
situacBes de comércio, o prejuizo é bem maior e inadmissivel. Foi importante que o grupo
percebesse isso para tomar qualquer tipo de decisdo dali em diante.

No decorrer do jogo, questionamos 0 grupo em relacdo a estratégia de jogo que

adotou para vencer a concorréncia, como as falas de 30 a 31 deixam claro.

30.PP.: Vocés adotaram alguma estratégia para vencer a concorréncia?
31.A.C.: Achamos melhor nado ficar gastando o dinheiro com qualquer
coisa... nds juntamos os R$ 3.000,00 para comprar o0 estabelecimento ao

lado... assim podemos ter mais uma fonte de lucro...

Esta foi a situacéo descrita por A.C.:
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Figura 4.5 - Primeira fase do jogo Diner City

Fonte: Jogo Diner City

Os dois quadros contornados em azul correspondem ao estabelecimento do grupo
das meninas, e o que esta denotado em vermelho é o estabelecimento da concorréncia.
Para saber quanto os estabelecimentos estdo lucrando, coloca-se o mouse sobre o
estabelecimento e imediatamente aparece o valor disponivel, quais produtos estédo
disponiveis para colocar no estabelecimento e a quantidade de empregados, dentre outras
informacdes. O grupo utilizou a estratégia de ndo deixar que seu concorrente tivesse uma
franquia: afinal, com mais um estabelecimento como seu concorrente, as vendas poderiam
diminuir e isso, com certeza, prejudicaria 0os negdécios das meninas. Por outro lado, o grupo
teria que ter atencdo redobrada, pois precisaria cuidar de dois estabelecimentos ao mesmo
tempo.

O grupo das meninas ficou descontente também pelo fato de, de repente, seu
concorrente ter aparecido com varios itens para chamar a atencdo dos clientes e ter
conseguido doze cadeiras. Isso significava que, quanto mais cadeiras eles
disponibilizassem para seus clientes, mais clientes poderiam permanecer no
estabelecimento para gastar, aumentando sua clientela. Esse momento esta evidenciado

nas falas 32 a 36:
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| % Bank Account

Fonte: Jogo Diner City

32.Ga.: Mas... olha s6é que absurdo... foi s6 n0s passarmos para o proximo
dia e do nada ele aparece com todos esses itens em seu estabelecimento...
e olha sé... quantos lugares ele tem agora...

33.A.C.: Deixa ele... nés continuamos com mais lugares do que ele... em um
estabelecimento temos 7 e no outro temos mais 12, que da 19... muito mais
do que ele... fique tranquila... continuamos ganhando... e ainda temos as
duas barracas de sorvete que estao rendendo bastante...

34.PP.: Vocés acham que as barracas de sorvete dao bastante lucro?
35.A.C.: Com certeza... porque, quando a pessoa sai do restaurante e nao
esta satisfeita ainda, isso quer dizer que ela podera ir em outro lugar, para
comprar outra coisa...e ai, quando ela sai e vé duas barraquinhas de
sorvete, com certeza ela ir4 parar para comprar, pelo menos, um sorvete...
vai saber se ela esta com fome...

36.J.G.: Mas olha... a gente precisa colocar mais pessoas para trabalhar,

sendo os clientes vado embora sem gastar nada...

Na fala 32 a aluna mostra a sua indignacdo com a jogada do computador, o
concorrente. Jogar contra o computador nem sempre € justo. Subjacentes ao jogo
computacional estdo as concepcdes e as acdes controladas pelos idealizadores e criadores
do jogo. Nesse sentido, nem sempre ele é justo. Isso poderia ser questionavel no sentido

de que haja uma “morte essencial do jogo”, uma vez que se espera que 0s jogadores
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tenham condi¢Bes semelhantes de vencé-lo. No jogo computacional, em alguns momentos,
h& uma disputa injusta, o que pode levar os alunos a desistirem de joga-lo.

Na fala 33, a aluna A.C. busca mostrar para seu grupo que, mesmo 0 concorrente
tendo aumentado o numero de cadeiras, elas ainda estavam ganhando em relagdo aos
assentos: a soma dos assentos de seus dois estabelecimento revelou que ainda possuiam
maior nimero deles, talvez garantindo que os fregueses ficassem por um maior tempo e
pudessem gastar mais.

As alunas concluiram que, se fossem em busca de colocar a mesma quantidade de
itens que seu concorrente, ndo iriam fazer grandes progressos, uma vez que estavam
jogando com o computador.

Assim, o jogo possibilitou que o grupo encontrasse estratégias e solucdes para
vencer um mercado tdo disputado. A preocupacdo nédo ficou somente em ganhar, mas
buscaram encontrar possiveis solucdes, analisando cada situacdo, o que possibilitou ao
grupo interagir e expor suas ideias, para chegar a melhor estratégia e encontrar uma
possivel solucéo para o problema.

Quando o grupo tentou colocar mais uma pessoa para trabalhar, o jogo nao
autorizou, pois as modificacdes do cenario ou de qualquer outra fungdo no jogo sé séo
permitidas quando ndo h& ninguém mais no cenério, quando se encerra o dia. Por isso as
meninas tiveram que esperar o Ultimo cliente ir embora para que pudessem contratar mais
um empregado. O grupo das meninas se mostrava bastante euférico porque faltava pouco
para vencer a primeira fase.

Com relacgéo a dificuldade da primeira fase, com o tutorial do jogo, ocorreu o seguinte
dialogo, composto pelas falas 37 a 45:

37.A.C.: Bem, a fase um poderia ser igual a fase do tutorial... né?

38.PP.: Por qué? O que vocés acham de diferente nessas duas fases?
39.A.C.: A fase do tutorial € muito mais facil... quando vocé pede para iniciar
0 jogo na fase do tutorial, vocé joga sozinha... o concorrente ainda nédo esta
no jogo e quando passa para o segundo dia... ai sim o concorrente entra em
acao...

40.Ga.: E ainda... vocé sai na frente... € claro que a gente ndo vai deixar o
concorrente ganhar... mas a fase do tutorial € mesmo mais facil...

41.PP.: Mas vocés concordam que a prépria palavra tutorial ja diz tudo?
42.Ga.: Como assim... Cris?

43.PP.: Vamos fazer o seguinte... Abra outra pagina da Internet, por favor...
Agora vocés irdo procurar no google o que significa a palavra tutorial.
Ok...vamos l4.... (depois de alguns minutos)

44.J.G.: Achamos... significa... que € o conjunto de instrucdes que ensinam

como fazer ou também pode ser... como proceder...



74

45.PP.: Pelas definicdes que vocés encontraram sobre o que é o tutorial,

vocés concordam que a fase do tutorial pode ou deve ser a mais facil?

Apesar de o0 grupo estar na primeira fase do jogo, conseguiu observar que a fase do
tutorial era mais facil do que a que estavam jogando.

Nesse momento achamos conveniente que o grupo compreendesse qual a fun¢éo do
tutorial, por isso sugerimos a pesquisa do significado da palavra. Com o recurso tecnolégico
disponivel para os alunos e professores conseguimos buscar o significado da palavra
tutorial, para que pudessem sanar essa duvida surgida no grupo das meninas.

Entendemos que o recurso tecnologico se faz de grande importdncia no meio
educacional, pois oferece, muitas vezes, informagfes rapidas e algumas duvidas pontuais.
E necessario reconhecer as vantagens da tecnologia para esse fim e aproveitar dela em
sala de aula.

Ao final da primeira fase do jogo Diner City, o grupo das meninas analisou como elas
poderiam comecgar 0 jogo, quais as preferéncias que deveriam considerar, se seria
interessante abrir ou ndo uma franquia e quais os acessoérios que poderiam colocar para
chamar a atencdo da clientela. Todas as andlises feitas pelo grupo possibilitaram que
conseguissem vencer a primeira fase do jogo, mesmo sabendo que o jogo instigava um alto
consumismo para que o grupo pudesse conseguir vencer. Esse fato péde ser verificado no
momento em que 0 grupo escolheu um determinado item e, no dia seguinte da fase, o
adversério (computador) apareceu com 0 mesmo item e mais alguns acessérios que ndo

estavam disponiveis para o grupo das meninas.

4.1.2 Momento de investir nas estratégias construid  as para vencer o jogo

Quando o grupo comecou a segunda fase, percebeu que o custo para contratar um
empregado havia aumentado e permanecer com 0 estabelecimento em ordem estava
ficando cada vez mais caro; que as estratégias usadas pelo concorrente ficaram mais bem
elaboradas e as agbfes deste no jogo estavam mais rapidas. Por isso, todas as suas
escolhas futuras deveriam ser feitas com muito cuidado, caso contrario, poderiam perder
tudo o que haviam realizado até aquele momento. Isso gerou um momento de angustia

para o grupo, que as falas 1 a 3 evidenciam.
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Fonte: Jogo Diner City

1.A.C.: Vamos fazer o seguinte... vamos colocar a barraca de sorvete do
lado do restaurante do concorrente... assim, quando as pessoas passarem
direto pelo restaurante e ndo entrar ha uma grande possibilidade das
pessoas pararem para comprar um sorvetinho... e ai a gente ird atrair a
freguesia dele e ainda conseguiremos ganhar um dinheiro extra... O que
vocés acham?

2.Ga.: Olha... pra falar a verdade, é a Unica solugao pra gente ndo perder
dinheiro.

3.J.G.: Vamos comprar mais uma barraca de sorvete e colocar aqui...

Nas situacBes de jogo e levando em consideracédo a analise de possibilidades, os
alunos manifestam um repertério linguistico relacionado a chance, a probabilidade, “ha uma
grande possibilidade” (fala 1). Nem sempre a escola se propfe a desenvolver esse tipo de
linguagem, e ela vem carregada de seus sentidos do senso comum, o que pode atrapalhar o
conhecimento matematico dos alunos sobre probabilidade.

A aluna J.G. estava mostrando que elas poderiam colocar outra barraca de sorvete
no segundo quadrado, da esquerda para a direita, em frente ao estabelecimento que
estavam administrando, a fim de ganhar os fregueses de seu concorrente. Pensaram que,
se colocassem a barraca de sorvete em frente a seu estabelecimento, antes que as pessoas
chegassem a hamburgueria, prejudicariam o lucro do concorrente: afinal, as pessoas vém
de lugares diferentes: enquanto algumas surgem da esquerda, outras vém da direita. Por
esse motivo, o0 grupo decidiu colocar a barraca praticamente no meio dos dois

estabelecimentos, deixando livre a passagem dos clientes na porta do estabelecimento e
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proporcionando a eles outra op¢éo para se satisfazerem e gastarem seu dinheiro. Veja esse

momento nas falas 4 a 13 a seguir.

4.A.C.: Nem pensar... se colocarmos a outra barraca aqui, os clientes néo
VAo entrar no nosso restaurante... precisamos fazer isso na frente do
restaurante do nosso concorrente...

5.J.G.:E verdade... entdo vamos deixar somente uma barraca de sorvete e
vamos pensando o que podemos fazer para ganhar mais dinheiro.

6.Ga.: Por que a gente ndo compra a banca de jornal?

7.A.C.. E se néo der certo?

8.Ga.: A gente vende...

9.A.C.:Mais ai vamos ter prejuizo... a banca custa R$ 200,00 e pra vender
custa R$ 140,00, vamos ter R$ 60,00 de prejuizo...ai ndo da, néo... deixa
assim que é melhor, por enquanto, sé com a barraca de sorvete...

10.PP.: S6 porque vocés ndo escolheram a banca de jornal, isso ndo quer
dizer que vocés nao possam buscar outra coisa que chame a atencao das
pessoas, ndo é mesmo? Por exemplo, que tipo de lugar vocés gostariam de
frequentar e por qué?

11.A.C.: Haaa.... eu gosto de frequentar um lugar agradavel, limpo, que
tenha uma musica legal, que tenha uma boa comida...

12.PP.: E nisso que vocés estdo pensando para chamar a atencdo das
pessoas, buscando aquilo que vocés acham que um restaurante poderia ter,
para colocar aqui e chamar a atencéo das pessoas também?

13.Ga.: Com certeza Cris... a gente fica imaginando o que a gente gostaria
de encontrar no lugar que estamos frequentando, para colocar aqui no

Nnosso restaurante...

Podemos notar a preocupacdo do grupo em relacdo a ndo fazer a escolha errada
para ndo sofrer as consequéncias depois. Isso ficou evidente na fala 6 da aluna Ga, que
propds colocar a banca de jornal. Mas, na fala 11, A.C. ndo concordou, pois, se, por acaso,
a banca de jornal ndo desse lucro, elas teriam que vender, tendo um prejuizo de R$ 60,00.
Além disso, fazem a andlise e a interpretacdo do espaco em que os estabelecimentos estdo
localizados. Decidir qual o melhor local para a instalacdo da sorveteria também indica uma
estratégia de reconhecimento do espaco que aparece nha tela do computador,
proporcionalmente representado — saber se é importante levar em conta o fato de ter que
atravessar a rua, ou nao; ocupar a mesma calcada, ou ndo; estar mais préximo de quais
estabelecimentos?

De acordo com Grando (2000, 2004), no momento do jogo pelo jogo, sdo exploradas

algumas nocdes matematicas nele contidas, como revela a fala 9, em que A.C. busca
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esclarecer os riscos que elas estavam correndo ao comprar algo que futuramente poderia
dar prejuizo.

A escolha de implantar algo que desse lucro necessitava ser pensada com cuidado,
analisando todas as possibilidades, desde como eram as pessoas que frequentavam o lugar
- se possuiam ou ndo habito, por exemplo, de ler o jornal. Caso a resposta fosse ndo, com
certeza teriam prejuizo, se implantassem a banca de jornais; ficaria, assim, a escolha da
barraca de sorvete como a mais propicia naquele momento, uma vez que ja verificaram,
durante outra fase de jogo, que a quantidade de pessoas que param para comprar o produto
€ bem consideréavel.

Outro fato a destacar no didlogo entre o grupo e a professora-pesquisadora foi a
preocupacdo em escolher os itens que poderiam ser colocados no estabelecimento: ao
serem questionadas sobre qual o tipo do lugar que elas gostavam de frequentar e o porqué,
A.C. respondeu que preferia lugares agradaveis, limpos, com uma boa musica e uma
comida boa. Na verdade, buscamos entender qual o motivo que estava levando o grupo a
escolher determinados itens para o estabelecimento e pudemos notar que as ac¢des por elas
realizadas atenderam ao que elas gostariam de encontrar em um restaurante.

Grando e Marco (2005, p. 1) afirmam que uma situagdo se torna problemética ou
ndo, para o aluno, na medida em que, por oferecer um problema a ser resolvido,
proporciona a ele a possibilidade de questionamentos, inferéncias, conjecturas e diferentes
interpretagdes das situagdes de jogo. ISso nos leva a entender as falas 4 a 13, em que as
alunas, assumindo a situagdo problema como uma situacdo problematica para elas,
buscaram analisar as possibilidades de colocar alguns itens que chamassem a atencéo e
que, ao mesmo tempo, lhe dessem lucro.

A preocupacao financeira do grupo era nitida durante toda a acao, pois esperavam
um bom retorno daquilo que investiram. Perante esse fato, ficou claro que o grupo passou a
fazer a correspondéncia entre a acdo da vida real e a do jogo, para ter um bom resultado.
No tempo que estivemos ao lado do grupo, sempre buscdvamos transportar fatos da
realidade para as situacBes do jogo, tentando encontrar estratégias que as levassem a
superar a fase em que estavam e, ao mesmo tempo, a olhar criticamente para as acdes
cotidianas. Os jogos do tipo simulacdo contribuem para que os alunos experimentem
situacBes assemelhadas a vida cotidiana e reflitam sobre elas.

Para Rosa (2004), algumas consideracdes necessitam ser levadas em conta no
ambiente educativo que adota jogos computacionais: entre elas, a mediacdo € um fator que
pode apresentar contribuicdes: o professor pode utilizar seu potencial de questionamento
para envolver ainda mais o aluno com o jogo. Esse questionamento constante do professor,
a mediacdo, ou, como estamos denominando neste trabalho, a intervencdo pedagogica

verbal do professor, possibilita ampliar o dialogo em jogos de simulagéo, para que os alunos
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sejam capazes de analisar matematicamente uma situagdo, bastante proxima do cotidiano
deles. Acreditamos que, nesse momento, a matematica escolar possivel no jogo
computacional, aproxima-se da matemdtica presente em situacbes cotidianas, o que
possibilita analisar, refletir, tomar decisGes e resolver problemas. A mediagdo do professor
contribui para que essa tomada de decisdo aconteca de forma de pensamento organizada,
planejada e sistemética.

Continuamos acompanhando o percurso realizado pelo grupo, buscando evidenciar
as estratégias de resolucdo de problemas trazidas pelo jogo. Faltava mais um dia para que
0 grupo pudesse vencer 0 jogo e, assim, passar para a segunda fase. Pelas falas de 14 a 23

podemos acompanhar esse momento.

Fonte: Jogo Diner City

14.J.G.: Oba...vamos ganhar...

15.PP.: Vocés perceberam que o estabelecimento de vocés tem menos
lugar que o do seu concorrente? Vocés acham isso um fator importante, a
guantidade de lugares para sentar?

16.Ga.: Depende, Cris... por exemplo, aqui mesmo, tendo menos lugares
para sentar, a gente buscou outros recursos para ganhar o jogo...

17.PP.: O que, por exemplo?

18.Ga.: Investimos em funcionarios, para que as pessoas pudessem ser
bem atendidas, isso conta muito...quem gosta de ir em um lugar que

demora para ser atendido?
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19.A.C.: E verdade... acho que ninguém gosta...

20.J.G.: Investimos também em outra fonte de lucro, que foi a barraca de
sorvete, isso ajudou bastante... porque, se ndo entrava muita gente no
nosso restaurante, ndo iriamos ter muito lucro, e, colocando a barraca de
sorvete podemos garantir pelo menos o pouco de dinheiro que entrar...
21.PP.:Vocés pretendem utilizar a mesma estratégia de jogo para as
demais fases?

22.A.C.: Bom...essa até agora esta dando certo... vamos, sim, continuar
usando as mesmas estratégias de jogo nas demais fases...

23.J.G.: A gente ndo estd pensando como se fosse apenas um jogo,
estamos levando em consideracdo o real... inclusive estou pensando

seriamente nisso... abrir um estabelecimento.

As estratégias aplicadas durante o jogo deram certo, pelo menos até aquele
momento. Todos o0s movimentos foram pensados e analisados, considerando as
possibilidades de acerto ou de erro. A verificacdo das estratégias ocorreu a partir do
momento em que o grupo se colocou frente a situacdo e tentou imaginar-se nela para
encontrar a melhor resolucdo. Para Grando (1995), a acdo determinada pelo jogo
desencadeia a imaginacao, criando uma situacdo imaginaria. O jogo propicia um ambiente
favoravel ao interesse do aluno, ndo apenas por seus objetivos, mas também pelo desafio
das regras impostas por uma situacao imaginaria, o que pode ser considerado um meio para
0 desenvolvimento do pensamento abstrato.

As meninas utilizaram sua imaginacdo para verificar algumas escolhas, fizeram
célculos basicos para saber se iriam ter prejuizo, entre outros fatores determinantes no
contexto do jogo.

Ao iniciar a segunda fase o grupo elaborou suas estratégias para vencer, uma das
quais seria juntar dinheiro para abrir uma franquia; assim poderiam “cercar o seu
concorrente”, mas sempre deixando dinheiro em caixa. Eis as falas de 24 a 26.

24.A.C.: Agora que ja sabemos o que podemos fazer no jogo... 0 que pode
nos dar lucro, o que pode nos dar prejuizo... precisamos ficar atentas...a
cada movimento que nosso concorrente fizer...

25.Ga.: Acho importante ndo descuidarmos da quantidade de funcionarios e
do nimero de lugares que temos no Nosso restaurante...

26.J.G.: Tem mais uma coisa...ja que a gente pretende ter uma franquia o

Nosso gasto sera maior... entao, temos que ter dinheiro guardado...

E evidente a preocupacdo do grupo com aos detalhes que poderiam prejudica-las,

oferecendo risco de ndo ganharem o jogo. Importante também € a fala 26, em que J.G.
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mostra preocupacdo em guardar dinheiro para administrar a franquia que pretendiam obter,
ja levando em consideracdo 0s gastos e 0s possiveis imprevistos. Afinal, possuir e
administrar dois estabelecimentos ndo seria e ndo € nada féacil, é preciso muita
responsabilidade.

Ganhar e mostrar que 0 grupo conseguiria administrar um estabelecimento era o
objetivo do grupo; por isso, as acdes posteriormente realizadas no jogo foram feitas com
cuidado e atencdo. ApOs todas as instrucbes e observagbes serem definidas, o grupo
comecou a segunda fase, que ocupou 18 dias, exatamente 3 a mais do que a anterior. A
cada fase que o jogador avanga, os dias vdo aumentando.

Todo o desenvolvimento da segunda fase revelou que os itens analisados
anteriormente pelo grupo garantiram a elas a vitéria. Inclusive porque buscaram comprar
mais dois estabelecimentos para que tirassem os clientes do seu concorrente, 0 que
podemos constatar pela estratégia do grupo exposta no didlogo que compde as falas 27 a
33.

Figura 4.9 - Discusséao de estratégia na segunda fas e do jogo Diner City
C IS 56.7595 vy |

Fonte: Jogo Diner City

27.PP.: As estratégias adotadas por vocés deram certo?

28.J.G.: Deram, sim... é claro que as despesas foram maiores, mas nés
planejamos pra isso... 0s que haviam comentado antes de comegar essa
fase foi posto em acdo... por isso que deu certo...

29.PP.: Sera que foram somente as antecipacdes utilizadas por vocés que
permitiram que essa fase fosse vencida? Sera que a unido do grupo

também ajudou?
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30.A.C.: Com certeza, Cris... se cada uma quisesse fazer uma coisa e ndo
entrdssemos em um acordo ndo daria nada certo...

31.PP.: E, quando isso acontece na vida real, em que cada sécio pensa de
uma maneira diferente e ndo entram em um acordo, essa sociedade dara
certo?

32.A.C.: Com certeza, ndo... eu acho que esse negocio de sociedade é bem
complicado... Eu, por exemplo, se fosse abrir algo pra mim e que tivesse
que contar com um soécio, eu teria que pensar muito... e inclusive quem
seria 0 meu soécio...

33.Ga.: A sociedade ndo é para qualquer um... a pessoa que ira investir
junto com vocé tem que ter o pé no chdo... ter a consciéncia de que
podemos ter lucros e também prejuizos, por isso, quem entra em uma
sociedade tem que ter dinheiro reserva... assim nao fica devendo pra todo
mundo... Acho que eu teria medo de abrir um nego6cio e chamar alguém

para ser meu sécio...

As observacdes feitas pelo grupo, bem como suas andlises e seus planejamentos,
possibilitaram que vencessem mais uma fase. Para além das observacdes e das analises
buscamos fazer com que entendessem que a unido do grupo foi também um fator
importante para que tudo pudesse sair conforme haviam planejado nas falas 29 e 31. Em
toda a acdo houve uma intencéo e, nesse caso, era vencer.

Para Skovsmose (2007), o sujeito que aprende pode ser visto como um grupo
cooperador, que pode ser formado com o apoio da tecnologia ou de outras midias parte
integrar a aprendizagem. Esse fato pdde ser evidenciado na acdo realizada pelo grupo
anteriormente.

Diner City possibilita esse processo, pois 0 ambiente do jogo favorece os dialogos, a
comunicacao e as interacbes entre os jogadores e também a acdo no proprio jogo. Se o
grupo nao estivesse pensando junto para decidir qualquer acdo, com certeza nao teria um
bom resultado; afinal, o grupo assumiu-se como formado por “sécias” e, para que o
estabelecimento obtivesse lucro, era necessério argumentar, expdr suas ideias e,
principalmente, saber respeitar a opinido dos parceiros.

As alunas iniciaram a fase trés do jogo Diner City e, pelo que pudemos analisar,
sairam-se muito bem, resolvendo os problemas encontrados. Ainda havia mais duas fases
para que 0 grupo conseguisse vencer realmente o jogo. Acompanharemos, nas falas 34 a
37, os movimentos feitos pelas alunas nessa fase trés. Havia uma ansiedade de saber o que

iriam encontrar pela frente, quais seriam, agora, 0s novos desafios propostos pelo jogo.
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Figura 4.10 - Inicio na terceira fase do jogo  Diner City

»é;;

MainlMenul

Fonte: Jogo Diner City

34.PP.: Que legal, meninas... vocés estdo se saindo muito bem. Agora
faltam mais duas fases, me parece que vocés estdo ansiosas!!!

35.A.C.: Ansiosa... e nervosa € claro... vamos ver o que é que nds vamos
encontrar pela frente...

36.PP.: Calma... quando vocés perdem, vocés voltam a refazer a fase, é s6
isso... entdo, ndo precisam ficar tdo nervosas assim... ta bom?

37.A.C.: Mesmo assim... eu ndo quero perder... vamos pegar mais firme

agora, hein? ... teremos que pensar mais sobre as nossas acgoes...

O grupo estava a poucos minutos de conseguir vencer 0 jogo, e a preocupagéo, a
ansiedade e o nervosismo tomavam conta de suas fisionomias e de sua fala (35).

Para Moita (2007), a motivagdo € um ponto importante, quando o aluno esta jogando,
uma vez que ganhar o jogo implica uma inerente aprendizagem dos temas que lhe séo
apresentados.

Nesse sentido, Diner City pode ser considerado um jogo educativo, que possibilitou
aos alunos experimentarem novos desafios, estimulando a curiosidade e o desejo de vitdria,
funcionando como uma provocacao a inteligéncia.

A seguir, com as falas 38 a 46, traremos 0 momento em que 0 grupo percebe que
esta perdendo e busca encontrar uma solucédo, s6 que se envolvem em um grande impasse,

em nova situacao-problema de jogo.
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Figura 4.11 - Discussao de estratégia na terceiraf ase do jogo Diner City
- —— 06850 Y ] R

Fonte: Jogo Diner City

38.Ga.: Nossa... estamos perdendo a lideranca... e agora.???

39.PP.: Bom... vocés tém que pensar em trés coisas: a primeira € que o
concorrente esta na frente, a segunda é que vocés estdo com poucos
funcionarios, serd que a quantidade de funcionarios esta interferindo no
nimero de pessoas que ndo sairam satisfeitas? E a terceira é o fato de
vocés nao terem colocado nada ainda para chamar a atencdo das
pessoas... E ai... qual sera o proximo passo de vocés?

40.A.C.: N&o sei... preciso pensar...

41.J.G.: Nao adianta nada se a gente colocar a placa que da mais um
lugar... ndo tem gente o suficiente para atender...

42.A.C.: Mas se vocé coloca mais gente para trabalhar e ndo tem nada que
chame a atencao das pessoas, 0 que vai adiantar??? Vamos sé gastar
dinheiro...

43.PP.: Parece que as coisas nao estdo muito boas para o lado de vocés
meninas...

44.A.C.: Se eu tivesse que entrar em um estabelecimento o que me deixaria
mais irritada e insatisfeita seria pelo fato de ndo ser atendida... Vamos
colocar mais um funcionario... o que vocés acham?

45.Ga.: Vamos tentar...

46.J.G.: Concordo...

Diante do impasse das alunas, em vez de deixar que elas mesmas fizessem a
andlise da situacdo, antecipamo-nos e acabamos analisando por elas, na fala 39: Bom...
vocés tém que pensar em trés coisas: a primeira é que o concorrente esta na frente, a segunda € que

vocés estdo com poucos funcionarios, sera que a quantidade de funcionarios esta interferindo no
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numero de pessoas que ndo sairam satisfeitas? E a terceira é o fato de vocés nao terem colocado

nada ainda para chamar a atencéo das pessoas... E ai... qual serd o proximo passo de vocés?

Nossa grande ansiedade, o desejo de que as alunas vencessem 0 jogo e a angustia
constante para que “tudo desse certo” para a pesquisa e para a pratica pedagogica da
professora de matemética acabaram “atropelando” o raciocinio dos alunos. Isso tem a ver
com a postura problematizadora que o professor pode assumir, quando se propfe a
desenvolver um trabalho com jogos em aulas de mateméatica. Essa atitude atrapalhou o
processo, pois interferiu na autonomia das alunas para analisar as jogadas, tomar suas
préprias decisdes e pensar sobre o jogo. O melhor teria sido que o dialogo e a mediagéo
tivessem problematizado as acdes e as andlises das alunas, devolvendo a elas novos
guestionamentos, em vez de Ihes oferecer uma resposta “pronta”. Somente no momento da
andlise pudemos perceber o quanto aquela postura deixou de ser problematizadora e pouco
contribuiu para a andlise do jogo pelas alunas.

Apos a andlise dos fatos indicados na fala 44 pela aluna A.C. o grupo chegou a um
consenso de que seria muito mais proveitoso colocar mais pessoas para servir, assim 0s
clientes ndo sairiam insatisfeitos. Nesse momento, A.C. buscou colocar-se dentro da
situacao-problema, para encontrar a melhor resolu¢cédo possivel. Buscou evidenciar algumas
hipoteses para fazer a escolha correta e, apds algum tempo, o grupo decidiu aumentar o
namero de funcionarios, tornando possivel a conquista da fase.

Durante todo o desenvolvimento do jogo Diner City, buscamos analisar como 0s
alunos conseguem encontrar resolucdes para as situacdes-problema propostas no jogo.

Nesse primeiro momento, levamos em consideracdo o jogo com intervencao verbal
da professora-pesquisadora, no qual as alunas pudessem jogar para garantir regras, acoes
gque possibilitam ao aluno a compreenséo e a internalizacdo das regras. Nesse momento,
também s&o exploradas as nog¢des mateméticas contidas no jogo, como proporcao,
porcentagem, comparacao de precos e elaboragéo de estratégias (GRANDO, 2000).

Outro fator que consideramos importante foram os momentos em que as alunas se
depararam com as situacdes-problema no jogo, em que buscavam novas ideias, novas
hipoteses, e, apdés a analise pelo grupo, levando em consideragdo o contexto do jogo,
fizeram suas escolhas, a fim de vencer.

Segundo Corbalan (apud GRANDO; MARCO, 2007), quando os alunos conseguem
resolver um problema, sdo contagiados de prazer e realizagdo. Esse fato pode ser notado
durante o desenvolvimento do jogo Diner City, em que as alunas conseguiram encontrar a
resolucéo das situacdes-problema com que se depararam.

O desenvolvimento do conceito matematico no jogo esta relacionado a postura das
alunas: o cumprimento das regras, as jogadas propostas e a aplicacdo de conhecimentos

anteriores (GRANDO; MARCO, 2007). No que se refere a aplicacdo de conhecimentos
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anteriores, identificamos no movimento das alunas as ac¢fes relacionadas a andlise, a
hipbteses, a observagdo e, até mesmo, a tomada de decisdes, incluindo conceitos da
matematica basica, como o calculo mental com as operacdes basicas e a analise do
espaco.

A liberdade para experimentar novas maneiras de aprender permite que os alunos
“[...] dirijam seu préprio processo de aprendizagem, impulsionados pela curiosidade,
estimulando-os a propor solugbes e abordagens novas e variadas, ao invés de ficarem
fixados em encontrar a resposta correta” (MATTAR, 2010, p. 84).

Ao final do desenvolvimento desse jogo, pedimos que as alunas escrevessem uma
carta a orientadora da pesquisa, em que elas deveriam convencé-la a desenvolver o Diner
City em uma de suas turmas. O objetivo era que expusessem sua sensacao ao jogar, quais
0s pontos positivos em relacdo a aprendizagem com o jogo Diner City e quais foram os

conceitos matematicos que conseguiram mobilizar durante a acao do jogo.



Figura 4.12 - Carta escrita pelo grupo de A.C.; J.G .e Ga.
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Fonte: Carta do grupo.

A carta mostra que o grupo gostou de trabalhar com o Diner City, e as alunas
puderam contar um pouco da experiéncia que tiveram com o desenvolvimento do jogo,
evidenciando que haviam gostado da ideia de trabalhar com jogo nas aulas de matematica,
por terem vivenciado uma aula de matematica diferenciada, interessante e atrativa, que deu
oportunidade de acesso a esse tipo de tecnologia para aqueles alunos que ndo dela tinham
conhecimento. Além disso, evidenciaram alguns conceitos matematicos trabalhados, como:
adicao, subtracdo, estratégia, observacéo e andlise das situacdes-problema.

Durante todo o desenvolvimento do jogo, 0 grupo se empenhou para percorrer as
fases e, por varias vezes, buscou encontrar a melhor estratégia para resolver as situacdes-
problema que surgiam. Em varios momentos, o grupo buscou relacionar fatos do jogo com
0 cotidiano, e isso proporcionou encontrar solugdes mais convenientes. Em alguns
momentos pudemos evidenciar que o grupo ficou indignado com as a¢des do jogo: quando
o grupo escolhia colocar uma caixa de som, por exemplo o seu adversario colocava duas
caixas de som, sabendo que, na opcao para inserir objetos, ndo havia essa disponibilidade.
Pudemos perceber a diferenga entre os objetos que o jogo propunha para o grupo e para ele

mesmo.
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Foi possivel observar também que, durante alguns momentos na realizacao do jogo,
0 grupo das meninas ndo deixava seu concorrente ter mais itens para chamar a atencéao dos
clientes, mas em determinado ponto constataram que ndo era apenas a quantidade de
objetos que havia no estabelecimento que faria com que seus clientes viessem até ele, mas
gue precisariam levar em consideragdo também a quantidade de pessoas com que 0O
estabelecimento contava para servir os clientes, além dos lugares disponiveis para que
estes pudessem sentar-se.

Perceberam que a seguranca de um estabelecimento fazia toda a diferenca, pois
todas as vezes que 0 grupo guardava dinheiro para comprar mais um estabelecimento,
surgiam ladrdes que o roubavam, a fim de que ndo conseguissem cumprir com seus planos,
de abrir uma franquia.

Outro fator que consideramos importante foi o fato de as meninas terem observado
que saber administrar o fluxo de clientes e os gastos com o estabelecimento como
empregados, limpeza, entre outros aspectos, € importante na administracdo de um
estabelecimento. Ao abrirem uma franquia, 0 grupo deveria estar consciente de que as
preocupacdes, as despesas, a contratacdo de empregados, as estratégias para chamar a
atencao dos clientes e as estratégias para resolver os problemas deveriam ser redobrados.
Afinal, se administrar um estabelecimento ndo era tdo simples, assim, administrar dois
exigiria muito mais.

Apesar do trabalho redobrado, o grupo das meninas conseguiu sair-se muito bem: a
cada novo desafio, 0 grupo buscava solu¢des mais cabiveis para 0 momento. Juntas, uma
ajudava a outra, apontava para 0s erros e 0s acertos e, assim, conseguiram passar pelas
fases do jogo.

Ao final do jogo chegaram a conclusédo de que ter um estabelecimento ndo era nada
facil, pois exigia muita atengéo e estratégias para que néo perdessem clientes e ndo fossem
a faléncia. Todas as a¢fes deveriam ser bem elaboradas e estudadas para que ndo dessem
um passo em falso.

As estratégias e as hipéteses levantadas durante o jogo evidenciaram que 0 grupo
buscou e trabalhou o tempo todo com conceitos matematicos citados anteriormente e que
0s erros de suas jogadas so as fizeram crescer para enfrentar as situacdes-problema.

Achamos que a ideologia do jogo de colocar para o adversario sempre algo a mais
do que para o grupo evidenciou o alto consumismo, 0 que nao seria apropriado para um
jogo. Afinal, as chances oferecidas para colocar os objetos nos estabelecimentos nem
sempre eram compativeis com aquilo que era disponivel para o grupo das meninas,
deixando o estabelecimento gerenciado pelo computador com mais vantagens do que o de

Seu concorrente neste caso, 0 grupo das meninas.
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4.2 “Nossal... ndo tem conta e esta sendo usado em Mate  matica?”

Descricao e andlise de dados do jogo  The Jaguar’s Eye

Neste momento, iremos descrever e analisar o jogo The Jaguar’'s Eye, desenvolvido
com 0s meninos da turma escolhida para a pesquisa. Nosso foco para as observacfes e as
analises estava concentrado no grupo de Uli., Ica e Mat.

Quando anunciamos que seria a vez de 0s meninos conhecerem 0 jogo com que
trabalhariam, o entusiasmo contagiou toda a sala; afinal, as meninas ja sabiam qual seria o
jogo com que iriam trabalhar, e 0s meninos estavam prestes a conhecer o destinado a eles.

Os questionamentos foram constantes. Vamos verificar o momento das falas 1 a 6,
em que os alunos estavam curiosos em saber qual seria seu jogo.

1.B.S.: Cris, 0 jogo tem conta... igual o das meninas?

2.PP.: N&o... ndo sera necessario que vocés facam conta...

3.D.: Ah... mas se ndo tem conta...como é que a gente vai fazer?

4.Gio.: Nossa... ndo tem conta e estd sendo usado em matematica... ndo
entendi...

5.PP.: Essa quem ndo entendeu foi eu... Acalmem-se, para que eu possa
explicar alguns fatores importantes para vocés, por favor...

6.Mat.: Ei, vamos ficar quietos... a Cris quer falar... se a gente ndo deixar

ela falar, ela ndo vai passar o jogo pra gente...

Os questionamentos sobre o jogo que eles ainda ndo conheciam foram constantes,
conforme pudemos evidenciar no didlogo anterior. Nao conseguiamos pedir para que 0s
alunos se acalmassem, devido a euforia, ao entusiasmo e a ansiedade. Tudo isso foi
constatado logo quando chegamos a escola, no dia da apresentacdo do jogo para 0s
meninos: desde a entrada da escola, os alunos ndo nos deixavam chegar a sala dos
professores.

Consideramos importante, antes de apresentar o jogo para a turma, falar sobre a
pergunta feita por Dani e Gio., que achavam que, s6 porque o jogo ndo usava o célculo
(contas), seria “estranho” nas aulas de matemética. Muitos alunos possuiam essa
concepcgdo de aula de matematica. Tudo o que tem nimero € matemética e tudo aquilo em
gue ndo aparece numero ndo pode ser considerado como matematica. Talvez, naquele
momento, essa também fosse nossa concepcdo, embora reconhecéssemos que, no jogo
gque estdvamos propondo, também existia uma contribuicdo para o pensamento matematico.

Buscamos, naquele momento, fazer com que os alunos entendessem que, além da
matematica explicita, também existe a mateméatica implicita, em que ndo aparecem ndmeros

mas que possibilita ao aluno desenvolver seu senso critico, elaborar estratégias em uma
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determinada situacdo-problema, possibilitando, entre outros fatores, trabalhar com hip6teses
para verificar quais as possibilidades para encontrar uma ou mais solu¢des para a situacao-
problema proposta, entre outros fatores.

A explicacdo sobre a matematica explicita e implicita j& havia sido desenvolvida
durante as aulas de matematica: uma vez por semana, propinhamos aos alunos situacdes-
problema que ndo envolviam especificamente numeros, e, sim, alguns desafios ou
“problemas abertos”, para fazer com que eles pudessem buscar e encontrar resolucdes para
essas situacfes, em que ndo teriam apenas uma resposta correta, e, muito menos,
seguiriam a mesma estratégia de resolucdo. O que levavamos em conta era 0 processo
que o aluno havia utilizado para conseguir chegar aquela resolucdo, buscando, assim,
entender esse processo.

Comecamos a explicar a todos os alunos sobre a matematica inserida no nosso
cotidiano, para que pudessem compreender melhor os conceitos que gostariamos que
entendessem.

Retomamos nosso diadlogo, aqui revelado nas falas 10 a 16, e buscamos fazer com
gue os alunos imaginassem cada situacdo proposta naquele momento e quais 0s possiveis
conceitos envolvidos:

10.PP.: Turma... vamos comecar dando alguns exemplos simples da
matematica que esta presente em outras disciplinas, ok? Quando vocés vao
calcular o IMC, o que vocés pretendem calcular?

11.Ca.: E o indice de massa corpérea ou corporal???

12.Uli.: indice de massa corporal... parece que n&o sabe... (risos)

13.PP.: E quando vocés buscam saber o IMC, em alguns casos vocés néo
estdo nas aulas de matematica, certo?

14.Todos: Sim...

15.PP.: Quando vocés realizaram esse movimento, vocés estao trabalhando
com a matematica inserida em outra disciplina, isso quer dizer que nao
necessariamente a matematica trabalha apenas na disciplina de
matematica. Quando vocés vao realizar a leitura de gréafico na aula de
Ciéncias sobre o indice de mortalidade, devido a uma doenca X que atingiu
as regides: centro, nordeste, sul e sudeste, vocés estdo desenvolvendo o
conceito de leitura e interpretacdo de graficos, mas nas aulas de Ciéncias,
certo?

16.Todos: Certo...

Durante a nossa fala, alguns alunos comecaram a lembrar de conceitos matematicos

abordados em outras areas do conhecimento. Essa interacdo foi muito importante para que
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eles pudessem relembrar nossas explicacdes,durante as aulas, sobre alguns conceitos
matematicos que poderiam estar presentes em outras disciplinas.

Apos a interacdo, buscamos evidenciar outras situagdes do nosso cotidiano que ndo
envolvessem numeros, para que pudéssemos mostrar-lhes que, quando precisam analisar
uma situacao, verificando as possibilidades de resolucao, trabalhando com hipéteses, esse
movimento, por menos numeros explicitos que tenha, também trabalha com conceitos
matematicos.

A intencdo era de que os alunos pudessem reconhecer a matematica presente no
jogo The Jaguar’s Eye.

Apesar do pouco tempo para realizar a apresentacdo do jogo e da possibilidade de
gue nosso cronograma nao fosse cumprido, consideramos o momento de interacdo muito
rico, devido a participacéo dos alunos.

Entdo, pudemos realizar a apresentacdo do jogo The Jaguar’'s Eye. Colocamos a
imagem do jogo exposta ha lousa digital, para que todos pudessem conhecé-lo.

Concordamos com Valente (1995) que relata que a interagcdo aluno-jogo
computacional precisa ser mediada por um professor que conheca o jogo, tanto do ponto de
vista pedagogico quanto do ponto de vista do préprio jogo, ou seja, saiba jogar. Dessa
forma, antes de levarmos o jogo para a sala de aula, jogamos muitas vezes, desenvolvemos
estratégias, fizemos registro de jogadas, analisamos, planejamos situa¢ées de intervencao.

A seguir, na Figura 4.13, a imagem da tela do jogo.

Flgura 4.13 - Tela inicial do | Jogo The Jaguar S Eye

Fonte: Jogo The Jaguar’s Eye.
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O espanto com o jogo atingiu boa parte da sala. Alguns alunos nédo entendiam nada
e perguntavam aos outro se conheciam o jogo. E o que demonstram as falas 17 a 22.

17.PP.: Turma... vamos com calma... Em primeiro lugar gostariamos de
saber se vocés conhecem esse jogo ou se ja ouviram falar?
18.G.S.:Nunca vi esse jogo... como € que se joga?... é dificil? Eles sao
namorados...?
19.Ica.: Cris, vocé nao vai colocar um jogo de romance para gente nao, né...
pelo amor de Deus...
20.PP.: Vamos com calma... em primeiro lugar esse jogo ndo é dificil,
requer bastante atencdo, observagdo, elaboracdo de estratégias,
interpretacdo de palavras, frases e enigmas e, finalmente, a analise de
imagens; e, segundo, nao é de romance... (risos)
21.F.: Essas sdo algumas das habilidades?
21.Wel.: Nossa quanta habilidade hein?
22.PP.: Todas essas habilidades vocés deveriam e deverdo desenvolver no
decorrer da vida de vocés, inclusive durante o periodo escolar, para que

possam utiliza-las fora da vida escolar.

Na fala 20 transparece nossa preocupacao em evidenciar as possiveis habilidades
gque poderiam ser exploradas no jogo.

Comecamos a explicar aos alunos a historia/aventura que envolvia o jogo, para que
entendessem o que iriam encontrar: assumiriam o papel dos aventureiros Mike e Isabel na
descoberta do “Olho do Jaguar”, enquanto fugiam de criminosos.

Cabia ao jogador resolver diversos mistérios a tempo de desvendar o segredo,
impedindo que o artefato caisse em maos erradas. Tudo isso enquanto descobriam o
passado misterioso e desconhecido de Isabel. Além de resolver diversos quebra-cabecas,
enigmas e caca-palavras, a dupla ainda deveria lidar com uma organizacao criminosa rival,
que queria, a todo custo, aproveitar-se da habilidade dos dois herdis para roubar os
artefatos preciosos que eles encontravam.

A “jogabilidade” € bem simples, envolvendo dois tipos de fases. Em uma delas, é
necessario encontrar diversos objetos espalhados por uma cena, em um limite de tempo
para cada local que o jogador explora. O grau de dificuldade vai aumentando, conforme o
jogador prossegue nas fases, e é preciso ter “olhos atentos” para encontrar tudo que o jogo
pede. N&o adianta clicar de maneira aleatdria na tela, pois, caso isso seja feito, 0 tempo
disponivel diminui cada vez mais rapido.

J& as outras fases sé@o constituidas de uma série de quebra-cabec¢as, normalmente
utilizados como forma de desvendar algum mistério. Em uma das etapas iniciais, o jogador

precisa decodificar os sinais de um templo para descobrir a mensagem escondida que
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aponta para a localizacdo do Olho do Jaguar. J& em outra, é preciso montar corretamente
uma série de fotos para descobrir mais sobre o passado de Isabel. Além do modo Histéria,
esta presente um modo Arcade, constituido das mesmas fases. A Unica diferenca entre eles
€ que, no modo Arcade, as cenas narradas estao ausentes.

Apresentamos as instrugdes para os alunos, para que pudessem entender todas as
fases que deveriam passar e, como nossa concepc¢do de pratica pedagdgica com jogos
computacionais se pautava pelos jogos de tabuleiro, ainda continudvamos apresentando o
jogo passo a passo. Tais concepcgdes sé foram modificadas na segunda fase deste trabalho
de pesquisa, no momento em que passamos a analisar 0s jogos. A Figura 4.14 expde a tela

com os objetivos do jogo:

Figura 4.14 - Tela menu do jogo: objetivos do jogo

pistas

conforme decodifica as
mensagens para ajudar Mike e

Isabel & reso Srio do
Olho do Ja

Fonte: Jogo The Jaguar’s Eye

Pudemos perceber que, pela quantidade de fases e capitulos, o jogo € extenso, o
qgue poderia oferecer alguma dificuldade em relagéo ao tempo que o jogo propde. Esse fator
nos preocupava tanto como professora que ainda estava se convencendo de que um
trabalho com jogos computacionais poderia acontecer nas aulas de matemética, mesmo
com jogos em que a matematica ndo estivesse evidente, quanto como pesquisadora que
havia separado 0s meninos das meninas e sabia que 0 jogo delas seria mais rapido que o
deles, o que poderia causar um problema na producédo dos dados.

Para melhor compreenséo do trabalho deste grupo, exporemos varias telas do jogo.

A Figura 4.15 revela uma das telas de busca.
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Figura 4.15 - Tela do menu do jogo: telas de busca

TELAS DE BUSCA

* Cada tela de b
lista de inv
ocultos qu

para avancarn

ENKmas

Fonte: Jogo The Jaguar’s Eye

Ali, grande parte dos objetos ficam sobrepostos a outras imagens, por isso a aten¢ao

necessita ser redobrada, para que os alunos consigam ver em que lugar estdo os objetos

pedidos.
Esta outra situagdo — na Figura 4.16 — também auxilia a compreensao do jogo:

Figura 4.16 - Tela menu do jogo: Enigma do Cédice

VoL AVANC OK_

Fonte: Jogo The Jaguar’s Eye

Este, o enigma do Cadice, é um dos exemplos que os alunos necessitavam decifrar,

mas, para isso, precisavam prestar atencdo as informacdes de cada simbolo e utilizar as
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pistas e as dicas oferecidas pelo préprio jogo. Era necessério interpretar as pistas e analisar
0 que cada simbolo significava na frase: caso contrario, o aluno ndo conseguiria passar para
as proximas fases do jogo. A medida em que o jogo avancava, 0s enigmas e 0s jogos foram

ficando mais complexos, como ocorre, por exemplo, no que a Figura 4.17 exibe:

Figura 4.17 - Tela do menu do jogo: Palava Cruzad a

revelar as palavras

mensagens.

= Clique na letra para seleciona-la
€ no espago para coloca-la na

grade,

+ Os espagos coneclados na
grade formam palavras ou nomes.
« As letras s6 se moverdo para 0s
espacos na mesma linha ou
coluna.

Fonte: Jogo The Jaguar's Eye

Na palavra-cruzada, os alunos necessitavam observar as dicas que eram dadas, a
fim de entender a mensagem e dar continuidade ao jogo. Ainda nesta fase, € interessante
gque possam unir as pistas, interpretando as palavras.

Também a Figura 4.18 ajuda a entender os mecanismos que 0s alunos precisaram

desenvolver para desempenhar as tarefas solicitadas.

Figura 4.18- Tela do menu do jogo: busca final

BUSCA FINAL

= Muitos capitulos tém uma fase

tera de procura-los en
telas.

e 0 bolao mapa para mudar
de iela

Fonte: Jogo The Jaguar’s Eye
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Neste momento, apds terem passado pelos cenarios, os alunos necessitaram
identificar os objetos para lembrar em que cenéario estavam os objetos solicitados. Essa
identificacdo depende da memoéria. Na verdade, uma estratégia que poderia ser usada era,
enquanto um aluno passava as fases, 0s demais anotariam suas observagfes nos cenarios

de jogo, ja que o tempo, como a Figura 4.19 exibe, é importante para o bom desempenho.

Figura 4.19 - Tela do menu do jogo: limite de tempo

| COMO JOGAR |
YR . “\| LIMITE DE TEMPO

Kﬂ * Para completar cada grupo de
e telas ha um tempo determinado.
* O cronometro to inferior
esquerdo mostra quanto falta,
» Quando passar a um novo

conjunto de locais ele oferece
mais tempo.

« 5e acabar o tempo, tera de
recomegar o grupo de telas.

» O crondmetro para enquanto
vocé |18 a histaria.

Fonte: Jogo The Jaguar’s Eye

Com o tempo cronometrado, algumas fases requerem um pouco mais de atencédo e
observacdo das imagens. O tempo acaba sendo um inimigo para o jogador; por isso,
guando os alunos jogam, é necesséario unido entre os participantes do grupo, para obter
sucesso.

Para demonstrar a diversidade com que os alunos precisaram lidar, a Figura 4.20
expde uma forma alternativa de trabalho com os dados oferecidos.

Figura 4.20 - Tela do menu, segundo modo do jogo: a rcade

| COMO JOGAR |

MODO ARCADE

« Aforma

ario muda cada
am local

Fonte: Jogo The Jaguar’s
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Este é o segundo modo do jogo, 0 modo arcade. Nesse modo o tempo passa mais
rapido, e todas as vezes que o clicar sobre algum objeto errado, seu tempo passa mais
rapido. Além disso, no modo arcade ndo h& a histéria em quadrinhos que havia no modo
historia.

Este modo € um pouco mais complexo, com relacdo ao tempo e a agilidade passa a
ser essencial. Temiamos que 0s alunos pudessem até mesmo acabar desistindo de jogar
este modo, 0 que ndo aconteceu.

Na reta da fase final, 0 jogo proporciona varios desafios, dificultando que o jogador
venca. Mas isso dependera da agilidade, da memorizacdo dos objetos e da interpretacdo
dos enigmas, para superar o cronémetro.

Utilizamos todas essas imagens para mostrar aos alunos quais eram as regras
constituidas no jogo. No entanto a cada imagem que colocAvamos sobre o jogo, iamos
lendo atentamente as instrucdes, enquanto discutiamos sobre qual tipo de estratégia que
poderia ser aplicada em cada situacdo. Neste momento, houve, principalmente, uma
interacdo entre 0s grupos.

Percebemos que ainda permanece em nossas concepc¢des a necessidade de
mostrar todos os possiveis detalhes do jogo, o que é coerente com a prética pedagdgica de
explicar os assuntos nos minimos detalhes, evitando que os alunos experimentem o “novo”,
o “inusitado”, o diferente e possam ter surpresas e descobertas. Sentiamo-nos como uma
professora presa as concepcgdes tradicionais e, principalmente, que nunca havia trabalhado
com jogos computacionais para o desenvolvimento de conceitos matematicos.

As explicacdes sobre o jogo somente puderam ser oferecidas porque, fora da sala de
aula, sem a presenca dos alunos, haviamos jogado varias vezes e haviamos produzido
algumas estratégias no jogo. Depois da explicacdo inicial, os alunos estavam mais do que
nunca ansiosos e admirados com ele. Assim revelam as falas 23 a 27.

23.Wi.: Esse jogo vai ser muito legal... j& pensou eu sendo um investigador?
gue legal!

24. F.: Olha s6 o Wi... ja td se achando um investigador... era s6 0 que me
faltava... (risos)

25.Wi.: Mas agora eu vou ser um de verdade...

26.F.: Pois tenho certeza que irei me sair bem melhor do que vocé...

27.Wi.: Vamos ver, entao...

A disputa entre os alunos comecou a aflorar, antes mesmo de iniciarmos o jogo, um
querendo ser melhor do que o outro. Nesse momento, pudemos evidenciar o fato que ja foi

relatado neste trabalho: os alunos querem superar os colegas.
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Concordamos com Grando (2000, p. 26), quando diz que o “[...] interesse pelo jogo,
pelas regras ou pelo desafio proposto envolvem o aluno, estimulando-o & acado, este
interesse natural pelo jogo ja € concebido no senso comum”.

Como ja estavamos no final da aula, a pratica dos dois jogos ficou para a aula
seguinte, quando desenvolvemos o0s dois jogos concomitantemente (meninos e meninas).

Os grupos foram formados e os nets foram entregues a cada grupo. Apds o inicio da
atividade, especificamente do The Jaguar’s Eye, passamos pelos grupos para verificar como
estavam a interacdo e a familiarizacdo dos grupos com o jogo. No primeiro dia, boa parte
dos grupos ndo conseguia avancar nas fases, porque o tempo ndo era o suficiente para
realizar as tarefas propostas. Esse fato talvez ja fosse esparado por nds, por ser um jogo
gue os alunos ndo estavam habituados a jogar e que realmente requeria um tempo maior do
que ele préprio proporciona.

Porto (2006, p. 45-46) descreve algumas potencialidades educativas das novas
tecnologias, que entendemos que estejam presentes nos jogos computacionais: rapidez,
recepcado individualizada, interatividade e participacéo, hipertextualidade, realidade virtual e
digitalizacao/ideologia. No caso do The Jaguar's Eye, reconhecemos que todas estas
caracteristicas estejam presentes:

* Rapidez: os alunos necessitam passar pelas fases, e o tempo € o seu “maior
inimigo”, exigindo uma “tomada de decisdo rapida”. Esta € uma habilidade pouco
desenvolvida na escola regular, exceto nas aulas de educacdo fisica ou em
situagdes de jogo computacional.

 Recepcdo individualizada: a quantidade de informacbes, conhecimentos e
linguagens no jogo possibilita que os alunos se envolvam com ele, segundo seu
modo de ver, pensar e agir, segundo suas representacdes sociais e pessoais acerca
dos valores e dos conceitos em jogo.

« Interatividade e participacdo: nos jogos em primeira pessoa, como o The Jaguar’'s
Eye, em que 0s alunos assumem o protagonismo, movimentando seus personagens,
o aluno se sente “sujeito da situacdo” (PORTO, 2006, p. 46) ou mesmo “o senhor do
jogo” (Freire, 2001), capaz de decidir, participar, interagir e compartilhar acoes e
descobertas com os seus parceiros.

» Hipertextualidade: o texto do game The Jaguar's Eye “é um texto estruturado em
nds, com abundancia de informacdes, imagens, janelas, caminhos e linguagens que
0s textos escolares ndo possibilitam” (PORTO, 2006, p. 46).

* Realidade virtual: a realidade virtual, segundo Porto (2006), produz fantasias
percebidas pelos alunos, que estebelecem analogias entre o que se joga e as outras
formas de acesso ao conhecimento. Essa realidade busca suprir uma necessidade

do imaginario que fica restrito a infancia por meio dos jogos de faz-de-conta. As
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simulacdes no The Jaguar’s Eye propiciam vivéncias significativas e criativas aos

alunos.

» Digitalizacdo/ideologia: embora os alunos tivessem acabado de ter conhecimento
sobre 0 jogo The Jaguar's Eye, revelaram um dominio do cédigo “digitalizado” do

jogo, “movimentando-se com naturalidade por entre as linguagens, representacoes e

posturas de jogo [...] 0 game é uma atividade ludica com sentido que permite a

construcao e o desenvolvimento de habilidades cognoscitivas, apesar de os jovens

jogadores ndo terem consciéncia disso” (PORTO, 2006, p. 47).

Esses aspectos puderam ser evidenciados no decorrer das varias fases.
Ressaltamos o0 quanto tais habilidades e potencialidades que pudemos possibilitar aos
nossos alunos por meio de jogos computacionais como o The Jaguar’'s Eye estdo distantes
das praticas escolares.

No segundo dia, j& estavam mais familiarizados com o jogo. Buscamos trazer aqui
alguns momentos do jogo, a fim de evidenciar: como os alunos buscavam solu¢des para as
situacBes-problema ali propostas, quais eram as estratégias utilizadas por eles, 0 momento
em que conseguiam reconhecer o uso da matematica no jogo e nossas “intervencdes
verbais” com o grupo (GRANDO, 2000)

Observamos e buscamos entender os procedimentos utilizados pelo grupo de Uli.,
Ica. e Mat. para superar as fases do jogo.

O grupo ndo demorou para entrar em acordo sobre quem seria a pessoa que poderia
representa-los. A unido do grupo € muito importante para um bom trabalho: todos pensando
juntos, um tentando ajudar o outro, tudo isso por um Unico objetivo - vencer. Ap6s o home
escolhido, comecgaram entdo a primeira fase.

28.PP.: Por que vocés escolheram colocar o nome do Mat. para representar
0 grupo?

29.Ica.: Porque é ele que vai ficar fazendo os comandos no
computador...ele é mais rapido.

30.Uli.:E... a gente vai dando as instrucdes e ele vai fazendo....

O grupo escolheu o0 modo Histéria, ilustrado na Figura 4.21, pois segundo os alunos,
ndo teriam que se preocupar tanto com o tempo. Argumentaram que, no modo Arcade, 0
tempo passa muito mais rapido, por isso preferiram escolher o primeiro modo.
Questionamos o grupo sobre a escolha do aluno Mat. para realizar o comando no jogo (fala
28), e os demais do grupo rebateram a pergunta, argumentando que Mat. era mais rapido
(fala 29). Lembramos que a rapidez € uma das potencialidades pedagogicas das novas

tecnologias apontadas por Porto (2006). Na verdade, o grupo relatou que Mat. era “viciado”
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em jogos computacionais, o que possibilitaria ao grupo desempenhar-se bem nas situagdes

ali propostas. A aventura comecou e todos os alunos prestavam a atengao ao jogo.

Figura 4.21 - Tela da continuidade do jogo: 0 modo histéria escolhido pelo grupo

e
VALDIO, ESPAMHA. 1939

UMA VIDA TERMIMA, OUTRA COMECA
ESTAREMOS MA CIDADE DO MEXLCO MO
COMECD DA SEMAMA,

SAUDADES

Fonte: Jogo The Jaguar’s Eye

Assim, como expde a Figura 4.22, se assinala, no The Jaguar’s Eye, a continuidade do jogo.

Figura 4.22 - Tela da continuidade do jogo.

.:f-

Capitulo Um

Sombras do Passado

Fonte: Jogo The Jaguar’s Eye

A histéria comecou e o grupo ficou atento as informacbes que o texto trazia,
prestando atencdo aos quadrinhos, tentando compreender o que acontecia em cada
imagem. As falas 31 a 33 exp6em o dialogo travado entre os alunos nesse momento:

3l.lca.: A gente precisa ficar bem atento, temos que entender o que a Isabel
e o Mike estéo dizendo, sendo a gente ndo consegue decifrar as pistas.
32.Uli.: Pode deixar que eu t6 lendo tudo degavar, pra entender mesmao...
33.Mat.: As interpretacbes das dicas também sdo importantes, para

conseguirmos passar as fases do jogo.
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O grupo deixou evidente, nas falas 31 a 33, a preocupacdo em estar atento as
informacgBes sobre os acontecimentos do episodio, para entender as dicas fornecidas pelo
jogo e também as instru¢des, que poderiam ser reunidas para ajudar a vencer o jogo. Aqui
podemos identificar a outra potencialidade apontada por Porto (2006), que diz respeito a
hipertextualidade. Ha4 uma outra maneira de se ler um texto presente no jogo: uma forma
que néo é linear, mas em textos articulados por nés. A cada tela, os alunos podiam optar por
diferentes textos que eram disponibilizados. Isso lhes proporcionou assumir-se como 0
“senhor do jogo” (FREIRE, 2001, p. 18). A tela apresentada na Figura 4.23 d4 exemplos
desses textos:

Figura 4.23 - Tela em que os alunos estavam prosseg uindo com a histéria do jogo

I Y Y T M
r METO BA FLORESTA DA BUATEMALA:

= J'uﬂl'." QUE O AVTAD COM CIS ARTEFATOS
o ROUBAROS CAIL EM ALGUM LUGAR DESSE
HEMISFERTG.

| | PORQUE O5 HOMENS NUNCA
P'FbFJ.l INFDRH.AI,TCIFE

BEM, MIKE, SEM MIM VOCE ATNDA ESQUESA O QUE EU DIESE SOBRE
| FSTARIA GUARDANDEO AS MUMIAS A QUE TAL TTRAR FOTOS b ME LEVAR A LLAZAR ALGLIN,
BEPDTS DE EMCONTRAR

VEFAMDS SE ATHDA
= & ACHAMOS 0 0UE VIEMAS

. ; .- { gf # i ; il..__ / { ul r . l.-
_K EsPERE u PEAUCO THAREL, TNTERES SAMTE i i ;' - " .'- | I:I l’ ' If :
W DELXE-ME TIRARUMA FOTO ! ————t \ f 1 | kﬂ ”I

Fonte: Jogo The Jaguar’s Eye

Apés a apresentacdo, o grupo se deparou com a continuidade do episédio. A tela
gue o grupo encontrou foi esta, revelada na Figura 4.24:
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Figura 4.24 - Tela que mostra os lugares que o grup o deveria percorrer

s - B T T T
e ' ———

Fonte: Jogo The Jaguar’s Eye

Exibem-se, ai, os lugares que os alunos deveriam percorrer. E eles assim
interagiram, como mostram as falas 34 a 36:
34.Mat.:Nossa, Cris!... vocé viu as fases que teremos que passar?
35.PP.: Sim... mas ndo se esquecam que terd momentos que VOCEés
voltardo para o cenario a fim de continuar descobrindo mais itens
escondidos, ok?
36.Mat.: Tudo bem...se noés tivermos que voltar na mesma fase por

exemplo, basta prestarmos a atencdo no que fizemos anteriormente.

Aqui podemos evidenciar, na fala 36, que Mat. conseguiu perceber uma das acbes
que seriam importantes para o desenvolvimento do jogo: prestar atencdo nas acles
realizadas nas varias fases, pois, em alguns momentos, o jogo disponibilizava ao grupo
percorrer outros cenarios em busca de itens perdidos ou escondidos. Assim, quando os
alunos realizavam as tarefas observando os detalhes da tela do jogo e com a ajuda dos
demais do grupo para encontrar os itens pedidos, juntos talvez nado tivessem tanta
dificuldade em retornar ao cenario, e podiam até mesmo lembrar-se da posicdo dos itens
encontrados nas fases anteriores, o que poderia facilitar muito, levando em consideracao o
tempo disponivel para realizar as tarefas.

Na tela da Figura 4.25, a seguir, traremos a continuidade do jogo e 0os momentos
seguintes com o grupo pesquisado.



103

Figura 4.25 - Tela do jogo que mostra o lugar onde  caiu o avido

Local da Queda

Parto i Cuchumanen, Guatemasn
Tempo Fresente

Fonte: Jogo The Jaguar’s Eye

Cada cenario é constituido de cidades e paises diferentes, proporcionando aos
alunos que possam imaginar-se em cada cenario.
Mostraremos, na Figura 4.26, como ficou 0 avido ap6s sua queda e como estavam

espalhados os itens da lista pedida pelo jogo.

Figura 4.26 - Tela de como ficou o avido apdés suaq ueda

Fonte: Jogo The Jaguar’s Eye
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Este cenario mostra a primeira fase que o grupo deveria passar. Na parte inferior da
tela existe uma lista de objetos, plantas e insetos que estédo no cenério, que a partir de agora
optamos por denominar de “itens”. As falas 37 a 42 permitem analisar como foi a interagéao
entre nés e o grupo e do grupo com o proprio jogo, em relacdo as estratégias adotadas por
eles:

37.PP.: Como vocés irdo fazer para encontrar os itens pedidos na lista?
Que estratégia vocés irao adotar?

38.Mat.: Vamos primeiro ler os itens perdidos e ai depois n6 s podemos

sair procurando...

39.Ica.:N&o... vamos pegar o primeiro item e procura-lo... € mais facil

assim ...

40.Uli.:Isso néo vai dar certo, fizemos isso, ontem e ndo deu certo...N&o fica
mais facil ndo... porque se eu pego O primeiro item e ndo consigo
encontrar? Eu perco mais tempo nele, enquanto a gente poderia olhar todos
os itens da lista e depois sair procurando... € bem mais facil... assim nao
fico preso em apenas um objeto

41.Ica.:E, pode ser, ent3o...

42 Mat.: S6 que ai todo mundo Ié a lista e depois um vai ajudando o outro a
encontrar os itens, fica mais facil assim.

A interacdo do grupo neste primeiro momento, foi destinada a encontrar uma
estratégia que fizesse com que todos os integrantes participassem igualmente da atividade
e que proporcionasse de uma maneira rapida de encontrar 0s objetos propostos na lista na
parte inferior ao cenario do jogo. Neste momento concordamos com Grando (1995, p. 91),
que discute que “[...] a intervencdo do professor durante o jogo deve ser reduzida para
motivar a cooperacgdo entre os alunos, permitindo que eles tomem decisdes por si mesmos,
desenvolvendo assim, a sua autonomia intelectual e social” .

A discusséo no grupo, nas falas 38 a 42, sobre a estratégia que poderia ser seguida,
levou em consideracdo a quantidade de itens, a dificuldade de encontra-los e,
principalmentem, o tempo, que neste jogo se torna um grande problema.

Neste didlogo, podemos evidenciar que “[...] € necesséario que a atividade de jogo
proposta represente um verdadeiro desafio ao sujeito, ou seja, que seja capaz de gerar
‘conflitos cognitivos’ ao sujeito, despertando-o para a acdo, para 0 envolvimento com a
atividade, motivando-o ainda mais” (GRANDO, 2000, p.27). Quando o jogo é algo que
desafia e motiva, torna-se possivel uma interacdo maior do aluno ou do grupo.

Nas falas 38 e 39, ha uma divergéncia em relacédo as possiveis estratégias de jogo,
para a localizagcédo dos objetos. Enquanto, para Mat, o melhor seria que olhassem todos os

itens antes de procura-los, Ica sugeriu que procurassem um por um, o que logo foi
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guestionado. Essas duas formas de raciocinio estdo presentes no movimento do
pensamento matematico: pode-se deduzir (do geral para o particular) ou, mesmo, induzir
(das partes para o todo). As duas formas de pensamento sdo possiveis para evidenciar
fatos, demonstrar teoremas, etc. Entretanto, na acdo do jogo, reconhecemos muito mais um
raciocinio pautado nas inferéncias, nas possibilidades, cujo resultado é o levantamento de
hip6teses: um raciocinio abdutivo. Esse tipo de raciocinio abre espacos para adivinhacdes
(GRANDO, 1995) e possibilita aos alunos inferirem sobre a localizagdo dos varios objetos a
serem encontrados, ou mesmo estabelecer relacdes entre as posicdes desses objetos.

A estratégia de resolucdo do problema foi adotada pelo grupo pelo fato de que, no
dia anterior, o grupo havia tentado utilizar a estratégia de Ica. e verificou que néo deu certo.
Esse fato tornou possivel que o grupo fizesse uma andlise do ocorrido anteriormente e
reelaborasse suas estratégias de jogo. As falas 42 a 48 permitem verificar o momento em
que o grupo estava realizando a primeira fase, em busca dos Ultimos itens da lista. E
possivel constatar o “desespero” do grupo:

42 Mat.: N&o acredito... cadé o outro sapo?

43.Ica.: Deve ta camuflado em algum lugar... aqui 6... no chéo... caramba...
guase nao da para perceber...

44.\ca.: Pronto, j& encontramos 0 sapo... estamos quase conseguindo... s6
faltam dois itens...

45.Uli.: Falta o curativo e o lapis... isso aqui parece um curativo... ndo... nao

z

é...
46.Mat.: A gente precisa ver que o lapis deve ser fino... vamos olhar no
chéo, perto do avido ou até mesmo no aviao... vamos porque nosso tempo
ta passando...

47.lca.: Sera que € isso aqui...

48.Uli.: Nao... isso dai ta mais pra ... sei la... 0 que é isso, mas sei que néo é

um lapis... olha o tamanho disso pra ser um lapis....

O movimento realizado pelo grupo possibilitou verificar que, durante a resolucdo das
situagBes-problema encontradas no jogo The Jaguar’s Eye, foi intensa a interacdo entre o
grupo, elaborando estratégias de resolugcdo mediante a andlise de ideias e verificagdo de
pontos de vista diferentes entre os colegas. Enquanto procuravam o0s objetos — como
podemos notar nas falas 42 a 48 -, exploravam a imagem mental desses e a discriminacao
visual para a identificacdo no cenario que “confunde” o olhar (camuflagem). Além disso,
passaram a estabelecer relagdes entre tamanhos, proporcionalidade, durante a identificacédo
dos objetos.

O episédio em que o grupo estava, em que faltavam apenas dois itens, esta na

Figura 4.27, que trazemos a seguir. A ansiedade e o entusiasmo deles ndo permitiu que
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visualizassem o curativo que — em forma de cruz, de cor amarela - estava na cauda do
aviao e o lapis, que estava proximo a asa do avido. Achamos interessante que, apesar de o
crondbmetro marcar o tempo gasto pelo grupo para superar as fases, coloca o0 grupo em
constante movimento de raciocinio, pois, se clicassem em um objeto sem ter a certeza de
gque realmente era aquilo que precisava ser encontrado ou clicando em itens de qualquer
jeito, o tempo passava mais rapido, diminuindo a possibilidade de conseguir ganhar o jogo.
O tempo é Unico para todas as fases: por isso, se for gasto mais tempo em uma delas, ndo
havera tanto tempo disponivel para realizar as proximas fases.

Esse fato achamos interessante, uma vez que 0 jogo proporciona ao grupo/jogador
redobrar sua atencdo e concentracdo na hora de observar os itens e, principalmente, na

hora de clicar sobre eles.

Figura 4.27 - Tela demonstrando os dois objetos per  didos

T

Fonte: Jogo The Jaguar’s Eye

O grupo insistia em ndo usar as dicas. Na verdade, parece que haviam esquecido
gue elas existiam no jogo. Somente passaram a considera-las quando guestionamos o otivo
pelo qual ndo as estavam usando. Grando (1995, p. 91) aponta que o professor necessita
ser um elemento integrador durante a agdo do jogo, “ora como observador, juiz e
organizador, ora como questionador, enriquecendo o jogo”.

O grupo nem sequer havia se dado conta das dicas. Compreendemos este fato,

devido a ansiedade por ndo conseguirem encontrar os dois itens. Mesmo o0 tempo gasto
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pelo grupo para encontrar os itens da lista tendo sido considerado muito bom, o grupo ainda
achava que poderia ter sido melhor. A cobranga dos préprios alunos ao tentar realizar a
tarefa em um menor tempo fez com que o grupo buscasse um maior desempenho deles
mesmos, a fim de ganhar o jogo. Apresentamos, nas Figuras 4.28 e 4.29, a seguir, os dois
momentos em que o grupo buscou a ajuda da dica para encontrar os dois itens listados.

Figura 4.28 - Tela demonstrando o momento do encont  ro de um dos objetos perdidos

Fonte: Jogo The Jaguar’s Eye

Apos conseguirem realizar a fase, veio a alegria por terem conseguido realiza-la em
pouco tempo. Esse fato deixou o grupo animado; afinal de contas, na aula anterior o grupo
ndo havia conseguido esse mesmo éxito.

O grupo conseguiu superar a primeira parte da fase e esperou, entusiasmado, a
préxima parte. Até entdo pudemos evidenciar a interpretacdo, a concentracdo, a
observacao, a estratégia e o trabalho em grupo como pontos importantes para trabalhar com
0 jogo The Jaguar’s Eye.

Dando continuidade ao desenvolvimento do jogo, chegamos a segunda parte do
primeiro jogo, na qual os alunos deveriam continuar a encontrar os itens selecionados na
lista na parte inferior da figura. Vamos observar 0 momento em que 0s grupos se deparam

com outra lista, pedindo para que, encontrassem todos os itens. Eis as falas 49 a 55:
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Figura 4.29 - Tela do jogo examinando o Cédice

Examinande o Cddice

Leced 2 idemda
P s ki Dot hasiwnincd | Siarsradon
Dhicsi Harwr Capais

Fonte: Jogo The Jaguar’s Eye

49.PP.: Parece que vocés cairam em outro episédio que envolve encontrar
os itens da lista.

50.Mat.: Nossa... Cris... esse daqui € aquele que tem os simbolos
egipcios... E super confuso... as figuras ficam uma sobre a outra, pior do
gue aquela que passamos... precisamos olhar bem para a figura...

51.Uli.: Esse aqui ndo vai ser nada facil... vamos continuar fazendo a
mesma coisa que fizemos na outra parte da fase?

52.Mat.: Com certeza... deu certo... entdo vamos continuar usando.... até
nado dar mais certo...

"5 .. sabe

53.Ica.: Essa fase parece aquelas pegadinhas que vém no “jotinha
aquela da sombra, que a gente tem que saber qual € a figura diferente...
54.PP.: Sei...E vocé gosta de resolver aquele problema?

55.: Ica.: No comeco eu ndo gostava ndo... mas como eu sempre perdia,

comecei a ficar nervoso... e sé de raiva... faco todos os domingos...

O grupo considerou, nas falas 51 e 52 que a estratégia que utilizaram poderia dar

certo, como haviam concluido na fase anterior. Por esse motivo, a estratégia utilizada foi

6 1 .. . . . . . .

Jotinha: € um jornal que vem junto com o jornal da cidade, que envolve o entretenimento para
criangas, jovens e adultos. E constituido do jogo dos sete erros e do jogo em que precisa ser
encontrada a sombra diferente da imagem original.
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semelhante a da fase anterior: primeiro ler com atencdo a lista, obervando os itens ali
escritos e, logo em seguida, buscar encontra-los.

Outro momento que podemos levar em consideracao foi o fato de Ica. relacionar as
imagens da tela do jogo com um passatempo contido no jornal da cidade que sempre o
deixava chateado pelo fato de ndo conseguir acertar a resposta. Percebeu que o fato de néo
ter paciéncia e atencdo prejudicava a realizagdo da atividade: até que, certo dia, resolveu
fazer diferente: olhava atentamente cada figura, uma de cada vez, observando cada detalhe,
depois voltava ao item pedido e observava em qual figura poderia estar a resposta.

O desafio na resolucdo do problema de jogo era grande, como observamos a segulir,

nas falas 56 a 62 e como a Figura 4.30 nos permite acompanhar:

Figura 4.30 - Tela do jogo Examinando o Cddice
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Fonte: Jogo The Jaguar’s Eye

56.Ica.: Vamos gente... passa para a esquerda pra ver se tem mais objetos
pra la...vai logo, Mat... estamos perdendo tempo... vai...

57.Mat.: Olha s6 isso aqui... parece o vulcao...

58.:Uli.: Nao parece... € o vulcéo, sim...olha s6 ele em erupcéo...

59.PP.: Todos estéo visualizando a mesma coisa?

60.Ica.: Agora eu td vendo... as vezes ndo da pra entender a imagem, tem
que ficar, olhar bem... tem imagem pra olhar.

61.Mat.: Eu td6 vendo também... aqui...

62.PP.. Meninos... vocés podem movimentar a tela a qualquer minuto,

figuem a vontade, ok?
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A quantidade de figuras na tela — as proprias figuras egipcias que sdo composta por
varios elementos - estava dificultando encontrar os itens desejados. Os simbolos
representam a histéria do Egito, cada um deles possui seu significado historicamente
produzido.

A dificuldade encontrada pelo grupo nédo foi somente pela posicdo e pela construcéao
das figuras, mas também pelo cenério que era amplo, muito diferente dos que eles haviam
experimentado nas fases anteriores. A tela poderia ser movimentada para a direita e para a
esquerda tendo um campo maior para ser visualizado.

Em alguns momentos, como na fala 58, em razéo da quantidade de figuras a serem
observadas, houve confuséo.

Durante todo o momento de jogo, os alunos ficavam angustiados por nao
conseguirem encontrar os itens (fala 56). O grupo buscava ansiosamente encontra-los na
tela — aqui exposta na Figura 4.31 -, enquanto o tempo passava. Podemos evidenciar o

momento em que o grupo relata sobre esses dois movimentos, nas falas 63 a 66:

Figura 4.31 - Tela do jogo examinando o Cddice

Fonte: Jogo The Jaguar’s Eye

63.PP.:. Vocés precisam analisar o cenario com calma, observando os
detalhes... Busquem observar com calma as figuras e se ha algum detalhe
gue possa evidenciar.

64.Uli.: Poxa vida, Cris... € necessario prestar muito atencdo na figura... é
gue as vezes a gente precisa identificar as figuras... tem figuras super
estranhas...

65.Mat.: E tem também palavras que eu nao lembro o que é... ai, até nés

relacionarmos a palavra ao objeto demora um pouco...
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66.Uli.: E... verdade... e tempo € uma coisa que a gente ndo pode perder...

Na fala 64 o aluno Uli. relatou que a dificuldade em encontrar os itens estava
relacionada as figuras que o aluno considerou “estranhas”, pois hdo fazem parte da sua
cultura.

Nas falas 64 e 65 observamos o quanto os alunos necessitam fazer uma leitura de
imagens que lhes sdo “pouco comuns”. Na verdade, as imagens apresentadas, em
diferentes posi¢cdes e muito “rebuscadas”, de certa forma, exigiram dos alunos uma atencéo
ainda maior. Reconhecer os simbolos em diferentes posi¢cdes, negociar significados e
identificar possiveis pistas possibilita envolver os alunos em um trabalho investigativo de
levantamento de hipoteses, elaboracdo de estratégias, busca de indicios, planejamento de
solugcdo e experimentagdo. Essas agbOes contribuem significativamente para o
desenvolvimento de modos de pensar matematicamente que envolvem processos
semelhantes. Podemos, entdo, entender que o jogo passa a ser um recurso que auxilia no
modo de pensar dos alunos.

Para Mattar (2010, p. 31), quando o aluno esta jogando “[...] ele desenvolve varias
habilidades entre elas podemos destacar a metalinguistica”. Essa possibilidade de reflexdo
sobre o proprio cédigo do jogo, por meio da consciéncia das diferencas de dificuldade entre
as fases, contribui para o desenvolvimento do senso critico dos alunos. Em situacées como
essas, 0s alunos passam a tomar decisbes de forma mais ponderada, analitica, reflexiva e
critica. Assim, quando o aluno joga o The Jaguar's Eye, ele encontra a possibilidade de
refletir sobre suas estratégias e, com isso, aprimora seus modos de pensar. Muitas vezes,
os alunos deixam de solucionar problemas de maneira coerente por ndo analisarem a
melhor maneira de resolvé-lo.

Quando questionamos o0 grupo sobre as estratégias que estavam elaborando,
buscamos “[...] atuar como um facilitador, ao fazer perguntas com uma postura investigativa,
tentando conhecer a forma com que o aluno interpreta o problema” (ALR@; SKOVSMOSE,
2010, p. 70). Dessa forma, possibilitamos aos alunos que refletissem sobre seus préprios
modos de pensar (metarreflexao).

Na situacdo seguinte, evidenciamos 0 momento em que 0s alunos conseguiram
encontrar uma nova estratégia para que pudessem achar os itens e ndo perder tempo.
Juntos, eles decidiram — nas falas 67 a 74 - que, ao invés de todos analisarem o cenério por

completo, buscariam em trés partes, determinando uma para cada aluno:
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67.PP.: E agora, meninos?!!! Falta apenas um item, o que é que vocés irdo
fazer? Irdo continuar olhando para todo o cenario?

68.Ica.: Ixi... vamos pensar... ndo deve estar tao dificil assim... ja achamos
praticamente 99% dos itens que estavam aqui... vamos ver...

69.PP.: Mas o que vocés pretendem fazer? Vao mudar de estratégia?
70.Ica.: Acho melhor... a gente vai ficar olhando para o mesmo lugar... ai é
gue ndo vai dar certo...

71.PP.: N&o entendi... vocé poderia explicar melhor?

72.Ica.: Se continuamos olhando todo mundo na mesma tela, qu em vai
garantir que ndo estamos olhando para o0 mesmo lugar  ? Ai s6 vamos
perder tempo...

73.PP.: E o0 que vocés pretendem fazer, entdo?

74.lca.. Acho que seria melhor, dividirmos a tela em trés pa  rtes...
assim... cada um vai olhar para um lugar diferente do outro, nao

correndo o risco de perdermos tempo. O que vocés acham?

Durante esse dialogo das falas 72 e 74, pudemos notar que Ica. achava que a
estratégia utilizada nas fases anteriores ndo estava mais sendo eficaz e necessario fazer a
modificagdo para que ndo perdessem tempo. Assim, elaboraram uma nova estratégia.

Nossos questionamentos foram para instigar os alunos a pensar qual seria a melhor
maneira de conseguir realizar a atividade e se as estratégias que eles iriam adotar seriam as
mais apropriadas para a situagéo. Assim, os alunos analisariam suas jogadas anteriores e
voltariam sua atencdo para os procedimentos criados no processo de resolucdo de
problemas (GRANDO, 2004).

Acreditamos que, nesse movimento, em que 0 aluno consegue analisar a sua
estratégia, conclui que ela ndo mais satisfazia a situacdo. Concordamos com Moita (2007,
p.102), quando afirma: “[...] 0s jogos computacionais permitem a abertura de novas janelas
de conhecimento, que sdo ativadas de acordo com a necessidade de cada grupo,
possibilitando aos jovens jogadores seguir a propria rota e criar suas proprias estratégias”.
Acrescentariamos: e (re)criar suas préprias estratégias, também.

Para melhor entendermos: ao dividirem o cenario, cada um ficou com uma parte, a
parte do lado esquerdo para o Ica., 0 meio com Mat. e o lado direito com Uli.. Apos terem
feito essa divisdo, cada um buscou explorar a parte que lhe cabia, a fim de fazer a busca na
regido delimitada pelo grupo.

Mas, quando perceberam que ndo conseguiriam encontrar o item, esperaram alguns
minutos para que o jogo pudesse disponibilizar as dicas. Apesar de terem perdido um pouco
do tempo com essa espera, 0 jogo a considerou valida levando em conta que haviam

conseguido superar a fase.
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A fase seguinte, “O Cddice do Olho do Jaguar”, ilustrada pela Figura 4.32, foi o

momento em que o grupo deveria buscar o significado de cada simbolo asteca, utilizando as

pistas oferecidas pelo jogo. Assim, o grupo deveria utilizar, além das pistas, a grade em que

estdo constituidos os simbolos, para que pudessem decifrar a frase escrita na linguagem

asteca.

Figura 4.32 - Tela do jogo do O Cdédice do Olhodo J aguar
- &

&
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O Codice do Olho do Jaguar

Trodur a esorifa Asteca

Fonte: Jogo The Jaguar’s Eye

Essa fase, considerada complicada, deixou 0 grupo um pouco surpreso e resistente,

com as falas 75 a 82.

75.Mat.: Essa daqui teremos que utilizar muita concentragdo e interpretacdo
de significados... isso usamos o tempo todo nas outras disciplinas...

76.Uli.: E verdade, acho que em todas...matematica, portugués, geografia,
histéria, inglés... nossa... todas mesmo. Acho que a mais dificil € quando
vocé passa aqueles problemas super dificeis de resolver... concentracédo e
interpretacao ainda é pouca para resolver...

77.PP.. Exatamente, Uli. A interpretacdo é utilizada constantemente em
nossas vidas. Como por exemplo: posso utilizar a interpretacdo de graficos
para analisar algumas variagdes constituidas no grafico, consequentemente
nos dados obtidos, entre outros fatores.

78.Mat.: Cris, esses simbolos egipcios, astecas sdo estudados em histéria

também, quando a professora explica a histéria dos astecas e um monte de
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coisa de histéria, é legal. Mas olha gente ndo vamos perder o foco aqui
nao...

79.Mat.: E verdade, Cris.. ndo é certo falarmos que s6 uso
interpretacdo de textos s6 em  portugués... podemos utilizar a
interpretacdo de texto que fala sobre a evolucdo da gripe suina no
Brasil... assim podemos, ao mesmo tempo que pratica mos a leitura,
podemos trabalhar com a interpretagdo de grafico qu e fala sobre o
avanco da gripe de um més para o outro....

80.PP.: E isso mesmo. Entdo; quando falamos em observacdo, andlise,
interpretacdo, podemos tranquilamente dizer que esses conceitos estdo
inseridos no nosso cotidiano e ndo dizer que faz parte de uma determinada
disciplina.

81.Uli.: Cris, se a gente ndo entender o significado de um simbolo, fica
mais dificil de entender o que quer dizer a frase, ja que o cddice é
constituido por uma sequéncia de simbolos... assim, ndo conseguiremos
fazer com que a frase tenha um sentido...

82.PP.. Exatamente... porque, quando vocé for ler a frase, ela estara
estranha, a ponto de vocés mesmos perceberem esse erro. Se, por um
acaso vocés acharem que aquele simbolo possui o significado X,
simultaneamente aparecerd esse significado embaixo dos simbolos
astecas, mas, ao lerem, irdo perceber que ndo fard nenhum sentido, porque

as dicas séo dadas pelo método de eliminacéo.

Podemos notar, nas falas 75 e 77 do grupo, a preocupacdo em interpretar o
significado dos simbolos. Afinal, seria por meio desses significados que o grupo conseguiria
cumprir com mais uma fase.

Na fala 76 evidenciamos o valor pedagdgico do jogo em seu aspecto interdisciplinar.
Os alunos estabeleceram relacdo com os conteldos escolares e comentaram sua aplicacao:
concentracao e interpretacao, fala 76; identificacdo de simbolos na aula de histéria, fala 78:
analise de graficos, fala 79. Outras interpretacfes das imagens, dos icones, das linguagens,
passam a ser necessarias no jogo, mesmo que ndo haja o dominio desse conhecimento.
Como no texto de Porto’ (2006), que conta uma histéria de um adolescente que joga um
determinado jogo em japonés, mas que tem muitos problemas de interpretacao de textos em
portugués. A mée pergunta como isso € possivel e o aluno responde: “mesmo em japonés,
tudo faz sentido” (PORTO, 2006, p. 47). Ha uma logica de jogo que possibilita aos alunos

interpretar outras formas de linguagem em jogo. Nao h& necessidade de compreender o

" Porto (2006) traz a histéria no inicio do texto referenciando o trabalho: BARRETO, Raquel.

Formacéo de professores; tecnologias e linguagens. Sdo Paulo: Loyola, 2002. p.75.
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texto escrito, mas as outras formas de texto presentes e de certa forma, um conhecimento
interdisciplinar, bem como um conhecimento sobre jogo, permitem aos alunos obter
sucesso.

De acordo com Grando (2004, p. 55), o momento do “jogo pelo jogo” também pode
apresentar seu valor pedagoégico, uma vez que os alunos interagem socialmente com 0s
outros colegas. Essa interacdo possibilita que os alunos aprendam a seguir regras, ampliem
sua capacidade de concentracdo e observacgéo e aprendam a lidar com o novo.

O dialogo entre nds e o grupo evidencia o momento em que buscamos mostrar a
eles que a interpretacdo pode ser também utilizada em outros momentos de nossa vida, e
que h&d um sentido maior para os termos “concentracdo” e “interpretacdo”. Esse jogo
possibilita trabalhar com a interpretacdo de palavras (simbolos, neste caso), e nos
proporcionou ponderar com o0s alunos que podemos aprender/relembrar conceitos
trabalhados ndo s6 na disciplina de Portugués, mas também de outras areas, construindo
proporcionando um conhecimento interdisciplinar através do jogo computacional.

Segundo Alrg e Skovsmose (2010), o propdésito do dialogo € o desenvolvimento
epistémico, ndo na forma de consenso, mas como uma busca por um entendimento mais
profundo, juntamente com os parceiros no didlogo. Este fato foi constatado durante as
atividades, pois buscavamos entender as ideias e as estratégias adotadas pelo grupo,
possibilitando, assim, entender o0 movimento do jogo.

Em um novo trabalho com esse jogo, poderia ser possibilitado que os alunos
conhecessem sozinhos o modo de encontrar os simbolos para serem encaixados na frase
(fala 89), possibilitando que descobrissem por si sés essas regularidades.

No episddio seguinte, 0 grupo buscou encontrar o significado dos simbolos inseridos
no texto do cddice. Esta foi a estratégia que o grupo encontrou para chegar as palavras

corretas. Eis as falas 83 a 87:

83.PP.: Qual é a estratégia que vocés irdo adotar para conseguir decifrar os
codices?

84.Mat.: Pensamos em ir colocando num papel as possibilidades do
significado do codices e depois tentar encaixar na folha mesmo.

85.PP.: Mas ai, vocés ndo irdo perder tempo demais? Por que o proprio
jOgo ja proporciona essa interpretacao, ele mostra o que simbolo ndo pode
ser, assim vocé assinalando e no final vocés podem fazer a interpretacéo e
analise daquilo que vocés tém, nao é mais facil?

86.Mat.: E verdade, entdo vamos fazer assim... primeiro... vamos ler as
pistas e depois vamos tentar verificar as possibilidades de significado dos
simbolos gregos... e ai vamos tentar relacionar o significado com o

simbolo...
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87.Uli.: Ficaria mais facil mesmo e estariamos pensando no tempo

Questionei o0 método que Mat. iria utilizar para conseguir organizar as informacoes
fornecidas pelo jogo, buscando esclarecer que o método que pretendia seguir iria requerer
muito tempo, 0 que o jogo ndo proporciona. SO, entdo, apds pensar por alguns minutos,
percebeu que ndo seria viavel para aquele momento (falas 85 e 86).

Ao analisar a intervencéo que fizemos durante a resolugéo dos alunos, percebemos
que, de certa forma, acabamos atrapalhando sua resolucdo. N&o possibilitamos que
percebessem que a estratégia que haviam planejado poderia levar tempo e néo ser
concluida. Possivelmente, a ansiedade para que os alunos conseguissem passar de fase,
aliada ao desejo de também participar do jogo, algumas vezes, fizeram com que
“atropelassemos” o processo de producdo e andlise de estratégias pelos alunos. Dessa
forma, penso que a postura do professor que se propde a utilizar os jogos computacionais
em sala de aula necessita ser “cuidada” no sentido de manter uma postura
problematizadora, coerente com um trabalho com jogos.

Na fala 86 de Mat., ele estabelece uma ordem para conseguir decifrar os cédices, 0
que possibilitaria acertar o significado dos simbolos com mais facilidade, eliminando as
palavras que ndo estdo relacionadas a eles. Essa estratégia, que poderia ajudar o grupo a
ndo perder tanto tempo na hora de decifrar os cédices, entretanto, foi sugerida por nés.

A seguir, a Figura 4.33 traz as pistas que o jogo proporciona sobre o significado dos

simbolos astecas.

Figura 4.33 - Tela com as instrucdes
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117

O grupo buscou ler primeiramente as pistas fornecidas pelo jogo, para que
pudessem ter uma nog¢ao de por onde comecar. Apds a leitura do significado dos simbolos,
o0 grupo fez a releitura para encontrar e discutir as possibilidades de significado das
palavras e de encaixe delas em cada simbolo. A discussdo das possibilidades, a
concentracao e a observacao os ajudariam a encontrar os significados de forma mais rapida
e objetiva.

A reacdo dos alunos a nossos questionamentos e observagbes em relacdo a
algumas estratégias por eles elaboradas provocou um repensar, uma reelaboracdo das
ideias e de suas estratégias.

Quando a primeira rodada comec¢ou, 0 grupo seguiu as dicas e, em seguida, fez a
releitura para verificar se haveria alguma possibilidade de eliminar o significado das
palavras, como, por exemplo: o simbolo amarelo que aparece na Figura 4.34 foi colocado na
grade para verificar qual seria o0 suposto significado para a palavra. Assim, puderam
perceber que o simbolo ndo significava a palavra “além”, por isso foram no simbolo e
marcaram com um x vermelho, para indicar que aquele simbolo n&do poderia ser o “além”.
Durante toda releitura do grupo, as dicas foram muito importantes para que conseguissem

encontrar o significado de cada simbolo e pudessem completar a frase.

Figura 4.34 - Tela do Cédice do Olho do Jaguar
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Com esta eliminacao, ficaria muito mais facil determinar o significado dos simbolos.

As falas 88 a 95 deixam clara a estratégia utilizada pelo grupo:
88.PP.. Como vocés irdo fazer para verificar qual seria o significado
correto?
89.Ica.: Quando a gente excluiu os significados errados, ja ficou mais facil
verificar qual seria 0 mais adequado... fomos verificando o simbolo que
melhor se encaixaria na frase... fizemos isso em todos os anteriores.
90.Uli.: Tivemos que prestar atencdo na frase, nos simbolos e no seu
significado
91.PP.: E depois disso, vocés conseguiram concluir a atividade?

92.Mat.: Ficou mais facil...

93.Uli.: Olha aqui... o terceiro simbolo s6 sobra uma possibilidade de
encontrar o seu significado... certo... que é o “das”
94.PP.. As pistas oferecidas pelo jogo ajudaram vocés a chegarem a
algumas definicdes?
95.Mat.: Com certeza... veja aqui... 0 segundo simbolo ndo pode ser nem
“floresta e nem alcanc¢a”, sé sobra o “além” e o “das”, mas, como o terceiro
ja é o “das”, entdo isso quer dizer que o segundo sé pode ser o “além”... o
guarto simbolo ndo pode ser “floresta”, mas também nao pode ser “além” e

“das”; o que resta para este simbolo é o “alcanga”.

Apropriando-se da estratégia das fases anteriores, 0 grupo conseguiu identificar a
maneira mais facil de ir eliminando as possibilidades de significado dos simbolos (fala 89).
Apbs algumas hipoéteses, o grupo eliminou significados, mas esse movimento so foi possivel
de ser constatado pelo grupo quando utilizavam hipoteses, a fim de conseguir formar a frase
do cbdice o mais rapido possivel (fala 93).

Com o decorrer das fases, 0 grupo ja se sentia mais a vontade com as regras e as
dicas também oferecidas pelo jogo, a ponto de fazer com que a observacao, a hipotese e a
andlise realizada em todo esse movimento possibilitassem ao grupo descrever com
tranquilidade o significado dos simbolos (fala 95). O raciocinio envolvido na negociagéo de
significados, bem como na andlise de possibilidades e exclusdo em muito contribui para o
processo de resolugdo de problemas em matemética. Pensar matematicamente envolve
processos de exclusdo, classificacdo, organizacdo de informagcfes e de busca de
regularidade e de padrdes e significados. Consideramos que esse momento do jogo se
tornou de extrema importancia para o raciocinio matematico dos alunos.

Podemos observar, pelo didlogo, que Mat. explicou como poderia fazer para
encontrar o significado correto de cada simbolo. Os alunos buscaram analisar todos o0s

movimentos do jogo e usaram a concentracdo, a analise de situacdes e a interpretacao para
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conseguirem concluir a primeira rodada. Isso quer dizer que, quando trabalham com o
processo de resolucdo de problemas, eles experimentam, demonstram seus sentimentos,
emoc0des e conhecimentos anteriores.

Entendemos que a aprendizagem ndo acontece somente pela acdo e pela
manipulacdo do jogo ou de qualquer outro material didatico, mas também por meio das
reflexdes que os alunos elaboram e dos significados que eles estabelecem a partir do que ja
conhecem. E justamente esse fato possibilitou que o jogo computacional The Jaguar’'s Eye
fosse utilizado para o ensino de conceitos matematicos e da Matematica.

No desenvolvimento do jogo, apesar de termos mostrado os icones aos alunos, ndo
trabalhamos tdo detalhadamente como haviamos feito com o Diner City. Em alguns
momentos, praticamente fornecemos ao grupo a indicacdo de como deveriam fazer para
encontrar o significado do cdodice mais rapidamente, na angulstia para que os alunos
conseguissem encontrar a resposta correta.

Por outro lado, alguns de nossas questionamentos e intervenc¢des puderam contribuir
para que os alunos vissem a situacdo-problema de outra forma, possibilitando-lhes
reelaborar suas estratégias.

Quanto mais desafios 0 jogo propunha aos alunos, mais o grupo tinha vontade de
continuar, isso porque, segundo Moita (2007), quando esta interagindo com o jogo, o aluno
aprende a enfrentar situacdes de desafio que o levem a resolver problemas.

Em varios momentos tiveram que pensar com mais agilidade, buscando realizar
previsdes, antecipagfes e levantamento de hipdteses. Assim, podemos dizer que momentos
como esses em que o aluno busca resolver o problema, possibilitam uma aproximag&o com
o préprio movimento da produ¢do matemética, na aprendizagem escolar.

Ao final do desenvolvimento deste jogo, assim como havia sido proposto ao grupo
das meninas, os alunos escreveram uma carta argumentativa, tentando convencer a
professora-orientadora a desenvolver este mesmo jogo em uma das salas em que leciona.
Como ja haviamos comentado na andlise do jogo Diner City, ndo houve o retorno para 0s

alunos. Eis a carta que 0s meninos escreveram:
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Figura 4.35 - Carta escrita pelo grupo de Uli., Mat . e lca.
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Fonte: Carta escrita pelo grupo.

No texto do grupo, podemos evidenciar oS momentos que o grupo considera faceis e
outros que avaliam como dificeis (72 a 122 linha). Evidenciam os conceitos de concentragdo
e raciocinio logico que séo desenvolvidos nas aulas de matematica. Buscam relacionar o
jogo com as situacdes-problema propostas durante as aulas de matemética, a fim de
garantir o desenvolvimento do aluno, bem como as situagdes propostas pelo proprio jogo.

O jogo The Jaguar’'s Eye possibilitou ao aluno trabalhar com conceitos matematicos
na forma implicita, apesar apenas termos trabalhado o “jogo pelo jogo” (GRANDO, 2000), e
0 jogo com intervencao verbal.

Assim, podemos entender The Jaguar's Eye como um jogo de investigacdo que
proporciona ao aluno estar inserido num contexto lidico. Ele possibilitou que o aluno,
enguanto jogava, levantasse hipoéteses, decifrasse enigmas, identificasse regularidades e
produzisse uma investigacdo também matemética. Estimulou também outras habilidades e
conceitos que puderam ser mobilizados durante o jogo, como a interpretacdo de cédigos, a

compreensao textual e uma postura investigativa tipica da producéo cientifica. Dessa forma,
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a matematica se apresenta no jogo computacional de forma implicita, mas articulada a
outros saberes e conhecimentos - escolares ou néo.
Concordamos com Smole e Diniz (2001, p.70) em que a

[...] leitura constroi na interacdo entre o leitor e o texto por meio de um
processo no qual o pensamento e a linguagem estdo envolvidos em trocas

7

continuas. Ler é uma atividade dinamica, que abre ao leitor amplas
possibilidades de relacdo com o mundo e compreenséo da realidade que o
cerca, que Ihe permite inserir-se no mundo cultural da sociedade em que
vive.

A acdo constituida pela leitura, seja ela simples ou reflexiva, exige que o leitor se
posicione e se situe diante de novas informacdes, buscando no texto, novas compreensoes,
fazendo fluir muitas experiéncias, as quais possibilitam novos desafios e desenvolvem a
abertura para compreender melhor a intencdo. Esse movimento foi constatado durante a
acao do jogo, em que o aluno era levado a ler dicas dos diferentes textos (hipertextos) de
jogo , buscando encontrar o significado das palavras para descobrir o sentido do “Cédice do
Olho do Jaguar”.

O momento do jogo pelo jogo e da intervencdo pedagdgica verbal se mostrou
importante para que a compreensao das regras ficasse estabelecida. Quando o aluno esta
jogando ele desenvolve outras “[...] habilidades como aprender a conviver e cooperar com
0s outros, observar regras, cumprir acordos, comunicar ideias, desejos e emocdes”
(MENDES, 2009, p.178).

Esse jogo evidenciou a importancia de trabalhar em grupo, especificamente em trio,
0 que contribuiu para a interacdo social: os alunos tiveram a oportunidade de trocar ideias,
analisar situacdes-problema, auxiliando o processo de reflexdo. Dessa forma, concordamos
com Rosa (2004, p. 62): “[...] o jogo pode favorecer um processo de trocas, rico no
compartilhamento de ideias” que se estabelecem, contribuindo muito para a aprendizagem
dos alunos.

The Jaguar's Eye mostrou-se bastante desafiador para alunos, principalmente por
terem que identificar objetos visualmente camuflados, auxiliar os personagens da histéria e
resolver problemas simples como quebra-cabeca e outros jogos. O grande inimigo foi, sem
davida, o tempo. Se, por um lado, esse é um fator ruim do jogo, pois torna as andlises
durante as jogadas mais superficiais, com solu¢gdes mais imediatas e pouco reflexivas, por
outro lado, o jogo favorece um trabalho com uma das habilidades pouco trabalhadas na
escola: a tomada rapida de deciséo.

Assim, concordamos com Porto (2006, p. 45), que reconhece o “[...] potencial
educativo de alguns elementos que pertencem a essas novas tecnologias: rapidez,
recepcédo individualizada, interatividade e participacdo, hipertextualidade, realidade virtual e

digitalizag&o/ideologia”. Em relagdo a rapidez a autora afirma que “[...] a rapidez com que
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séo disponibilizadas e processadas as informagfes € uma das caracteristicas das novas
tecnologias. As informacgdes chegam até nés como ndo imaginavamos ha 20 anos”.

Essa habilidade esta bastante presente - cada vez mais - nas situa¢des cotidianas e
pouco exploradas na escola. Certamente, ha que considerar o ritmo de resolugdo e
aprendizagem dos alunos. Entretanto, € importante também que tipo de andlise é
necessdria para a resolu¢cdo do problema de jogo, que depende do tempo. Quando os
alunos afirmam que ndo é possivel observar, localizar um objeto de cada vez, mas héa
necessidade de identificar todos e procurar ao mesmo tempo, evidenciam uma estratégia de
resolucdo que considera a variavel tempo.

No decorrer da pesquisa, a realizacdo das analises contribuiu para reflexdes sobre
nosso trabalho nosso modo de proceder; sobre o redimensionamento de nosso papel nessa
relacdo de ensino com jogos computacionais nas aulas de matemética; sobre as
possibilidades de articulacdo que deveriam ser feitas, a fim de que nossas intervencdes
possibilitassem aos alunos acesso aos conhecimentos e as informacfes ndo dominadas por
eles.

Skovsmose (2007) considera que em um jogo é necessario refletir sobre a
matematica e sobre sua aplicacdo em diversas atividades. Acreditamos que seja possivel

esse tipo de andlise em uma atividade com o jogo computacional.
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CAPITULO V
“Séao grandes as possibilidades de movimentacéo dos veiculos, mas
temos que levar em consideragcao a nossa pontuagcdaon 0 jogo”:

Descricédo e andlise de dados —jogos:  Yellowout

Neste capitulo apresentaremos a descricdo e a andlise dos dados empiricos
produzidos durante os encontros realizados em uma sala de aula do 9° ano. A produc¢do dos
dados ocorreu no ano de 2011, com 0s mesmos alunos que participaram na fase anterior, no
8° ano. Houve pequenas mudancas de alguns alunos que entraram e sairam da turma. Aqui
buscamos trabalhar no campo da resolucdo de problemas e assumimos investigar: “Como a
insercdo de jogos computacionais em aulas de matematica possibilita um movimento de acéo
e reflexdo da professora-pesquisadora e dos alunos dos anos finais do Ensino
Fundamental?”. Todo o processo de acdo nos jogos, nas sessodes de intervencdo, bem como
a socializacao, as resolucdes de situagBes-problema, foram realizadas pelos sujeitos, e nos
ficamos como mediadora desse processo.

Para Masetto (2000), a mediagcdo pedagodgica torna-se importante devido ao didlogo
entre o professor e 0 aluno, em que é possivel trocar experiéncias, debater pontos de vista,
orientar nas dificuldades de a¢fes e desencadear reflexdes significativas para o aprendizado.

A seguir, serdo descritos e analisados os dados produzidos com o jogo Yellowout, em
que utilizamos as situagbes-problema escritas, suas caracteristicas relevantes para o
processo de intervencdo pedagogica e o0s episodios de jogo selecionados para o

desenvolvimento da analise da pesquisa.

5.1 Momentos do jogo

Considerando os momentos de intervencao pedagogica com o0s jogos em sala de aula,
anteriormente definidos®, identificamos quatro movimentos fundamentais da atividade com os
jogos: Yellowout, desenvolvidos com os alunos: 1°) o desenvolvimento do jogo em sala de
aula; 2° a resolucdo das situacBes-problema escritas a partir do jogo; 3° a linguagem
escolhida para comunicar estratégia de resolucéo dos problemas de jogo, por meio da escrita;
4°) os dialogos de aprendizagem ocorridos nos momentos de intervencao pedagdgica com os

jogos.

8 Ver metodologia no capitulo IlI.
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E importante especificarmos que, nos dois jogos utilizados anteriormente em sala de
aula (The Jaguar's Eye e Diner City), foram trabalhados os conceitos mateméticos e a
resolucdo de problemas, sem a realizacdo de situagcbes-problema escritas, para que os
alunos pudessem registrar, elaborar uma linguagem representativa dos processos de
resolucdo dos problemas de jogo. Partimos do pressuposto de que 0 processo de escrita
possibilita ao aluno retomar e refletir sobre estratégias, regularidades e modos de pensar
caracteristicos da resolucao de problemas de jogo (POWELL; BAIRRAL, 2006). Dessa forma,
a escrita permite verificar como os alunos mobilizam conceitos matematicos e ideias, a fim de
resolver os problemas relacionados aos jogos computacionais. Acreditamos que o registro
possibilite evidenciar a relacdo entre a matematica a partir do jogo e a matematica ensinada
na escola.

Para o jogo Yellowout, a analise de dados foi realizada com toda a turma, ja que 0s
préprios alunos queriam fazer parte de nosso projeto de pesquisa. Buscamos compreender a
importancia do registro, das relacdes que os grupos fazem entre o0 jogo e o cotidiano, além de
refletir sobre as a¢des realizadas nas situacdes-problema.

Optamos por descrever, interpretar e analisar os quatro movimentos de cada jogo
separadamente, considerando o referencial tedrico adotado e os didlogos relevantes que

fomos destacando em cada um deles.

5.2 Em busca da elaboracao de estratégia para o jog 0 Yellowout

5.2.1 Apresentacao do jogo e a elaboragéo da lingua gem no jogo computacional

Iremos abordar o desenvolvimento do jogo Yellowout, trazendo os dialogos ocorridos
durante o jogo e expondo quatro situacdes-problemas propostas por ele. Fomos analisando
0S momentos em que o0s alunos puderam observar algumas situacbes que lhes
proporcionariam encontrar a resolucdo para as situacdes-problema propostas.

Comecamos com a apresentacdo do jogo na sala, para verificar se havia alguém que
0 conhecesse e se sabiam quais eram as regras para deixar a apresentacdo do jogo um
pouco mais facil. O primeiro momento caracterizou-se pela “familiarizacdo” dos alunos com o
jogo e pelo “reconhecimento das regras” (GRANDO, 2000).

Ao colocar na lousa digital a tela do Yellowout, houve uma surpresa, pois nunca
imaginariam que o jogo com carrinhos pudesse ser proposto na aula de matematica. As falas

1 a 6 mostram esse momento:
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1.Todos: N&o acredito... (fisionomias de surpresa)
2.J.G.: Vamos trabalhar com jogo de carrinhos? E verdade?(espanto)
3.PP: E verdade, podem acreditar... (olhar de satisfac&o)
4.B.S.: Mas... eu ndo sei jogar... é dificil?
5.PP: Nao é dificil n&o, irei ensina-los, ok...
6.Todos: ok...

Ao percebermos, nas fisionomias de boa parte da turma (fala 1), um “encanto”, se
assim podemos chamar, sentimos como se estivéssemos realizando e presenciando algo
novo. Também para nés aquilo era novo: a possibilidade de trabalhar conceitos matematicos
com aquele jogo. Como a maioria dos alunos, ndo conheciam 0 jogo, preocupamo-nos em
ensina-los a jogar, “apresentando” o jogo. Sendo assim, a forma que achamos mais
adequada para ensina-los foi jogar.

Isso nos leva a concordar com Valente (1995) que a interacdo aluno-jogo
computacional precisa ser mediada por um professor que conheca o jogo, tanto do ponto de
vista pedagogico e psicoldgico, quanto do ponto de vista do préprio jogo, ou seja, saber joga-
lo.

E importante explicar que o termo “apresentacdo” do jogo ndo ocorreu da mesma
forma que no desenvolvimento da primeira fase desta pesquisa. Essa mudanca ocorreu
qguando, ao voltarmos aos dados para a analise do jogo, deparamo-nos com situa¢cdes como o
caso do primeiro momento em que buscamos trabalhar detalhadamente a apresentacéo dos
jogos para os alunos, sabendo que eles mesmos poderiam buscar conhecer as regras e todas
as ferramentas disponiveis nos jogos. Hoje, ao realizar a analise das duas fases da pesquisa,
perguntamo-nos: Sera que, se ndo estivéssemos na sala para explicar “detalhadamente” as
regras do jogo, eles teriam curiosidade de conhecer ou de saber como se joga? Se
estivéssemos no lugar dos alunos e ninguém nos ensinasse as regras, sera que ficariamos de
bragos cruzados, esperando que alguém pudesse explicar? Por meio desses
guestionamentos, vemos nossa concepc¢ao de “apresentacdo” de jogo computacional muito
diferente daquela anterior. Dessa forma, iniciamos o Yellowout, jogando-o.

Para efeito de reconhecimento da situacdo de jogo, optamos por inicia-lo, simulando
sua primeira fase: propusemos uma atividade que faz parte da primeira fase do jogo
Yellowout, deixando que os alunos pudessem resolver as outras 59 fases sozinhos, ja que o
jogo é constituido de 60 fases. Optamos por essa forma com o objetivo de garantir o
“reconhecimento das regras do jogo” — e inclusive as ferramentas que o jogo disponibiliza -
por todos os alunos (GRANDO, 2000). Segundo Grando (2000), o reconhecimento das
regras pode ser realizado por meio da explicacdo do professor ou da realizacdo de

simulacdes de partidas.
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Compartilhamos com os alunos as movimentagbes dos veiculos no jogo, o que
poderiam fazer e as condigBes para manusear os veiculos no estacionamento: para frente,
para tras, para a direita e para a esquerda.

O movimento em curva ndo era possivel neste jogo, e as movimentagdes deveriam ser
feitas a fim de retirar o carro amarelo do estacionamento, utilizando, para isso, as estratégias
escolhidas por cada grupo. Esperdvamos que os alunos pudessem observar a posicao dos
veiculos e o espaco que lhes restava para fazer as movimentagdes, consideradas de
precisdo. Destacamos a importancia de que toda essa movimentacdo fosse discutida e
negociada no grupo, antes que ela acontecesse, para que os alunos, coletivamente,
encontrassem uma resolugéo para o problema do jogo.

Segundo Smole e Diniz (2001), a utilizacdo dos recursos da comunicacdo has aulas
de matematica faz-se importante por varios motivos, dos quais destacamos o fato de que o
aluno ao comunicar ideias e maneiras de agir, mergulha num processo metacognitivo, isto é,
necessita refletir sobre o que pensou ou o que fez, utilizando esquemas mais elaborados de
pensamento, colocando suas ideias e elaborando acfes para aprender de novo e com maior
gualidade e profundidade.

Na perspectiva de Smole e Diniz (2001), tinhamos a intencdo de fazer com que o
aluno pudesse pensar, refletir e organizar seus pensamentos, a fim de encontrar solugcdes
para a situacdo-problema proposta naquele momento. Entdo, buscamos analisar como o0s
alunos escolhiam os movimentos dos veiculos, para verificar se eles conseguiriam observar
algumas relagBes matematicas possiveis no jogo e que contribuiriam para a resolugdo como,
por exemplo, as dimensdes dos carros e das carretas e a propor¢do de cada veiculo disposto
no jogo.

A Figura 5.1 indica a fase que estavamos trabalhando naquele momento das falas 7 a
17:

Figura 5.1- Primeira fase do jogo Yellowout
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Fonte: Jogo Yellowout

7.PP: Vamos |4, turma, gostaria que todos me ajudassem a retirar 0 carro
amarelo do estacionamento, mas olha so6, tem que ser um de cada vez,

sendo ndo consigo entender os comandos, certo?
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8 A.C.: Cris, pega o carro vermelho e coloque pra trés...

9.PP: Ah, mas eu coloco o carro vermelho para tras totalmente ou somente
um pouco? Que posicdo devo colocar?

10.Mat.: Hum...totalmente para tras

11.PP: Certo, e 0 que mais deveriamos fazer?

12.J.G.: Agora, pega o carro amarelo e vai para frente. N&o, ndo vai dar
certo, pega assim, 0: coloca a carreta branca e preta para frente até o final
do estacionamento, depois, pega as carretas e desce.

13.PP: Mas quais carretas, de quais vocés estdo falando? N&o entendi,
vamos com calma. Vamos tentar continuar, certo?

14.P.: Calma, gente, sendo a Cris ndo entende. Cris, pega essas trés
carretas que estdo juntas, a amarela com azul para baixo até o final, ai da
para tirar o carro amarelo.

15.PP: Hum, que legal, turma acho que vocés entenderam o objetivo do jogo.
Todos entenderam o que deve ser feito?

16.Ica.: Sim, é super féacil, gostei Cris, posso jogar sozinho? Podemos pegar
0S nets?

17.PP: Pode sim... ai depois que vocés jogarem sozinhos, gostaria que vocés
escrevessem em uma folha de sulfite como vocés fariam para retirar o carro
amarelo novamente. Quais seriam 0s movimentos para retira-los, mas, para
que isso aconteca, vocés devem criar uma linguagem para que eu entenda o

que vocés estdo fazendo, certo?

Na fala (7), pedimos que todos participem, a fim de retirar o carro amarelo do
estacionamento, mas, além desse movimento, essa fala instigou a aluna A.C. (falas 9 e 11) a
observar 0 espaco que possuia o estacionamento.

Quando o aluno pediu para que fosse movimentado algum automovel, o aluno
precisava ter a consciéncia de que deveria distinguir o automével, a direcdo e se era
totalmente ou nédo, para que nado fossem realizados movimentos desnecessarios, perdendo,
com isso, pontos nas acdes realizadas no jogo (fala 13). Assim, os alunos poderiam pensar
com calma, a fim de elaborar suas estratégias para conseguir retirar o carro amarelo. Assim
foi com o aluno P. (fala 14), que, enquanto todos tentavam falar ao mesmo tempo, buscava
observar a posicdo dos automéveis e quais 0s que poderiam ser deslocados para retirar o
carro amarelo.

ApOs essa interagdo entre n0s e os alunos com o0 jogo, deixamos que 0s alunos
pudessem familiarizar-se e reconhecer as regras jogando: dessa forma, poderiam identificar
algumas regularidades como, por exemplo: a identificagcdo dos veiculos para que pudéssemos
professora-pesquisadora pudesse entender os movimentos realizados pelo grupo, a fim de

retirar o carro principal (o amarelo) do estacionamento.
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Pensando nos movimentos que os alunos poderiam realizar para alcangcar o seu
objetivo, propusemos a eles que procurassem descrever de maneira facil e simples de
entender, como iriam retirar o carro amarelo do estacionamento (fala 17). A intencéo era fazer
com que criassem uma linguagem com a qual pudessem nos comunicar suas ideias. Afinal
nés ndo estariamos ao lado de todos ao mesmo tempo para que eles pudessem descrever o
gue eles estavam fazendo, como estavam pensando e como poderiam ser detectados os
erros e 0s acertos, vindos de suas préprias reflexfes. Na verdade, essa era uma necessidade
de registro nossa e nao dos alunos. De certa forma, ndo criamos uma necessidade de
registro pelo jogo, mas pela intencdo de um registro que fosse nosso. Novamente
interrompemos 0 jogo e o0 desejo de jogar para oferecer aos alunos uma prescricao: registrar
0s movimentos. Entretanto, durante a analise questionamo-nos: Qual o sentido desse
registro no contexto desse jogo? E possivel resolver o problema de jogo (retirar o carro
amarelo), sem o registro? Certamente. Nesse sentido, além de impedi-los de iniciar o jogo,
propusemos um novo problema: criar um registro que representasse 0s movimentos do jogo.

Durante os encontros, os alunos formaram onze duplas e quatro trios, para que
pudessem jogar em parcerias, implicando na negociacdo das suas jogadas, nha
argumentacao; levantando hipoteses; fazendo previsbes de cada situagdo; construindo
estratégias de resolucdo para as situagdes-problema emergidas do jogo, para que, juntos,
elaborassem suas estratégias de jogo (GRANDO; MARCO, 2007).

Entregamos para cada um dos grupos uma folha de sulfite, contendo a primeira fase
do jogo, para que pudessem elaborar uma linguagem, a fim de tornar-se facil a interpretacéo
dos movimentos escolhidos por cada grupo. Um Unico aluno do grupo ficou responsavel em
anotar nela a linguagem escolhida e registrar a resolucdo encontrada pelo grupo para cada

situacao-problema (falas 18 a 26):

18.P: Turma, acabei de entregar a vocés uma folha contendo a primeira fase
do jogo Yellowout, vocés irdo criar uma linguagem na qual vocés poderéo se
comunicar por meio dela quanto as solugdes e estratégias encontradas para
resolver as situacBes-problemas propostas, ok?

19.Todos: OK, Cris...

20.Gi: Mas como iremos criar uma linguagem?

21.PP: Bom, para criar a linguagem vocés deverao decidir junto ao seu grupo
qual deve ser a melhor maneira para registrar as estratégias e solucfes
encontradas. A intengcdo € que vocés possam buscar uma maneira de
explicar detalhadamente quais foram as movimentacdes realizadas no jogo
para que possam alcancar o objetivo do jogo que é retirar o carro amarelo,
certo? E mais uma coisa, a linguagem escolhida deve ser utilizada para

todas as situac8es-problema. Ok?
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22.Dani.: Nossa, Cris, que dificil... a gente nunca fez isso...

23.PP: Calma, turma... eu tenho certeza que pensando juntos vocés irdo
conseguir uma maneira de mostrar o registro do pensamento de cada um...
(risos)

24.E.: N&o vai ser facil, ndo, hein... (fisionomia de preocupado)

25.PP: Tenho certeza que todos irdo conseguir, mas para isso vocés deveréo
se unir e decidir juntos, tudo bem? Vocés deverdo compartilhar a ideia de
cada um e depois decidir qual devera ser a que irdo utilizar... certo?

26.Todos: Sim... (movimentacdo de todos na sala de aula)

O desenvolvimento dessa fase constituida pela linguagem teve uma duracdo maior do
gue haviamos programado: mesmo assim, deixamos 0s grupos a vontade para pensar sobre
a linguagem que poderia ser construida para comunicar o jogo. Mas, quando recebemos as
folhas com a linguagem adotada por cada grupo, percebemos que alguns grupos nao haviam
entendido a proposta da linguagem, tendo ficado bastante confusos os termos utilizados e,
principalmente, as instrugdes determinadas pelos mesmos grupos que n&do haviam entendido

a proposta desta fase. A Figura 5.2 revela um desses grupos, o de Gio.

Figura 5.2 - A linguagem do grupo de Gio.
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Fonte: Texto elaborado pelo grupo, parte do material de pesquisa.
Segue, no texto da Figura 5.2, a transcricdo do que o grupo de Gio. escreveu.

no jogo precisa de técnica e experiéncia e sempre o carro amarelo sempre
sai do estacionamento e também tem outros automdéveis 0 carro roxo o
caminhao azul e amarelo e o caminhao branco.

Mais importante neste jogo é ter calma e paciéncia.



131

O jogo é jogado através dos “leves” e movimentagbes e mais importante os

pontos.

O texto desse grupo nos faz pensar sobre o sentido do registro para os alunos naquele
momento. Eles escreveram sobre 0 jogo e ndo sobre o ocorrido durante o jogo. N&o fazia
sentido essa comunicacdo. Nas praticas escolares poucos sdo 0s momentos em que 0S
alunos sdo convidados a produzir, a criar um registro de comunicagdo. A linguagem, na
maioria das vezes, estd posta. Se considerarmos, por exemplo, a linguagem matemética, ou
mesmo a linguagem algébrica, determina-se que o valor a ser encontrado em uma equacao é
o valor de “X”, e, assim, toda a equacéo é resolvida. No caso da nossa proposta, os alunos
necessitavam criar uma linguagem representativa do que estavam pensando. Esse tipo de
linguagem assume o papel de registro, nesse caso, 0 registro do jogo. Que é diferente do
registro sobre o jogo. Durante a analise, pudemos perceber, por meio desse registro dos
alunos e dos outros semelhantes, que essa proposta ainda ndo havia ficado clara para eles.

Instigamos os alunos a pensar: como, por exemplo, nés poderiamos entender as
instrucdes descritas, se eles ndo colocassem as instru¢cdes passo a passo, como por
exemplo: “desca com o carro roxo...”, mas qual carro roxo, sabendo que na imagem do jogo
ha varios carros roxos e que pode ser feito 0 mesmo comando? Retomamos com 0s alunos
gue as instrucdes necessitavam ser claras e objetivas.

Na Figura 5.3, a seguir, trouxemos a mesma fase da atividade, na qual o grupo de J.A.

também deveria criar uma linguagem de comunicacéo.
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Figura 5.3 - Linguagem escolhida pelo grupo de J. A

Fonte: Texto produzido pelo grupo, parte do material de pesquisa.

Levando em consideracdo as instrucdes propostas por este grupo, podemos analisar
gue estas estdo bem mais coerentes do que as do grupo de Gio., que ainda ndo havia
entendido o que deveria ser feito. Embora esse primeiro momento ainda néo tivesse atingido
0 objetivo esperado por nds, continuamos persistindo na mesma atividade, pois a intencdo
era de que os alunos buscassem uma linguagem diferenciada para o entendimento e a
clareza das opcoes escolhidas pelos grupos para solucionar cada situacdo-problema, e ndo
apenas a transcricdo dos passos realizados.

Como o objetivo daquele momento ndo havia sido cumprido, ndo tivemos nenhum
receio de fazer algumas reflexdes com a turma e de mostrar que a proposta ainda ndo havia

sido entendida por alguns deles. Consideramos importante o registro escrito nas aulas de
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matematica, como instrumento de comunicacdo. Defendiamos que esse momento em que 0
aluno escreve sobre “[...] 0 jogo e sobre a situag&o ocorrida, possibilita momentos de reflexao,
andlise, depuracdo e sinteses importantes para as novas jogadas, além do que possibilita a
evidéncia das no¢des matematica e de outros conteldos escolarizados para a resolug¢do dos
problemas de jogo” (MENDES, 2006, p. 129).

A dificuldade era compreensivel; afinal, os alunos nunca haviam realizado algo
parecido nas aulas de matemética - escrever como estdo pensando -, 0 que pode ser
considerado um processo metacognitivo.

Segundo Powell e Bairral (2006), a escrita forca os alunos a refletir e, quando (re)leem
suas proéprias producdes, podem desenvolver o senso critico. Além do qué a escrita pode
ajudar os alunos a tornar seu vocabulario mais rico e também a usarem-no no contexto da
sua compreensao.

Pensando nessa perspectiva, concordamos com Mayher, Lester e Pradl (1983, apud
POWELL; BAIRRAL, 2006, p. 27) que se referem ao aprendizado em geral:

A capacidade da escrita em colocar o educando no centro da sua prépria
aprendizagem pode e deve tornar-se um elemento facilitador importante na
aprendizagem de tudo que envolva a linguagem. A escrita que envolve
escolha de linguagem requer que quem escreve encontre as suas préprias
palavras para expressar tudo que esteja a ser aprendido. Tal processo pode
incialmente servir para a revelagdo de mais falhas do que compreenséo do
estudante numa determinada disciplina, mas mesmo isso pode ser de grande
valor diagndstico tanto para o professor como para o educando. E a medida
gue o processo se repete, adquire-se um dominio real e duradouro da
disciplina e do seu vocabulario técnico.

Por concordarmos com os autores citados anteriormente € que retomamos a atividade,
pedindo aos alunos que fizessem a reescrita da linguagem produzida, pois alguns passos
apresentados pelos proprios alunos ndo estavam claros e, assim, teriam a oportunidade de
explicita-los melhor. Solicitamos, também, que, em nenhum momento, apagassem aquilo que
ja haviam realizado, para que depois pudéssemos juntos, ndés e os alunos fazer a
comparacao da linguagem escolhida antes e depois dessa intervencao.

Para Smole e Diniz (2001), nessa perspectiva de ensino e aprendizagem, promover a
comunicacdo em sala de aula € propor aos alunos uma possibilidade de organizar, explorar e
esclarecer seus pensamentos.

O didlogo a seguir, composto pelas falas 27 a 32, evidencia a negociacdo com
relacdo a reescrita:

27.PP: Turma, estive analisando a linguagem escolhida pelos grupos e entéo

me surgiram algumas dividas. Como por exemplo: quando alguns grupos

falam que deveria movimentar a carreta azul, fiquei me perguntando qual

delas, pois temos nesta imagem trés carretas de mesma cor.
28.Todos.: Hum....
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29.PP.: Quando vocés forem colocar as movimentagbes e as estratégias
realizadas pelo grupo, vocés irdo descrever passo a passo? Por exemplo:
“irei pegar a carreta azul com detalhe amarelo que esta localizada do lado
direito, na verdade aquela que esta no final do estacionamento do lado direito
e ai entdo irei descer com ela totalmente para baixo, bom... quero dizer
totalmente sem sobrar nenhum espaco...”

Olha quanto tempo e quantas linhas irei utilizar para descrever os passos
realizados por apenas um movimento. Agora, imaginem s, quando a fase
tiver mais movimentos hein...???

30.B.S.: Nossa Cris... é verdade, entdo colocar assim ndo foi uma boa
escolha, isso pra quem escolheu desse jeito, que ndo € 0 N0Sso caso...
31.PP.: Bom, entenderam o porqué pedi para que criassem uma linguagem
para descrever os movimentos que vocés realizaram? Assim, ficaria muito
mais facil para que eu pudesse entender e que fosse também claro o
entendimento ndo s6 do de vocés mas também de quem estivesse lendo os
passos realizados por voceés.

32.Ica.: Deixa a gente fazer de novo...

Quando devolvemos a folha com a linguagem que os grupos haviam escolhido,
percebemos que houve grande interesse por parte da turma em refazer a atividade
considerando a possibilidade de refazer a escrita. As falas 30 a 32 reproduzem esse
momento. Nossa intencéo era fazer com que os alunos pudessem refletir sobre a linguagem
escolhida, tanto no sentido tanto de depurar a linguagem representativa dos movimentos do
jogo, quanto de obter um momento de reflexdo sobre as jogadas. A participagdo e a
compreensdo de estar realizando uma reescrita do trabalho fizeram com que os estudantes
pudessem analisar sua linguagem e verificar se ela poderia ser usada no decorrer das
situacdes-problemas que iriamos propor. Alguns grupos, mesmo realizando pouca
modificagdo nessa linguagem, puderam observar em conjunto (grupo) as possibilidades de
entendimento do que haviam colocado ali.

Naquele momento, sentimo-nos como se estivéssemos fazendo algo espetacular: ali,
intervindo na tarefa que iria dar prosseguimento as situacdes-problema com os jogos, s6 que
agora com o registro escrito desses alunos, responsabilidade maior ainda, uma vez que o
registro evidencia os modos de pensar e as estratégias de resolucdo do problema. Queriamos
realizar as tarefas com cuidado, para que os alunos nao interpretassem esse primeiro
momento como algo insignificante. Gostariamos de mostrar a eles (alunos) como essa tarefa
era importante para o desenvolvimento do jogo Yellowout. As intervenc¢des que realizamos
naquele dia (fala 27) fizeram com que os alunos pudessem ver a tarefa com um olhar mais

critico. A intencéo era orienta-los, e ndo “dar” a resposta.
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5.2.2 Trabalhando com a reescrita

O termo “linguagem” foi utilizado para indicar o tipo de escrita usado pelo aluno para

entendermos 0s passos realizados no decorrer da resolugéo das situagdes-problema.

Podemos observar, a seguir, que a reescrita possibilitou que eles pudessem buscar a
linguagem mais adequada para o jogo Yellowout e, principalmente, realizar suas reflexdes, ao

descrever os movimentos realizados e as estratégias encontradas. Para analisar a reescrita
continuamos com 0S mesmos grupos: o de Gio. e o de J.A.

A reescrita pelo grupo de Gio. esta apresentada na Figura 5.4.

Figura 5.4 - Fazendo a reescrita da linguagem do gr  upo de Gio.
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Fonte: Texto elaborado pelo grupo, parte do material de pesquisa.

Na Figura 5.5, expomos a reescrita da linguagem pelo grupo de J. A
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Figura 5.5 - Reescrita da linguagem do grupo de J.  A.

¢

k=)
1

i

Fonte: Texto elaborado pelo grupo, parte do material de pesquisa.

Observando as duas atividades realizadas pelos grupos de Gio. e de J.A., nhotamos
uma grande diferenca ap0s a intervencao feita por ndés. Ao apontar as duvidas surgidas pelo
tipo de escrita empregada por alguns grupos, os préprios alunos detectaram algumas falhas
no que haviam registrado na atividade e pediram para refazer o registro. Esse episodio
comprova o que afirmam Smole e Diniz (2001): quanto mais os alunos tiverem a oportunidade
de refletir sobre determinado assunto, seja escrevendo ou falando, maior serd a
compreensao.

Ao utilizar este processo, pudemos observar que a reescrita pelos grupos tornou o
texto produzido de facil compreenséo, os movimentos ficaram mais claros e as estratégias e
as resolugdes encontradas mais evidenciadas. A preocupacdo dos grupos nao ficou apenas
em reelaborar a linguagem, mas também em expor a imagem da fase proposta a eles, para
uma melhor compreensao das posi¢fes dos veiculos presentes na situacao-problema. Essa
tarefa possibilitou constatar que os grupos realmente estavam comprometidos com a
producdo de uma linguagem representativa para 0 movimento do jogo.

E interessante que cada grupo encontrou a maneira mais conveniente, segundo sua

opinido, de realizar os registros: utilizaram, para isso, sua criatividade e imaginacao.
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Segundo Grando (2000, p. 44), quando o aluno registra e sistematiza seu raciocinio
por escrito, esse processo estard “contribuindo para uma melhor compreensao sobre suas
proprias formas de raciocinio” e para o aperfeicoamento da maneira de explicitar esse
raciocinio, agora ndo mais exclusivamente oral.

ApoGs a fase da reescrita, percebemos que os grupos que tiveram mais dificuldade
entenderam realmente o que deveria ser feito ndo s6 na primeira fase, mas também como
irlamos proceder com as atividades propostas em cada situacdo-problema.

Para Smole e Diniz (2001), quando o professor desenvolve, em sala de aula,
atividades que requerem do aluno tanto a comunicacao escrita como a oral, tal escrita ajuda o
estudante a organizar, a aperfeicoar e a esclarecer seus pensamentos, possibilitando que se
aproprie do conhecimento especifico e de habilidades essenciais para aprender qualquer
conteudo em qualquer tempo.

Quando questionamos aos grupos o porqué das escolhas, o grupo de Gio., por
exemplo, que havia feito um desenho, disse que seria muito mais facil de entender a figura,
nao precisando imaginar a qual carro ou carreta estava se referindo.

O grupo de J.A. afirmou que a escolha da escrita com numeros e letras seria, também,
para facilitar a localizacdo dos veiculos citados em cada movimentagdo e que simplificaria
muito, se quem fosse ler a resposta encontrada olhasse a legenda para depois ler a resposta
encontrada por elas: “Hoje, se a gente pegar qualquer tipo de gréfico, eles mostram com cores o que
significa cada cor no gréafico com a legenda, assim facilita para o leitor entender o que significam as
linhas coloridas, fizemos entdo a mesma coisa...” (J.A. do grupo das meninas). O grupo estabeleceu
uma analogia entre o tipo da escrita que produziram e outras formas de linguagem que
identificam no cotidiano.

A producéo textual pelos alunos em situacdes de escrita e reescrita instrumentalizou-
0s para que pudessem resolver e comunicar 0s processos de resolucdo das situacdes-

problema escritas.

5.2.3 Resolucao das Situacdes-Problema Escritas ap  artir do Jogo Yellowout

Consideramos que o jogo computacional Yellowout pode contribuir para o processo de
aprendizagem de matematica a partir da interacdo entre os participantes (alunos entre si e
alunos e professora-pesquisadora) e por meio das situagdes-problema escritas que podem
ser propostas pelo professor.

Acreditamos que, por meio de situaces-problema, o professor possibilita aos seus
alunos uma andlise matemética, além de trabalhar com a apresentacdo de problemas
referentes ao jogo, favorecendo, nesse momento, experimentar e investigar conceitos

matematicos, ou seja, fazer matematica (GRANDO, 1995).
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Segundo Skovsmose (2007), é necessario refletir sobre a matematica e sobre sua
aplicacdo em diversas atividades, quer na forma explicita, quer na forma implicita. No caso do
jogo Yellowout, entendemos que os alunos foram colocados em uma situagéo na qual tiveram
gue tomar decisfes baseadas, mais especificamente, na forma implicita.

Para Skovsmose (2007), muitas pessoas ainda se enquadram tradicionalmente no
paradigma do exercicio, segundo o qual, para aprender matematica, € necessario ter uma
lista de exercicios para decorar e existe uma, e somente uma, resposta correta para a
guestdo, para os problemas e, até mesmo, para os desafios. Entendemos que, nesse
processo, as pessoas podem nao aprender matematica para toda a vida, apenas passam por
um momento de memorizacdo, o que, na maioria das vezes, nao possibilita a aprendizagem.
As atividades desenvolvidas dentro do contexto educacional requerem uma reflexao critica,
conferindo uma dimenséo ética a nocao de reflexao.

Entendemos que a problematizacédo de préticas de jogo contribua para romper com o
paradigma do exercicio. As situacfes-problema escritas, cuja exposicdo compde a secao
seguinte deste relato, foram apresentadas aos alunos no inicio do quarto encontro. Apesar de
todos eles terem participado dessa segunda fase, gostariamos de destacar que, para que
pudéssemos realizar a analise de cada situacao-problema decidimos focar apenas em dois
grupos para cada situacdo-problema. Garantimos, porém que todos 0s grupos pudessem

participar dessa analise.

Situacdo-Problema 1: Resolva o problema do jogo er  etire o carro amarelo. Como vocé
pensou?

Nessa situacdo-problema, discutimos sobre a utilizagdo da linguagem escolhida por
cada grupo e a estratégia utilizada para retirar o carro principal do estacionamento que, no
caso deste jogo, é o carro amarelo. Todos os alunos conseguiram perceber a relacdo que a
guantidade de movimentos possui em relagdo a pontuacdo: quanto mais movimentos sao
feitos com os veiculos, menor € a pontuacdo que o aluno ganha. A pontuacdo se da por uma

medida inversamente proporcional.

A resposta apresentada pelo grupo de A.C compde a Figura 5.6
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Figura 5.6 - Fase 5 do jogo Yellowout
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Fonte: Registro dos alunos durante o jogo Yellowout

A Figura 5.7 revela a resposta apresentada pelo grupo de Mat.

Figura 5.7- Fase 5 do jogo Yellowout
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Fonte: Registro dos alunos durante a resolu¢éo do Jogo Yellowout

Observamos que os dois grupos aqui citados encontraram linguagens diferentes para
poder expor seus movimentos e estratégias para a situacdo-problema. Porém nédo é apenas
a linguagem escolhida pelos grupos se diferencia, mas também a maneira pela qual cada um
registrou os movimentos.

No grupo de A.C., as alunas tiveram a preocupacdo em colocar a legenda. A
estratégia utilizada pelo grupo possibilitou resolver o problema proposto. Pensando no
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segundo grupo, que é o grupo de Ma., podemos verificar que também conseguiu alcancar a
expectativa para a situacao-problema, porém o grupo teve um cuidado maior do que o grupo
de A.C., pois, além de registrar os movimentos realizados, preocupou-se em colocar em cada
linha o movimento escolhido e analisado pelo grupo e, ao fina, registrar a quantidade de
movimentos feitos para que objetivo fosse alcancado.

Apesar de os alunos terem praticado o jogo antes da resolugcdo das situacoes-
problema, podemos notas que 0s grupos mencionados anteriormente buscaram Vvarias
estratégias para tentar resolver o problema. Nossa expectativa era de que os alunos
percebessem as relacGes de proporcdo entre as dimensdes dos veiculos, tentando fazer a
analise de que o comprimento de uma carreta era exatamente a medida da largura de trés
carros. Mas as resolucbes apresentadas pelos alunos ainda estiveram vinculadas a
estratégia de tentativa e erro. Questionamos o0s alunos sobre as movimentacdes realizadas e

a resposta dada pelo grupo de A.C. esta transcrita nas falas 1 a 12.

1.PP: E ai turma, esté dificil?

2.A.C.: Nao Cris, é que na verdade a gente pode resolver o problema de
varias maneiras, por exemplo: eu encontrei um jeito de tirar o carro amarelo,
a K. outro e a Ma. outro... a gente pode escolher qual a gente quiser, né?
3.PP.: Pode, sim. Mas como é que vocés irdo escolher a resposta para
registrar no papel?

4.K.: Zh, é facil... vamos pegar a solugéo de quem fez menos movimentos...
5.A.C.: Concordo... mas todas nds conseguimos resolver o problema usando
poucos movimentos.

6.K.: Pra falar a verdade, a gente conseguiu retirar o carro amarelo do
estacionamento, mas cada um de um jeito e ainda, pra ajudar, com
praticamente a mesma quantidade de movimentos.

7.PP.: Mas por que vocés estdo preocupadas em colocar a solugdo com o
menor movimento? No enunciado fala algo sobre encontrar a solu¢do com o
menor movimento possivel?

8.A.C.: N&o... ndo fala nada, mas como a gente ja sabe que quanto menos
movimentos a gente fizer, maior é a nossa pontuacdo no jogo. Mesmo
sabendo que a pontuacdo ndo aparece aqui, quando a gente for jogar
novamente, ja sabemos quais devemos fazer, entendeu?

12.A.C.;: Ja sei I Vamos pegar quem fez menos movimentos, e assim a
gente pode olhar e ver se tem outra possibilidade de retirar o carro amarelo
daqui... gostaram, gente? (todas as integrantes do grupo prestando atengéo

no que a aluna A.C. estava dizendo)
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Notamos, por esse dialogo, que o grupo de A.C. estava preocupado sobre qual seria a
melhor resposta a ser transposta para a folha (fala 2): procuravam uma resolugcéo que tivesse
0 menor numero de movimentos, para que pudessem utilizar a mesma estratégia adotada
pelo grupo para conseguir passar a fase do jogo (fala 10). A preocupacdo em analisar as
jogadas possibilitando uma outra e/ou nova estratégia, ja fazia parte do grupo de A.C. desde
0 inicio do jogo. Para Smole e Diniz (2001), a competéncia para a resolu¢do de problemas
envolve a compreensdo de uma situagdo que exige resolucéo, a identificagdo de seus dados,
a mobilizacdo de conhecimentos, a organizacao e a perseveranca na busca da resolucao, a
analise constante do processo de resolucdo e da validade da resposta. Podemos notar todo
esse movimento acontecendo na resolucdo do problema de jogo.

No grupo de Mat., a resolucdo da situacdo problema também foi tranquila. Os
componentes do grupo conseguiram encontrar mais que uma solugdo para o problema e a

escolha se deu devido as estratégias utilizadas pelo grupo, contidas nas falas 13 a 19:

13.PP.: Turma qual foi a solugdo encontrada ai?

14.Mat.: Cris... nossa, até me perdi!!!

15.PP.: Por qué? (risos, momento de descontracéo)

16.Mat.: Eu posso tirar o carro amarelo de varias maneiras, mas resolvemos
escolher esta porque foi a que nosso grupo achou mais facil, usando também
a menor quantidade de movimentos possiveis. No enunciado, ele ndo pede a
guantidade maxima e nem minima, mas achamos mais interessante trabalhar
com as possibilidades de menor movimento... a gente ndo esqueceu que no
jogo a pontuacéo tem a ver com a quantidade de movimentos, né?...

17.PP.: Mat., quando vocé diz que a pontuacdo estd relacionada com a
gquantidade de movimentos, o que vocé quer dizer com isso?

18.P.: Ah... é que um depende do outro...

19.Mat.: E... bom, na verdade um depende do outro, mas sd0 ao contrario.
Porque, quanto menos movimentos a gente fizer, maior € a nossa pontuacao,

por isso que é ao contrario.

Esse dialogo mostra que o grupo buscou ndo so responder o problema proposto como
também justificar sua resposta (fala 16). O aluno procurou relacionar os movimentos do jogo
com os conceitos trabalhados em matemética mo ano anterior: grandezas inversamente
proporcionais (falas 18 e 19). Isso, porém, ndo quer dizer que, pelo fato de outro grupo nao
ter nomeado o conteudo, néo tivesse entendido o que estavam trabalhando.

Nossa fungdo, como revela o dialogo acima, foi somente de instigar os grupos a fazer
uma reflexdo e uma analise maior sobre suas ac¢des no jogo, 0 que se repetiu com as demais

situacdes-problemas cuja andlise continuaremos a expor:
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Situacdo-Problema 2: Nas trés fases, quais moviment 0s, no minimo, vocé consegue
fazer para retirar o carro amarelo do estacionament 0? Quantos movimentos foram
necessarios em cada fase?

Buscamos aqui proporcionar aos grupos fazerem a analise em relagdo as trés
situacdes propostas. A primeira e a terceira figura possuem a mesma quantidade de veiculos
(12) e a segunda possui um veiculo a menos (11): assim, gostariamos de verificar se 0s
grupos observariam as situacfes a fim de identificar o que dificultaria a retirada do carro
principal, que é o amarelo. Iremos analisar a resolucdo encontrada pelos grupos de Dani e

pelo grupo de Rafa.

Figura 5.8a — Retirada da Figura 5.8b — Reti rada da Figura 5.8c — Retirada da
fase 7 do jogo Yellowout fase 10 do jogo Ye llowout fase 8 do jogo Yellowout

Fonte: Jogo Yellowout Fonte: Jogo Yellowout Fonte: Jogo Yellowout

Resposta apresentada pelo grupo do Dani.

Quando o grupo se defrontou com a situagéo-problema, os alunos comecaram a dizer
que a solucao seria muito dificil, pois haviam vérios veiculos e demoraria mais tempo para
resolver; e que a quantidade de movimentos seria maior do que as que tinham poucos
veiculos. Mas, se olharmos para a solugdo encontrada pelo grupo de Dani, podemos verificar
gue a primeira impressao do grupo em relacdo a situacao aqui proposta ndo foi coerente com

a resposta encontrada, revelada pela Figura 5.9



Figura 5.9 — Respostas apresentadas pelo grupo de D
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Fonte: Resposta elaborada pelo grupo, parte do material de pesquisa.

Nas falas 1 a 11 a seguir, buscamos evidenciar como o0 grupo encontrou a resolucgéo.

1.PP.: Dani !l Essa foi a solucdo encontrada pelo seu grupo?

2.Dani.: Sim..

3.PP.: Ser& que vocé ndo conseguiria ter outra solucédo, diferente da que vocé

trouxe?

4.Dani.: Olha, ter, tem... inclusive sdo varias, mas a que possibilitou a gente

encontrar a solugdo com o menor nimero de movimentos foi somente este.

Comegamos verificando primeiro quais os movimentos que poderiamos
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fazer... cada um encontrou uma solucdo diferente, mas a que teve menos
movimentos foi esta.

5.PP.: E quem encontrou essa solucdo?

6.Dani.: Todos, a gente foi usando um pouco de cada passo que cada um
tinha feito e conseguimos verificar que alguns movimentos ndo seriam bons,
entdo juntos fomos criando a possibilidade de movimentacdo para cada
veiculo.

7.PP.: Certo, entendi. Tenho uma pergunta a fazer para o grupo... Quando
entreguei esta folha com a situacdo-problema envolvendo trés fases, todos
disseram que seria muito mais dificil resolver essas situacdes do que a dos
outros por causa da quantidade de veiculos e percebi que seu grupo estava
no meio dessa observacao. Depois que vocés encontraram a solugédo para
cada situacdo aqui proposta, o que vocés poderiam me dizer em relagdo a
afirmacao anterior? (risos entre os componentes do grupo)

8.G.S.: Nossa... a gente tem mesmo que falar, Cris...(risos). A gente néo
estava certo, mas é que pensavamos que a quantidade de carros e carretas
(veiculos) dificultava retirar o carro amarelo, a gente ndo tinha observado
esse pequeno detalhe.

9.PP.: O que realmente vocés acham que dificulta retirar o carro amarelo?
Vocés acham que é somente um fator ou existe mais? Se existir quais sao
eles?

10.Dani.: Eu acho que é a quantidade de carretas.

11.L.: Eu ja acho que... sei la ndo sei dizer o que dificulta a retirada do carro

amarelo, acho que neste momento néo sei responder.

Pensando sobre a resolugcdo encontrada pelo grupo, evidenciamos (fala 6) que o
grupo buscou, de uma maneira mais facil, encontrar a resolugéo, a partir do compartilhamento
de partes de resolugcdo dos integrantes. Assim, com a reflexdo sendo compartilhada com
outras pessoas, percebemos um momento ndo somente de interagdo, mas, principalmente,
de aprendizado e negociagdo, sabendo respeitar a opinido dos outros e, principalmente,
articulando as estratégias para encontrar uma resolucdo que melhor se encaixaria na
situacao-problema. Neste caso, o grupo deu preferéncia para a resolucdo que fosse possivel
dispor de menos movimentos (fala 4).

Houve a problematizacdo das situacfes por meio de outros questionamentos que
propusemos (fala 6). Essas questdes foram levantadas a fim de fazer com que o grupo
pudesse verificar suas hipéteses, refletir e analisar.

Quando o grupo desistia de continuar pensando sobre as questBes direcionadas ao
momento do jogo, intervinhamos novamente e diziamos que a dificuldade de retirar o carro

amarelo, dependia de todos os aspectos constituidos no cenario, como citamos algumas
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linhas anteriormente; e que, em uma situacdo-problema, ndo podemos olhar somente para
um elemento, sabendo que neste contexto podem existir outros fatores que ajudem a resolver
o problema. Mas, quando fazemos esse movimento, acabamos dando a resposta ao grupo,
em vez de deixa-los com duvida, afim de fazé-los pensar sobre ela. Nossa ansiedade era
tanta, para direcionar a reflexdo do grupo, que oferecemos a resposta. E dificil entender essa
atitude, uma vez que, em nossa pratica pedagégica, sempre que propunhamos situagfes-
problemas em sala de aula, deixavamos os alunos com a duvida de saber se realmente
estava certo ou sempre solicitivamos que pudessem analisar os fatos, antes de resolverem
por meio de “tentativas” de qualquer tipo de resposta. SO proporciondvamos a resolucdo na
aula seguinte. Mas, no contexto da pesquisa, percebemos que a ansiedade de producédo dos
dados, algumas vezes, fez com que nossa pratica pedagodgica fosse minimizada, ou mesmo,

relegada, a segundo plano, diante da necessidade de producéo de dados para a pesquisa.

A resposta apresentada pelo grupo de Rafa é apresentada pela Figura 5.10.
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Fonte: Resposta elaborada pelo grupo de Rafa, parte do material de pesquisa.

O grupo de Rafa também néo fugiu a regra: pensou como os demais grupos da sala,
mas apos terem encontrado a solugéo para o problema, o grupo conseguiu verificar que nao
era somente a quantidade de veiculos que interferia na retirada do carro amarelo, mas

também outros fatores. Isso esta revelado na sequéncia das falas 12 a 24:

12.PP.: Conseguiram encontrar a solucdo para o problema? Foi tranquilo?
13.Rafa.: Nao foi tanto quanto nés imaginavamos, quando vimos esse monte
de veiculos aqui, ficamos loucas... pensamos que seria muito mais dificil, mas
nao foi ndo... deu um pouco de trabalho na hora de movimentar os veiculos e
depois lembrar que a gente tinha colocado em outro lugar, tivemos que ficar
atentas nesse momento.

14.PP.; S6 para esse momento vocés acharam que tinham que dispor de
mais atencao?

15.Y.: Eu acho que néo foi s6 pra esse momento, acho que além de lembrar
onde nds tinhamos colocado o veiculo, a gente tinha antes que verificar se o
veiculo que a gente queria mudar de lugar cabia no espaco e se depois dava
pra mexer com 0s outros.

16.PP.: E o0 que vocés poderiam me dizer sobre a quantidade de movimentos
que vocés realizaram para retirar 0 carro amarelo, vocés acham que a
quantidade de veiculos dificulta a movimentacdo dos demais para retirar o
carro amarelo?

17.Y.: Nao... pensavamos que interferia, mas depois que nds encontramos a

solucdo, ndo pensamos mais assim.
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18.PP.: O que vocés acham que interfere nos movimentos e na retirada do
carro principal?

19.Rafa.: Achamos que é a posicdo dos veiculos. Mesmo tendo bastante
veiculos e tendo um espaco legal para movimentar os veiculos, fica mais facil
do que se tivessem poucos veiculos, mas em posi¢cdo complicada.

20.Y.: Eu ainda diria que as carretas também atrapalham, pois ela ocupa o
lugar de trés carros.

21.PP.: Entéo, isso quer dizer que posso considerar quais fatores?

22.Y.: Ah...a posigdo, a quantidade de carretas e também pode colocar ai 0
espaco que tem no estacionamento, é... acho que é so.

23.Rafa.: E dificil olhar s6 pra uma ou duas coisas no jogo.

24.Y.. Isso é verdade....

Na fala 13 do grupo de Rafa fica evidente que o grupo havia tirado conclusoes
precipitadas e que, ao resolver o problema, conseguiu verificar que “nem tudo que parece €”
proporcionando ao grupo refazer a sua hip6tese a fim de concluir outro resultado que
possibilitaram experimentar (fala 17).

Tendo sido instigado por nés em relacdo a quantidade de movimentos e ao niumero de
veiculos, 0 grupo conseguiu concluir que o problema ndo esta somente na quantidade de
veiculos, mas também esta relacionado ao espaco disponivel no local (estacionamento) e a
guantidade de carretas (falas 19 e 20). No momento em que buscavamos entender as
estratégias elaboradas pelo grupo, deixamos passar depercebido que o outro grupo aqui
apresentado havia conseguido encontrar a resolucdo com um nimero menor de movimentos:
dessa forma, perdemos a oportunidade de instigar ainda mais as estratégias e 0s movimentos
escolhidos pelo grupo.

Em suas observacdes e reflexdes sobre a situacdo de jogo, o grupo (falas 21 e 22)
evidenciou que néo poderia olhar somente para um ou dois fatores constituidos no jogo (falas
22 e 23). Isso porque deve ser levado em consideragdo o contexto em que estd inserida a
situagéo-problema. Decidir sobre o conjunto de movimentos para resolver o problema envolve
a antecipacdo no jogo. Dai a dificuldade apontada pelas alunas para imaginar as posi¢des
dos carros. O nivel de detalhes com ela explicaram a movimentag&do do jogo evidenciou que,
para elas, também era necessario explicitar os minimos movimentos, para que pudessem
retomar, caso “se perdessem” na resolucdo. O registro, nesse sentido, assume também um
papel de “meméria”, de “um guardado” que possibilita ser revisitado o registro para dar
continuidade ao movimento, a partir de qualquer passo do jogo.

Segundo Powell e Bairral (2006, p. 48), a reflexdo sobre os atos mentais pode gerar

representacoes para o aprendiz desenvolver maneiras mais eficazes de pensar. Esse
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processo facilita ao aluno buscar refletir sobre seus atos, encontrando solu¢gfes mais eficazes
para o problema.

Quando resolvemos propor esta situagdo aos grupos foi exatamente para mostrar a
eles que estavam equivocados com seu pensamento e que seria necessario verificar um
pouco mais as situagfes para ter certeza do que estavam afirmando. Desde o inicio do jogo,
guando aparecia uma situacao com Varios veiculos, os grupos ja diziam “essa vai ser dificil” e,
guando haviam poucos veiculos, afirmavam “essa vai ser facil’. Mas, ao deparar-se com
essa situacdo, puderam verificar que o que haviam constatado anteriormente ndo era
verdade.

Outro fator que pudemos notar foi a grande diferenca na forma de registro dos dois
grupos: o primeiro preferiu colocar a solugdo em forma de coluna, pois, conforme apontaram
ficaria mais facil acompanhar os passos: no segundo grupo, as respostas foram descritas em
forma de linha. O argumento deste grupo foi de que achavam mais facil descrever daquele
jeito, além de sobrar espaco para resolver o problema. Cada um encontra um jeito diferente

de registrar suas acdes no jogo.

Situacdo-Problema 3: Se eu ja tenho 12 carretas dis postas no estacionamento na
posicao vertical, ainda caberiam carretas nesse est acionamento? Quantas? Em qual
posicao?

ApOs o0s grupos terem realizado varias atividades e terem observado e analisado
diferentes cenarios no Yellowout, propusemos a eles esse problema, sem qualquer tipo de
suporte figural, a fim de que buscassem responder a situacdo-problema, apenas analisando

tudo aquilo que ja haviam realizado.

A resposta do grupo de Wel vem apresentada na Figura 5.11

Figura 5.11 — Resposta apresentada pelo grupo de We  |.
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Fonte: Resposta elaborada pelo grupo de Wel, parte do material de pesquisa.

O grupo de Wel respondeu que ndo caberia nenhuma carreta a mais no
estacionamento, além do que ja havia ali. Procuramos saber a justificativa. As falas 1 a 13

Nos contam essa conversa:
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1.PP.: Como o grupo de vocés chegou a essa conclusao? Sera que vocés
poderiam me explicar?

2.F.: V6 tentar... é... antes de resolvermos as questdes que vocé passou, nos
resolvemos as fases do préprio jogo e que inclusive d& pra praticar e da para
ir praticando as jogadas que vocé quer fazer... Nesse meio nosso grupo
percebeu que, se a carreta ta em pé, por exemplo, s6 na posicao que ela ta
cabe mais cinco além dela, é claro...

Entdo da seis carretas em pé, direitinho... elas precisa estar encostada
totalmente no lado do estacionamento... porque elas estando encostadas no
lado do estacionamento, cabe ainda nesse espa¢o que estd vago mais seis
carretas, na mesma posi¢cdo que as outras, por iSSo 0 Nosso grupo disse que
ndo cabe mais nada além dessas doze.

3.PP.: Por que, vocé disse que as carretas deveriam estar encostadas no
lado do estacionamento?

4.F.: Porque se sobra espaco entre a carreta e o lado do estacionamento ndo
cabem as 12 carretas.

5.PP.: Entendi... entdo vocé quer me dizer que caberia exatamente duas
carretas em pé (na vertical) no estacionamento, dando sequéncia para as
outras cinco?

6.F.: E isso mesmo...

7.PP.: Vocés mediram o tamanho da carreta para saber se caberia ou ndo?
8.Wel.: Nao, né, Cris....

9.F.: Nosso grupo conseguiu ver quando a gente tava jogando no
computador. Ai, por exemplo: quando a gente ia mexer com a carreta pra
algum lugar, a gente olhava e tentava ver se cabia ou n&o... é s6 olhar o
espaco que sobrou e analisar se cabe.

10.PP.: Que legal a observacédo que vocé fez. Essa observacdo é somente do
F.?

11.F.:Nao, Cris... é do grupo mesmo, cada um da uma opinido e depois
juntamos a ideia.

12.PP.: E se eu colocasse em outra posicdo, por exemplo na horizontal,
caberia a mesma quantidade ou ndo?

13.F.: Seria a mesma coisa, sO ia mudar de posi¢cao, porque uma carreta ja

ocupa exatamente o lugar de trés carros no sentido contrario.

O grupo de Wel. conseguiu observar que, em outras situactes do proprio jogo(fala 2),
a medida do comprimento da carreta caberia apenas duas vezes na vertical, pegando de um
lado até o outro do estacionamento. Pensando no espaco total do estacionamento podemos
concluir que, na metade do estacionamento, caberiam exatamente seis carretas e, na outra

metade, mais seis carretas, possibilitando saber que caberiam doze carretas no
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estacionamento. Poderiamos, durante esse movimento, ter trabalhado com a concepgéo de
unidade de &rea, o que deixaria ainda mais rico esse processo de trocar de conhecimentos,
aperfeicoando assim os conceitos trabalhados durante o desenvolvimento do jogo.

Percebemos que os alunos, nessa segunda fase do trabalho com os jogos
computacionais, estavam mais a vontade do que na primeira. Alguns grupos ja conseguiam
expressar de maneira mais clara e objetiva suas ideias e respostas. No préprio grupo, eles
argumentavam, colocavam seu ponto de vista e juntos discutiam qual seria a melhor resposta
ou escolha para as movimentacdes. Formulavam hipéteses, analisavam as situacdes e
chegavam a uma concluséo, com a qual todos estivessem de acordo.

Quando perguntamos ao grupo se, caso as carretas estivessem em outra posi¢do, a
guantidade continuaria sendo a mesma (fala 12), o grupo respondeu que seria a mesma
guantidade, pois as dimensfes da carreta e do estacionamento continuariam as mesmas.

Concordamos com Rosa (2004), que é fundamental respeitar as possibilidades de
raciocinio do aluno e sua capacidade de organizar situacbes que propiciem o
aperfeicoamento desse raciocinio.

O grupo conseguiu observar que, se a carreta estivesse na posicdo vertical, estaria
ocupando a metade do espago do comprimento (1/12), o que faria sobrar exatamente o
espaco de uma outra carreta na frente da anterior. Se dividirmos o estacionamento em partes
iguais em relacdo ao comprimento e a largura da carreta teriamos doze partes, o
correspondente as dimensdes da carreta.

A seguir traremos a resposta dada pelo grupo de Gi., que ndo é diferente do que o

grupo de Wel. havia concluido (fala 14 a 27).

Resposta apresentada pelo grupo de Gi., exposta na Figura 5.12:

Figura 5.12 — Resposta apresentada pelo grupo de  Gi.
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Fonte: Resposta elaborada pelo grupo de Gi., parte do material de pesquisa.

14.PP.: Sera que vocés poderiam justificar a resposta dada para esta
situacao-problema? Como foi que o grupo chegou a essa concluséo?

15.Gi.: Ah... bom... para chegar nesta conclusdo, nés pegamos o
comprimento da carreta e verificamos que esse comprimento cabe aqui

dentro por doze vezes.
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16.PP.: Mas... esse comprimento vocé pegou de onde? Tem alguma medida
especifica, quero dizer: vocés mediram com a régua, € isso?

17.Gi.: Nao... foi nas outras fases do jogo, que aparecia, por exemplo: uma
carreta na parte de cima do estacionamento e, quando a gente queria mexer
com ela, pra colocar na parte debaixo, conseguiamos ver que 0 espaco que
sobrava dava pra colocar a carreta, isso quer dizer que naquele espago
debaixo cabia uma carreta e na parte de cima mais uma.

18.PP.: Certo. Entdo posso dizer que a area do estacionamento corresponde
a exatamente a mesma area de doze carretas?

19.Gi.: Acho que nao...

20.PP.: Por qué?

21.Gi.: Por que, se eu pensar na area das carretas, ndo € a mesma area do
estacionamento. Por que, quando as carretas estdo colocadas em fileiras,
elas possuem uma disténcia entre uma carreta e outra. Vocé quer ver?
22.PP.: Quero, sim...

23.Gi.: Pega a fase um do jogo...(nesse momento me dirigi até a minha mesa
e pego uma das fases que imprimi do jogo, para que 0 grupo mostre o seu
pensamento)

24 PP.: Hum...

25.Gi.: Pode ver que, entre uma carreta e outra, possui um espaco que é o
espaco do retrovisor, além do pequeno espaco que tem na frente da carreta...
ela ndo vai bater na parede, né?...td vendo o espago? Por esse motivo que
achamos que ndo é a mesma area.

26.PP.: Bi... vocé concorda com a Gi?

27.Bi.: Eu concordo

A fase que a aluna se referia era a primeira do jogo, como podemos verificar a seguir,

na Figura 5.13.

Figura 5.13 — Fase do jogo Yellowout que os alunos estavam analisando
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Na fala (15) da aluna Gi., constatamos que haviam chegado a conclusdo de que
caberiam apenas as doze carretas ja existentes no estacionamento, conclusdo esta também
feita pelo grupo de Wel.

Mas a andlise ndo parou por ai: quando o grupo disse como havia sido feita a
observacdo para que chegassem a conclusao (fala 17), apresentamos outra pergunta (fala
18), proporcionando ao grupo uma outra andlise da situacdo do jogo. Com esse movimento,
conseguimos realizar uma outra analise, possibilitando ao grupo estar em constante interacao
e, principalmente, instigando os alunos a encontrar outras solucdes e, até mesmo, a olhar
para a situacéo-problema de diferentes formas.

Na fala (25) da aluna Gi. podemos notar que a observagcdo sobre o0 espaco entre a
parede e a frente da carreta e 0 espaco que ocupa o retrovisor poderia fazer com que o grupo
chegasse a constatacdo de que a area de doze carretas ndo pode ser considerada a mesma
gue a do estacionamento.

Neste momento, podemos destacar 0s seguintes conceitos matematicos:
comprimento, largura e area (da carreta e do estacionamento) que o jogo Yellowout traz,
conceitos estes que podem ser percebidos pela observacéo e pela andlise das situagbes do
proprio jogo, proporcionando, assim, uma maneira para que o(s) aluno(s) pudesse(m)
relembrar.

Segundo Grando (2000), muitas oportunidades de revisdo de conceitos, em sala de
aula, podem passar desapercebidas pelos professores, dificultando a intervencdo e a
possibilidade de resgate de conceitos considerados importantes no desenvolvimento de
situacdes-problema. E importante ressaltar que o fator “observacéo e analise” ajudou Gi. e
seu grupo a entenderem que, ao falar que algo ocupa exatamente a mesma &rea que outro
objeto, significa dizer que ndo se pode ter espaco entre uma carreta e outra: caso contrario,
nao posso afirmar que a area € igual a area que doze carretas ocupam.

Mais importante que o conteldo sdo 0s conceitos matematicos mobilizados enquanto
os alunos buscam uma justificativa matematica para a impossibilidade de colocar carretas;
assim mobilizam ideias sobre: comprimento, area, posicao e sentido.

Segundo Rosa (2004), ao trabalhar em uma escola nao tradicional, o processo de
construcdo do saber é valorizado, pois os alunos passam a ser descobridores,
transformadores e produtores do seu préprio conhecimento. Esses fatores contribuem para a
construcdo de conhecimento, em que professores e alunos desencadeiam a abordagem

cooperativa para buscar a produc¢ao do conhecimento.
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Situacdo-Problema 4: E possivel colocar neste estac ionamento carros e carretas,
sendo que o nimero de carretas tem que ser maior qu e o de carros? Justifique.

ApOs perpassarmos por varias situacdes-problema propostas pelo Yellowout,
propusemos a Ultima situagcdo-problema, em que buscamos entender a solu¢do encontrada
por dois grupos, evidenciando o processo utilizado para que pudessem chegar a suas
conclusdes. Analisemos, pelas falas 1 a 24, como o grupo de Dani buscou garantir sua

resposta e como foi a andlise feita pelo grupo.

A Figura 5.14 mostra a resposta apresentada pelo grupo de Dani.

Figura 5.14 — Resposta apresentada pelo grupo de Da  ni
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Fonte: Resposta elaborada pelo grupo, parte do material de pesquisa.

1.Dani.: Cris!!! Tem algum problema se o nosso grupo escolher desenhar para
que figue mais claro o que escrevemos?

2.PP.: Sem problemas. Mas porque o grupo escolheu fazer o desenho?

3.G.S.: Por que, com o desenho, fica mais facil de entender como estao
colocados os carros e as carretas; entdo, se desenhamos, fica mais facil, ai,
quando vocé ou outra pessoa for ler a nossa resposta, vai entender o que é que a

gente quer dizer.

Podemos identificar que, para este grupo, escrever ndo era o suficiente. A busca do
recurso do desenho para esbocar sua ideia, segundo Smole e Diniz (2001, p.23), esta
relacionada ao fato de que “[...] a escrita junta-se ao oral e ao desenho para ser usada como
mais um recurso de representacdo das ideias dos alunos”. Em todo o processo de
desenvolvimento das resolu¢gdes de problemas os grupos tiveram total liberdade para buscar
a maneira que achavam mais conveniente para expor suas ideias, quer na forma escrita, por

meio de desenhos, quer de outra linguagem, matematica ou nao. Isso porque, quando
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trabalhamos com jogo desse tipo, que envolve questdes espaciais, o desenho torna-se
essencial.
Ao buscarmos compreender o que levou o grupo de Dani. a chegar a conclusédo
exposta anteriormente, continuamos a conversa com 0 grupo.
4.PP.: Entdo, vocés estdo me dizendo que ao retirar duas carretas na
horizontal, podemos colocar exatamente trés carros na vertical; entdo, se vocés
retirarem seis carretas na horizontal, poderiam ser colocados quantos carros
neste estacionamento?
5.G.S.: Ham... nove...
6.Dani.: E... porque, de duas carretas, vocé agora quer seis, isso quer dizer
que eu multipliquei as duas carretas por trés, para dar as seis, certo!!!! Se eu
sei que cabem trés carros na vertical, aumentando a quantidade de carretas
aumenta também a quantidade de carros que poderiam ficar aqui no lugar das
carretas... se foi multiplicado por trés a quantidade das carretas podemos fazer
a mesma coisa, multiplicar por trés os carros... que fica entdo 9.
7.PP.. A que conclusédo o grupo poderia chegar, se o problema pedisse para
que vocés falassem sobre o raciocinio que o grupo teve, mas agora pensando
no estacionamento todo, ndo somente em uma parte dele?
8.L.: Como assim, pensando no estacionamento todo?
9.PP.: A relagdo que o grupo fez, mas agora pensando no estacionamento
todo, quantas carretas caberiam ao todo neste estacionamento?
10.L.: Doze.
11.PP..Lembre-se que o0 grupo ja respondeu uma situacéo-problema
perguntando sobre isso, ok?
12.Dani.: Ok...
13.PP.: Agora pensando que 0 grupo ira retirar essas doze carretas, quantos
carros poderiam ser colocados no lugar destas doze carretas?
14.L.: E....eu acho que é dezoito?
15.PP.: Por que vocé “acha” que é dezoito?
16.Dani.: Nao, Cris... é dezoito, sim... olha... se eu retiro duas carretas na
horizontal, eu posso colocar, no lugar delas, trés carros na vertical, certo!!! Se
eu tenho doze carretas, eu posso dizer que eu multipliquei as duas carretas por
seis, que da doze. Tudo que eu faco para as carretas eu vou fazer pros
carros... agora eu multiplico os trés carros por seis também, que da dezoito ...
pronto...
17.PP.: Entdo posso dizer que se o grupo retirar doze carretas do
estacionamento, caberdo exatamente dezoito carros?
18.L.: Pode.
19.PP.: Alguém mais do grupo encontraria outra solugcao?

20.G.S.: Nao... por enquanto nao...
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21.PP.. Lembre-se de que o grupo ja respondeu uma pergunta sobre a
quantidade de carros que o estacionamento poderia ter, certo?

22.L.: Sim...

23.PP.: Agora, pensando sobre uma possibilidade de mostrar como ficaria o
estacionamento colocando-se mais carretas do que carros, coOmo 0O grupo
organizaria o estacionamento para que isso fosse possivel?

24.Dani.: Ah... se colocar onze carretas, ainda sobra lugar para colocar um
carro ou entdo posso colocar... é... dez carretas na horizontal e colocar trés
carros na vertical, porque duas carretas na horizontal ocupa 0 mesmo espaco
que trés carros na vertical, ai... daria certinho também... Continua o nimero de

carretas sendo maior do que o de carros.

Nesse momento, Dani desenhou, em um pequeno pedaco de papel amassado que
estava sobre a sua carteira, a posicdo em que ficariam cada carro e a carreta, colocando os
trés carros na vertical e as dez carretas na horizontal.

Nas falas 7, 9, 11 e 13, buscamos instigar 0o grupo a pensar sobre outras
possibilidades que, inclusive, ja haviam desenvolvidas durante a acdo do jogo. Procuramos
analisar se o grupo havia realizado as tarefas anteriores, prestando atencédo nas situacdes-
problema, a fim de que, ao questionar sobre alguns movimentos, os alunos pudessem
associa-los as questdes ja trabalhadas.

Outro momento que importa destacar é quando o aluno se posiciona, dizendo que, por
ter j& apresentado duas solugbes para a situagéo-problema, achava que seria o suficiente,
tendo em vista que o niumero de carretas era maior do que o de carros e que existiriam outras
solugBes para o problema. Por ser a situagdo-problema aberta, levamos em consideracdo as
duas resolugbes encontradas pelo grupo. Instigamos esses alunos a desenvolver a analise
critica da relacdo do jogo com conceitos matematicos desenvolvidos nas aulas de
matematica.

O dialogo realizado entre nds e os alunos possibilitou ao grupo concluir a respeito da
relacdo da quantidade de carretas e a quantidade de carros que poderiam ser colocados e
retirados do estacionamento. Apesar de 0 grupo ainda néo ter respondido diretamente a
situacdo-problema inicial, pudemos fazer com que refletissem sobre as posi¢cdes dos veiculos
e a propor¢cao que cada um representava no jogo.

Para Smole e Diniz (2001), quanto mais oportunidades de refletir sobre um
determinado assunto, seja falando, escrevendo ou representando, mais o aluno ir4
compreender sobre o assunto abordado. Nesta perspectiva, buscamos “dar voz” aos grupos
para que pudessem organizar, explorar e esclarecer seus pensamentos. Acreditamos que as
situagOes-problema que requeiram do aluno a comunicagdo (oral e escrita) ajudam-no a

esclarecer, organizar e refinar seus pensamentos, tornando possivel que ele se aproprie
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tanto de conhecimentos especificos quanto de habilidades essenciais para seu

desenvolvimento.

Resposta apresentada pelo grupo de A.C.

Vamos agora analisar, nas falas de 25 a 32, a(s) estratégia(s) utilizada(s) pelo grupo
de A.C. e buscar entender como ele chegou a solugéo proposta, que a Figura 5.15 reproduz.

Figura 5.15 — Resposta apresentada pelo grupo de A.  C.
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Fonte: Resposta elaborada pelo grupo de A.C.,parte do material de pesquisa.

25.PP.: Por que vocés preferiram colocar essas duas possibilidades? Séo as
Unicas do problema proposto?

26.A.C.:N3o... E porque o problema vai admitir mais que uma resposta, nao
achamos legal colocar uma resposta s6, porque da a entender que tem uma
Unica resposta e isso nao € verdade, por isso colocamos pelo menos duas
possibilidades, mas tem mais solucgdes...

27.PP.: Quando vocés responderam a este problema, o que motivou vocés
fazerem os desenhos? A posicdo dos veiculos (carretas e carros) poderia
estar diferente?
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28.Mari.: Claro que sim... quando colocamos estes dois desenhos foi apenas
para dizer que existem outras possibilidades, ndo quer dizer que tem somente
estas.

29.A.C.: O desenho foi somente uma forma de poder mostrar uma
possibilidade de posicdo também, por exemplo: os trés carros poderiam estar
na parte debaixo, ao invés de estar em cima: ou poderiamos ter colocado os
carros separados, na verdade foi uma opc¢do do grupo colocarmos assim, e
gue ndo importa onde eu coloque, 0 que vai importar € que ainda continua
tendo mais carretas do que carros.

30.Mari.: Outra coisa que podemos verificar também é em relacéo ao espaco,
no desenho sobrou um pequeno espaco onde estdo 0s carros: se, por um
acaso vocé pedir para que nao sobre nenhum espaco, por exemplo: os carros
e as carretas devem ser colocados de maneira diferente.

31.PP.: Vocé poderia dar pelo menos um exemplo?

32.Mari.: Assim... 0... eu posso colocar por exemplo, dez carretas na mesma
posicdo que estdo essas (na horizontal) e colocar trés carros em pé (na

vertical) que daria certinho, sem sobrar nenhum espaco no estacionamento.

A preocupacédo do grupo nao ficou apenas em escrever sobre a resolucdo encontrada,
mas também em deixar claro, por meio de desenhos (fala 28), o que o grupo havia pensado.
Esse movimento de o aluno desenhar o que escreveu ja foi abordado anteriormente em outro
grupo. Podemos perceber que o grupo de A.C. também se preocupou em colocar outras
posi¢cOes para os veiculos (fala 29). Esse fator pode ser considerado no momento em que 0
grupo consegue ter um maior envolvimento com aquilo que esté fazendo, que j& consegue
dominar a dimenséo de cada veiculo envolvido e 0 espa¢o que cada um deles ocupa. Outro
fator que consideramos importante € o fato de que sé conseguiram desenvolver essas duas
resolucdes devido as observagdes e as andlises das situagdes que envolviam o espaco.

Quando questionamos o grupo sobre as duas resolugdes e por que colocaram ambas,
0 grupo argumentou que, como a situacado-problema possibilitava varias resolugdes, seria
conveniente trazer pelo menos duas, a fim de trabalhar com diversas posi¢6es.

A importancia do papel do desenho nas aulas de matemética com o0 jogo
computacional Yellowout possibilitou-nos reconhecer ser o desenho realmente um veiculo de
transmissdo de ideias. Consideramos importante propor situacdes nas quais desenhar
envolva uma discussdo com 0s parceiros e a troca de ideias. Assim, o desenho sera utilizado
como recurso de linguagem, cumprindo um papel importante como veiculo de comunicacgao.
Inclusive, os alunos poderdo sentir necessidade de incluir simbolos e sinais matematicos para
expor suas ideias e pensamentos de forma mais clara ou até mesmo mais rapida (SMOLE;

DINIZ, 2001). Isso significa que, nas aulas de matematica, o desenho serve como recurso de
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interpretacdo do problema e como registro da estratégia de solugéo, fato este que pode ser
evidenciado na situacdo-problema que propusemos aos alunos.

Em ambos os grupos aqui citados anteriormente, pudemos observar o reconhecimento
sobre a dimensdo e 0 espaco e de pensamentos diferentes em relacdo a resolugédo
encontrada. Pensando nisso, concordamos com Smole e Diniz (2001), quando relatam que
uma proposta de trabalho, em matematica, que vise a aprendizagem deve encorajar a
exploracdo de uma diversidade de ideias mateméaticas ndo apenas numéricas, mas também
aguelas relativas a geometria, as medidas e a outras no¢cdes matematicas, de forma que os
alunos desenvolvam o que esta sendo realizado.

Na resolucdo das situacbes-problema referentes ao jogo Yellowout, observamos a
importancia desse momento como forma de andlise de estratégias elaboradas durante o jogo
e a necessidade de novas andlises matematicas que permitam aos alunos fazerem uma
analise critica, pois as analises matematicas realizadas pelos grupos - e que esperavamos
gue acontecessem - ndo foram tdo intensas. Isso porque alguns grupos achavam que, pelo
fato de o jogo nédo trazer a matematica explicita, seria pouco provavel trabalhar com conceitos
matematicos.

No entanto, a resolugdo das situacbes-problema escritas referentes ao jogo
possibilitou aos alunos momentos de refinar e organizar seus pensamentos, suas reflexdes e
andlises e conclusdes importantes para as novas jogadas. Este fato s6 péde ser percebido
porque, apos a resolucdo das situagcbes-problema escritas, quando os alunos voltaram a
jogar, buscaram elaborar as mesmas estratégias utilizadas na resolucdo das situacoes-
problema, levando em consideracgéo as intervencdes pedagdgicas realizadas nos grupos.

Esse movimento em que os alunos voltam a jogar, levando em consideracdo toda a
andlise feita em cada situacao-problema escrita, € entendido por nés como sendo o “jogar
com competéncia”’, buscando executar as estratégias elaboradas, a fim de testa-las
(GRANDO, 2000).

O processo de resolucdo de problemas no jogo computacional Yellowout possibilitou
colocar o aluno diante de uma analise critica dos processos envolvidos ha movimentacdo dos
veiculos, levando em consideracdo 0 espaco existente no estacionamento e estabelecendo,
assim, uma relacéo dialégica entre os alunos e o préprio jogo.

Segundo Skovsmose (2007), quando estamos no meio de um dialogo, diversas vezes
somos surpreendidos por uma determinada questdo que nos faz vivenciar momentos de
excitagdo, duvida, curiosidade, angustia, frustracdo e outras sensacdes. No caso do jogo
Yellowout, esses momentos ndo apareceram apenas pelo didlogo entre dois ou mais
jogadores: aconteceram também através do dialogo entre a situacdo de jogo e o jogador,
entre nos e o0s alunos e entre os problemas e as resolu¢des. Outro fator que consideramos

importante é o didlogo existente entre nds, o aluno e o jogo.
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5.3 O registro escrito como forma de manifestacdo d 0 pensamento

matematico no jogo Yellowout .

A linguagem, a escrita e a interacdo tém sido objeto de estudo, reflexdo e
investigacdo, hd mais de duas décadas na comunidade de Educagdo Matemética (POWELL
e BAIRRAL, 2006).

Nossa intengdo neste momento € buscar entender um pouco mais sobre a
importancia da linguagem, escrita e as interacdes, como forma de manifestacdo do
pensamento matematico nas aulas de matemética em que sao inseridos 0s jogos
computacionais. Acreditamos que os alunos nas aulas de matematica podem, por meio do
registro escrito, da linguagem e da interacdo colocar suas ideias, comentarios sobre uma
disciplina, bem como questdes e descricdo de resolucdes, “achadas”, ilustrar estratégias e
reflexdes, possibilitando assim a aprendizagem matematica. Consideramos a importancia
desses registros e as suas contribuicdes, no desenvolvimento desta pesquisa.

Segundo Powell e Bairral (2006, p. 12) na sala de aula de matematica a escrita e
outras formas de registrar processos de pensamento estdo sendo cada vez mais utilizadas
como um veiculo importante na compreensao do processo de ensino e aprendizagem.

Este procedimento € utilizado ndo somente na sala de aula de matematica, mas
também é utilizado por pesquisadores que trabalham com pesquisa qualitativa, a fim de
trazer informac¢des importantes e adicionais para a realizagdo da andlise (POWELL e
BAIRRAL, 2006).

Neste caso, consideramos que 0 registro escrito realizado pelo alunos durante as
aulas de matematica, pode contribuir muito, para que o professor possa evidenciar as
contribuicbes para a aprendizagem do aluno. Por este motivo foi que utilizamos o registro
escrito realizado pelos sujeitos da pesquisa, pois acreditamos ser uma forma de evidenciar o
pensamento e a aprendizagem do aluno.

Muitas vezes, quando o professor propde para os alunos que descrevam suas ideias
durante a realizagdo de uma atividade € na intencdo de verificar se 0s alunos conseguem
transpor. Esse pensamento para o papel e que por meio da escrita 0os alunos, possam
(re)ler, organizar seus pensamentos, a fim de esclarecer os procedimentos de resolucéo,
gque nem sempre sdo capturados pelos professores quando o aluno apresenta verbalmente
seu pensamento.

Para Smole e Diniz (2001, p. 47)

[...] uma das maneiras de garantir uma boa qualidade matemética do texto
produzido pelos alunos é, novamente, promover a escrita ou a reformulacao
coletiva. Nesse caso, o professor auxilia ndo apenas na organizacdo do
texto, mas também na utilizacdo do vocabulario matematico, na expressao
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das nocBes envolvidas e na garantia de que nenhum aspecto relevante do
gue foi estudado seja esquecido.

Assim, quando o aluno utiliza a escrita para transcrever seus pensamentos, ele tera
a possibilidade de escrever e reescrever suas reflexdes, construindo e reconstruindo um
sentido para seus pensamentos, tornando possivel expressar suas ideias com uma maior
clareza e confianga. O aluno, também, podera selecionar o tipo de linguagem que acha mais
apropriada para descrever suas percepcoes e acoes (POWELL e BAIRRAL, 2006)

Diferente da fala, a escrita € um meio estavel que permite a alunos e professores
examinarem colaborativamente o desenvolvimento do pensamento matematico (POWELL e
BAIRRAL, 2006, p.27). Dessa forma, o aluno conquista importantes avangcos cognitivos e
afetivos, adquirindo inclusive controle sobre a sua aprendizagem e desenvolve critérios para
se autoavaliar nesse processo, desenvolvendo a confianca para fazer e entender conceitos
matematicos.

Este fato ocorreu durante as acdes realizadas pelos alunos que em grupo buscavam
encontrar uma resolucdo mais adequada para as situacdes-problema. A interacdo entre 0s
participantes era muito importante, pois um ajudava o outro, criando possibilidades de
resolucéo e analisando as hipéteses.

O conhecimento ndo se situa apenas na experiéncia que o aluno faz, mas também
nos atos mentais que sao experimentados e que nesses estao os atos da reflexao.

Para Powell e Bairral (2006, p. 48) a reflexdo sobre os atos mentais pode gerar
representacdes e heuristicas para o aprendiz desenvolver maneiras mais eficazes de
pensar.

Assim, consideramos importante que os alunos tenham a oportunidade de analisar
seus processos de pensamento, verificando os significados construidos e as formas de
raciocinio matematico presentes, em que utilizam a escrita como forma de expressar, no
papel, seus pensamentos. Ela é considerada por Powell e Bairral (2006, p. 52) como sendo
a escrita expressiva que € como o fato de pensar alto no papel e, possui a “funcdo de
revelar o falante, verbalizando a sua consciéncia” e que se submetem ao fluir livre de ideias
e sentimentos, com a finalidade de gerar conhecimento. Significados séo construidos e
negociados, bem como, monitoram a aprendizagem e a afetividade dos alunos.

Concordamos com Powell e Bairral (2006, p.102) que o papel do professor na
analise da escrita, seja ela produzida em cenarios presenciais ou mediada pelas
ferramentas da Internet, necessita ser o de incentivar o aluno, de buscar e de explicitar o
entendimento de partes do texto e de instigar o aluno com novos questionamentos.

Assim, o processo de desenvolvimento da escrita, pode ser usado pelo professor,

como sendo uma fonte de avaliacdo do aprendizado e, também, pode ser utilizado por
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pesquisadores, como sendo um meio de obtenc&o de informacdo para a triangulacdo de
dados em uma pesquisa (POWELL e BAIRRAL, 2006).

Com isso, podemos evidenciar 0 quanto a escrita se faz necessaria para o processo
de ensino e aprendizagem do aluno, tornando assim uma ferramenta importante para

desenvolver a cogni¢do e fomentar a aprendizagem matematica.
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CAPITULO VI
Saberes mobilizados e a (re)significacdo da prépria pratica

pedagogica com jogos computacionais

O movimento para aprender é induzido pelo desejo, devido
a incompletude do homem. Esse desejo é desejo de saber,
de poder, de ser e, indissociavelmente, desejo de si, desejo
do outro (que se procura em si, no outro, no mundo).

Bernard Charlot

Na presente pesquisa, o foco esta centrado no processo metodolégico de insergcédo
de jogos computacionais em sala de aula de matematica, em um duplo sentido: do
ponto de vista da possibilidade de aprendizagem matematica pelos alunos e do
desenvolvimento profissional da professora na acao e reflexdo sobre seu trabalho
pedagogico. Nesse sentido, evidenciarei alguns fatos de minha trajetéria, desde
aluna a professora, por acreditar que esse relato se faz importante, pois é parte do
meu desenvolvimento profissional.

Recordo-me de que, quando aluna, no Ensino Fundamental e no Ensino
Médio, tive varios professores de Matematica, alguns se preocupavam em apenas
cumprir o plano de ensino, outros se preocupavam em ensinar, e em muitas vezes
acabam ndo cumprindo com o plano de ensino, mas tinham consciéncia de que
muitos alunos haviam aprendido o que havia ensinado, colocando em primeiro lugar
a aprendizagem do aluno. Esse tipo de metodologia era pra mim o mais conveniente
quando se trata de ensinar.

Na escola sempre procurei ajudar meus amigos a resolver 0s exercicios
propostos nas aulas de matematica e, como me sobressaia nas aulas, busquei fazer
0 curso superior de Licenciatura em Matematica, ali mesmo na cidade em que
morava, Santa Fé do Sul, interior do estado de S&o Paulo.

Meu principal objetivo na faculdade era dedicar-me o maximo, para que, ao
iniciar meu trabalho como professora, pudesse trabalhar com os alunos de forma
diferente de alguns professores, que como ja havia relatado se preocupavam em

cumprir apenas o plano de ensino.
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Quando comecei a lecionar, percebi que grande parte do que havia aprendido
na faculdade poucas vezes conseguia inserir nas minhas aulas. Existia um
distanciamento entre o que aprendi na faculdade e o que ensinava na escola, como
professora da rede estadual.

Charlot (2005, p.86) contribui para a nossa reflexdo sobre a formacéo do

professor:

Para ajudar os professores a enfrentar as novas situacdes de ensino,
oferece-se a eles hoje uma formacédo de tipo universitario em que
predomina um actimulo de conteldos disciplinares. Esses contelidos
ndo sdo indteis (ndo ha boa pedagogia sem um bom conhecimento
dos conteldos ensinados), mas ndo se vé realmente em que eles
permitem aos professores resolver os problemas com as quais sdo
confrontados.

Sempre dediquei meus finais de semana para preparar minhas aulas,
buscando melhorar a cada dia. Essa dedicagdo envolvia tanto a preparacdo de
minhas aulas, como também a preocupa¢do com o bem-estar dos meus alunos,
para além da sala de aula. Creio que essa atitude acabou me tornando uma
professora protetora em relacéo a eles.

Como professora, sempre me preocupei em buscar conhecer diferentes
formas de ensinar meus alunos: sabia que, para a profissdo de professor, ndo era
suficiente apenas cursar a graduacdo: tinha que estar em constante
aperfeicoamento, e isso significaria também uma transformacdo da pratica
pedagodgica.

Podemos entender esse processo com a contribuicdo de Charlot (2005, p. 45)
que afirma: “[...] a relacdo com o saber é a relagdo com o mundo, com 0 outro e
consigo mesmo de um sujeito confrontado com a necessidade de aprender”.

Essa transformacéo ficava evidente em mim, a cada ano. Hoje vejo, por meio
de minhas reflexdes, o quanto poderia ter aproveitado de alguns momentos,
enquanto explicava determinados conceitos em minhas aulas: mas nao o fiz devido
a falta de experiéncia e ao receio de que, ao tentar fazer algo diferente em minhas
aulas esse “ensinar diferente” pudesse ndo ser o mais apropriado para aquele
momento.

Durante esse percurso, deparei-me com diversos problemas, desde alunos
gue ndo se interessavam pelas aulas a conceitos que havia estudado na faculdade e

gue muitas vezes, ndo se aplicavam em sala de aula. Enfim, percebi que precisava
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encontrar novas metodologias de ensino, pois como professora nao conseguia me
acomodar.

Para Pimenta (2002a), a profissdo de professor estd relacionada ao
movimento de transformacdo, em que o professor busca adquirir novas
caracteristicas para responder a novas demandas da sociedade. “E na leitura critica
da profissdo diante das realidades sociais que se buscam os referenciais para
modifica-la” (op. cit., p.19). Sentia necessidade de desenvolver uma metodologia
diferenciada, mas poucas eram as minhas experiéncias de olhar para a minha
propria prética.

Para lidar com o desinteresse de meus alunos nas aulas de matemaética,
busquei trabalhar inicialmente com jogos de tabuleiro - tentei unir algo que me
agradava com algo que despertasse o interesse dos alunos. Naguele momento foi a
Unica coisa em que consegui pensar, movida pelas observacfes que fazia durante
as aulas de educacéo fisica, disciplina que chama aten¢éo de muitos alunos.

Dedicava-me a encontrar jogos que estivessem ligados aos conteudos que
estava trabalhando em sala de aula. Assim, encontrei uma forma de explicar os
conteudos e 0s conceitos matematicos por meio dos jogos de tabuleiro. Um grande
desafio, pois nunca havia tido nenhuma disciplina que abordasse o0 jogo como
instrumento pedagdgico nas aulas de mateméatica. Buscava ser a mais detalhista
possivel, lia todas as instru¢ées dos jogos com os alunos, a fim de ndo deixar que
nenhum deixasse de prestar atencdo e tentava fazer com que todos ali presentes
participassem das aulas.

Por algum tempo vivi com a davida: se minha préatica pedagdgica com 0s
jogos estava correta, se a maneira como utilizava os jogos era a mais adequada
para que 0 jogo se tornasse pedagolgico e possibilitasse aos alunos aprender
matemaética.

A cada dia, um novo desafio era enfrentado, desafios que ndo podemos
prever. Por exemplo, como a instituicdo de ensino ndo dispunha dos recursos
necessarios as aulas, tinhamos, muitas vezes, que improvisar materiais para o
trabalho docente, como foi 0 caso da confeccdo dos jogos para que depois
pudéssemos utiliza-los. Isso ja nos consumia um bom tempo das aulas de
matematica.

Sentia necessidade de investigar minha pratica pedagogica com jogos, a fim

de propiciar meu desenvolvimento profissional. Acreditava que um ato intencional
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meu, enquanto professora, me envolveria na aquisicdo de novos conhecimentos
profissionais. Isso me motivou a buscar uma formagéo continuada, com o objetivo de
encontrar novos recursos e metodologias de ensino.

Em 2008, quando tive contato com as pesquisas de Grando (1995, 2000),
percebi que poderia aprender e encontrar respostas que tanto me perturbavam
sobre a insercédo de jogos em sala de aula, mais especificamente nas aulas de
matematica, como recurso pedagogico. Organizei-me e investi no mestrado em
Educacdo na USF com um subprojeto sobre jogos de tabuleiros nas aulas de
matematica.

Na delimitacdo da pesquisa surgiu a ideia de trabalhar com jogos
computacionais, uma vez que eu estava vinculada a uma rede publica em que o
projeto de lousa digital e dos netbooks estava implantado. No primeiro momento,
nao tive reacao, pois naquele momento néo tinha ideia de como trabalhar com jogos
computacionais nas aulas de matematica.

Colaborando com o pensamento das praticas docentes, Pimenta (2002a)
aponta que as praticas séo inovadas devido as necessidades da realidade. Existe,
assim, um confronto entre as teorias e as praticas, possibilitando a construcdo de
novas teorias e de praticas necessarias para um novo momento ou situacdo. Sentia-
me nesse confronto: movimentava-me entre as pesquisas a que estava tendo
acesso no Mestrado e que evidenciavam resultados positivos em relacao aos jogos
computacionais em aulas de matematica e a minha pratica com jogos de tabuleiro e
aulas tradicionais, por meio do uso da tecnologia de que dispunha.

Essa mudanca de lousa e giz para a lousa digital e Internet, foi mais um
desafio que tive que enfrentar. As mudancas nas escolas acontecem rapidamente,
sem que o professor receba subsidios necessarios para incorporar 0S novos
instrumentos as suas praticas pedagoégicas. O que observo é que, na maioria das
vezes, esses instrumentos possibilitam uma “nova roupagem” para antigas praticas.
N&o ha uma reflexdo sobre a nossa pratica, seja ela tradicional ou ndo. Sem essa
reflexao, fica dificil mudar com a simples insercéo de “novas tecnologias”. As muitas
mudancas que nds, professores, enfrentamos na educacgdo, por meio das politicas
publicas, geram em nés certa descrenca coletiva de que elas venham a possibilitar
melhores formas de ensinar e aprender. Dai a reproducdo daquilo que ja

dominamos, que conhecemos e em que “temos experiéncia’
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Mesmo sabendo de minhas limitagdes com 0s jogos computacionais aceitei e
parti em busca de conhecer e saber como poderia desenvolver um trabalho
pedagogico com os tais jogos computacionais. Para ser sincera, ndo foi nada facil,
pois estava acostumada a trabalhar com jogos de tabuleiro. Mesmo assim, nao
desisti e dediquei aproximadamente 15 horas por semana para que pudesse
organizar-me perante esse novo desafio. Mesmo depois de ter dado 54 aulas
durante a semana, nem sequer o cansa¢co me desanimava: além das aulas que
precisava preparar, que ficavam sempre para os finais de semana, ainda estava
pronta para o trabalho de pesquisa com 0s jogos computacionais. Buscava aprender
a lidar com os jogos computacionais: refletia e produzia uma maneira de trabalhar
com a aprendizagem matematica através deles.

Os entraves nao ficaram somente nessa busca para desenvolver um trabalho
produtivo nas aulas de matematica. Havia também a dificuldade de encontrar jogos
computacionais que pudessem ser inseridos nas aulas de matematica a fim de
produzir o conhecimento para os meus alunos. Eu néo tinha ideia de como poderia
avaliar um jogo e reconhecé-lo como sendo pedagdgico ou ndo. Em minha
concepgao como professora que nunca havia trabalhado com jogos computacionais
nas aulas de matematica, achava que os jogos que poderiam ser desenvolvidos nas
aulas jogos que mostrassem numeros, para que ficasse mais claro para os alunos o
trabalho com a disciplina.

Outro momento que considero importante foi quando recebi a tarefa de minha
orientadora, para elaborar situacfes-problema no jogo Yellowout, para que
pudéssemos desenvolver a nossa segunda fase do trabalho de pesquisa, em que
trabalhariamos com a resolucdo de problemas. Mas, como pensar nessas
situacdes? De que forma poderia trabalhar com esses problemas? Mais um desafio
a ser enfrentado.

Depois de muito pensar e de minha cabeca “ter dado um ng” e embora,
durante minha formacéo, tivesse trabalhado, com grande frequéncia, com situacdes-
problema e resolucédo de problemas, “travei” e ndo consegui pensar em uma forma
de realizar essa tarefa. Apds alguns dias, ja com a data marcada para a minha
reunido de orientacdo em que deveria entregar, para serem analisadas por minha
orientadora, as situacdes-problema solicitadas para o jogo que iriamos trabalhar,

levei um conjunto de situacfes-problema. Porém néo eram problemas “de jogo”.
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Esta foi uma das situagcbes-problema que apresentei para minha orientadora,
sobre 0 jogo Yellowout: “Se eu ja tenho quatro carros no estacionamento do
supermercado “X”, quantos carros faltam para preencher todo o estacionamento
deste supermercado?

A concepcgao que tomei por base para formular a situagao-problema destoava
totalmente daquela que eu havia estudado nas disciplinas do mestrado, contidas nos
estudos de Polya, Van de Walle, Schoenfeld entre outros pesquisadores, que
abordaram a resolucédo de problemas em seus trabalhos de pesquisa. Na verdade,
o fato de apresentar esse tipo de “probleminha” para minha orientadora revelou
resquicios dos “probleminhas” que havia aprendido no Ensino Fundamental e, até
mesmo, no Ensino Médio.

Parecia que, por mais que tivesse estudado e apesar dos momentos de
debate e aprendizagem sobre o0 que era uma situagéao-problema a ser trabalhada em
sala de aula, para instigar os alunos e provocar o processo de investigacéo
matematica, muito embora tudo isso estivesse incorporado a minha formacao.
Naquele momento em que tive que formular as situacdes-problema, me sentia presa
aquela concepcéo tradicional de problemas, pouco coerente com os referenciais que
havia estudado.

Se observarmos a situacdo que propus, ela pouco contribuia para a
aprendizagem do aluno; provavelmente ndo o instigaria a buscar estratégias e
solugcbes para a situacdo, mesmo porque ndo era uma situacdo de jogo. O jogo,
nesse caso, seria somente um enredo para o problema, mas ndo provocaria o
desafio. Eu ainda estava presa a concepc¢do de uma professora tradicional que
trabalhava com “probleminhas”.

Na reunido de orientacéo, refletimos sobre nossas concepc¢des sobre jogo e
resolucdo de problemas. Um recorte de meu diario de campo, em que nele busco
registrar todos os momentos de alegria, angustia, realizacdo, desafio e todo o

movimento do trabalho de pesquisa, evidencia meu conflito.

Mra: Essa ndo é a concepcao dos trabalhos vistos durante as disciplm

e?

Eu: Nao, ndo é... (expressdo de insatisfacdo por aquilo que eu mesma havia feito de
errado). Mas Ré.... ndo consigo, pensar em outra coisa, parece que minha mente esta

bloqueada. Parece que n&o consigo pensar de outra forma. Quando imagino a situacao-

problema para o jogo do Yellowout, penso somente em buscar encontrar uma situacéo
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Na verdade, eu s6 conseguia mesmo encontrar situacdes que estavam fora
do jogo, inventava um contexto qualquer para inserir a questao.

Além dessa preocupacdo, ainda trazia comigo, em varios momentos da
elaboracao das situacbes-problema, a concepcao de que os alunos, ao detectar, nos
jogos, conceitos matematicos, deveriam reconhecer também nomes dos conteudos
abordados nas aulas de matematica, como se isso fosse mudar alguma coisa ou
possibilitar a constatacdo de que meus alunos estavam reconhecendo a matematica
no jogo. Isso me tranquilizaria, uma vez que eu era a professora de matematica, e
havia uma exigéncia da secretaria de que, durante o projeto, ndo nos desviassemos
dos conteudos propostos para o trabalho com matematica com esses alunos. Hoje
compreendo que o fato de o aluno ndo expor em sua fala o0 nome do conteudo
matematico que o jogo trazia ndo significava que ele ndo soubesse os conceitos
matematicos abordados ali, haquele momento de jogo. Esse fato me possibilitou
refletir, a partir das analises da pesquisa. Queria que os alunos pudessem relacionar
0S conceitos aos conteudos matematicos somente por pura satisfacdo de
professora, ainda apegada a uma forma tradicional de ser e de dar aula.

Todos esses movimentos ndo iam ao encontro do que estava aprendendo nas
disciplinas do mestrado. Em alguns momentos, eu, professora realizando o
mestrado, ndo conseguia me desprender da professora que eu era antes do
mestrado. Esses momentos foram angustiantes e, até mesmo, frustrantes para mim,
por deixar que a professora do passado, as vezes, voltasse para minha nova fase
como professora. Entdo, percebi o quanto estava equivocada com minhas
concepcOes de como ser uma “boa professora”, de saber quais tipos de situacao-
problema poderiam instigar o aluno ndo sO a participar das aulas, mas
principalmente, a aprender; de entender que néo ter relacionado uma situagdo com
conteudos matematicos abordados em sala de aula nao indicava que o aluno néo
soubesse 0 que estava dizendo. Essas, entre outras concepcdes e acoes fizeram-
me refletir sobre a minha profissdo de professora.

Caporale (2005, p. 6) aponta que:
[...] o desenvolvimento profissional, por ser um processo continuo,
ocorre ao longo da carreira docente e engloba diversos momentos:

como a experiéncia como aluno, a formagédo inicial especifica, o
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periodo de iniciagdo a docéncia, as experiéncias profissionais e 0s
processos de formacao continuada.

Hoje, o que me deixa mais feliz € que tive a oportunidade de encontrar
respostas para algumas das indagacoes, frustracbes e anseios. Mas, isso soO foi
possivel quando me proporcionei conhecer outro “mundo”, o de tentar fazer diferente
sem medo de errar: e, se errar, ndo ter o receio de refletir sobre minhas acdes e
tentar encontrar uma maneira de fazer algo que possa melhorar. Assim, poderei ser
nao apenas uma pessoa melhor, mas principalmente uma profissional melhor.

Todo esse movimento s6 contribuiu para entender que o0s saberes da
experiéncia sdo também aqueles que os professores produzem no seu cotidiano
docente, num processo permanente de reflexdo sobre a sua pratica, e que ganham
importancia nos processos de reflexdo sobre a préopria pratica (PIMENTA, 2002a).

Hoje, consigo compreender como é importante refletirmos sobre a acdo em
sala de aula e também nas pesquisas. Entendemos que a formacao €, na verdade,
uma autoformacdo, em que trazemos os saberes adquiridos inicialmente e que sao
confrontados com as experiéncias praticas, experiéncias essas que sao vivenciadas
no contexto escolar. A experiéncia em desenvolver o trabalho de mestrado p6de me
ajudar a perceber esse movimento de autoformacéo e que sé pode ser evidenciado
apos a minha acao e reflexdo, proporcionando uma transformacéo da minha pratica
pedagogica. Sem essa experiéncia ndo conseguiria perceber em que momento eu
poderia ter agido diferente, inclusive ter agido de uma maneira melhor. O processo
de reflexdo pode me ajudar a perceber minhas limitagbes com a construcdo de
situacOes-problemas inseridas no jogo Yellowout, por exemplo, a entender que para
ser ensinados conceitos matematicos em jogos computacionais ndo seria necessario
trazer jogos que evidenciam de uma forma explicita a matematica, especificamente
0S numeros. Assim percebi que poderia trabalhar ideias relativas a
proporcionalidade entre os veiculos do jogo no jogo Yellowout, por exemplo.

A elaboracédo das situacdes-problema, o desenvolvimento dos trés jogos, e a
experiéncia vivenciada com os alunos em dois diferentes anos, possibilitou-me
ampliar meus saberes em relagdo a uma metodologia de trabalho com jogos
computacionais em aulas de matematica. Entre um jogo e outro, aprendi como agir
perante algumas situacfes ocorridas em sala de aula, quanto a dinamica da sala de

aula, o modo como planejar um trabalho com o uso dos jogos, as possibilidades dos
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registros escritos realizados pelos alunos e 0s meus registros de praticas que me
possibilitaram retratar o meu movimento durante as agbes com jogos.

Em relacdo as minhas intervencdes, percebi, apos a analise, que nos dois
primeiros jogos que foram denominados de primeira fase da pesquisa, poderia ter
sido melhor aproveitado as situacdes-problemas de aprendizagem, buscando
articular os momentos ocorridos nos jogos, com um movimento de pensamento
matematico em jogo. Entretanto, a minha angustia em encontrar uma matematica
explicita e escolarizada, engessou-me no sentido de levantar questionamentos, ou
mesmo problematizagcdes que ajudassem o0s alunos a avancarem em seu
conhecimento. Quando fui para a segunda fase do trabalho com o jogo Yellowout,
ainda percebia a necessidade de que a matematica estivesse no jogo. Entretanto,
com o jogo, depois de me apropriar de uma metodologia de trabalho com jogos em
sala de aula de matemética, descritas em Grando (2000), pude notar a
transformacao na minha préatica com os jogos, mesmo um tanto quanto intuitiva. Ao
me debrucar na analise dessa segunda fase percebo que houve uma mudanca ao
apresentar o jogo para os alunos, deixando-os conhecer 0s jogos sozinhos, sem que
eu tivesse que apresenta-los passo a passo; intervencdes que contemplavam mais a
um modo de pensar matematicamente a partir da resolucdo de problemas de jogo;
uma preocupacdo com a linguagem e linguagem matematica representativa da
resolucao da situacao-problema, bem como uma aprendizagem quanto a elaboracao
do que sejam problemas de jogo e nao sobre o0 jogo. Para Pimenta (2002a, p. 18) a
natureza do trabalho docente possibilita atitudes e valores que podem ser
construidos em seus ‘[...] saberes-fazeres docentes a partir da necessidade e
desafios que o ensino como pratica social Ihes coloca no cotidiano. Percebo que as
praticas com jogos me possibilitaram refletir sobre seus saberes-fazeres”.

As reflexdes sobre a minha prética e sobre os momentos em que foram
experimentados nesse trabalho de mestrado, me trouxeram outros olhares para a
relacdo professora-pesquisadora, principalmente, a partir do processo de analise de
dados, nas discussfes no Exame de Qualificacdo, os momentos de reflexdo com a
minha orientadora e as leituras tedricas.

Todo esse processo contribui para uma visdo de professora-pesquisadora.
Consigo enxergar algo que jamais conseguiria, como por exemplo, a concepcéo de

“probleminha” que eu tinha em jogo, que veio a tona com 0 processo que foi
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desencadeado pela mobilizagdo dos saberes da experiéncia e que me proporcionou
uma transformacao significativa da minha pratica.
Pimenta (2002a, p. 18) argumenta sobre a necessidade de que o professor:

[...] mobilize os conhecimentos da teoria da educacdo e da didatica
necessarios a compreensao do ensino como realidade social, e que
desenvolva neles a capacidade de investigar a propria atividade para,
a partir dela, constituirem e transformarem os seus saberes-fazeres
docentes, num processo continuo de construcdo de suas identidades
como professores.

O movimento que vivenciei durante a realizacdo desta pesquisa, possibilitou-me
entender a relacdo necesséria entre a teoria e a pratica, assim entendo que pude
construir saberes pedagogicos, a partir do momento que comecei a compreender a
minha pratica com jogos computacionais, desenvolvendo as situacées—problema,
em seguida com a leitura dos dados e por dltimo a andlise e leituras teodricas, que
me possibilitaram realizar uma profunda reflexdo sobre a professora neste contexto.

Nesse sentido, entendo que o0 meu papel enquanto professora e pesquisadora
me possibilitou produzir conhecimentos a partir da pratica, contribuindo para o meu
desenvolvimento profissional.

Possivelmente, a minha pratica com jogos computacionais em aulas de
matematica ndo sera mais a mesma, apds essa pesquisa. E mesmo se tivesse que
refazé-la, creio que seria muito diferente, uma vez que nao evidenciaria todas as
minhas fragilidades, ou mesmo aprendizagens em movimento, em processo. Creio
que o meu amadurecimento tedrico e metodologico em relacdo a pesquisa também
esteja em processo de mudanga, mas certamente foi a pesquisa que me possibilitou
focalizar e ampliar uma pratica pedagodgica que estava “adormecida” e escondida em
moldes tradicionais, embora tivesse um discurso e um desejo de que ela fosse

diferente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nossa pesquisa, durante o trabalho com os jogos computacionais Diner City, The
Jaguar Eye e Yellowout com os alunos dos anos finais do Ensino Fundamental, investigou
como a insercao desse tipo de jogos em aulas de matemética possibilitaria um movimento
de acdo e reflexdo tanto dos alunos quanto da professora-pesquisadora. Foi possivel
analisar as caracteristicas desses jogos: constatar suas possibilidades pedagogicas e as
diferentes estratégias de resolucdo de problemas, propiciadas pelos alunos, considerando
as observacdes, as hipéteses e a analise das situacBes-problema; apontar as
potencialidades desses jogos para a apropriacdo de conceitos matematicos; e verificar seu
potencial pedagogico para as aulas de matemaética.

Acreditamos que 0s jogos computacionais, considerados atrativos para muitas
criancas, jovens e adultos, podem ser trabalhados de maneiras diversas. Discutimos, nesta
pesquisa, como eles podem ser utilizados como instrumento de ensino, a fim de que os
alunos possam mobilizar os conceitos matematicos enquanto jogam.

As novas tecnologias, atreladas ao ensino da matematica, podem ser utilizadas na
educacédo de forma que o aluno seja visto como construtor do seu proprio conhecimento,
levando em consideracéo seus valores, conceitos e atitudes (ROSA, 2004)

Durante o jogo, na resolucdo das situacdes-problema e nas situacdes escritas, foi
possivel observar a interacdo entre os grupos, ao elaborar estratégias de resolucdo
mediante a analise de ideias e pontos de vista diferentes. Desta forma, os alunos puderam
compreender e respeitar os limites, as atitudes, os valores e as formas de participacdo dos
colegas, contribuindo para a aprendizagem.

A elaboracgéo de estratégias conjuntas, a troca de ideias, os acordos realizados e as
diferentes formas de sistematizacdo das ideias entre os alunos, durante o jogo, foram
considerados fatores importantes para a retomada e a aprendizagem de conceitos
matematicos, como proporcédo, razdo, porcentagem, dimensdo, comprimento, largura entre
outros. Além disso, a linguagem matematica, geralmente de dificil compreenséo para o
aluno, péde ser simplificada pelos jogos computacionais.

Dentro desse processo de exploracdo, aplicacdo e transposicdo para novas
situac@es, identificamos o contexto da resolucdo de problemas (GRANDO, 2000): o jogo
Yellowout possibilitou 0 desenvolvimento de estratégias de resolucdo de problemas por
meio da exploracdo de conceitos matematicos e ofereceu aos alunos oportunidades de
tomada de decisdo. Para resolver os problemas, os alunos precisaram descrever metas e

objetivos; executar e verificar, estratégias e refletir sobre elas.
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As explicagbes das regras, ajudaram os alunos a identificar alguns conceitos
matematicos na estrutura dos jogos. Porém, ndo foi suficiente simplesmente jogarem para
construirem as estratégias e determinarem o conceito. Durante o desenvolvimento do jogo,
foi necessaria a problematizagéo ora por nés, ora pelos colegas, ora pelo préprio jogo, o que
impunha uma reflexdo para a elaboracdo das estratégias, a fim de solucionar os problemas
que surgiam.

Nesses momentos, procuramos nhdo nos isolar do processo, mas participar dele, com
novos questionamentos e intervencdes durante a andlise das jogadas, com o objetivo de
facilitar, incentivar, motivar e despertar os alunos para a aprendizagem, via acao no jogo.

Essa mediacdo pedagogica entre os alunos e o conhecimento, pdde ser vista,
durante a pesquisa, como um processo de intervencao dialdégica que auxiliou os alunos na
construcdo de significados e teve como caracteristica o didlogo entre nds e os alunos
(ALRgZ e SKOVSMOSE, 2010). Os alunos jogaram, contando com observacdes e
guestionamentos feitos por nés, a fim de provoca-los para a andlise de suas jogadas, a
previsdo do jogo, a analise das possiveis jogadas a serem realizadas e a constatacao de
jogadas erradas realizadas anteriormente. Apoiando-nos em uma metodologia de jogos em
aulas de matematica propostas por Grando (2000), podemos dizer que, a partir das
situagdes-problema, dos questionamentos, das inferéncias, das conjecturas e das diferentes
interpretacdes das situacdes decorrentes da acdo no jogo, desenvolvemos um jogo
pedagogico.

Consideramos 0s registros escritos, neste caso, a resolucédo escrita das situagdes-
problema, como momentos fundamentais, pois eles contribuiram para a reflexdo dos alunos
sobre seus acertos e erros, corrigindo ou reafirmando suas conclusdes: ou seja, 0s alunos
comecaram a pensar, a por em prética suas préprias ideias.

Ao analisar as respostas escritas apresentadas pelos grupos as situacdes-problema,
também observamos que poderiamos ter discutido cada uma das situa¢Ges juntamente com
os alunos, para que, assim, pudéssemos ter explorado os conceitos matematicos de forma
mais efetiva. Novas questdes poderiam ter sido levantadas para cada uma das situacfes-
problema escritas, mobilizando os alunos mais para a pratica de resolucdo de problemas do
gque para a estratégia de tentativa e erro.

Concluimos que 0s jogos computacionais imp8em-nos novos desafios, tanto para
pesquisas com jogos ha Educacdo Matematica, quanto para as praticas em sala de aula.

Nosso grande desafio, enquanto educadores é disponibilizar em sala de aula, o que

D

esses jogos possuem de melhor em termos da aprendizagem matematica. Entretanto,

gy

necessario que se tenha cautela quanto ao tipo de jogo, a proposta de intervengéo e

analise efetiva.
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Sem duavida, a primeira grande mobilizacdo dos meus saberes profissionais ocorreu
no momento da aplicagdo das situagBes-problema. Essa tarefa exigiu saberes ja
acumulados com a experiéncia: como lidar com os alunos, como organizar grupos para o
trabalho, que materiais seriam disponibilizados aos alunos, dentre outros.

Todas as reflexdes que pude realizar a partir dessa pesquisa contribuiram para a
producdo de novos saberes. As intervencdes precisam ser feitas de modo a, realmente,
influenciar a aprendizagem dos alunos, possibilitando-lhes avangar em suas conjecturas,
validacdes e conclusdes. Esse novo papel ndo acontece de uma hora para outra; afinal,
trazemos internalizadas as praticas vividas em nossa histéria discente, na formacao inicial e
nos primeiros anos de docéncia. Porém, apos a realizacdo da primeira fase do trabalho de
pesquisa, notamos que algo havia se movido em nosso intimo: as reflexdes provocavam
inquietacdes e, consequentemente, redimensionamentos em nossa pratica, produzindo
novos saberes e trazendo contribuicdes para o nosso desenvolvimento profissional.

Em nossas andlises foram consideradas, também, nossas acfes e nossas reflexdes,
levando em conta todo o processo de desenvolvimento do trabalho de pesquisa, em que foi
possivel entender que trabalhar com jogos computacionais nao € tarefa facil e que podemos
aprender a desenvolver esse tipo de trabalho, com a insercdo de jogos computacionais nas
aulas de matematica, a fim de mobilizar conhecimentos matematicos.

Pudemos compreender também que € possivel mudar nossas concepgdes para
aprimorar nosso desenvolvimento tanto pessoal como profissional; que podemos trabalhar
com ferramentas, mesmo sem total dominio delas, desde que saibamos que objetivo
pretendemos atingir. A cada desafio durante a pesquisa, buscavamos encontrar solucdes,
de maneira a contribuir para o desenvolvimento dos alunos e para 0 nosso proprio.

Os momentos de nossas intervencdes e interacbes com 0S grupos e o0S
componentes do grupo tiveram como objetivo instiga-los a observar os fatos e as situagées,
e a analisar de maneira critica as situacfes ocorridas nos jogos, possibilitando maior
autonomia e consciéncia da sua aprendizagem. A atencdo esteve voltada para o0s
procedimentos dos alunos durante a resolucdo dos problemas, buscando relacionar esse
processo a construcdo de conceitos matematicos, juntamente com uma analise critica da
situacao que 0s jogos propunham.

Os jogos The Jaguar’'s Eye, Diner City e Yellowout, puderam participar do processo
de aprendizagem de matematica, enquanto instrumentos pedagoégicos que possibilitaram
um ambiente de jogo favoravel as interacbes entre os participantes durante e, até mesmo,
apos o jogo, quando os alunos também contaram com intervencdes escritas, através da

resolucéo das situacdes-problema.
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Podemos entender que os jogos The Jaguar's Eye, Diner City e Yellowout s&o
caracterizados como sendo jogos de entretenimento que podem ser inseridos em sala de
aula como instrumento para favorecer a aprendizagem.

Os alunos néo tiveram que resolver problemas, levando em consideracdo apenas o
conceito matemético envolvido, mas precisaram refletir em torno da aplicacdo da
matematica e dos efeitos de suas escolhas no contexto do problema.

Embora ndo tivéssemos grande dominio dos jogos computacionais, buscamos
enfrentar o desafio de utiliza-los nas aulas de matematica. Isso nos ajudou a refletir sobre
nosso trabalho docente e entender que, embora grandes, as dificuldades ndo sobrepujaram
a vontade de aprender e ensinar.

Concluimos este trabalho com a certeza de que, mesmo com as dificuldades de
articulacdo da pratica pedagdgica com a pratica de pesquisa, este estudo com jogos
computacionais, produziu novos conhecimentos, que contribuiram para 0 nosso
desenvolvimento profissional e, do mesmo modo, contribuirdo para outras interpretacées no
ambito académico.

Nosso desafio, enquanto educadores, é encontrar jogos que possibilitem a
aprendizagem da matematica e buscar desenvolvé-los em sala de aula.

Deixamos algumas questfes em aberto para pesquisas futuras e que possibilitam
ampliar as discussdes aqui processadas:

» Quais seriam 0s outros jogos computacionais que podem contribuir para a
mobilizacéo de conceitos nas aulas de matematica?

» O curriculo atual reconhece as potencialidades dos jogos computacionais no
ensino da matematica?

» As instituicbes de ensino se preocupam em formar professores para que
possam trabalhar com jogos computacionais nas aulas de matematica?

» A insercdo da tecnologia € o suficiente para que o professor possa
desenvolver o trabalho com jogos computacionais nas aulas de matematica, a
fim de possibilitar uma reflexdo sobre a acdo dos alunos e professores? O
gue seria necessario para que houvesse o desenvolvimento de um trabalho

com jogos computacionais?
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Uma palavra final

“Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua prépria producdo ou a sua
construcdo” (FREIRE, 1996, p. 47).

Em minhas reflexBes, percebi que durante o curso de Mestrado, muitas coisas
mudaram. Alguns fatores que considero relevante foram: eu ter tomado consciéncia da
importancia e da amplitude do meu trabalho docente, da responsabilidade social da minha
profissdo; de entender que trabalhar com jogos computacionais nas aulas de matematica
ndao é um “bicho de sete cabecas”, mas € necessario, que se tenha vontade de buscar:
entender e aprender como podem ser desenvolvidos esses jogos a fim de mobilizar o
conhecimento. Percebo o quanto é importante e necessario refletir sobre nossas acdes com
o0 intuito de poder identificar os “erros e acertos” quando trabalhamos com jogos nas aulas
de matematica.

Essas reflexdes sO puderam ser evidenciadas, devido aos espacos propiciados pelo
CuUrso, como as conversas com 0s meus colegas de Mestrado, professores, professora-
orientadora e também pelos professores que participaram da minha qualificacdo e defesa,
Profé. Dra Adair Mendes Nacarato e o Prof°. Dr. Mauricio Rosa, que me fizeram entender
gque as reflexdes e acdes do educador devem ser levadas em consideragdo no trabalho de
pesquisa, a fim de que pudessem fazer com que eu abrisse os olhos para além do meu
cotidiano, e com autores que muito me fizeram pensar, refletir e questionar. Assim, com a
minha pesquisa em si, posso dizer que aprendi juntamente com/como o0s alunos.

Pretendo colocar em prética o que aprendi durante o curso; com as aulas, com 0s
eventos e com a minha pesquisa. Assim, levando em consideracdo as palavras de Freire
(1996, p. 44) “[...] é pensando criticamente a préatica de hoje e de ontem que se pode
melhorar a préoxima pratica”. Dessa forma, o professor deve compreender que sua pratica
pedagogica sé sera verdadeiramente (til se for capaz de estimular o desenvolvimento de
seus alunos, sentindo-se realmente sujeito da acdo pedagoégica. N&do podemos esperar que
“alguém” nos entregue um pacote pronto de técnicas e métodos de ensino, mas termos a
consciéncia de que devemos ir em busca de desenvolvermos a criatividade e na pratica
recriarmos a nossa propria pratica pedagogica, proporcionando assim as constantes

transformacdes realizadas pela reflexdo de nossa pratica.
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Assim, finalizo essa dissertacdo, parafraseando Freire (1981): "Crescer como
Profissional, significa ir localizando- se no tempo e nas circunstancias em que vivemos, para
chegarmos a ser um ser verdadeiramente capaz de criar e transformar a realidade em
conjunto com o0s nossos semelhantes para o alcance de nossos objetivos como profissionais

da Educacao"...
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ANEXO | — QUESTIONARIO DE PESQUISA

Este anexo foi utilizado para identificar qual jogo computacional que os alunos do 8°

ano costumavam jogatr.

¢ Que tipo de jogos computacionais vocé costuma praticar em sua casa?

¢ O que mais lhe chama a atenc&o nesse(s) jogo(s)?

+ Como eu (professora-pesquisadora) poderia encontrar este jogo? E comprado? Se

for, como poderia adquiri-lo?

« Se for gratuito, em que site poderia conhecé-lo?

» Vocé indicaria este jogo para que eu jogasse em minha casa? Por qué?
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Abaixo, segue as respostas dados ao questionario pela aluna Y. e na
sequéncia, pelo aluno F.:

1) Que tipo de jogos computacionais vocé costuma praticar em sua casa?
CaAG, /7&&& Ax /\49074’2"«7, M/ffué’] P -W/Ettu-&i"%.

2) O que mais lhe chama a atencdo nesse(s) jogo(s)?

fm /10{.‘/»’ %Mxﬁvfé’ »C?&/ ,&'%&ZL@';/ f@y ’(/x"/)’l’7df5'-
@W’@; ,/L/Q(/lf/’)’ﬁ/y A W LMVT‘WL o G s Geecsen,

3) Como eu (professora-pesquisadora) poderia encontrar este jogo? E
comprado? Se for, como poderia adquiri-lo?

Mo pcte ticontbron ren giden | WL ﬂmi%am& com.bn

4) Se for gratuito, em que site poderia conhecé-lo?

&5 Lolé .l)waf»; W»ﬁzg%/&w .a”/%mam'

wuww/. ?m&?g{ PED - (AT 41,
LU‘L’(»U ) WOZ?MZNMQ - e /;’U
wuww. P Z ); S -
??’L’)’) [ 'YUZ/%: (fm ya«u}:ﬂ}
5) Vocé indicaria este jogo para que eu jogasse em minha casa? Por qué?
/@’YV‘! MﬁCNI Wu ,(‘/ O&ughﬁl’é&[ ?@JZ‘/ 0(1/ WLN 4
E - =7
J{TQ’T\NJ)@. 2,@5@,\,\,{* j _,()ZOL ]% /,"2,5/\ 47(5 /COM;{’C"‘ 74.9» Agce

B m%neu_ @ /I@L:Q St & ]M‘?’?{L« ‘U&rm/na/v :&O‘Z&/& \3,\,& /"7/LL¢)3{/L ,
WiEn il A gk

ey e .
i ot 1 7l
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ANEXO II - Situacbes-problema com o jogo  Yellowout

Situacdo-Problema 1: Resolva o problema do jogo e retire o carro amarelo. Como vocé

pensou?

Fonte: Jogo Yellowout

Situagdo-Problema 2: Se esse estacionamento estivesse com a lotagdo méaxima, somente

de carros, quantos caberiam? Como vocé pensou para responder o problema?

Situagdo-Problema 3 : Nas trés fases, quais movimentos no minimo vocé consegue fazer
para retirar o carro amarelo do estacionamento? Quantos movimentos foram necessarios

em cada fase?

B

Fonte: Jogo Yellowout Fonte: Jogo Yellowout Fonte: Jogo Yellowout

Situacdo-Problema 4 : Agora, tente retira-lo, no menor nimero possivel de movimentos.

Observe que o0 numero de veiculos diminuiu.

kL

Fonte: Jogo Yellowout Fonte: Jogo Yellowout
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Situacao-Problema 5 : Vocé acha que a quantidade de veiculos interfere na dificuldade de

retirada do carro? Justifique sua resposta.

Situacao-Problema 6: Se eu ja tenho 12 carretas dispostas no estacionamento na posi¢ao

vertical, ainda caberiam carretas nesse estacionamento? Quantas? Em qual posi¢cao?

Situag&o-Problema 7 : E possivel colocar neste estacionamento carros e carretas, sendo

gue o numero de carretas tem que ser maior que a de carros? Justifique.



