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RESUMO

Quando falamos em matematica, na maioria das vezes, fazemos mengao a algo dificil, frio ou
com pouco ou nenhuma inovag¢ado, pois nos referimos as nossas experiéncias escolares em que
o professor recheia o quadro de nimeros ou calculos infaliveis, e os alunos, por sua vez, tentam
reproduzir ou memorizar aquilo que lhe foi dito. Compreendendo que os alunos possuem certas
dificuldades na area de matematica, sobretudo os estudantes da Educa¢do de Jovens Adultos,
por, entre outros fatores, passarem um bom tempo evadidos do espago escolar, e que o professor
precisa buscar novos meios em que se oportunizem maiores espagos-tempos de interagdo ¢
importante que se vislumbre novos horizontes no sentido de se abordar/trabalhar essa disciplina
por um prisma mais contextualizado com a realidade dos alunos e por um viés mais
atrativo/recreativo, inclusive. Nesse sentido, a presente pesquisa teve por objetivo geral
compreender o que se mostra no processo de ensino e aprendizagem de matematica a partir do
uso de jogos como recursos pedagogicos, numa turma de EJA na Unidade Integrada Eliza
Monteiro, localizada no municipio de Alto Alegre do Maranhao - MA. Assumimos o estudo
realizado como uma pesquisa-agdo e utilizamos como instrumentos e técnicas de coleta dos
dados dois questionarios (com questdes abertas e fechadas), pesquisa documental no banco de
dados da referida escola (IBGE, INEP, PPC), diario de campo do professor e gravacao das aulas
(os audios das discussdes em sala). Para analise do material recorreu-se a Analise Textual
Discursiva, por meio da qual construimos duas categorias: 1. O olhar que se modifica e, 2. O
pensamento interpretativo, uma aprendizagem protagonizada e a elevac¢do da autoestima. Os
resultados obtidos mostram que, apesar de, antes da aplicagdo das atividades ludicas, os alunos
possuiam uma crenga enraizada de que a matematica € constituida somente por célculos
infaliveis e, por consequéncia, a viam como uma disciplina complicada e com pouca inovacao
na forma de se ensinar os contetidos, apds o uso dos jogos em sala de aula, os alunos passaram
a reconhecer a presenga da matematica em seu meio, em seus afazeres do dia a dia,
demonstraram mais interesse em participar das aulas, protagonizaram momentos de
aprendizados e elevaram suas autoestimas, ao vivenciar momentos de descontracdo
desmistificando a matematica como uma disciplina “fria, rigorosa, infalivel”. Todavia,
observamos, também, que no inicio houve um certo receio ao aceitar essas atividades, e que
mesmo participando de atividades que buscavam, desmistificar o ensino da matematica,
trabalhando, entre outros, aspectos/situagdes-problemas do nosso dia a dia, alguns alunos ainda
a concebem como uma disciplina complicada. Além disso, outros mostraram que, apesar do
desenvolvimento de uma aula mais dinamica abrir possibilidades para que isso aconteca, ndo
necessariamente, sua adogao implicarad em aprendizado.

Palavras-chave: Jogos; Ensino de Matematica; EJA.



ABSTRACT

When we talk about mathematics, most of the time, we mention something difficult, cold or
with little or no innovation, because we refer to our school experiences in which the teacher
fills the board with numbers or infallible calculations, and the students, in turn, time, they try
to reproduce or memorize what was said to them. Understanding that students have certain
difficulties in the area of mathematics, especially students of Young Adults Education, because,
among other factors, they spend a lot of time evaded from the school space, and that the teacher
needs to seek new ways in which greater spaces are created. -interaction times it is important
to glimpse new horizons in the sense of approaching/working this discipline from a prism more
contextualized with the reality of the students and by a more attractive/recreational bias,
including. In this sense, the present research had the general objective to understand what is
shown in the teaching and learning process of mathematics from the use of games as
pedagogical resources, in an EJA class at the Eliza Monteiro Integrated Unit, located in the
municipality of Alto Alegre do Maranhdo - MA. We assumed the study carried out as an action
research and used as instruments and data collection techniques two questionnaires (with open
and closed questions), documental research in the database of the referred school (IBGE, INEP,
PPC), field diary of the teacher and recording of the classes (the audios of the discussions in
the room). To analyze the material, we used the Discursive Textual Analysis, through which
we built two categories: 1. The look that changes and, 2. The interpretive thinking, a protagonist
learning and the elevation of self-esteem. The results obtained show that, despite the fact that,
before the application of recreational activities, students had a deep-rooted belief that
mathematics is constituted only by infallible calculations and, consequently, they saw it as a
complicated discipline with little innovation in the form of teaching the contents, after using
the games in the classroom, the students began to recognize the presence of mathematics in
their environment, in their day-to-day tasks, showed more interest in participating in the classes,
led moments of learning and raised the their self-esteem, by experiencing moments of
relaxation, demystifying mathematics as a “cold, rigorous, infallible” discipline. However, we
also observed that in the beginning there was a certain fear when accepting these activities, and
that even participating in activities that sought to demystify the teaching of mathematics,
working, among others, aspects/problem situations of our daily lives, some students still
conceive of it as a complicated subject. In addition, others have shown that, although the
development of a more dynamic class opens up possibilities for this to happen, its adoption
does not necessarily imply learning.

Keywords: Games; Teaching Mathematics; EJA.
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INTRODUCAO

Quando falamos em "ensino de" deparamo-nos com alguns estigmas, isto ¢, com modos
de ver, conceber e abordar o ensino por um viés um tanto transmissivo, que dificulta, na maioria
dos casos, a compreensdo dos contetidos abordados ou o proprio espago-tempo reduzindo
possibilidades de espacos de interagdo, reforcando uma crenca enraizada de ser dificil de se
aprender, sobretudo com destaque para as areas de Quimica, Fisica e Matematica.

Sobre esta ultima, geralmente fazemos mengdo a algo dificil, frio, com pouca ou
nenhuma inovagdo, por estar intimamente conectada as nossas experiéncias escolares. Esta
alusdo se deve ao fato de que, muito provavelmente, o professor conduziu e/ou ainda conduz
seu modo de ensinar de forma transmissiva, isto €, fazendo uso de técnicas que nao
extrapolam/transcendem o tradicional, em que o professor transmite os conceitos/conteudos e
os alunos repetem aquilo que lhes foi dito (CACHAPUZ, 2002). Ou seja, na maioria dos casos,
os professores prendem-se apenas ao livro didatico, o que por si s6, ja deixa a desejar por, em
sua maioria, ndo contextualizar os contetidos com a realidade dos educandos, principalmente
quando voltamos nosso olhar para as escolas do campo.

E oportuno ressaltar que este cenario tradicionalista se perpetua desde a formacio
jesuitica focada na perspectiva conteudista, até os dias atuais. Cabe reconhecer que até mesmo
o Ensino Superior (que deveria possibilitar uma formagao interdisciplinar, proporcionando uma
interagdo entre as areas de conhecimento) reproduz tal cenario, o que no caso dos
licenciandos/licenciados repercute diretamente em sua pratica pedagogica, alimentando o ciclo
de perpetuagdo deste modelo de ensino. Fato este preocupante, tendo em vista que, o ensino
tradicional, quando recorrido em demasia, limita o aluno & mesmice, pouco desperta o interesse
e gera consequentemente um insatisfatorio rendimento, razao pela qual o uso e a passividade
desta metodologia resultam em um carente desenvolvimento nessa 4rea de atuacgdo
(D'AMBROSIO, B., 1993).

E, justamente por também ter sido vitima durante toda a minha trajetoria escolar, de um
ensino estatico, em que os alunos se constituem como sujeitos espectadores e ndo recriadores
do mundo (FREIRE, 1987), minha concepg¢ao a respeito da matematica nao foi diferente, pois
a minha trajetéria no Ensino Fundamental, Médio e Superior (focalizando o ensino da
matematica) foi completamente perpassada por este viés.

No entanto, cabe ressaltar que a tradicionalidade ndo pode ser excluida do processo de
ensino e tampouco ser vista como um fator, exclusivamente, fragmentador ou desprovido da

promogao de qualquer aprendizado (GRANDO, 2015). Ou seja, vez e outra precisamos recorrer
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a este, afinal, formulas precisam ser escritas e manipuladas, célculos praticados e davidas
sanadas. O que ndo se pode permitir é que o seu uso implique na compreensdo erronea de que
"decoreba" corresponde a aprendizagem.

Tais reflexdes me foram oportunizadas/suscitadas ao cursar a disciplina Metodologias
para o Ensino de Ciéncias e Matematica nas Escolas do Campo. Na oportunidade, além de
reconhecer a impreterivel importancia de contextualizagdo dos contetidos com o meio social no
qual os discentes encontram-se inseridos, valorizando-os como sujeitos de cultura e historia, foi
possivel ampliar horizontes ao visualizar as possibilidades de se ofertar um ensino com viés
mais ludico/prazeroso e participativo que oportunize um real aprendizado.

Além da contextualizagdo com a realidade dos alunos, o uso de técnicas e estratégias
pedagogicas que despertem o interesse pela aprendizagem, principalmente, pelo estudo da
matematica, ¢ de inquestionavel valor. Nessa perspectiva, a ludicidade, enquanto recurso
pedagégico, pode trazer inumeras contribuigdes tornando o processo de ensino e aprendizagem
de matematica mais prazeroso e produtivo.

Falar em uma educagdo calcada numa perspectiva ludica, ¢ antes de tudo, reconhecé-la
como um produto do meio (SANTOS, 1997; LUGLE, 2006), pertencente a nossa existéncia. E,
por meio dela, possibilitar a interrelagdo entre ensino ¢ realidade, em razdo dos pressupostos
ludicos serem concretizados por meio de jogos, brinquedos e também de brincadeiras. Os quais,
por sua vez, sdo usufruidos em seu carater de recreacdo. Mas, na tentativa de integrar o 1til ao
agradavel, quando mediado por agOes professorais, sua espontaneidade da lugar a
constituicdo/constru¢do de conhecimento. De forma que, de maneira descontraida, os
educandos, muito possivelmente, externam suas abrangéncias/qualidades/potencialidades ¢
limites que, quando analisados e explorados pelo educador, podem permitir o crescimento, bem
como, a superacao de ambas as partes, educandos e educador (DUARTE, 2012).

A luz disso, quando recorremos a ludicidade como um elemento de significativo
potencial em proporcionar aprendizado, podemos externar que o jogo, em especial, pode ser
um intensificador neste certame. Assumimos, desta forma, o jogo como um recurso pedagogico
indispensavel (LARA, 2003; 2011; RAU, 2013). Suas contribui¢des podem ser percebidas nao
somente na assimilacdo do conteudo que esta sendo abordado, por ser trabalhado de maneira
mais ludica, e, portanto, prazerosa, mas também no fato de que as dificuldades de compreensao,
de aspectos afetivos e psiquicos, assim como a participacdo, motricidade e raciocinio logico sao
fortemente trabalhados/superados e potencializados (BROUGERE, 1998; GRANDO, 2000;
KISHIMOTO, 1994; 2008; 2010; DUARTE, 2012).
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Nesse sentido, refletir sobre o ensino de matematica e as metodologias utilizadas nessa
disciplina, na Unidade Integrada Eliza Monteiro, municipio de Alto Alegre do Maranhdo-MA,
na qual dei inicio a carreira docente e atuo a aproximadamente 5 anos, torna-se um passo
necessario. Apesar de ndo atuar especificamente na disciplina de matematica, minha trajetoria
na Educagdo Bésica e Ensino Superior instigaram um novo olhar sobre este espago.

Considerando ainda que tal disciplina compde a estrutura curricular da EJA — Educagdo
de Jovens e Adultos — das etapas III (6° ¢ 7° anos) ¢ IV (8° e 9° anos) ofertada no turno noturno
da referida escola, no qual atuo a dois anos, ao invés de olhar para o trabalho de outro educador,
voltei-me para minha prdpria pratica, buscando por um ensino de matematica mais interessante
e recreativo, por meio do uso da ludicidade, e possivelmente, por um viés interdisciplinar.

Tal escolha deu-se ainda, pelo fato da Unidade Integrada Eliza Monteiro localizar-se no
campo caracterizando-se num excelente espago empirico, tendo em vista o fato de que sou
oriundo do mesmo e valorizo minhas raizes histdricas, bem como, o detalhe de que a formagao
que deu vida a este Trabalho de Conclusdo de Curso corresponde a uma formacao voltada para
esse publico, ou seja, voltada para as escolas do campo, que busca em sua fun¢do social, antes
de tudo, contribuir para com a formac¢do humana de seus sujeitos, reconhecendo-os como
individuos proprietarios de cultura, viventes e trabalhadores do campo.

Reconhecendo que se faz muito pertinente propor iniciativas/metodologias que possam
dinamizar mais as aulas de matematica, respeitando o tempo de aprendizado de cada educando
e oportunizando um espago escolar mais agradavel. Considerando, ainda, que estes passaram
um periodo significativo de suas vidas evadidos desse ambiente, por inlimeras razdes, o que
ampliou suas dificuldades de aprendizagem, principalmente na matematica, se torna de grande
valia problematizar: O que se mostra no processo de ensino e aprendizagem de matematica em
uma escola do campo, numa turma de EJA, ao explorarmos o uso de jogos como recursos
pedagogicos?

Com o intuito de responder a indagagdo acima, o objetivo geral desta pesquisa
corresponde a Compreender o que se mostra no processo de ensino e aprendizagem de
matematica a partir do uso de jogos como recursos pedagogicos, em uma turma de EJA na
Unidade Integrada Eliza Monteiro (municipio de Alto Alegre do Maranhdo-MA).

Como objetivos especificos estabelecemos: conhecer as concepgdes prévias dos alunos
da EJA sobre o ensino da matematica, a partir de suas experiéncias dentro e fora da sala de aula;
produzir material didatico ludico para o ensino de matematica de modo contextualizado com a
realidade dos alunos; e, analisar as narrativas dos alunos durante e apds a realizagcdo das

atividades ludicas propostas.
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Para tanto, desenvolvemos uma pesquisa do tipo Pesquisa-acdo com 7 alunos do EJA,
das etapas III e IV (6° 7°, 8° ¢ 9° anos) da Unidade Integrada Eliza Monteiro, coletamos 2
questionarios (com questdes abertas e fechadas), audios (gravagdes das discussdes em sala) e
analisamos os dados por meio da Analise Textual Discursiva (MORAES e GALIAZZI, 2007).

Para melhor compreensdo da trajetdria percorrida e dos resultados obtidos organizamos
este trabalho em 5 capitulos.

No capitulo 1, apresentamos “EDUCACAO RURAL E EDUCACAO DO CAMPO:
UMA ANALISE NECESSARIA”, que traz a luz as principais contradi¢des entre Educagio
Rural e Educagdo do campo, tanto no que se refere ao seu projeto de sociedade proposto e
defendido, assim como a luta (aliada aos Movimentos) por uma educagdo relacionada a
realidade camponesa e, se fundamenta nas ideias de Pistrak (2000), Freire (1987), Cavalcante
(2009), Caldart (2005), Liick (2010) entre outros, bem como nas legislagdes que tratam da
educacdo em seu sentido amplo, a LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — n°
9.396/96 (BRASIL, 1996), a BNCC — Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) e a
Resolugao CNE/CEB n° 01/02, que institui as Diretrizes Operacionais para a Educacao Basica
nas Escolas do campo (BRASIL, 2002).

O capitulo 2, “O ENSINO DE MATEMATICA NA ATUALIDADE: ANALISES E
PROPOSICOES A LUZ DE NOVOS HORIZONTES PEDAGOGICOS” estar relacionado
diretamente ao ensino de matematica trazendo como reflexdo a consequéncia da
tradicionalidade, enquanto recorréncia demasiada na pratica pedagdgica, assim como um novo
horizonte de ensino promovido por elementos que proporcione um processo de ensino e
aprendizagem mais inovadores e, consequentemente, produtivo. Encontra-se pautado nas ideias
de autores como D’Ambrosio Beatriz (1989 e 1993), Liick (2010), Dante (1996), Ausubel
(1982), Filho (2018), Grando (2000), entre outros, assim como os PCN’s — Pardmetros
Curriculares Nacionais — com foco no Matematico (PCN, 1997) e os documentos normativos
como a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) e o Documento Curricular do
Territorio Maranhense (DCTMA, 2019).

O capitulo 3, “A LUDICIDADE NO ENSINO”, reflete sobre o uso da ludicidade no
processo de ensino e aprendizagem como uma possivel iniciativa pedagogica, no sentido de
oportunizar momentos em sala que desperte o interesse e o prazer pelo aprendizado. Encontra-
se fundamentado nas contribuicdes de Rau (2011), Piaget (1976), Vygotsky (1984), Liick
(2010), Kishimoto (1997 e 2008), Santos (1997), entre outros, assim como na Legislagdo
Federal n° 8.069/90 — ECA — Estatuto da Crianca e do Adolescente — (BRASIL, 1990). Estar

contemplado em cinco subsecdes: A primeira — “Jogo, brinquedo e brincadeira”, traz a luz a
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necessidade e tentativa de conceitua-los, uma vez que mesmo sendo termos pertencentes a nossa
existéncia, ndo ¢ tdo simples de ser feita. A segunda — “A busca por um conceito de jogo”, esta
refletida na tentativa ndo tdo simples de conceituar o jogo, haja vista ser analisado e
possivelmente compreendido em suas diversas dimensdes. A terceira — “Brinquedo e
brincadeira”, nos apresenta uma diferenciacdo entre esses dois termos que, as vezes, sdo
confundidos. A quarta — “O jogo como recurso pedagogico”, tem como inten¢do reconhecer a
necessidade de recorréncia e aplicabilidade do jogo enquanto auxilio pedagdgico, assim como
suas contribui¢des no processo de ensino e aprendizagem, enaltecendo a dicotomia do aprender-
brincando. A quinta — “Jogos de aprofundamento e jogos estratégicos”, traz como intencao
conceituar esses tipos de jogos a fim de utilizd-los como recurso pedagdgico nas aulas de
matematica, com a modalidade EJA, neste caso.

O capitulo 4, “EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: UM BREVE HISTORICO”,
munido nas contribuigdes de Monteiro e Monteiro (2015), Nogueira (2016), Freire (1987,
1996), Carvalho (2014), Guimardes ¢ Bueno (2021), Lima e Fonseca (2018), dentre outros,
assim como na LDB (Brasil, 1996) e o Parecer CNE/CEB n° 11/2000, traz a baila as fungdes
da EJA, discutindo desde o historico da EJA ao uso e importancia da ludicidade nesta
modalidade de ensino. Estar contemplado por cinco subse¢des: A primeira— “4 EJA como uma
modalidade de ensino”, traz a discussao sobre o ensino destinado ao publico jovem e adulto,
ndo como um programa, sem garantia de continuidade, mas como uma modalidade de ensino
béasico e médio assegurada por lei que, em sua esséncia, precisa respeitar as especificidades
desse contingente. A segunda — “O ludico na EJA”, aborda as possibilidades de recorréncia aos
jogos atrelados aos conteudos, principalmente na disciplina de matematica, como tentativa de
oportunizar um ambiente escolar mais agradavel e interessante, assim como uma maneira
diferenciada de trabalhar a matematica, desmitificando-a como dificil e incompreensivel. A
terceira — “aspectos metodologicos”, discorre sobre o tipo de pesquisa que foi realizada e seu
publico-alvo. A quarta — O caminho percorrido”, fala sobre os passos/etapas que foram
seguidas para a realizagdo da pesquisa. A quinta — Metodologia de andlise”, traz os elementos
cientificos e éticos que fizeram parte do caminho percorrido e, sobretudo, a analise dos dados
fundamentados pela Analise Textual Discursiva.

Por fim, o capitulo 5, RESULTADOS E DISCUSSOES, possui sete se¢des: A primeira
— “A escola”, traz os dados historicos e atuais referentes ao campo de pesquisa no qual
realizamos este trabalho. A segunda — “Conhecendo os estudantes”, discorre sobre as
informagdes pessoais e estudantis dos alunos envolvidos na pesquisa. A terceira — “Descri¢do

das intervengoes”, aponta quais foram e como ocorreram as atividades realizadas durante o
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periodo de pesquisa de campo. A quarta — “Sobre a percep¢do dos estudantes”, traz a luz as
percepcdes dos alunos acerca das atividades desenvolvidas em sala, o que se conseguiu obter
com essas atividades, quais os seus pontos positivos e seus limites de aplicabilidades quando
da recorréncia dos jogos e outras atividades que envolvessem o ladico dos alunos. A quinta —
“O olhar que se modifica”, como a primeira categoria apresentada, traz a baila as percepc¢des
dos discentes sobre a matematica tanto antes quanto depois do uso dos jogos ludicos em sala
de aula. A sexta — “O pensamento interpretativo, uma aprendizagem protagonizada e a
elevacdo da autoestima”, como a segunda e ultima categoria de analise, discorre sobre as
potencialidades/horizontes que o uso do jogo na disciplina de matematica pode oportunizar,
sobretudo, por parte dos alunos. Por fim, a sétima — “Consideragoes finais”, ressalta o que se
conseguiu alcangar com essas intervengdes e aquilo que ndo foi possivel, indicando-se

oportunidades para proéximos estudos.
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1. EDUCACAO RURAL E EDUCACAO DO CAMPO: uma anilise necessaria

Analisar a educacdo como um elemento primordial para o desenvolvimento do ser
humano, além de concebé-la como um direito comum, invoca refletir, entre outros, em quais
meios, contextos € interesses a mesma foi e esta contemplada.

Perante ao acesso a educacdo e o projeto de sociedade que se defende, neste caso, este
primeiro capitulo que traz a luz as principais contradigdes entre Educacdo Rural e Educagdo do
campo, tanto no que se refere ao seu projeto de sociedade proposto e defendido, assim como a
luta (aliada aos Movimentos) por uma educagdo relacionada a realidade camponesa, estar
fundamentado nas ideias de Pistrak (2000), Freire (1987), Cavalcante (2009), Caldart (2005),
Liick (2010) entre outros, bem como nas legislacdes que tratam da educacdo em seu sentido
amplo, a LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional —n°® 9.396/96 (BRASIL, 1996),
a BNCC — Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) e a Resolu¢do CNE/CEB n°
01/02, que institui as Diretrizes Operacionais para a Educagdo Bésica nas Escolas do campo
(BRASIL, 2002).

Por muitos anos, e como atualmente ainda ocorre, as escolas na zona rural recebem as
“sobras”. O descarte da escola urbana “transforma-se” em “reutilizdvel” para as do campo.
Livros riscados e cadeiras quebradas sdo exemplos disso (RIBEIRO, 2012). Nesse sentido,
ousamos dizer que, de certo modo, a educagdo presente na zona rural esté atrelada, entre outros
aspectos, a negligéncia administrativa quando nao atende as reais necessidades da exceléncia
educacional e, politica e social quando omite suas responsabilidades para com os sujeitos
residentes neste dmbito social.

Mas, quem sdo os sujeitos destinados a essa modalidade de educacdo, ou seja, a
educagdo rural? Em linhas gerais, “o destinatario da educacdo rural é a populagdo agricola
constituida por todas aquelas pessoas para as quais a agricultura representa o principal meio de
sustento” (PETTY, TOMBIM e VERA, 1981, p.33). Ou seja, refere-se aos camponeses que
moram e trabalham na zona rural, e que, na maioria das vezes, ndo recebem, satisfatoriamente,
rendimentos pelo trabalho desenvolvido. Isto €, suas formas de producdo ndo sdo valorizadas
como, verdadeiramente, deveriam ser.

Isso se deve ao fato de que as pessoas residentes neste espaco, majoritariamente, sao
tidas como desprovidas de cultura, de saberes perpassados por geragdes e aprendizados, isto &,
de experiéncias de vida que os tornam sujeitos instruidos pela vida, pela experiéncia/viver. Isto
se configura por meio das relacdes sociais de produgdo, afinal, inclusos num sistema de

produtividade capitalista e educacional “a escola, tanto urbana quanto rural, tem suas
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finalidades, programas, conteiidos e métodos definidos pelo industrial, pelas demandas de
formagao para o trabalho neste setor, bem como pelas linguagens e costumes a ele ligados|...]”
(RIBEIRO, 2012, p.296). O que reforga a falta de respeito/valorizagdo, por parte do sistema
capitalista, pelos viveres e valores do campo em se tratando de contextualizagdo com o seu
meio de convivio, ao abordar os contetidos escolares, assim como o direito a uma educacao
especifica que deveria prevalecer.

Ao que se precede, podemos concluir que hd um desencontro entre o que se garante,
constitucionalmente, ¢ o que de fato é ofertado. Tal negligéncia, pode ser constatada, por

exemplo, ao confrontarmos a realidade vivida ao artigo 28 da LDB de 1996:

Na oferta de educacdo bésica para a populagdo rural, os sistemas de ensino promoverao
as adaptagdes necessarias a sua adequacdo as peculiaridades da vida rural ¢ de cada
regido, especialmente:

I — conteudos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e interesses
dos alunos da zona rural;

II — organizagdo escolar propria, incluindo adequagéo do calendario escolar as fases do
ciclo agricola e as condi¢des climaticas;

IIT — adequag@o a natureza do trabalho na zona rural. (BRASIL, 1996).

Ao olharmos para as escolas do campo, ¢ possivel perceber que esta proposta nio se
concretiza. Além disso, seu método de ensino nada mais possibilita do que a reprodugdo do
sistema capitalista, uma vez que os professores atuantes, em sua maioria, “ndo recebem uma
formacdo adequada para lidar com a realidade do campesinato, por isso seu desinteresse em
estabelecer relagdes com as comunidades, quando encaminhados a trabalhar nas areas
rurais[...]” (RIBEIRO, 2012, p. 296). Isso sinaliza que, em alguns casos, além dos orgdos
competentes ndo externarem preocupac¢do tanto em termos de formagdo profissional
(professores) quanto oferta de um ensino contextualizado (alunos), todo o processo de ensino e
aprendizagem passivados por estes individuos se torna aprisionado a um carater insatisfatorio.

Dentre outros fatores, por vezes, ao ndo se sentirem pertencentes a esse contexto social,
os professores acabam fazendo de sua pratica pedagdgica, um ensino atrelado ao sistema
bancario, sem levar em considerag@o os conhecimentos prévios dos alunos, sem permissoes de
interacdo, portanto, “formadores” de sujeitos acriticos frente aos fatos sociais (LUCK, 2010).

Sobre esse sistema de ensino atrelado ao “dep6sito” de conhecimentos, que para além

de outros fatores, estao desligados da realidade do alunado, Freire (1987) enfatiza que:

A educacio que se impde aos que verdadeiramente se comprometem com a libertagdo
ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como seres “vazios” a quem o
mundo “encha” de contetidos; ndo pode basear-se numa consciéncia especializada,
mecanicistamente compartimentada, mas nos homens como “corpos conscientes” ¢ na
consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo. Néo pode ser a do depdsito de
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contetidos, mas a da problematizagdo dos homens em suas relagdes com o mundo
(FREIRE, 1987, p. 43).

Como se esse modelo de educagao fundamentado na caréncia de criticidade dos sujeitos
j& ndo fosse um absurdo, sua organizacdo de ensino, dada de cima para baixo, “ndo incorpora
questdes relacionadas ao trabalho produtivo [como] o trabalho agricola, [que] ¢ excluido de
suas preocupacdes [...]” (RIBEIRO, 2012, p.296).

Como se observa, a educacgao rural oferecida aos trabalhadores destas localidades, ndo
atende aos preceitos de suas peculiaridades, o que mais uma vez contradiz os incisos I, II e III
da LDB (9.394/96), negligenciando o compromisso de assegurar adequa¢do a natureza do
trabalho na zona rural, organizacdo de funcionamento proprio, conteudos ¢ metodologias
voltadas as especificidades do campo.

Com isso, fica evidenciado que os atendimentos as singularidades dos trabalhadores do
campo ndo sdo respeitados, o que estd diretamente ligado ao preconceito referente a tais
sujeitos, haja vista serem percebidos como pessoas sem cultura, atrasadas, improdutivas e
analfabetas (CAVALCANTI, 2009). Dessa forma, nega-se a historicidade e a identidade que
esses povos construiram ao longo de muitos anos.

Vitimas de um modelo de ensino desvinculado de sentido, ou seja, um ensino ofertado
pela fragmentagdo de saberes, tornando o processo de ensino e aprendizagem um tanto
insignificante por estar destituido de sua realidade, o trabalho (elemento social e essencial para
sobrevivéncia) também ¢ tido como algo meramente mecanicista (PISTRAK, 2000).

Para Freitas (2006), ao privilegiarmos o trabalho como principio educativo e atividades
concretas, as atitudes dos professores com o conhecimento e suas formas de apropriacao
também mudam. Isso nos leva a ratificar que o professor precisa modificar sua forma de ensinar
se desligando daquilo considerado meramente instrumental, pois “este enfoque limitado reflete-
se nos livros sobre os assuntos que sdo, em geral, pobres, restringindo-se ao anunciado de
“receitas”, com uma fundamentagdo tedrica insuficiente e inconsciente” (ALVITRE, 1981,
p-52). O que mais uma vez aclara a falta de contextualizacdo com a realidade dos sujeitos.

Por ndo se sentirem sujeitos participes do processo de transformacao social e, ndo terem
acesso a uma formagao que busque transformar sua condigdo social em seu local de origem por
meio do trabalho produtivo (por exceléncia), muitas vezes, tais estudantes acabam
vislumbrando melhores condi¢gdes de vida no mercado de trabalho, o que geralmente os leva a
ausentar-se do seu local de vivéncia, consequenciando em um éxodo rural.

Cabe enfatizar que, os individuos/estudantes na tentativa de busca por melhores

condicdes de vida, em certos casos, se tornam vitimas das piores condi¢des de trabalho, haja
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vista serem, em sua maioria, exploratorias, isto ¢, pertencentes ao sistema capitalista
(HERMES; VALENTE, 2006). Deste modo, ndo sdo compreendidos como sujeitos produtores
de saber, mas como individuos que simplesmente vendem sua forca de trabalho.

Dados do Censo do IBGE (2010) revelam que 84,4% da populagdo reside em areas
urbanas, ao passo que, apenas 15,6% vivem em zonas rurais. Isso pode estar atrelado, como
apontado em paragrafos anteriores, ao €xodo rural, pois segundo Fonseca et. al (2015),
principalmente no que se refere a regido Nordeste de nosso pais, fatores tanto de ordem social,
econdmica quanto cultural e politica levam a concretiza¢ao desse fendmeno.

De acordo com Hermes e Valente (2006) esse processo, isto €, o €xodo rural, além de
ser originado pelo descontentamento financeiro, o desejo de algo novo, melhores condigdes de
vida, possivelmente um emprego mais favoravel e, por que ndo dizer, uma moradia melhor,
pode ser temporario ou at¢ mesmo definitivo. Consequentemente, uma vez que tais sujeitos
migram para outras localidades de forma definitiva, certas consequéncias podem ser
ocasionadas, e isto diz respeito tanto aquela localidade que “recebeu” esses individuos quanto
para aquelas de sua origem.

Tais consequéncias, por sua vez, podem ser refor¢adas nas contribui¢des de Hermes e
Valente (2006), pois quando se trata das areas de recep¢do hd um crescimento populacional
muito expressivo ¢ desordenado nas cidades, portanto, um “inchaco” nessas areas urbanas,
assim como o aumento de desemprego — na maioria dos casos — e subempregos (em condicoes
precarias). Além disso, novas areas que antes ndo eram povoadas, passam a ser, o que pode
acarretar dificuldades ou condi¢des sanitarias inadequadas e até mesmo térreas (como casas
sobrepostas umas as outras ou areas que podem sofrer deslizamentos) que nao possibilitam, no
minimo, um viver tranquilo.

Quanto as areas de origem, isto ¢, das comunidades, interiores, municipios e até mesmo
assentamentos dos quais os individuos se deslocam, ocorre a diminuigdo da populagdo e,
consequentemente, um esvaziamento do campo; campo este que poderia possivelmente
oferecer tais anseios de vida se as politicas publicas, principalmente educacionais, fizessem
parte permanente da agenda dos poderes incumbidos.

Zotis (2011) aponta que, além dessas consequéncias de transi¢do e tentativa de
instalacdo em outra realidade/regido, os jovens acabam viajando, e os aposentados que, de certo
modo, ja possuem uma seguranga financeira, ficam em evidéncia.

Segundo a autora, ndo se pode negar que os jovens apetecem ser alguém na vida, porém,
as condigdes de vida e de sobrevivéncia nao lhes contempla, por exemplo, uma qualificagdo

escolar, uma renda melhor e seus beneficios decorrentes disso, oportunidades de lazer, etc.
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Além disso, o proprio preconceito ou visdo que a sociedade externa por serem sujeitos
praticantes e oriundos da agricultura e, justamente por esse motivo, procuram oportunidades de
trabalho fora deste ambiente.

Quanto as mogas, a vergonha ou indisponibilidade dos pais arcarem com suas despesas
pessoais, fazem com que estas acabem viajando para fora; isso ocorre com mais facilidade
porque além de objetivarem uma qualificag@o profissional, suas oportunidades sdo maiores [e
casos pontuais, bem menores| se comparadas aos rapazes, uma vez que elas podem trabalhar
tanto em casas de familias ou em outros espagos, campos, institui¢des de trabalho.

Ainda, de acordo com Z6tis (2011), uma vez que as jovens migram mais que os homens,
estes ficam em evidéncia, isto ¢, a figura masculina se torna maior, 0 que acarreta na
masculiniza¢do do meio e, no processo de transicdo/migragdo destes jovens, como um todo,
apenas os mais velhos (que ndo pensam em sair, até mesmo pelo proprio avango da idade ou
por se sentirem pertencentes a este meio) € também os aposentados e idosos, o que contribui
para o envelhecimento do campo.

Forcados, de certo modo, a sairem de seu local de vivéncia e fascinados pelo discurso
de melhorias de vida, emprego, bens de consumo — mas sem garantia disso ocorrer de fato — a
relacdo entre o trabalho socialmente util ¢ o que estes sujeitos produzem, ou melhor,
reproduzem, ndo condizem com o que se espera quando visto pela relagdo de pertencimento
destes com o meio produzido, acarretando num “fazer por necessidade”.

Sobre isso, Pistrak (2000, p.38) refuta essa situagdo e elucida algo importante ao dizer
que o trabalho material e coletivo unifica novas relagdes sociais, ou seja, constitui-se como
socialmente 1til, pois 0 mesmo deve, impreterivelmente, “estar ligado ao trabalho social, a
produgdo real, a uma atividade concreta socialmente 1util[...]”. Ou seja, ndo esta restrito ao
trabalho alienado promovido pelo sistema capitalista vendendo sua for¢a de trabalho, mas
relacionado a maneira criativa e justa que se prima pela sua utilidade social, uma vez que se
busca compreender a realidade e por esta acdo, transforma-la.

Outro fator, ndo menos importante, ¢ que ao sairem de seu local de origem,
consequentemente, estdo abrindo mao de transformar a realidade da classe a qual fazem parte;
aprisionam-se as negligéncias politicas diversas, sem nada reivindicar pelo viés do saber.

Para que transformemos essa realidade social, o modelo de educagdo ofertado (educacdo
rural) precisa ser modificado com vistas a uma formacao cidada que esta para além do capital.
Que antes de tudo, prime por uma qualificagdo humana, reconhecendo o projeto histérico do
qual sempre foi e é pertencente com o compromisso de propor e intervir em prol de uma

transformacgao social.
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Nessa perspectiva, de encontro a esse modelo de educagao bancario e desvinculado da
realidade do campesinato, surge, com muita luta, a escola do campo. Avigorando-se a partir de
1980 — muito embora até meados do final dessa mesma década a legislagdo brasileira, ndo
contemplasse “os anseios dessa classe campesina, quer seja se omitindo, quer seja legitimando
sua responsabilidade a outrem” (ROCHA, 2011, p. 63-64) —esta calcada na luta pela resisténcia
e combate a opressdo vivida historicamente pela classe popular, e, num periodo de p6és-ditadura,
enaltece o embate contra a classe dominante, reivindicando seus direitos, até entdo negados, ¢
robustecendo a identidade camponesa, bem como sua cultura e historicidade.

Assim, para uma educagdo que contemple as especificidades do campo, em sua
totalidade, os povos camponeses aliados aos movimentos sociais e demais instituigdes somaram
forgas para lutar e conquistar os seus direitos, e especificamente, uma educagdo fundamentada
nas origens do campesinato, cultivando valores e contrapondo-se ao modelo de educacdo
ruralista.

Para que ndo haja contradi¢des acerca dos termos educagdo rural (por ser ofertada nessa
localidade e geralmente pelo sistema bancério de ensino) e educagdo do campo (por defender
um projeto de sociedade justo e holistico), haja vista os sujeitos destas vertentes estarem
situados no meio rural, toda uma totalidade deve ser levada em consideracao, razio pela qual ¢

importante que reflitamos sobre

[...] o atual sentido do trabalho camponés e das lutas sociais e culturais dos grupos que
hoje tentam garantir a sobrevivéncia desse trabalho. Mas, quando se discutir a
educagdo do campo, se estara tratando da educagdo que se volta ao conjunto dos
trabalhadores e das trabalhadoras do campo, sejam camponeses, incluindo os
quilombolas, sejam as nagdes indigenas, sejam os diversos tipos de assalariados
vinculados a vida e ao trabalho no meio rural [...] (KOLLING; NERY; MOLINA,
1999, p. 26).

Assim, pensar e efetivar um modelo de ensino camponés €, antes de tudo, pensar na
diversidade de vidas e, consequentemente, de culturas e saberes de uma massa expressiva que,
historicamente, foi e ainda ¢ oprimida, mas que busca por meio da luta o direito a educagao que
respeite e valorize o seu projeto de vida e de sociedade que se deseja construir.

E, como o desejo por uma educagdo contemplada pelas especificidades do campesinato
foi e ¢ perpassado por grandes entraves (por tanta luta, sangue derramado, descaso com os
marginalizados) para ter acesso a educagdo, (CALDART, 2005) a luta ¢ um divisor de aguas
importantissimo em todo esse processo de conquista, ainda que ndo esteja em seu grau de
satisfatoriedade e constancia de reivindicagdo. Assim, a luta dos campesinos aliados as

organizagdes sociais, bem como aos movimentos sociais foram e sao de impreterivel valor.
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Os movimentos sdo uma caracteristica marcante na luta pelo direito a educacao do

campo e, sobre as suas contribui¢des para a mesma, Cavalcanti (2009) elucida que

O processo de luta e organizagdo de movimentos sociais dos povos do campo em torno
da educagdo trouxe para o interior dos sistemas de educacdo o debate sobre a
especificidade da Educagdo do Campo associada a producdo da vida, do conhecimento
e da cultura no campo, apontando agdes especificas para garantir aos sujeitos do campo
o direito a escola publica de qualidade no campo (as pessoas t€m o direito de estudar no
lugar onde vivem) e do campo (as pessoas tém o direito de estudar o lugar onde vivem)
(CAVALCANTI, 2009, p. 167).

Por mais que se tenha pensado em uma educagdo voltada a realidade da populagado
camponesa, foi a partir da primeira Conferéncia Nacional Por uma Educagcdo do Campo,
ocorrida em 1998, promovida pelo MST (Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra),
UNICEF (Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia), pela UNESCO (Organizacao das Nagdes
Unidas para Educagao, Ciéncia e Cultura), CNBB (Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil)
e UnB (Universidade nacional de Brasilia), que o conceito de Educacdo do Campo, de fato
passou a ser “incorporado as politicas publicas de educagdo com respeito as suas
especificidades e em contraposi¢do as politicas compensatorias da educag¢do rural”
(CAVALCANTI, 2009, p. 168).

E como a escola ¢ um estabelecimento formal que, por exceléncia, deve possibilitar a
formacao do individuo, ¢ imprescindivel que a mesma proporcione um processo de ensino que
transcenda a concepcao profissional, razdo pela qual a formacdo omnilateral do sujeito deve ser
de primazia nesse espago. Omnilateral, porque, segundo Frigotto (2012), ndo esta voltada para
a fragmentacdo do saber, isto é, enraizada pela crenga de que, por meio de um determinado
processo formativo podemos nos constituir enquanto sujeitos e produzir saberes isoladamente
eficazes, muito pelo contrario, busca em sua esséncia, uma formacdo humana, que considere
todas as dimensdes que constituem a especificidade do ser humano, abrangendo e emancipando
todos os seus sentidos, uma vez que estes ndo os sdo meramente entregues/dados, mas
constituidos pelo proprio homem como resultado de sua criagao.

Assim, pensarmos em uma escola do campo, € reconhecer suas particularidades e
necessidades oriundas de sua realidade, que para além de muitas outras caracteristicas, se
configura como anseio, conquista e luta permanente da classe trabalhadora procedente de
Movimentos.

Nessa perspectiva, Caldart (2005) externa que:

Compreender o lugar da escola na Educacdo do Campo é compreender o tipo de ser

humano que ela precisa ajudar a formar ¢ como pode contribuir com a formagdo de
novos sujeitos sociais que vém se constituindo no campo hoje. A escola precisa cumprir



26

sua vocacdo universal de ajudar no processo de humanizacdo das pessoas e com as
tarefas especificas que pode assumir nesta perspectiva. Ao mesmo tempo é chamada a
estar atenta a particularidade dos processos sociais do seu tempo historico ¢ ajudar na
formagdo das novas geragdes de trabalhadores ¢ de militantes sociais. (CALDART,
2005, p. 37).

Ao que se precede, a escola do campo busca em sua fun¢do social, antes de tudo,
contribuir para com a formacdo humana de seus sujeitos, reconhecendo-os como individuos
proprietérios de cultura, viventes e trabalhadores do campo. E, sem sombras de davidas, uma
luta pelo acesso dos trabalhadores do campo a educacdo que € especifica, necessaria e justa.
Além disso, “[...]deve se dar no ambito do espago publico, e o Estado deve ser pressionado para
formular politicas que a garantam massivamente, levando a universalizacdo real e ndo apenas
principio abstrato” (CALDART, 2012, p. 262).

Por meio da luta incessante da massa camponesa e como resposta as reivindicagdes por
uma educacao significativa, por estar fundamentada na realidade campesina e por robustecer o
direito a moradia, cria-se em 1998, o PRONERA — Programa Nacional de Educac¢do na Reforma
Agraria — configurando-se em uma conquista e refletindo na persisténcia de avigorar os valores
campesinos. E por buscar a valorizacdo da classe camponesa, a escola do campo tem sua
identidade juridicamente atrelada a isso, como se observa no artigo 2 da Resolu¢do CNE/CEB
n° 01/ 2002:

Paragrafo unico. A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculagdo as
questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes proprios
dos estudantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia
disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de projetos que associem
as solucdes exigidas por essas questdes a qualidade social da vida coletiva no pais
(BRASIL, 2002).

Ao que se precede, a formagdo humana ¢ uma matriz formadora dessa modalidade de
ensino, que, dentre tantas especificidades, busca trabalhar e relacionar o conhecimento
cientifico com o aprendizado pratico numa interagdo entre escola e comunidade.

Assim, ¢ uma educagdo pautada na luta por igualdades sociais, “construida pelos
movimentos populares de luta pela terra organizados no movimento camponés(...) articulando
o trabalho produtivo a educacdo escolar[...]” (RIBEIRO, 2012, p. 300), reconhecendo os
sujeitos do campo como individuos pertencentes a uma cultura, historia de vida e saberes
indispensaveis para a vida pratica social.

Nesse sentido, ensinar requer uma constante reflexao principalmente por parte do
professor no sentido de tentar atender as singularidades de seu alunado, sobretudo quando
oriundo do campo (tentando relacionar o conteudo aos seus viveres), respeitando o tempo de

aprendizado de cada um, e procurando oportunizar momentos mais interativos (sobremaneira
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se tais alunos ja possuem uma rotina cansativa — no caso da Educacao de Jovens e Adultos) em
que os estudantes sejam protagonistas de seus aprendizados.

Por esse viés, compreendendo que o publico/alunos da EJA possui diversas
singularidades, entre outros aspectos, por passarem um tempo consideravel evadidos do
ambiente escolar e [talvez por isso] dispor de certas dificuldades, principalmente na disciplina
de matematica, e que sdo oriundos do campo com uma rotina um tanto cansativa, tentar
oportunizar aulas mais dindmicas nessa disciplina, por exemplo, desmistificando-a como uma
disciplina “infalivel” e sem espago para interagdo (LARA, 2011), relacionando os contetidos a
sua realidade, oportunizando maiores momentos em que estes estudantes sejam protagonistas
de seus aprendizados, atrelado ao uso de jogos (por ser um recurso que estimula os estudantes
a participarem mais das aulas) se torna um passo importante quando da busca por novos
horizontes que proporcionem momentos mais significativos de aprendizagem em seu carater

mais recreativo (LUGLE, 2006).
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2. O ENSINO DA MATEMATICA: ANALISES E PROPOSICOES A LUZ DE NOVOS
HORIZONTES PEDAGOGICOS

Refletir sobre 0o modo de se ver/abordar a matematica, assim como procurar novos meios
de se oportunizar momentos mais interativos em sala de aula, sobretudo na disciplina de
matematica ¢ muito importante.

Nesse sentido, este segundo capitulo estar relacionado diretamente ao ensino de
matematica trazendo como reflexdo a consequéncia da tradicionalidade, enquanto recorréncia
demasiada na pratica pedagogica, assim como um novo horizonte de ensino promovido por
elementos que proporcione um processo de ensino e aprendizagem mais inovadores e,
consequentemente, produtivo. Encontra-se pautado nas ideias de autores como D’Ambrosio
Beatriz (1989 e 1993), Liick (2010), Dante (1996), Ausubel (1982), Filho (2018), Grando
(2000), entre outros, assim como os PCN’s — Parametros Curriculares Nacionais — com foco no
Matematico (PCN, 1997) ¢ os documentos normativos como a Basa Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2018) e o Documento Curricular do Territério Maranhense (DCTMA,
2019).

Quando falamos em matematica, geralmente, fazemos referéncia a algo dificil, frio ou
até mesmo com pouca inovagdo. Esta alusdo se deve ao fato de que muito provavelmente,
quando tivemos contato com a matematica, sobretudo em sala de aula, o professor conduziu
e/ou ainda conduz o processo de ensino e aprendizagem de modo exclusivamente tradicional,
com aulas expositivas prendendo-se, na maioria das vezes, apenas ao livro didatico.

D'Ambrosio, B. (1993, p.35, apud THOMPSON, 1992, p. 127) em seu artigo intitulado
“Formacdo de Professores de Matemadtica para o Século XXI: o Grande Desafio” citando,
também compartilha desse mesmo pensamento ao externar que:

Muitos individuos consideram a Matematica uma disciplina com resultados precisos ¢
procedimentos infaliveis, cujos elementos fundamentais sdo as operagdes aritméticas,
procedimentos algébricos e defini¢des e teoremas geométricos. Dessa forma o contetido
fixo e seu estado pronto e acabado. E uma disciplina fria, sem espago para a criatividade.
Nossa sociedade em geral, e nossos alunos em particular, ndo véem a Matematica como

a disciplina dindmica que ela ¢, com espaco para a criatividade e muita emogao
(D'AMBROSIO, B., 1993, p. 35 apud THOMPSON, 1992, p. 127).

Vista como um “terror”, a maioria dos discentes a resumem num punhado de férmulas
e expressdes ou calculos dificeis que, na maioria das vezes, ndo conseguem aprender e sim
decorar, mesmo que essa a¢ao de decoreba ndo seja um fator totalizante (LARA, 2011). Além
do mais, compartilhamos do pensamento de D’ Ambrosio Beatriz (1989) quando reconhece que

a forma como se da o desenvolvimento das aulas de matematicas, em sua maioria, desde o
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Ensino Fundamental ao Médio (e também superior), ndo transcende o tradicional,

configurando-a numa:

[...]Jaula expositiva, em que o professor passa para o quadro negro aquilo que ele julga
importante. O aluno, por sua vez, copia da lousa para o seu caderno ¢ em seguida
procura fazer exercicios de aplica¢do, que nada mais sdo do que uma repeticdo na
aplicagcdo de um modelo de solugdo apresentado pelo professor (D’AMBROSIO, B.,
1989, p. 01).

Passivados por esse modo de ensino, os alunos pouco despertam interesse pela mesma,
haja vista ndo reconhecerem uma significativa manipulagdo dos contetidos abordados, sentindo-
se, muitas vezes, “incapacitados” de solucionar problemas seja por ndo saberem qual o melhor
caminho a ser seguido ou por desistirem achando que tais calculos foram elaborados por génios.
Isso, leva ao tangenciamento da realidade vivida por eles, consequenciando num aprendizado
vago, por ndo permitir ou estabelecer “[...] relagdo entre ideias e realidade, educador e
educando, teoria e acdo, promovendo-se assim a despersonalizacdo do processo pedagogico”
(LUCK, 2010, p. 21), o que acarreta numa aprendizagem (se é que ocorre) um tanto
insignificante.

David Ausubel (1982), preconiza que, para haver de fato, uma aprendizagem
significativa, é imprescindivel que reconhecamos nossos alunos como sujeitos possuidores de
saberes, ou seja, para este especialista em psicologia educacional, o conhecimento prévio do
aluno ¢ o cerne para essa aprendizagem. Em razio disso, devem ser valorizados, pois ensinar
sem levarmos em conta o que estes ja sabem, ja trazem como bagagem cognitiva ¢ um esforco
vao/fantasioso, uma vez que o novo conhecimento nao tem onde se fundear.

Além do mais, a interagdo daquilo que os alunos ja possuem com algo novo, ¢ um forte
elemento para a relevancia do conteido em termos de contexto/assimilagdo. Ainda sobre o
pensamento do Ausubel (1982), além do educador valorizar aquilo que o aluno ja
concebe/carrega como conhecimento, duas condi¢cdes sdo indispensdveis para que esta
aprendizagem ocorra significativamente: o conteudo a ser ministrado deve ser potencialmente
revelador (fazer sentido) e o estudante, por sua vez, necessita estar disposto a relacionar o
material de maneira consistente e ndo arbitraria, isto €, imposta (AUSUBEL, 1982).

Neste sentido, Lara (2003) nos diz que se considerarmos a matemadtica, que nos
comprometemos a ensinar, como uma disciplina que busca desenvolver em nossos alunos tanto
o raciocinio logico, a criatividade e a estimulagcdo do pensamento independente, quanto a
capacidade de manejar e solucionar diferentes tipos de situagdes-problemas, sem sombras de

duvidas, serd necessario partir a procura de novas alternativas que tentem atingir tais pretensoes.
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A autora destaca ainda que, o desenvolvimento dessas capacidades/habilidades s6 sera possivel
se o ensino da matematica, pedagogicamente orientado, for ao encontro do cotidiano do nosso
alunado.

Giovanni e Castrucci (2018) nos apontam que a matematica ndo deve se resumir
somente com/na manipula¢do de nimeros e operacdes, mas que deve ir além dessa concepcao
majoritariamente explicitada. Os autores ressaltam as diversas possibilidades de relaciona-la
com 0 meio em que vivemos ¢ com outras areas de conhecimento e, afirma que com o
aprimoramento da pratica pedagogica em sala, se torna imprescindivel trazer para a matematica
circunstancias contextualizadas, “[...] estabelecendo conexdes com contetidos de outras areas
de conhecimento, relevantes para a constituicdo dos saberes dos alunos dos anos finais, além
de aprofundar as relagdes da escola com as experiéncias cotidianas de cada um deles”
(GIOVANNI; CASTRUCCI, 2018, p. 27) .

Desta forma, o professor precisa buscar recursos que integrem possibilidades para o
aprender e, mesmo que ndo foque, essencialmente, num aprendizado significativo, dada a
realidade escolar, politica, administrativa, sua tarefa carece de olhares produtivos, que tentem
relacionar o conhecimento matematico com o meio em que vivem os educandos.

Dito da relevancia da contextualizagdo do conhecimento matematico no ambito
educacional, concordamos, ainda, com o pensamento de Ausubel (1982), quando este
reconhece que tanto a aprendizagem mecanica quanto a significativa fazem parte do processo
continuo que precisam ser equilibradas, uma vez que se memoriza informagdes aleatorias e se
busca interagir com o conhecimento prévio dos discentes, respectivamente.

Com isso, consensuamos que a aprendizagem memoristica também ¢ um fator de
importancia. Pelizzari et. a/ (2002) analisando essa teoria de Ausubel e ressaltando que o
proprio também cristaliza sua importancia, externam trés vantagens essenciais nesse aspecto:

Em primeiro lugar, o conhecimento que se adquire de maneira significativa € retido e
lembrado por mais tempo. Em segundo, aumenta a capacidade de aprender outros
contetidos de uma maneira mais facil, mesmo se a informagao original for esquecida.
E, em terceiro, uma vez esquecida, facilita a aprendizagem seguinte — a
“reaprendizagem”, para dizer de outra maneira (PELIZZARI, et. al, 2002, p. 39-40).

Notemos que, a relagdo/interagdo entre o estrutural cognitivo prévio do discente e o
contetdo de aprendizagem ¢ o cerne desse processo. Pelizzari ef. al (idem) acrescentam que
esse intercAmbio estd traduzido num “processo de modificagdo mutua tanto da estrutura
cognitiva inicial como conteudo que é preciso aprender” (PELIZZARI et. al, 2002, p. 40). Nisso

ocorre o que podemos chamar de nucleo central da aprendizagem significativa.
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E por esse vislumbro, que nos permitimos dizer que, néo é que seja necessario um total
eximi¢do da tradicionalidade no processo pedagogico, afinal, apresentacao de formulas e suas
manipulagdes, leis, conceitos, por exemplo, sdo necessarios. Além disso, se faz indispensavel
reconhecermos que num pais de desigualdades e de caréncia educacional, muitos aspectos
acabam nos sendo negados, sobremaneira aqueles que instigam uma dinamizagdo no ensino.
Todavia, ndo podemos nos permitir que esse fato seja determinante para continuarmos em um
processo de ensino aprendizagem acritico.

Acrescentamos, ainda, que o fato de se ofertar uma formagdo académica, mais
especificamente, uma formacao docente, pautada na caréncia de dinamizagdo no que se refere,
principalmente aos meios metodologicos, possivelmente levara este professor a reproduzir esse
aspecto, ao lecionar esta disciplina (matematica).

Nessa perspectiva, a escola, enquanto ambiente social e produtor de conhecimento,
ciente de que o mesmo esta em constante movimento, necessita redimensionar certos objetivos
quando voltados a obsoleidade de tais contetidos. Isto porque ¢ imprescindivel que nos
apropriemos de saberes que nos fundamentardo para vivermos em sociedade, portanto, uma
formacdo cidada. Assim, o “ensinar matematica” deve ser superado pelo anseio por uma
formag¢do de sujeitos que sejam capazes de argumentar, analisar e se expressar,
matematicamente, o que significa dizer, nas palavras de D’ Ambrosio U. (1990, p. 80), que
devemos estimular “a aquisi¢do, a organizacdo, a geracdo e a difusdo do conhecimento vivo,
integrado nos valores e expectativas da sociedade”.

E, como a sociedade ¢ formada por constantes transformacdes, nada mais coerente do
que falar que tanto a escola quanto o professor (em especial), precisam acompanhar, quando
nao, se adaptar ou até mesmo inovar suas praticas professorais.

Nesse sentido, numa era em que tudo € digital, agora mais do nunca o professor carece
de renovacdo em sua didatica trazendo para sala de aula elementos que despertem o interesse
dos alunos. Como tentativa de superacdo, uma das iniciativas, pode estar atrelada a uma
perspectiva interdisciplinar, em que se exige ¢ permite ao professor, dentre tantas possiveis
mudangas, a priori, uma tomada de consciéncia que, muito embora a pequenos passos, faca a
diferenca em sala.

Tais iniciativas, por exemplo, podem estar atrelado ao livro didético, pois sabemos que
em sua estrutura, propriamente dita, ndo trazem uma relagdo integradora, mas “[...] se bem
utilizados por docentes que pensam de forma integrada e interdisciplinar, os livros seriam bem

mais uteis e desempenhariam um papel instrumentalizador com maior eficacia” (FILHO, 2018,

p. 31).
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Dante (1996) nos chama a atengdo ao dizer que nao se pode esquecer o fato de que o
livro didatico ¢ importante, e o uso deste, muitas vezes, ¢ recorrido em demasia devido as
escolas nao possuirem bibliotecas, recursos digitais, e outros aportes pedagogicos; com isso, 0
livro de matematica se configura como um recurso basico, quando nao raro, ¢ o Gnico material
de que o professor disponibiliza para lecionar.

Ainda sobre o seu uso, acrescenta que a matematica € essencialmente sequencial, logo,
um assunto anterior sempre levard ao outro, e tal sequéncia ajuda no trabalho do educador.
Além disso, muitos profissionais da educagdao que nao sdo formados na area (que nao ¢ algo
raro de se encontrar nas escolas), pode recorrer a este como um ‘“guia, um orientador” para
abrandar essa insuficiéncia, assim como os conceitos, defini¢des, tabelas que sdo necessarias
de serem abordadas, que por meio do uso do livro, isso se torna “menos complexo” (DANTE,
1996, p. 83-84).

Paralelamente, Dante (1996) nos convida a reflexdo sobre o uso em excesso desse
material, o que pode levar o professor a té-lo ndo como um meio, mas como um fim. Ou seja,
o uso do livro didatico, de maneira mediada, e ndo finalizada em si, isto é, recorrido como um
dos possiveis aportes pedagogicos e ndo o Unico no processo de ensino e aprendizagem, pode
mudar certas realidades dentro da sala de aula de matematica.

Da mesma forma, na tentativa de superar essa situacdo, interdisciplinarizar o
conhecimento matematico com outras areas de conhecimento torna-se numa iniciativa
imprescindivel para que a didatica do professor (preocupado, verdadeiramente, com a
superacao fragmentaria do saber) transcenda a sua area de formacao.

Muito embora tenhamos algumas hesitacdes quanto a interdisciplinaridade devido a
nossa formagdo académica ser orientada num sistema de “caixas” e por isso, “[...] distante,
portanto, da criatividade, iniciativa e abertura que o pensamento interdisciplinar demanda”
(FILHO, 2018, p. 37), ndo podemos compreendé-la como uma tentativa de impor um novo
modelo de ensino ou disciplinas, muito pelo contrario, ¢ uma tomada de consciéncia da
realidade e, por essa razdo, busca uma produgido de conhecimentos que possibilite aos alunos
uma real solu¢do dos problemas socialmente vividos.

Na tentativa de interdisciplinarizar certos conteidos com outros campos de saber,
Giovanni e Castrucci (2018) ressaltam que € importante que o professor saiba como
estabelecer/manter o didlogo entre as areas de conhecimento a partir do envolvimento dos
saberes prévios dos discentes, € estes, por sua vez, possam relaciona-los com o cientifico.
Tornando um ensino mais significativo, seja abordando aspectos de sua realidade, seja de suas

circunvizinhangas.
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Giovanni e Castrucci (2018) defendem que ndao podemos esquecer que uma das
influéncias diretas na compreensao/aprendizado da matematica, corresponde a exigéncia de
interpretagdo, materializada por meio da leitura e escrita. Desta forma, o aprimoramento disto
pode(ria) ser trabalhado com a area de linguagem, abordando a historia da matemadtica, por
exemplo, suscitando tanto um exercicio de leitura, interpretacdo, quanto escrita sobre o
pensamento matematico produzido.

Powell e Bairral (2006) explicitam que o uso da escrita enquanto ferramenta que ajuda
na aprendizagem matematica e outros meios de registrar o pensamento estdo sendo empregados
como aportes importantes na captacdo/compreensdo do processo de ensino e aprendizagem.
Além disso, a utilizagdo da escrita tanto na drea da matematica quanto nas outras deve ser
vislumbrada como um processo transformador, haja vista possibilitar uma continua apreensao
de quem a produz.

Schroetter et. al (2016) reforgam que trabalhar o processo de escrita na aprendizagem
matematica ¢ permitir ir além dos espagos da sala de aula, superando um saber fragmentado e
possibilitando aos alunos uma maior seguranga para pensar, raciocinar, sem prender-se ao
conceito arcaico ou tenebroso da matematica enquanto disciplina conjecturada com calculos
infaliveis e respostas prontas. Acrescentando, quando consideramos a atividade intelectual dos
nossos educandos, as suas produgdes, a escrita, neste caso, se configura como um grande aporte
para o pensamento e aprendizagem matematica, uma vez que possibilita os estudantes pensar,
argumentar, escrever, tirar conclusdes, formular dividas, pois escrevendo sobre o que ja sabem
e relacionando ao novo, se permite reflexdes.

Outra iniciativa relacionada a pratica pedagogica, que ja foi mencionada em linhas
anteriores e retomando-a agora, ¢ a contextualizagdo dos conteudos com o meio de vivéncia
dos sujeitos, pois também ¢ uma tomada de atitude muito pertinente para com o processo de
ensino e aprendizagem.

De acordo com o Documento Curricular do Territério Maranhense (DCTMA, 2019) —
um documento configurado como um aporte docente que contribui para (re)elaboragdo tanto do
Projeto Politico Pedagdgico quanto para planos de aulas docentes seja de escolas publicas ou
privadas — contextualizar o conhecimento da matematica com o meio € reconhecé-la nao como
um saber pronto e acabado, mas como uma constru¢do/produgao tanto humana quanto social e
cultural. Ademais, como o préprio documento suscita, o ensino dessa area de ciéncia,
reconhecida como uma disciplina dialética (por ser possivel dialogar com outros campos

teoricos) e pautada na realidade dos educandos, além de ser proporcionado por um viés
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significativo, também se torna capaz de concretizd-la como uma ciéncia humana, portanto,
menos abstrata.

Como a concretude é, particularmente, indispensavel no ensino da matematica por
torna-la mais visivel, palpavel em termos de recursos pedagogicos e metodoldgicos, outro fator
que merece destaque, apontado como um elemento que prima pela superagdo do tradicional —
mas, ndo por ser compreendida como uma “férmula magica” — € o uso da ludicidade, haja vista
esta ser promovida por um viés mais atrativo ¢ participativo. E sobre a qual detemos nossa
aten¢@o e desenvolvemos esta pesquisa.

Sabendo que a educacdo ¢ um elemento primordial para o desenvolvimento do ser
humano, e este, por sua vez, € um sujeito social, buscando viver, interagir e transformar os fatos
sociais e por estar inserido em uma determinada cultura, por que ndo valorizé-la permitindo tal
socializag¢do na escola, ou melhor, em sala de aula? Ou seja, ao falarmos em ludicidade estamos
nos referindo as a¢des do brincar que estao atrelados ao jogo, brinquedo e brincadeira, que por
sua vez, estdo pertencentes a vivéncia dos individuos, no caso, os discentes. Nesse sentido,
“ensinar por meio da ludicidade ¢ considerar que a brincadeira faz parte da vida do ser humano
e que, por isso, traz referéncias da propria vida do sujeito” (RAU, 2013, p. 32).

A luz disso, brincadeiras e jogos podem ser redimensionados quando mediados pelo
professor. Isto é, partir do que o alunado ja sabe (espontaneidade de sua a¢ao) para uma nova
proposta de mediagdo e produgdo de conhecimento (ac¢do orientada, com certos fins). Com essa
tomada de consciéncia podemos recorrer a ludicidade com vistas ao uso de jogos como um forte
aporte pedagdgico e possivel potencializador de competéncias, assim como um meio de
externar, muito provavelmente, certas dificuldades.

Lara (2011) ressalta que o uso de jogos cada vez mais vem ganhando espago dentro da
sala de aula. Para além disso, nos evidencia que estes ndo podem ser compreendidos tdao
somente como um aporte recreativo, mas, sobretudo, como um meio/veiculo para a constru¢ao
do conhecimento, pois, a matematica vista como um “bicho-papao”, de célculos infaliveis, de
um processo de repeticdo/treinamento ¢ memorizagdo, d4 lugar a uma matemadtica mais
prazerosa, interessante, a momentos de descoberta que o jogo proporciona.

O jogo quando pensado e mediado pedagogicamente traz a luz um aspecto de interesse
e prazer manifestado pelo aluno devido a agdo e a curiosidade permitida no momento de seu
uso, na a¢do do jogar. Muitos sdo os argumentos que fundamentam a recorréncia a utilizagao
do jogo como principio educativo, como os PCN’s — Parametros Curriculares Nacionais —, pois

além de reconhecerem o expresso ligeiramente acima, acrescentam “[...] que os jogos fagam
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parte da cultura escolar, cabendo ao professor analisar e avaliar a potencialidade educativa dos
diferentes jogos e o aspecto curricular que se deseja desenvolver” (PCN, 1997, p. 36).

A BNCC (Base Nacional Comum Curricular), um documento normativo que define um
conjunto de aprendizagens essenciais que os alunos devem desenvolver ao longo do seu
processo formativo, ressalta que a aprendizagem matematica ocorre quando se consegue
atribuir significado a ela e este significado tanto pode ser possibilitado pelos objetos
matematicos quanto por outros meios, como no caso, o cotidiano, enfatiza que os recursos
didaticos como “[...] malhas quadriculadas, abacos, jogos, livros, videos, calculadoras,
planilhas eletronicas e softwares(...) ttm um papel essencial para a compreensao e utilizagdo
das no¢des matematicas” (BRASIL, 2018, p.276, grifo nosso). Também afirma que tais
recursos precisam estar relacionados a situagdes que culminem para a reflexdo e a
sistematizac¢do, para que assim, ocorra uma formaliza¢do do conhecimento.

Em outras palavras, além de consensuar seu uso no ambiente escolar, a BNCC
corrobora com a ideia de que € necessario que ao utilizar o jogo como auxiliar pedagdgico, este
deve fazer sentido, isto ¢, ndo devemos usar o “jogo pelo jogo” e sim, com vistas a potencializar
o processo de ensino e aprendizagem.

O jogo utilizado como recurso pedagodgico, pautado em sua caracteristica competitiva,
se torna “atividade capaz de gerar situagdes-problema “provocadoras”, onde o sujeito necessita
coordenar diferentes pontos de vista, estabelecer varias relagdes, resolver conflitos e estabelecer
uma ordem” (GRANDO, 2000, p. 27). Para além da competi¢do, o aluno se sente pertencente
e agente em todo o desenrolar desse processo (o jogo), de modo que, a coletividade passa a ser
um dos possibilitantes de aprendizado.

Ao que se precede, o jogo atrelado a orientagdo professoral, se torna indubitavel no
processo de ensino aprendizagem, e como um dos recursos auxiliares e, muito promissormente,
potencializadores para tanto, possibilita um ensino mais prazeroso e interativo visando a
superacao das dificuldades apresentadas nessa area de conhecimento, tanto no que se refere ao
aprender matematicamente, quanto a producdo de conhecimento pela esguelha do aprender-
brincando.

Nesse sentido, buscando melhor compreender as diversas contribui¢des da ludicidade
no ensino tanto no que se refere a formacao e a pratica docente quanto a uma possivel produgdo
de conhecimentos, possibilitada pelos possiveis e diversos recursos didatico-metodologicos e,
por conseguinte, pelas trocas de experiéncias (permitidas em todo o desenvolvimento do
processo de ensino aprendizagem), bem como a superacao de dificuldades, a seguir, nos

debrucarmos um pouco mais sobre a questdao da ludicidade no ensino.
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3. A LUDICIDADE NO ENSINO

Refletir sobre o uso da ludicidade no processo de ensino e aprendizagem como uma
possivel iniciativa pedagdgica, no sentido de oportunizar momentos em sala que desperte o
interesse e o prazer pelo aprendizado, se configura como um passo importante na pratica do
educador.

Neste viés, este terceiro capitulo encontra-se fundamentado nas contribuigdes de Rau
(2011), Piaget (1976), Vygotsky (1984), Liick (2010), Kishimoto (1997 e 2008), Santos (1997),
entre outros, assim como na Legislacdo Federal n® 8.069/90 — ECA — Estatuto da Criancga e do
Adolescente — (BRASIL, 1990). Estar contemplado em cinco subsegdes: A primeira — “Jogo,
brinquedo e brincadeira”, traz a luz a necessidade e tentativa de conceitud-los, uma vez que
mesmo sendo termos pertencentes a nossa existéncia, ndo ¢ tdo simples de ser feita. A segunda
— “A busca por um conceito de jogo”, esta refletida na tentativa ndo tao simples de conceituar
0 jogo, haja vista ser analisado e possivelmente compreendido em suas diversas dimensdes. A
terceira — “Brinquedo e brincadeira”, nos apresenta uma diferenciacdo entre esses dois termos
que, as vezes, sdo confundidos. A quarta — “O jogo como recurso pedagogico”, tem como
inten¢do reconhecer a necessidade de recorréncia e aplicabilidade do jogo enquanto auxilio
pedagdgico, assim como suas contribuigdes no processo de ensino e aprendizagem, enaltecendo
a dicotomia do aprender-brincando. A quinta — “Jogos de aprofundamento e jogos
estratégicos”, traz como inten¢do conceituar esses tipos de jogos a fim de utilizd-los como
recurso pedagogico nas aulas de matematica, com a modalidade EJA, neste caso.

Frente a essa busca por meios proporcionantes de prazer € a0 mesmo tempo de producao
de conhecimentos, intrinsecos ao ato de ensinar e aprender, a ludicidade surge, justamente,
como uma iniciativa/possibilidade promissora nesse processo. Ou seja, calcada numa
perspectiva inovadora, muito contribui quer seja na pratica docente, quer seja na interagdo e
producdo de saberes dos sujeitos envolvidos.

O ludico, que vem do latim /udus trazendo como significado, o brincar e estd relacionado
“a jogo, brinquedo e divertimentos” (AURELIO, 2001, p. 433), tem ha muito tempo o seu
reconhecimento de aplicagdao no processo de ensino. Isto pode ser percebido nos povos antigos
que usavam jogos para educar a criangas, considerando todos os elementos envolvidos
condicionantes para um bom rendimento.

Sant’Anna e Nascimento (2011) em seu artigo intitulado “A histéria do ladico na
educacdo”, nos apontam, entre outros, alguns pensadores acerca dessa tematica. Platao (427-

347), por exemplo, externava esse anseio quando acreditava que o uso de jogos (que serd
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abordado com mais profundidade no proximo capitulo) contribuia (e, particularmente,
contribui) para o desenvolvimento e aprendizado da crianga, sendo indispensavel as atividades
educacionais, por meio desse recurso, sobretudo nos primeiros anos de vida (SANT’ANNA;
NASCIMENTO, 2011, p. 20).

Kishimoto (2010) aponta que a ludicidade (no uso de brinquedos e brincadeiras) ¢é
importante desde o inicio do processo educativo da crianga, isto ¢, durante a educacao infantil.
Para a autora, a crianga vivencia o brincar em seu cotidiano, ¢ sendo ela, mesmo que ainda
pequena, capaz de tomar certas decisdes, interagir com outras pessoas, mostrar o que sabe fazer
e demonstrar isso em gestos, etc, experimenta o mundo dos objetos, das pessoas com as quais
interage, da natureza e cultura humana, se expressando em possiveis e diferentes linguagens.

Muitos foram os contribuintes que reconheceram a importancia do lidico no processo
de ensino e aprendizagem, a saber, Froebel (1782-1852), Dewey (1859-1952), Montessori
(1870-1952), Piaget (1896-1980), Vygotsky (1896-1934) e dentre outros que compartilharam
e compartilham dessa mesma ideia.

Piaget (1976) traz a luz a importancia do uso da ludicidade (com vistas ao jogo,
propriamente dito) no processo de desenvolvimento da crianca que, de acordo com suas
categorias de jogo (classificados como de exercicio, simbdlico e regras), suas contribuigdes
também serdo ampliadas para a vida adulta. O que nos permite salientar a necessidade de se
ampliar o uso da ludicidade nos anos iniciais, assim como nos finais e, por que nao dizer, no
EJA e nos cursos de nivel superior.

Mesmo havendo certo receio em usar o ludico nos anos finais do Ensino Fundamental e
no Ensino Médio, seja porque alguns pais ou professores ainda pensam que essa metodologia
se limita aos pressupostos do “apenas diversao”, seja pela falta de conhecimento pela tematica,
ou ainda, devido aos materiais e/ou tempo disponiveis para confeccionar e intercalar um
elemento ludico com o conteudo abordado.

Cabral, Camargo e Cedro (2011) perceberam na pratica — ao realizarem o estagio
obrigatério na disciplina de matemadtica, com a turma de 1° ano do Ensino Médio — que, o
conteido de Progressdes Aritméticas, explorado com elementos ludicos, foi bem mais
compreensivel aos olhos dos alunos. Segundo os autores, durante a realizacao dessa atividade,
de modo mais concreto, os educandos tiveram mais liberdade e autonomia para construir o
conhecimento matematico, mais atencdo ao contetido, assim como espaco para tracar
estratégias, trocas de ideias, agugamento da criatividade, etc. o que evidencia o carater positivo

da ludicidade no processo educativo, independentemente das séries ofertadas.
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Vygotsky (1984), por sua vez, muito além de robustecer o uso da ludicidade como
recurso metodologico pedagodgico, enfatiza que a mesma estd configurada numa pratica
interativa e prazerosa desenvolvendo o aspecto cognitivo do individuo, bem como contribui
para a competéncia de outras habilidades, sendo no campo fisico, afetivo, social e psicoldgico.
Tais apontamentos, reforcam, mais uma vez, as contribui¢cdes do ludico em sua coeréncia de
aplicabilidade, isto €, quando recorrido a pratica do professor no intuito de superar as
dificuldades diagnosticadas nos educandos, assim como potencializar seus predicados/aptiddes
por eles externados, sua aplicabilidade contempla todos os niveis de ensino, além de
proporcionar momentos de interacdes entre si, haja vista o sujeito ndo se construir um ser social
na auséncia dos demais.

Silva (2016) ao mesmo tempo em que ressalta a necessidade de superagdo da
compreensdo professoral equivocada de que o conhecimento ¢ algo que esta sempre pronto e
acabado (sem espago de construcao do saber e tdo somente reprodugdo deste), sinaliza que o
ludico, como uma das possibilidades [e tentativa] de proporcionar momentos de maiores
aprendizagens em sala de aula, vem ganhando cada vez mais espago no ambito escolar. Segundo
a autora, esse recurso desperta o interesse do aluno, haja vista que os conteudos a serem
trabalhados com o auxilio dessa ferramenta constroem momentos de interagdo, potencializa
tanto a relacdo professor-aluno, aluno-aluno quanto uma formagdo cidada, pois se trabalha
diversas dimensdes formativas do sujeito, isto €, social, cultural, cognitiva, relacional, pessoal
e dentre outras.

Além disso, Rau (2013) salienta que os aspectos culturais devem ser levados em
consideragdo, pois “a ludicidade, como elemento da educagdo, também ¢é passivel de
demonstrar a evolugao humana com base em suas interagdes sociais, culturais e motoras, pois
o homem sempre teve em seu repertorio as linguagens do brincar” (RAU, 2013, p. 26).

Lugle (2006) defende que ao se fazer o uso da ludicidade, como elemento
potencializador do aprendizado, na maioria das vezes, as dificuldades sdo expressas de maneira
natural, isto porque a mesma “[...]se constitui como parte do ser humano e quando esse ¢
motivado a compartilhar de um momento ludico, este manifesta tanto a aprendizagem quanto
as possiveis dificuldades, de forma mais natural, brincando e/ou jogando” (LUGLE, 2006, p.
58).

Em outras palavras, o aluno, no caso, mergulhado na a¢do ludica (ainda que orientado
pelo professor/orientador/pesquisador) envolvido pela espontaneidade do momento, externa,
reflexamente, progressdes e limites; e o professor, por sua vez, faz suas

observagoes/consideracdes, em carater analitico e inconsciente — a fim de nao expor ao ridiculo
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tal(ais) discente(s) — no intento de buscar maneiras que venham a amenizar e, por que nao dizer,
sanar tais especificidades.

Para Rau (2013), quando analisamos o uso da ludicidade como recurso pedagogico,
sobre um prisma cultural, verificamos que o0 mesmo nos possibilita uma transposi¢cdo daquilo
que ¢ trabalhado em sala em termos de contetdo para o mundo, o universo do aluno, razao pela
qual a adaptacdo, contextualizagdo e valorizacdo do meio social no qual tais individuos estdo
inseridos, se torna imprescindivel.

Nessa perspectiva, para a autora citada anteriormente, ¢ de suma importincia que
compreendamos e, por isso, reconhecamos o que de fato estd atrelada a ludicidade, isto €, os
elementos especificos da mesma. Nesse sentido, afirma que:

A ludicidade se define pelas a¢des do brincar que s@o organizadas em trés eixos: o jogo,
o brinquedo ¢ a brincadeira. Ensinar por meio da ludicidade é considerar que a
brincadeira faz parte da vida do ser humano e que, por isso, traz referéncias da propria
vida do sujeito (RAU, 2013, p. 32).

Isto reforca ainda mais que os fatores intrinsecos a ludicidade, quando recorrido pela
pratica do educador, devem relacionar os elementos culturais vivenciados pelos discentes,
trazendo do seu meio um fator interativo que reforga essas possiveis interagdes e aprendizagens,
sobremaneira quando recorrido ao jogo em especifico, afinal, “a histéria do jogo se confunde
com a historia do proprio homem” (MENESES; FOSSA, 2004, p. 01). Além do mais, se
configura como um aporte pedagdgico muito significativo, isto porque em seu contexto cultural
e bioldgico ¢ praticado e vivenciado como uma atividade livre, contente, que conglomera toda
uma significagdo por fazer parte da realidade, ou seja, pertencente aos viveres do individuo
social como um todo (KISHIMOTO, 2008).

Dani (2013) evidencia o fato de que o professor quando conhece/compreende/percebe
a importancia que o ludico ocupa na formagao dos discentes, consequentemente, modifica sua
pratica pedagogica (tradicional) para um fazer mais produtivo (ladico, no caso), pois,
oportuniza um raciocinio ldgico e uma visdo de mundo mais acentuada. Ressalta que a
ludicidade uma vez constituida por intimeras possibilidades de jogos, brincadeiras, atividades
impressas, em grupos, etc. traz a luz a motivacao do aluno em aprender.

Ao por em foco o ensino da matematica, a autora externa que, a partir do uso desse
veiculo educacional, oportunizando um ambiente mais prazeroso € sociointerativo, se permite
aliar/unir teoria e pratica, pois & medida em que contribui para o interesse do estudante em

querer conhecer/reiterar sobre a matematica do seu meio social, constrdi conceitos basicos da
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mesma quando da resolugdo de situagdes-problemas, a partir das circunstancias vividas por
estes sujeitos.

Ao que se precede ndo ha duvidas que a ludicidade no processo de ensino e
aprendizagem se configura como um recurso pedagogico indispensavel na pratica do educador,
e por ser uma busca de inovagdo e produgdo de conhecimentos em sala de aula (e para fora
dela), é necessario que os professores reconhecam tal importancia. Entretanto, vale ressaltar
que, em sua maioria, os cursos de formagao, sobremaneira de nivel Superior, pouco se dedicam
a disciplinas e/ou atividades voltadas para essa especificidade.

A luz disso, Rau (2013), citando Santos (1997), compartilha do exposto acima, pois a
ludicidade analisada pela o6tica de formagdo académica deixa a desejar, uma vez que o ensino
fragmentado na estrutura curricular consequencia num distanciamento do teoricamente
apreendido e do que ¢ encontrado na pratica pedagdgica. Desse modo, mesmo com um saber
fragmentado e, no subconsciente, munido com certas nogdes no tocante a inovagao em termos
de docéncia, as vezes, o receio ao novo, bem como a certeza de (im)prosperidade quando na
tentativa de inovar, assim como disponibilidade de tempo e suportes estruturais e
administrativos, deixam certos profissionais receosos.

Com vista a isso, Simile (2010), citada por Duarte (2012, p. 43), corrobora com a ideia
de que o uso da ludicidade, com foco no jogo, ¢ indubitavel. Todavia, quando questionando
professores a respeito, externa que poucos “utilizam o jogo como recurso, pois, para alguns
profissionais a sua aplicacdo dependera do contetido trabalhado, sendo que, em alguns casos
ndo ¢ possivel adaptar o conteudo ao jogo”. O que evidencia uma grande dificuldade em
expressar habilidades, criatividades que possam contribuir na confec¢do de atividades Iudicas,
recorrendo a materiais manipuldveis do cotidiano do alunado que possam ser utilizados para
tanto, por exemplo.

Ainda sobre a pesquisa da autora, além dos professores ndo utilizarem o jogo como
recurso e, consequentemente, se prendendo a mesmice, a preocupacao em concluir o conteido
¢ bem maior do que a inovagdo em termos de aportes, € o receio de ndo “dominar” a sala (por
ser uma atividade que exige conversa, intera¢do, formagao de grupos) é notdrio. Com isso,

torna-se transparente a

[...]resisténcia em se trabalhar com jogos, pois, em alguns casos tumultua a sala, ficando
dificil passar o conteudo programatico, o que indica uma maior preocupacéo da parte
docente em dar conta de ministrar o contetido programatico do que levar a compreenséo
de todos da sala acerca do contetido, ou a falta de tempo do docente para preparar o
contetdo de forma lidica (DUARTE, 2012, p. 43 apud SIMILE, 2010).
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Fica evidente, entre outros fatores, a dificuldade que os professores possuem quando
envoltos numa tentativa de dinamizar suas aulas, razao pela qual a falta de ancores tedricos
consequencia diretamente num aprendizado insatisfatorio. O que reforg¢a, muitas vezes, a
preocupacdo em concluir o conteudo programatico sem levar em consideracdo o aprendizado.
Isto, robustece mais uma vez, a reprodugdo daquilo que o professor foi passivo enquanto aluno.

Contribuindo com essa linha de raciocinio, Oliveira (2005) ao ser citada por Duarte
(2012, p. 42) ressalta que, devido muitos educadores ndo saberem e, consequentemente,
reconhecerem “os amplos beneficios de se trabalhar com jogos,(...) o que prejudica a sua
utilizacdo como recurso didatico, ficando, na maioria das vezes, como premiagao por uma
atitude positiva da classe][...]”, a grande maioria mostra um certo preconceito a respeito dos
jogos, razdo pela qual, muitas vezes, ndo se questiona e tampouco preocupa como utilizar
materiais diversos em sua aula.

E oportuno enfatizar que, muito embora algumas pesquisas aqui citadas sejam, de certa
forma, restritas a uma determinada localidade, tais situacdes podem ser vistas e analisadas a
partir de nossas vivéncias, podendo assim ser extrapoladas, chegando a ser compreendidas da
mesma forma em outras realidades.

Isto, nos leva a ajuizar que, muitos professores, mesmo reconhecendo a importancia do
uso da ludicidade no processo pedagogico, se sentem despreparados para lidar com esse
elemento, enquanto recurso didatico. Em outras palavras, isso muitas vezes ¢ consequenciado
pela auséncia de formagdo nesses certames, pois 0 modo como se direciona o ensino nesse
nivel, assim como os demais, ¢ ofertado em “gavetas”, isto ¢, sob uma logica fragmentada.

Sobre a estrutura curricular, e ensino fragmentado, Liick (2010) nos corrobora dizendo
que a dificuldade ou resisténcia ao inovar e transformar seja pelo o que nos € imposto de cima
para baixo, politicamente falando, ou o comodismo do educador em ndo buscar algo que
permita o processo de ensino diferenciado e concomitantemente produtivo, infelizmente
desponta num aprendizado vago, por ndo permitir ou estabelecer “[...]Jrelacdo entre ideias e
realidade, educador ¢ educando, teoria ¢ agdo, promovendo-se assim a despersonalizacdo do
processo pedagogico”(LUCK, 2010, p. 21).

Com isso, evidenciamos que ao relacionar a realidade do educando com o que se pode
abordar em sala ¢ um fator fomentador de saber. E ao se tratar da ludicidade na formacao
académica superior, supomos que ndo ha tanta preocupagdo a respeito, muito embora isto ser
um anseio de muitos professores. E ¢ bem verdade que essa formagdo possibilitada numa
atuacdo em sala fundamentada sobre essa tematica, muito contribui para o reconhecimento do

ludico como uma alternativa que nos traz inimeros aportes.
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A respeito disso, Santos (1997, p. 14) citada por Rau (2013) nos elucida diversas

contribui¢des da formagao ludica reconhecendo que a mesma

[...]se assenta em pressupostos que valorizam a criatividade, o cultivo da sensibilidade,
a busca da afetividade, a nutri¢do da alma, proporcionando aos futuros educadores
vivéncias ludicas, experiéncias corporais, que se utilizam da agdo, do pensamento e da
linguagem, tendo no jogo sua fonte dinamizadora (SANTOS, 1997, p. 14).

Sousa e Almeida (2021) apontam que a partir do momento em que o ludico € utilizado
na escola, por meio da pratica docente, torna-se um aporte que muito auxilia tanto numa
compreensao quanto absor¢ao melhores dos conteudos e, paralelamente a isso, aulas mais
dinamicas, atrativas e menos fadigosas que cativam a atengao dos discentes. Ainda reforgam
que, independentemente da faixa etaria escolar (Ensino Infantil, Fundamental, Médio, etc.) a
ludicidade pode trazer/proporcionar momentos de felicidade, pois atuando como uma ponte
entre o prazer e o conhecimento, constitui em momentos de aprendizados, de desenvolvimento
de inimeras competéncias e habilidades essenciais para o crescimento inter e intrapessoal.

Diante disso, evidenciamos que os aspectos positivos presentes em toda a dindmica
formativa reforcam as experiéncias vividas e as que futuramente serdo, sendo compartilhadas
por um recurso que, concomitantemente, ¢ prazeroso ¢ interativo. E tanto o professor (enquanto
orientador) e os alunos se sentem mais empolgados; estes ultimos, por lidarem com varios
sentimentos externados nesse processo, como a ansiedade, cooperativismo, frustragao, respeito,
socializagdo, aprendizado, enfim, valores e habilidades desenvolvidas que estdo intimamente
ligadas aos seus aspectos afetivos, psicologicos e sociais, como bem refor¢ado por pensadores
e pesquisadores a respeito.

Lugle (2006, p. 50-51) também nos refor¢a com suas contribuigdes em sua pesquisa
elucidando que ao se falar em educagdo pautada na ludicidade, estamos nos referindo a
possibilidade de producdo de um conhecimento significativo e destituido daquilo que
concebemos como um processo de ensino fadigoso, € ndo, como uma simples e somente
predisposicdo para “jogar ¢ se divertir”. O que transcende a essa ideia errdnea, diga-se de
passagem, como um mero divertimento. Muito pelo contrario, vai além desse pensamento
equivocado, haja vista essa respectiva educacdo enaltecer o aprendizado sobre o prisma de
confrontos, reelaboragdes e socializagdo dos diversos pontos de vista externados pelos
educandos, “tendo como base jogos e brincadeiras que convergem para o aprender com

entusiasmo ¢ entendimento sobre as agdes ali retratadas”.
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Conforme apontado acima, podemos consensuar que ver a ludicidade como um
passatempo, desvinculando-se de qualquer possibilidade de aprendizagens, ¢ um conceito
muito precipitado e, muitas vezes, consequenciado por falta de informagdes sobre o assunto
(RAU, 2013). O que nos leva a ratificar a indispensavel necessidade de formagao/qualificacio
dos profissionais de educacdo sobre essa Otica de inovacdo, possibilitando um olhar mais
redimensionado quanto as suas praticas professorais, bem como se permitir atitudes que
convergirdo para um processo de ensino e aprendizagem menos magantes ¢ mais motivador.

Assim, concordamos que o desafio de ensinar, negando o tradicionalismo, recorrendo
a ludicidade como um recurso potencializador no processo de ensino aprendizagem,
possibilitando criatividade e prazer ao ensinar/estudar ¢ indubitavel no exercicio do profissional
da educacao.

Com isso, os recursos ludicos apontados por pensadores como Piaget (1976) e Vygotsky
(1984), assim como Kishimoto (2008, 1994), dentre tantos outros colaboradores nesse certame,
que muito podem contribuir nesse processo dicotomico do aprender-brincando, aliados as
condi¢des da realidade dos alunos — o que ¢ indispensdvel para se possibilitar uma
aprendizagem mais significativa — s@o indicados como jogos (muito embora tenha sido
mencionado esse termo, sua conceituagdo ainda ndo foi abordada), brinquedos e brincadeiras

que, para maior eficacia de seu uso, € imprescindivel que nos atentamos as suas diferencas.

3.1 A busca por um conceito de jogo

Jogo, brinquedo e brincadeira ndo sdo palavras desconhecidas, principalmente para
aqueles que tiveram o privilégio de vivencia-los em sua infancia, quando pensamos nas
condi¢des sociais de desigualdades de modo geral em nosso pais. E, muito embora essa triste
realidade ainda persista, ndo podemos negar que imagens, objetos ou a propria imaginagao nos
vem a memoria quando feito uso desses termos. Porém, ainda que tais palavras acompanhadas
de lembrancgas, sejam pertinentes a nossa vivéncia, por constituirem-se em elementos
manifestados e perpassados de geragdo para geragdo, haja vista diferentes grupos étnicos e
consequentemente diferentes culturas fazerem e compreenderem esses aportes a sua maneira,
conceitua-los ndo se configura como uma agdo simples, sobretudo quando referido ao jogo.

Huizinga (2007) afirma que o jogo ¢ um elemento anterior a propria cultura. Acrescenta
que ¢ um tanto Obvio e muito facilmente considera-lo como “toda e qualquer atividade

humana”. Todavia, mencionando sua concepgao/nogao sobre o mesmo, compartilha dizendo

poder ser compreendido “como um fator distinto e fundamental, presente em tudo o que
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acontece no mundo (...) € no jogo e pelo jogo que a civilizagdo surge e se desenvolve”
(HUIZINGA, 2007, p.02).

Para o autor o jogo ¢ algo pertencente e gerador da cultura e, enquanto atividade,
caracteriza-se pela sua espontaneidade, destituida de seriedade (espontaneo) e “exterior a vida
habitual, mas ao mesmo tempo capaz de absorver o jogador de maneira intensa e total”
(HUIZINGA, 2007, p. 16). Afirma tratar-se de uma atividade sem interesses voltados a
materialidade ¢ tampouco fins lucrativos, praticando-se “dentro dos limites espaciais ¢
temporais proprios, segundo uma certa ordem e certas regras” (HUIZINGA, 2007, p.16).

Assim, categorizou o jogo como as diversas manifestacdes humanas, haja vista o
conceber como um fator cultural, que podemos exemplificar como toda e qualquer tipo de
competicdo, producdo de conhecimentos através de enigmas, por exemplo, maneira de se
expressar, isto €, a poesia em forma de “jogos de palavras” e dentre outros. Nesse sentido,
fundamentados na concepc¢ao de Huizinga sobre o que o jogo poderia/pode ser, ousamos em
dizer que tudo poderia ser considerado como jogo.

Kishimoto (1994, 2008) nos aclara que o jogo ndo pode e nao deve estar atrelado a
particularidade de uma linguagem cientifica, mas ao seu uso cotididnico. Nao ¢ de vital
importancia a logistica designativa fundamentado pelo aspecto cientifico dos fendémenos, mas
nas tomadas atitudinais de valorizar e respeitar o cotidiano, bem como a linguagem ajustada ao
social, e por este certame, via de regra, inferir, socialmente, nossas interpretagdes e projecdes.

E ¢ sob essa Otica de andlise que acrescentamos e enaltecemos, assim como bem
cristaliza Kishimoto (2008, p. 16) que “toda denominagdo pressupde um quadro sociocultural
transmitido pela linguagem e aplicado ao real”. Ou seja, manifestado socialmente, o jogo
pode/esta assumido como imagem, assim como o sentido que cada grupo, cada sociedade —
enquanto diferentes povos — lhe atribui.

Huizinga (2007), contextualiza o jogo em sua dimensdo cultural, como citado
anteriormente. Brougere (1998) ao analisar o jogo em seu contexto social, assim como, o tipo
de grupo que o utiliza, por exemplo, reforcando as pesquisas de Suleiman (2008, p. 34),
argumenta que

A nogdo de jogo como o conjunto de linguagem funciona em um contexto social; a
utilizagdo do termo deve, pois, ser considerada como um fato social: tal designacao
remete 4 imagem do jogo encontrada no seio da sociedade em que ele ¢ utilizado
(SULEIMAN, 2008, p. 34 apud BROUGERE, 1998, p. 16).

Isso mostra que, muito embora o jogo ser compreendido em suas diferentes dimensdes,

em razao da diversidade de povos, costumes, notemos que Brougere se aproxima dos
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pensamentos de Huizinga, bem como Kishimoto, quando produto do meio, perpassados pela
linguagem, portanto, sociocultural.

Por outro lado, Chateau (1987) compartilhando de suas concepgdes € o dimensionando
nos cernes psicologicos e pedagogicos, sobretudo quando destinado a infdncia — por ser um
periodo muito preponderante e promissor para o desenvolvimento da mesma — ressalta que
“[...]quase toda a atividade ¢ jogo, e € pelo jogo que ela adivinha e antecipa as condutas
superiores” e acrescenta ser “a unica atmosfera na qual seu ser psicoldgico pode respirar e,
conseqiientemente, pode agir. A crianga € um ser que brinca/joga e nada mais” (CHATEAU,
1987, p. 13-14).

E bem verdade que o jogo em seu sentido ladico é remetido a a¢des do brincar por
manifestar-se em toda a existéncia do homem, expressas por caracteristicas de lazer, € como
citado anteriormente, manifestadas como formas de expressoes e de evolugao humana.

Kishimoto (2008) ressalta que no jogo ha situagdes em que a realidade interna sao
sobrepostas a externa, razao pela qual aquilo que se concebe como o habitual € possivelmente
modificado pelo novo e, justamente por isso, colocando sua imaginagdo em campo, isto ¢, em
acdo, sentimentos de alegrias e prazer sdo evidentes ao realizd-la e desse modo, a
disponibilidade calcada na flexibilizagao do jogo, se predisposiciona em buscar ou ensaiar tanto
“novas combinagdes de ideias quanto de comportamentos” (p. 26). Assim, além de se
configurar como um fator distinto e pertencente a nossa existéncia, também € reconhecido como
um possibilitante de descontragdo, divertimento e prazer em sua realizagao.

Além disso, Kishimoto (idem) traz a luz o pensamento de Henriot (1989) sobre o mesmo
intuito e, externando sua concepgdo, prossegue dizendo ser “todo processo metaforico
resultante da decisdo tomada e mantida como um conjunto coordenado de esquemas
conscientemente percebidos como aleatorios para a realizagdo de um tema deliberadamente
colocado como arbitrario” (KISHIMOTO, 2008 apud HENRIOT, 1989, p. 07). Com isso, nos
permitimos acrescentar, ou melhor, ratificar, o porqué de diversas condutas serem externadas
como jogo. Como também, além de se configurar como um conceito um tanto filosofico, o
“metaforico” transmite a ideia de imaginar, mentalizar.

Profundamente instigados neste certame e ainda procurando conceituar o jogo,
recorremos ao diciondrio Aurélio (2001) e encontramos que este pode ser configurado por
“atividade fisica ou mental fundada em sistema de regras que definem a perda ou o ganho”.
“Passatempo. ” (p. 408).

Notemos que, a partir dessa defini¢cdo, podemos nos remeter as palavras de Huizinga

(1990) quando externa ser toda e qualquer atividade humana, diga-se de passagem, obedecendo
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uma determinada ordem e regras. E referindo-se ao “passatempo”, esta condiz com o que ele
chama de “essencialmente livre e destituida de seriedade, em certos pontos”, mas completa
quanto a perda e o ganho no sentido de ser “capaz de absorver o jogador de maneira intensa e
total”.

Chateau (1987) e Kishimoto (2008), podem ser relacionadas a voluntariedade de agir
pelo prazer, assim como buscar novas ideias e comportamentos proporcionados pelo jogo
(atividade fisica e mental, passatempo), respectivamente. Quanto a perda ¢ ganho, a mesma
(Kishimoto, idem) nos chama atencdo para analisarmos “o jogo pelo jogo”, pois quando
recorrido pelo professor ele perde essa caracteristica, isto €, sua espontaneidade. Em palavras
mais simples, se conjectura como trabalho ou ensino.

E, € nessa interpretacdo, e também ousadia, que atrelamos o “tema deliberadamente
colocado como arbitrario” por Henriot, como algo proveniente de regras (compactuando com
as ideias de Kishimoto (2008) e Huizinga (2007), assim como, possivelmente, recorrido pelo
professor, no sentido de arbitréario, intrinsecos as regras que, em determinado jogo, se precisa
respeitar, mas havendo um produto final, ou seja, uma intencao ou objetivo a ser alcancado.

Percebemos que, muito embora os(as) autores(as) citados(as), dentre tantos mais
possiveis de citagdo/nutricdo, ora comungarem de certos pressupostos, ora tangenciarem,
cristalizam mais uma vez que conceituar jogo nao ¢ algo simples, tampouco pronto e acabado.
O que, nas palavras de Brougere (1998, p.14), podemos fomentar:

Nao podemos agir como se dispuséssemos de um termo claro e transparente, de um
conceito construido. Estamos lidando com uma nogdo aberta, polissémica e as vezes
ambigua. A lingua usual, utilizada tal qual pela maioria dos autores, lega-nos um

termo que deverd ser investido, analisado e compreendido em seu proprio
funcionamento.

Como visto, conceituar jogo nao ¢ uma tarefa muito simples de ser feita, ¢ um desafio,
eu diria. Isto, por ser praticado em diversas culturas, e as suas respectivas maneiras, assim como

o brinquedo e brincadeiras entrelagados nesse contexto.
3.2 Brinquedo e brincadeira
Como visto, 0 jogo, por ser pertencente ao nosso existir, se torna dificil/impreciso de

conceitua-lo, mas ndo impossivel dentro de varias dimensdes. Apesar de o confundirmos com

o brinquedo e brincadeira, algumas distingdes tornam possivel essa sanagem de equivoco. E,
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como o dicionario ¢ um forte aporte em nossas pesquisas, interrogacdes a titulo de conceitos e
significados, o procuramos, € na busca pelos termos em questao, compartilhamos o que segue:
e Brinquedo: objetos para as criangas brincarem (FERREIRA, 2011, p. 109).
e Brincadeira: ato ou efeito de brincar, entretenimento, passatempo, divertimento

(FERREIRA, 2011, p. 109).

Fazendo uma ligeira retrospectiva quanto aos nossos momentos de infancia —ao mesmo
tempo, lamentando aqueles que ndo tiveram oportunidade de viver, literalmente, esse periodo
— trazemos a baila os diversos brinquedos que faziamos (dada a nossa condigo financeira) ou
imaginavamos, por exemplo, ao usar um pedago de graveto, sendo um l4pis para escrever no
chdo, o proprio corpo como sendo um alimento (na “escolha de melancias maduras™), ou
simplesmente um talo de babagu como um cavalo forte e rapido nas corridas. Como indicado
no Aurélio (idem), o brinquedo estd atrelado aos materiais/objetos utilizados pelas criangas e
por nds, adultos, nos permitindo reviver momentos simples e divertidos, promovidos pelo
prazer de brincar.

Como este estd diretamente ligado a crianga, e como bem refor¢ca Kishimoto (2008),
uma indeterminagdo quanto ao seu uso, isto ¢, uma espontaneidade com o intuito de brincar e
nada mais, diverge do jogo pela sua auséncia ou até mesmo inexisténcia de um sistema de regras
que o organizam. E, como representamos ou imaginamos um determinado objeto no lugar de
um outro, verdadeiramente, “estimula a representacdo, a expressdo de imagens que evocam
aspectos da realidade” (p.18). A luz disso, a imaginagio, aliada ao material, se torna um grande
aspecto central nessa analise, haja vista representarmos, em dados momentos, tudo o que existe
no cotidiano, a natureza ¢ as constru¢des humanas.

A brincadeira, por sua vez, manifesta-se pela acao propriamente dita, pelo divertimento
em agir.

Com isso, ndo podemos confundir o jogo — enquanto acdo materializada e conduzida
por regras — com o brinquedo ou até mesmo com a brincadeira, devido os variados grupos
sociais fazerem uso destes. E sobre esse atento, Kishimoto (1994, p. 02) nos leva a repensar e,
por que nao dizer, compreender tal necessidade, exemplificando que:

Se para um observador externo a acdo da crian¢a indigena que se diverte atirando com
arco e flecha em pequenos animais é uma brincadeira, para a comunidade indigena nada
mais ¢ que uma forma de preparo para a arte da caga necessaria a subsisténcia da tribo.
Assim, atirar com arco e flecha, para uns, ¢ jogo, para outros, ¢ preparo profissional.
Assim, consensuamos que o jogo para uns pode ser Ocio, para outros, brincadeira e

trabalho misturados, como no caso do povo indigena, a brincadeira de manipular arcos e flechas
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[brinquedo materializado] para as criangas ¢ um divertimento materializado com o brinquedo,
mas para os adultos, compete ao treino para a sua sobrevivéncia.

Ao que se precede, percebemos que o brinquedo esta pautado no material, ao passo que
a brincadeira se torna um ato, um divertimento, momento de descontracdo. Repare que o termo
passatempo (também encontrado para se referir ao jogo) conota diversdo. Mas outros elementos
inclusos no jogo, se tornam diferencidveis, muito embora ser uma agao.

Nesse sentido, podemos constatar que tanto o jogo quanto a brincadeira sao induzidas
por agdes, ao passo que o brinquedo se torna o material, suporte, objeto de auxilio para a
brincadeira. Entretanto, ainda que o jogo e a brincadeira parecam semelhantes, ¢ oportuno
esclarecer suas diferengas, principalmente quando utilizados como recurso pedagdgico.

Nesse sentido, Kishimoto (2008, p. 21) nos traz essas evidéncias dizendo que

O vocabulo 'brinquedo’ ndo pode ser reduzido a pluralidade de sentidos do jogo, pois
conota crianga e tem uma dimensdo material, cultural e técnica. Enquanto objeto, é
sempre suporte de brincadeira. E o estimulante material para fazer fluir o imaginario
infantil. E a brincadeira? E a agdo que a crianga desempenha ao concretizar as regras do
jogo, ao mergulhar na agio Iudica. Pode-se dizer que ¢ o lidico em agdo. Desta forma
ndo se pode confundir jogo com brinquedo e brincadeira, os quais se relacionam
diretamente com a crianga.

Munidos de alguns conceitos acerca do que seria o jogo pelas contribui¢cdes de Huizinga
(2007), Chateau (1987), Brougere (1998), Henriot (1989) e Kishimoto (2008), bem como o
brinquedo ¢ a brincadeira — nas contribui¢des de Kishimoto (1994; 2008) em especial — muito
embora tendo tantos outros aptos de mencdo, além de compreendé-lo (o jogo) como um
elemento cultural e bioldgico, reconhecemos que 0 mesmo nos traz prazeres e alegrias. Porém,
como bem refor¢ado nas contribui¢cdes de Kishimoto (1994) e Rau (2013) sua espontaneidade

pode ser destituida quando utilizado como trabalho e ensino. E € nesse viés que nos atentaremos

nos proximos paragrafos.

3.3 O jogo como recurso pedagogico

Nao ¢ novidade que na escola se pode observar brincadeiras externadas pelos alunos ou
até mesmo jogos, em momentos de descontragdo. Se esses elementos sao fontes de prazer para
eles e a escola enquanto espaco formal e funcional de socializacdo do saber, por que nao
refletirmos sobre o prisma de proporcionar momentos atrativos e interessantes no sentido de
potencializar as metodologias utilizadas pelo professor para atingir um aprendizado mais

significativo, como uso de jogos, por exemplo.
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No que compete a sua possibilidade de momentos felizes e sociais, € com o intento de
redimensiona-los para um cardter recreativo-mediatizado, o Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA) assistida na Lei Federal n° 8.069/90 em seu Artigo 16, Inciso IV reforca
dizendo que ¢ direito de estes “brincar, praticar esportes e divertir-se” (BRASIL, 1990, p. 03).
O que reforgca 0 momento ludico seja por meio de jogos, brinquedos e brincadeiras, como
indispensavel e, antes de tudo, como um direito.

E como as a¢des do brincar atreladas as brincadeiras e os jogos pertencentes a0 nosso
existir, mediadas por sujeitos compromissados com o ato de produzir conhecimentos, € o jogo,
em especial, nos remete ao natural, universal e biologico, torna-se coeso redimensiona-lo para
o treinamento ou agucamento dos nossos instintos herdados, isto €, de conhecimentos,
competéncias e habilidades previamente sistematizados.

Por essa linha de raciocinio, em que os jogos, sobre a intervenc¢do do educador, pode ser
um excelente aporte para dinamizar e potencializar os meios com o intuito de produzir maiores
e verdadeiros aprendizados, ¢ que Kishimoto (2008, p. 31) nos nutri ao compartilhar dos
pensamentos de Groos (séc. XIX) avaliando-o enquanto “agdo espontanea e natural (influéncia
bioldgica) prazerosa e livre (influéncia psicoldgica)”, ressaltando a necessaria e evidente
relacdo com a educacdo, no sentido de instigar os seus saberes, tendo 0 jogo como um recurso
possivel para tanto.

Nessa linha de compreensdo, Brougere (1993) ao ser citado por Kishimoto (idem) nos
avigora concebendo o jogo como um elemento/meio que proporciona a expressao — espontanea
ou natural, imbrincadas na a¢do, propriamente dita — das qualidades da crianga ou do sujeito
enquanto escolar, e, num viés recreativo, se torna um momento preponderante para a
observa¢ao de sua natureza psicoldgica, isto €, o externamento de predicados e limites.

Grando (2000) reconhece essa promissora atitude, visto que o aspecto psicoldgico ¢
essencial ser analisado e compreendido frente aos "pros e contra” manifestados pelo alunado e,
além de caracterizar o jogo como um possivel recurso pedagdgico, também ressalta seus
predicados. O que significa dizer que, além deste ter intrinsecamente o seu carater concorrente:

[...]apresenta-se como uma atividade capaz de gerar situacdes-problema
“provocadoras”, onde o sujeito necessita coordenar diferentes pontos de vista,

estabelecer varias relagdes, resolver conflitos e estabelecer uma ordem (GRANDO,
2000, p. 27).

Duarte (2009) ao mesmo tempo em que externa que o jogo contribui para o
desenvolvimento do homem (tanto de criangas quanto adultos), reconhece que o mesmo se

configura como uma ferramenta importante no processo de ensino e aprendizagem. Segundo o
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autor, enquanto atividade pedagogica, o jogo auxilia no processo educativo, promove uma
maior motivagdo aos sujeitos envolvidos em sua realizacdo, permite uma socializa¢do/interagao
de ideias, potencializa atitudes como cooperacdo, respeito e criatividade, assim como
capacidade de superar limites.

Tais atributos, e dentre tantos outros que podem ser citados, sdo possiveis por meio da
interven¢do pedagogica, ndo € que a espontaneidade seja invalidada, muito pelo contrario, sua
caracteristica central ndo pode ser desconsiderada. Por outro lado, fazendo uso de jogos
mediados por agdes professorais, muito se tem a avigorar, haja vista ser um recurso
pedagogicamente dinamizador em toda a dindmica de sala, assim como um maior espaco,
enquanto oportunidades, de produgdo de conhecimento.

E, por utilizd-los como elementos potencializadores no processo de ensino e
aprendizagem, ¢ de suma importancia fazermos usos destes e mediados pela a¢ao do professor,
Kishimoto (2008) ao ser citada por Rau (2013) nos robustece dizendo que ¢ indispensavel
fazermos uso desse recurso (0 jogo) na educacdo, e, impreterivelmente, reconhecermos que
certas divergéncias necessitam ser esclarecidas no tocante as suas fungdes. Nessa perspectiva,
Kishimoto (2008) as classificam como fung¢do ludica e fun¢do educativa.

Desse modo, a fung¢do ludica do jogo reflete o entendimento de que sua pratica/vivéncia,
proporciona diversdo e prazer, isto quando € voluntariamente escolhido pela crianga. Por outro
lado, a fun¢do educativa esta expressa no proposito de que os sujeitos envolvidos potencializem
o desenvolvimento de seus saberes, bem como sua concepg¢ao e apreensdo de mundo.

A luz disso, o professor precisa entender que em dado momento (principalmente no jogo
infantil) os alunos ao determinarem como o desenvolvimento dos acontecimentos ocorrem,
estardo desenvolvendo seu controle interno de atuagao. Assim como, quando feito o uso de um
jogo pelo professor de maneira coercitiva, ndo possibilita a liberdade de controle de suas
atitudes, razao pela qual predomina apenas a dire¢do do professor (Kishimoto, 2008). Portanto,
¢ necessario que o educador esteja conscio do que de fato se espera alcancar com seus alunos
quando recorrer ao uso do jogo educativo em sala de aula.

Além disso, Grando (2000) robustece que o professor precisa estd interagindo em todo
o processo de desenvolvimento do mesmo, isto €, da atividade ladica (o jogo). Porém preconiza
que este ndo se “comporte” como o detentor nitido de todas as possibilidades que o mesmo, em
todo o seu desenrolar, pode trazer, tampouco como um agente coercitivo, mas sim como um
elemento integrante, agindo em certos momentos como observador, juiz e organizador, e em

outros, como questionador, enriquecendo o jogo, mas tomando cuidado para nao demasiar em
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sua interferéncia. Assim, agindo como um elo de mediagao entre os alunos e o conhecimento
possibilitado por intermédio da agdo do jogo.

Ao usarmos o jogo como um recurso pedagodgico estamos nos possibilitando o
desenvolvimento de nossas competéncias e habilidades, afinal o raciocinio ldgico, a
motricidade, assim como o respeito, 0 cooperativismo sdo, entre outros, fatores que contribuem
eficazmente para o aprendizado e desenvolvimento de modo geral dos individuos engajados
NEesse processo.

Ramos (2017) enfatiza que o uso de jogos e brincadeiras contribuem para o
desenvolvimento dos aspectos psicolinguistico, psicomotor, cognitivo e socioafetivo do sujeito.
Isto porque, o psicolinguistico favorece as interagdes linguisticas (emissdo e recepcdo de
mensagens, oralidade, vocabulario, leitura e escrita); o psicomotor, por sua vez, esta atrelado
ao conhecimento ¢ dominio do corpo, assim como a motricidade ampla/fina, o equilibrio,
lateralidade, organizagao espago-temporal, etc.

Quanto ao cognitivo, mobiliza tanto conhecimentos, memoria e aprendizagem, atengao
quanto habilidades do sujeito perante determinadas situagdes-problemas que, a0 mesmo tempo
em que se apresenta como um desafio, suscita solu¢des que se valem da criatividade. Ja o
socioafetivo reflete na interacdo social, na empatia, cooperacdo, comunicagao interpessoal,
motivagdo, organizacdo, bem como na afetividade que, orientada conscientemente para a
aprendizagem, contribui para o processo educacional escolar.

E, por ser uma ferramenta que busca o desenvolver e o aprendizado do educando, além
de sentimentos de prazer externados na a¢cdo do aprender-brincando, também transmitem e
expdem suas frustragdes, a ansiedade, os medos, a inseguranga e dentre outros elementos que,
em todo o desenrolar desse processo, buscam seus aprimoramentos e superacoes,
respectivamente.

Além do mais, como todo processo de ensino e aprendizagem que apresentam diversas
dificuldades e propdem a superagdo destas, o jogo se enquadra justamente nesse aspecto, isto
porque:

[...]Quando vocé entra na acdo do jogo, elabora metas (seus objetivos), prepara
estratégias (sua aclo cognitiva e motora no jogo), escolhe caminhos (elabora
hipoteses), brinca de “faz de conta” (vivencia papéis), raciocina e enfrenta desafios
(tenta superar os obstaculos), vivencia emogdes e conflitos (alegria, ansiedade),
organiza o pensamento (supera os problemas, percebe erros ¢ acertos), ¢ sintctiza
(compreende resultados, vencendo ou perdendo) (RAU, 2013, p. 35).

Além disso, ao se ter o jogo como fonte dinamizadora no processo de ensino e

aprendizagem, também se objetiva/potencializa a criticidade dos educandos, pelo seu grande
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valor social, abonando inimeras possibilidades educativas, assim como o desenvolvimento
corporal, estimula a vida psiquica e a inteligéncia, contribui para agir e se adaptar a coletividade
(tomadas de atitudes grupais), reforcando que a interag¢do se torna um divisor de aguas, haja
vista se compartilhar experiéncias e pontos de vistas diferentes e imprescindiveis no processo
de ensino e aprendizagem, robustecendo o seu carater critico para lidar e atuar nos tramites da
sociedade, participando e questionando os pressupostos das relagcdes sociais tais como estao
impostos (KISHIMOTO, 2008).

Como o jogo ¢ fomentador de potencialidades, Brenelli (1999) em sua obra “Os jogos
de regra em sala de aula: um espago para construcdo operatoria”, ao compartilhar das pesquisas
de Macedo (1993, p. 16-17), conclui que usar jogos em sala de aula, entre tantos outros
beneficios possiveis de citagdo, também pode:

[...] significar para a crianga uma experiéncia fundamental de entrar na intimidade do
conhecimento da construgdo de respostas por um trabalho ladico, simboélico ¢
operatorio interligados. Porque pode significar para a crianga que conhecer ¢ um jogo

de investigagdo, por isso de producdo de conhecimento, onde se pode ganhar, perder,
tentar novamente (BRENELLI, 1999 apud MACEDO, 1993, p. 16-17).

Para Duarte (2012), o jogo como um recurso pedagogico (independentemente de suas
categorias) proporciona momentos de interacdo que, via de regra, estimulam, agu¢am diversos
predicados como a cooperacdo, a expressdo, bem como a convivéncia e o trabalho em equipe.
Além do mais, ¢ um recurso que possibilita uma atuagdo dialética (afinal, o didlogo ¢
insubstituivel para a producdo do saber) entre professor-aluno, o que traz um espago rico em
desenvolvimento para o infante, pois possibilita, dentre tanto outros aspectos positivos ja
mencionados, a autonomia permitindo o discente ser protagonista de sua aprendizagem, assim
como desperta o interesse, a motivagdo, o raciocinio l6gico entre os demais sujeitos envolvidos
nesse processo (DUARTE, 2012, p. 37).

Cabe ressaltar que, muito embora a autora mencione o publico infantil, a aplicagdo dos
jogos pode e deve ser ampliada aos demais anos de estudo (como apontado em paragrafos
anteriores), pois tais contribui¢des sdo permitidas a todos, sobretudo, quando, além de buscar
novas metodologias por meio da ludicidade, fortalece a relagao professor/aluno, aluno/aluno
que sdo impreteriveis para o desenvolvimento psiquico, critico e social.

Reforgado os diversos beneficios que o jogo ao ser utilizado, nos traz, e ainda
concordando com o pensamento de Rau (2013) € cabivel robustecer que nem sempre os alunos
estardo preparados para realizar tal atividade ludica, isto se deve ao fato de que, muitas vezes,
portam de dificuldades cognitivas, motoras, sociais e até mesmo afetivas. Nisso, o profissional

da educacdo precisa ter em mente qual o tipo de jogo utilizar para tentar superar essas
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dificuldades, apresentadas e vivenciadas pelos discentes. Assim, se torna imprescindivel que se
conhega e, sobretudo, compreenda os tipos de jogos educacionais possiveis de aplicagdo.

No que se refere aos jogos educacionais, Tarouco et. al (2004) conceitua-os dizendo que
estes sdo constituidos “por qualquer atividade de formato instrucional ou de aprendizagem que
envolva a competicdo e que seja regulada por regras e restrigdes” (p. 02).

Dada a diversidade desses jogos, Varizo (2007) em sua obra “Jogos Matematicos no
Ensino e na Aprendizagem da Matematica” classificando esses tipos de jogos os denomina em:
jogos estratégicos, jogos de conceituacao, jogos de fixagdo e avaliacdo da aprendizagem e jogos
espaciais.

Lara (2011) também voltando os olhos para a area da matematica, diferencia alguns
jogos, quanto ao objetivo a ser atingido, como jogos de construgdo, de treinamento, de
aprofundamento e estratégicos. Todavia, por esta pesquisa focalizar, entre outros aspectos, a
promocdo de espacos-tempos em que os alunos possam ser protagonistas dos seus
aprendizados, agindo e refletindo individualmente ou em grupo, a partir de situagdes-problemas
que também exigem estratégias de resolucdo, raciocinio l6gico, companheirismo, consciéncia
de grupo, bem como aprofundamento daquilo que esta ou foi trabalho em termos de conteudos,
buscamos nos ater aos jogos de aprofundamento ¢ estratégicos com a turma de EJA, das etapas

Il eIV (6° 7° 8° e 9° ano).

3.4 Jogos de aprofundamento e jogos estratégicos

Ap0s termos trabalhado um determinado contetido e observando/deduzindo que o aluno
tenha conseguido construir seu pensamento acerca do mesmo ¢ importante que se oportunize
situacdes em que o discente possa pratica-lo, aplicad-lo. Uma das formas de aprofundar esse
pensamento/conhecimento € por meio dos jogos de aprofundamento através de resolugdes de
problemas, podendo ser solucionadas na forma desses jogos, substituindo, por exemplo,
enormes listas de exercicios cansativos de repeti¢do (LARA, 2011).

Segundo Teixeira e Apresentacdo (2014, p. 306) esse tipo de jogo também pode ser
chamado de fixa¢do de conteudo ou de reforgo que podem “substituir as listas de exercicios
frequentemente pouco eficientes em termos educacionais|...]”. Para Lara (2011), o grau de
dificuldade da resolu¢do das situagdes-problemas que podem ser trabalhadas nesse tipo de jogo

pode variar das mais simples (como operagdes aritméticas do tipo “arme e efetue”) as mais
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complexas (em que o aluno precise pensar, refletir, escolher a operagdo mais apropriada para
resolvé-las) dada a realidade de nosso alunado.

Outro fator que também nos leva a utilizar esse tipo de jogo, € que a0 mesmo tempo em
que nos colocamos diante do pensamento generalizado de que a matematica ¢ uma disciplina
em que os conteudos sdo ofertados de forma fragmentada, os jogos de aprofundamento também
nos permitem “fazer uma articulacdo entre diferentes assuntos ja estudados e, principalmente,
uma articulagdo com as demais ciéncias” (LARA, 2011, p. 23). Ou seja, tanto nos permite uma
reiteragdo do que ja foi trabalhado em sala de aula, quanto transcender o campo matematico
para outras areas de conhecimento, reconhecendo que este esta sempre inter-relacionado.

Os jogos estratégicos, por sua vez, sao aqueles que oportunizam aos educandos criar
“estratégias de acdo para uma melhor atuacdo como jogador. Onde ele tenha que criar hipdteses
e desenvolver um pensamento sistémico podendo pensar multiplas alternativas para resolver
um determinado problema” (LARA, 2011, p. 24). Teixeira ¢ Apresentagdo (2014, p. 306)

acrescentam que neste jogo:

[...] apropriando-se das regras, o educando busca caminhos para atingir o objetivo
final, utilizando-se estratégias e prevendo jogadas do seu adversario, antecipando-se
a elas(...) Esta classe de jogos exige um maior estudo de cada movimento e um
pensamento logico apurado, porque a sorte geralmente ndo costuma interferir nos
resultados]...].
Nesse sentido, os discentes se tornam protagonistas de seus aprendizados, aprimorando
suas competéncias ¢ habilidades e superando certos limites, além de lidar com situagdes em que
o espirito democratico, a capacidade de aceitar criticas, de pensar diferente, etc. sdo

naturalmente explicitadas e trabalhadas, quando envoltos nesse tipo de jogo.
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4. EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: UM BREVE HISTORICO

Mesmo reconhecendo que a educagdo ¢ um direito de todos, muitos ndo possuiram
acesso a ela na idade apropriada, no caso da Educag¢do de Jovens e Adultos, por inimeras razoes.
Conhecer este publico se faz necessario, assim como as tentativas e acdes legais no sentido de
ofertar o ensino a este contingente.

Nesse sentido, este capitulo quarto, munido nas contribui¢des de Monteiro ¢ Monteiro
(2015), Nogueira (2016), Freire (1987, 1996), Carvalho (2014), Guimaraes ¢ Bueno (2021),
Lima e Fonseca (2018), dentre outros, assim como na LDB (Brasil, 1996) e o Parecer CNE/CEB
n°® 11/2000, traz a baila as fun¢des da EJA, discussdao desde o histérico da EJA ao uso e
importancia da ludicidade nesta modalidade de ensino. Estar contemplado por cinco subsecdes:
A primeira — “A EJA como uma modalidade de ensino”, traz a discussdo sobre o ensino
destinado ao publico jovem e adulto, ndo como um programa, sem garantia de continuidade,
mas como uma modalidade de ensino basico e médio assegurada por lei que, em sua esséncia,
precisa respeitar as especificidades desse contingente. A segunda — “O ludico na EJA”, aborda
as possibilidades de recorréncia aos jogos atrelados aos contetidos, principalmente na disciplina
de matematica, como tentativa de oportunizar um ambiente escolar mais agradavel e
interessante, assim como uma maneira diferenciada de trabalhar a matematica, desmitificando-
a como dificil e incompreensivel. A terceira — “aspectos metodoldgicos”, discorre sobre o tipo
de pesquisa que foi realizada e seu publico-alvo. A quarta — O caminho percorrido”, fala sobre
0s passos/etapas que foram seguidas para a realizacdo da pesquisa. A quinta — Metodologia de
analise”, traz os elementos cientificos e éticos que fizeram parte do caminho percorrido e,
sobretudo, a analise dos dados fundamentados pela Analise Textual Discursiva.

Historicamente a educagao foi perpassada por encontros e desencontros no que se refere
a sua oferta e garantia, principalmente quando destinada as pessoas menos favorecidas, postas
a margem. Todavia, na “tentativa” de reparar tais negligéncias, o ensino ofertado sobretudo a
classe popular — jovens, adultos, adolescentes, etc. — inicialmente catequizante (com a chegada
dos jesuitas), perpassado pela necessidade de alfabetizagdo (muito distante de possibilitar um
letramento) essa modalidade de ensino tem, historicamente, desconsiderado as especificidades
de seu publico.

A EJA, também recorrida a nomenclatura de Educagao Popular, como o proprio nome
nos aponta/reflete, ¢ uma educagdo voltada para o povo, ndo como um modelo de educagdo
unico e exclusivamente paralelo a pratica pedagogica, mas fundamentada/consistida nas ideias

e praticas gerida pela diferenca. E, justamente por ser popular, pensada e construida pelo e para
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0 povo, emana sua esséncia sobre um prisma de valorizar a diferenca/particularidade destes
sujeitos, diga-se de passagem, marginalizados ¢ excluidos (MONTEIRO; MONTEIRO, 2015).
Houveram algumas iniciativas para oferta de ensino a esse publico, como, por exemplo,
em 1934, incluindo-se na Constituicdo Federal, o artigo 150, que instituiu como competéncia
da unido a fixa¢do de um Plano Nacional de Educacao, sob encargo do Conselho Nacional de
Educagdo, motivado pelo contetido do documento intitulado de "Manifesto dos Pioneiros da
Educacao", no qual constava uma das primeiras iniciativas voltadas para o publico de Jovens e
Adultos enquanto direito ao ensino, gratuito e integral primario a ser assegurado pelo Estado.

Em 1940 amplia-se iniciativas politicas e pedagdgicas referente a EJA, culminando na
criacdo e regulamentagdo do FNEP - Fundo Nacional do Ensino Primdrio — assim como a do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas — INEP, o langamento da CEAA — Campanha de
Educacdo de Adolescentes e Adultos e dentre outros.

Em 1945 a EJA se torna um direito oficial, pela aprovagdo do Decreto n°19.513, de 25
de agosto de 1945, assim como cria¢do de projetos o Movimento de Educagdo de Base — MEB,
sistema radio educativo criado na Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil com o apoio do
Governo Federal (1961); além dos Centros Populares de Cultura — CPC (1963), Movimento de
Cultura Popular — MCP e a Campanha de P¢ no Chao Também se Aprende a Ler — CPCTAL.
Ainda que alguns desses projetos nao trouxessem em sua esséncia o real significado de
alfabetizar jovens e adultos, corroborando com interesses em formar mdo de obra, em
contrapartida, outros buscavam atender as populagdes das regides menos favorecidas,
preocupando-se com a conscientizacdo e também integracao desse contingente populacional
por meio da alfabetizago, baseado no sistema Paulo Freire (MONTEIRO; MONTEIRO, 2015,
p. 17-18).

Em anos mais recentes, varios programas, projetos, iniciativas foram propostos para
ajudar nessa tarefa de acessibilidade a educagdo as pessoas mais vulneraveis (que ndo tiveram
acesso a escola por diversos fatores sociais e politicos), com olhos para a alfabetiza¢do, como
por exemplo, a criagdo do Fundo Nacional do Ensino Primdrio (1942); Servi¢o de Educagdo de
Adultos (1947) e da Campanha de Educacao de Adultos (também em 1947) e da Campanha
Nacional de Erradica¢cdo do Analfabetismo (1958), (NOGUEIRA, 2016).

Entre os anos de 1950 e 1960, a partir das experiéncias de Paulo Freire com a educacao
de jovens e adultos, reconhecendo-os como sujeitos produtores de cultura e historia e com o
objetivo de ndo somente alfabetizar mas possibilitar olhares mais criticos frente aos fatos
sociais, a cultura popular foi ganhando mais “reconhecimento” e fortalecendo o seu direito ao

acesso e permanéncia a educacgdo. Infelizmente, com a ditadura em 1960, algumas conquistas
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foram sucumbidas pelo poder administrativo daquela época. Apos a reabertura da democracia,
veio o Mobral — Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo — criado na década de 70, com
intengdes de decodificacdo da escrita. Tal projeto foi extinto, em anos posteriores, devido seu
insucesso, dando lugar a Funda¢ao Educar.

No entanto, mesmo com esses entraves houve uma ampliagdo de atividades destinadas
a Educacdo de Jovens e Adultos, e com uma grande demanda dos estudantes, profissionais e
também politicos, pelo direito a educacdo publica ¢ de qualidade para todos, inclusive para
aqueles que ndo concluiram seus estudos na idade oportuna, a mesma passou a ser validada

como um direito pela Constituicdo Federal de 1988 (MONTEIRO; MONTEIRO, 2015).

4.1 A EJA como uma modalidade de ensino

E bem verdade que antes da institui¢do da Constitui¢io Federal de 1988, houve varias
tentativas de se ofertar um ensino que atendesse as necessidades ora de alfabetizagdo ora de
preparacao de mao-de-obra. No entanto, para Haddad e Di Pierro (2000, p. 120) “nenhum feito
no terreno institucional foi mais importante para a educagdo de jovens e adultos nesse periodo
que a conquista do direito universal ao Ensino Fundamental publico e gratuito,
independentemente de idade, consagrado no Artigo 208 da Constituicao de 1988, ou seja, foi
a partir da instituicdo da Constituicdo Federal (CF) de 1988 que o direito a educagao,
principalmente para aqueles que ndo concluiram seus estudos na idade certa, foi garantido. Isto
¢, a educacdo passou a ser direito e este deveria ser garantido, a todas e todos, por meio do
Estado.

Em 1996, com a LDB de n. ° 9.394/96, mais especificamente, na se¢do dedicada a
educacdo basica de jovens e adultos foi reafirmado o direito destes a um ensino basico adequado
as suas condigdes, ¢ o dever do poder publico de oferecé-lo gratuitamente, tanto na forma de
cursos quanto exames supletivos. Além disso, a lei alterou a idade minima para realizacdo de
exames supletivos para 15 anos, no Ensino Fundamental, e 18, no Ensino Médio, além de incluir
a educagdo de jovens e adultos no sistema de ensino regular. (BRASIL, 2000).

Uma vez reconhecida como um direito e, com muito esfor¢co, como uma modalidade de
ensino, a Educagdo de Jovens e Adultos — EJA — e, mais recentemente, chamada EJAI
(Educagao de Jovens, Adultos e Idosos) € uma modalidade de ensino oferecida pela rede publica
de nosso pais, com os niveis de Ensino Fundamental e médio, destinada aquelas pessoas que
por algum motivo ndo conseguiram concluir ou cursar seus estudos na idade apropriada ou

quase tiveram ou nao acesso a escola, e que buscam sua reinser¢ao neste espago formativo.
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Constituida em 1988 pela CF e reafirmada pela LDB (Art. 4°, Incisos I, VI e VII) em
1996 passamos a conceber/enfatizar a educa¢do como um direito nosso e principalmente
daqueles mais marginalizados que deve ser assegurado pelo dever do Estado, pois tal Estado

deve garantir esse direito mediante a:

I — ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram
acesso na idade propria;

VI — oferta de ensino noturno regular, adequado as necessidades e disponibilidades,
garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢des de acesso e permanéncia na
escola;

VII — oferta de educagio escolar regular para jovens ¢ adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos
que forem trabalhadores as condi¢des de acesso e permanéncia na escola; (BRASIL,
1996).

Isso quer dizer que é necessario compreendermos a EJAI para além de uma modalidade
de ensino que “tente recuperar esse tempo perdido” em que o sujeito tenha passado fora da sala
de aula/escola, com perspectivas ndo s6 de acesso, mas sobretudo de permanéncia, pois, antes
de tudo, a EJAI é um direito.

Além disso, ¢ imperioso que enxerguemos este publico com outros olhos, no sentido de
compreendé-los como sujeitos que, além de terem um histérico de insucesso escolar (pois cada
um tem/teve o motivo pelo qual lhe condicionou essa evasiao) também possuem uma vasta
bagagem de experiéncias vividas e convividas.

Paulo Freire (1987), além de ser um dos principiantes na educagio de Jovens e Adultos
ao defender a classe popular, impreterivelmente, enfatiza a necessidade de partir da realidade
de nossos educandos, proporcionando espagos de didlogos, e possibilitando a construcdo de
conhecimentos, da qual estes sujeitos sejam protagonistas e, assim, possam transformar o meio

em que vivem. Neste sentido, tanto o professor, como mediador de saberes, quanto a escola,

como espaco de reinsercao desses estudantes, tém:

[...] o dever de ndo sé respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os da
classes populares, chegam a ela — saberes socialmente construidos na pratica
comunitaria — mas também, como ha mais de trinta anos venho sugerindo, discutir
com os alunos a razio de ser de alguns desses saberes em relacdo com o ensino dos
contetidos (FREIRE, 1996, p. 17).

Ou seja, ¢ importante que se possibilite um processo educativo que, valorizando seus
alunos como sujeitos protagonistas de seus aprendizados, reforce o direito de uma educagdo

libertadora/emancipatéria, uma educagdo que possa “[...Jcom meios capazes de proporcionar a
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classe trabalhadora um saber que seja instrumento de luta, a fim de que possa de forma
consciente, renascer enquanto homens € com eles uma nova escola” (VALE, 2001, p. 46).

Diante de tantos anos distante da escola, de acordo com o Parecer CNE/CEB n° 11/2000,
a EJA traz em suas funcdes uma perspectiva reparadora que, de modo resumido, diz respeito
ao seu direito de acesso a uma escola de qualidade e sua condigdo ontoldgica; uma perspectiva
equalizadora — pois independentemente das mais variadas situacdes (trabalhadores, donas de
casa, imigrantes, encarcerados, etc.) que levaram a essa evasdo, se aspira que esses sujeitos
possam ingressar em mercado de trabalho e nas mais diversas esferas sociais; e uma perspectiva
qualificadora que reflete o carater de sujeito inacabado, isto €, eterno aprendiz em que sua
potencialidade de desenvolvimento, bem como de educacdo podem ser possibilitados em
espacos escolares ou ndo, sendo “[...] um apelo para a educagdo permanente e criagdo de uma
sociedade educada para o universalismo, a solidariedade, a igualdade e a diversidade”
(BRASIL, 2000, p. 09).

Segundo a LDB (9.394/96), secdo V, Art. 37, paragrafo 1°:

Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que néo
puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢des de vida e de
trabalho, mediante cursos e exames (BRASIL, 1996. Grifos nossos).

E bem verdade que, diante de varios fatores que englobam o processo de ensino e
aprendizagem, tais perspectivas podem nao ser atingidas em sua totalidade. Seja porque a oferta
dessa modalidade de ensino, de certa forma, reflete no descaso politico com a educacdo sem
dar o devido suporte ao sujeitos mais periféricos (como programas, projetos, trabalhos, etc. que
envolvessem esse pessoal) seja porque, diante da realidade educacional as especificidades
desses estudantes, ndo sdo garantidos.

Por se tratar dessas especificidades, de acordo com dados do INEP (2021, p. 27) no
periodo de 2018 para 2019, “[...] aproximadamente 300 mil alunos dos anos finais do Ensino
Fundamental e 200 mil do Ensino Médio migraram para a EJA. Sdo alunos com historico de
retengdo ¢ que buscam meios para conclusdo dos ensinos Fundamental ¢ Médio”. Isso reflete,
de certo modo, nesse aumento de matriculas mais jovens quando evadidos da escola, e quando
retornam, vislumbram a tentativa/possibilidade de “recuperar o tempo perdido” ou concluir os
estudos em menos tempo, dado que o periodo de curso da EJA se faz menor pelo fato de se
estudar duas séries por ano, no caso do Ensino Fundamental.

Monteiro ¢ Monteiro (2015) reconhecem que trabalhar com a EJA ndo ¢ uma tarefa

muito simples porque hé toda uma diversidade a ser considerada. O publico dessa modalidade
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¢ geralmente pessoas que possuem uma trajetoria de vida sofrida, uma rotina cansativa pelo
trabalho que fazem e, em sua grande maioria, portam dificuldades de leitura e escrita e dominio
das operagdes matematicas.

Oliveira (2011) também compreende que a Educacdo de Jovens e Adultos precisa ter
suas singularidades evidenciadas e ao mesmo tempo respeitadas. Ciente de que nessa
modalidade ha uma desisténcia e/ou permanéncia (por certas razdes) dos estudantes, € a
pesquisadora deduzindo que a pratica docente tem muito a ver com a permanéncia desse alunos,
na tentativa de responder a indagacdo: qual a relagao entre a pratica pedagdgica e a permanéncia
nos estudos?, nos compartilha que muito a ver com: a relagdo do educador(a) com os estudantes;
vinculos de cooperagdo e solidariedade se configurando pela relagdo aluno-aluno e aluno-
professor; a solidariedade por parte da turma quando se entende os atrasos dos alunos na sala;
a compreensdo da turma e educadora quando os filhos ndo tem com quem ficar e os pais
precisam leva-los para sala de aula; solidariedade do educador(a) com o educando(da) em
situagdes particulares, isto €, quando o estudante estd passando por algum problema; o
reconhecimento das dificuldades dos alunos se manterem assiduos nas aulas; e, a pratica
pedagogica.

Compreendendo que a EJA/ Educagao Popular ¢ uma educagao voltada para o povo, ¢
justamente por ser popular, pensada e construida pelo e para o povo, emanando sua esséncia
sobre um prisma de valorizar a diferencga/particularidade destes sujeitos oriundos do campo,
que ja possuem uma bagagem de saberes e que possuem uma rotina cansativa, a educacao a
eles ofertada precisa negar toda e qualquer forma fragmentada, passiva/alienada de
conhecimento. Isto ¢, uma educagdo que nao compreenda tais sujeitos como uma “tabula rasa”,
uma “folha em branco”, “meros recipientes” — pressupostamente vazios — destinados a serem
“cheios” pelo “deposito de conhecimento” (FREIRE, 1987), mas direcionada a estes como um
instrumento de consciéncia, portanto, sujeitos criticos, formadores de opinides e construtores
de sua propria historia, centrados culturalmente, pertencentes e agentes de seu espaco de
vivéncia.

Nesse sentido, compreendé-los como produto do meio, de terem muito a nos ensinar,
partir de sua realidade trazendo-a para dentro da sala de aula, respeitando suas qualidades e
também limitagdes, compreendo-os ndo como sujeitos espectadores, mas recriadores do mundo
(FREIRE, 1996) e que a pratica do professor, por sua vez, diz muito sobre a desisténcia ou
permanéncia do aluno, na tentativa de se trabalhar com esses educandos, também se faz

necessario pensar em estratégias que dinamizem mais as aulas.
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Uma das possibilidades de tornar as aulas mais prazerosas e interessantes pode estar
atrelada ao uso da ludicidade, por exemplo (DANI, 2013). Ou seja, na tentativa de oportunizar
espacos-tempos de maiores interagdes em que os alunos se sintam mais pertencentes ao
ambiente escolar, que despertem um interesse maior pela disciplina, no caso, da matematica,
abordando/contextualizando os conteudos com o meio de vivéncia desses estudantes, e que isso
seja trabalhado de forma menos macante e bem mais prazerosa/divertida, o uso dos jogos pode

ser um grande aliado nesse processo.

4.2 O ludico na EJA

Os alunos da EJA além de possuirem um certo insucesso escolar devido a inimeros
fatores, também sdo pessoas com uma rotina muito cansativa, haja vista muitos trabalharem o
dia todo e quando chega a noite ainda precisam ir para a escola, ambiente em que eles precisam
se sentir pertencentes € que seja um espago prazeroso, ressaltamos.

Levando em consideragdo que, mesmo estes educandos tentando retornar a sala de aula,
por certos motivos, acabam evadindo novamente. Carvalho (2014) aponta que uma das formas
de se tentar fazer com que esses alunos permanegam pode ser o uso da ludicidade atrelado aos
contetidos. Guimaraes e Bueno (2021) reconhecendo a aplicabilidade do ludico no ensino da
EJA, reforca que os alunos s3o estimulados e participam nas aulas, tornando-se mais
independentes e reconhecedores de seus potenciais.

Almeida (2007, p. 36-37) aponta que a ludicidade nao somente ¢ uma necessidade como
também ¢ intrinseco ao ser humano e por meio de alguns aportes (brincadeira, jogos,
brinquedos) fomenta-se “[...] a inteligéncia e a capacidade de convivéncia, de abstragdo, de
socializagdo e de progresso na vida do homem]...]".

Desse modo, na tentativa de dinamizar as aulas ¢ a0 mesmo tempo trazendo para dentro
dela a vivéncia dos discentes, e possibilitando um aprendizado agradavel, Santos (1997, p. 12)
também ressalta que o carater lidico além de se configurar como uma necessidade do ser
humano independentemente de sua faixa etdria, ndo pode ser vista pela crenca limitante de ser

apenas como “diversdo”, vai muito além disso, pois

[...]Jo desenvolvimento do aspecto ludico facilita a aprendizagem, o desenvolvimento
pessoal, social e cultural, colabora para uma boa satide mental, prepara para um estado
interior fértil, facilita os processos de socializagdo, comunicagdo, expressdo ¢
constru¢do do conhecimento (SANTOS, 1997, p. 12).
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Sabendo que os estudantes da EJA ja possuem toda uma historia de vida construida, e,
portanto, diversos aprendizados, formas de se expressarem, entenderem e raciocinarem, por que
ndo aliar tais atributos aos conteudos, trazendo para dentro da sala de aula e de forma mais
dinamizada, principalmente com a disciplina de matematica, oportunizando reviver momentos
descontraidos e ricos em interagdes?

Reconhecendo que esses educandos possuem dificuldades em operacionalizar calculos
(em seu sentido cientifico) devido ao seu descontentamento com essa disciplina em
experiéncias anteriores ou pela pratica pedagogica conteudista/tradicionalista que influencia
diretamente para tanto e ainda, respeitando os saberes prévios de cada discente ¢ importante
que cada vez mais se construa espagos que mostrem que ““[...] aprender matemadtica ¢ muito
mais do que aprender procedimentos, que ndo basta apenas executd-los e que € preciso
compreender o porqué, (e, muitas vezes, o para qué, por quem, quando etc.) de determinado
processo” (LIMA; FONSECA, 2018, p. 12).

Ou seja, € preciso permitir aos estudantes dessa modalidade de ensino questionarem,
participarem, compreenderem, externar seus pensamentos e formas de resolugdes, se
desprendendo daquela matemadtica enraizadamente calculista, cheias de féormulas, com
resultados inquestionaveis, sem oportunidade para deduzirem, experimentarem ou apontar
formas de resolucdo a partir de seus conhecimentos adquiridos pela vida, pelo trabalho, pela
rotina, haja vista esses individuos se posicionarem “[...] como sujeitos que construiram outro
modo de usar a matematica, composto por outros valores, outras concepg¢des € outra relagdo
com o mundo” (FONSECA; SIMOES, 2014, p. 529).

Nogueira (2016) reconhecendo que o ensino da matematica a0 mesmo em que necessita
partir da realidade dos alunos, problematizando-os em seu ambiente escolar, e também
apontando o carater ludico como um dos meios possiveis para o processo de ensino e
aprendizagem nessa area de conhecimento, indica que jogos como o material dourado podem
contribuir neste certame.

Concordando com a autora e por objetivarmos espagos/momentos em que os alunos
dessa modalidade de ensino possam ser protagonistas dos seus aprendizados, entre outros
fatores, a partir de resolugdo de situagdes-problemas exigindo estratégias para tanto, raciocinio
l6gico, companheirismo, trabalho em equipe, assim como o aprofundamento daquilo que foi ou
estar sendo trabalho em termos de conteudos, no campo matematico e, possivelmente por um
viés interdisciplinar (com ciéncias) faremos recorréncia aos jogos de aprofundamento e
estratégicos a fim encontrarmos apontamentos no campo matematico — e para além dele — que

coadunam ou tangenciam dessa perspectiva, a partir do uso desses jogos.



63

4.3 Aspectos metodoldgicos

Consideramos que a pesquisa realizada se configura como Pesquisa-acao, baseada em
experiéncias vividas por 7 estudantes do Ensino de Jovens e Adultos, das etapas IIl e IV (6°, 7°,
8° ¢ 9° anos), no turno noturno, de uma escola do campo nas aulas de matematica, com o uso
de jogos em sala de aula. Compreendemos Pesquisa-a¢do como um conjunto de procedimentos,
interligando conhecimento e a¢do, de modo que no decorrer de toda a acdo, busca-se extrair
novos aprendizados. Ou seja, esta investigagdo “carrega em si processos integradores entre
pesquisa, reflex@o e agdo em uma dinadmica em espiral ciclica, criando espago-tempo para que
a integragdo investigador-grupo va se aprofundando e aproximando os envolvidos” (FRANCE-
FRAHIA, 2012, p. 39).

Para Thiollent (2011, p.20) a pesquisa-acdo € realizada “[...] em estreita associagdo com
uma agdo ou com a resolugdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e os
participantes representativos da situacao ou do problema estao envolvidos de modo cooperativo
ou participativo”.

E valido ressaltar que a pesquisa-agdo, sob a perspicacia do pesquisador, pretende
enfatizar ¢ desempenhar com efetiva acdo um papel esclarecedor e realistico dos fatos
observados.

Por essa razao, necessita munir-se de objetivos tanto praticos por estar atrelado a melhor
possibilidade de resolucdo dos fatos partindo do pressuposto real em estudo quanto o objetivo
de conhecimento que, como o proprio termo suscita, proporciona a busca e a obtencdo de
informacdes.

E bem verdade que o planejamento de uma Pesquisa-agdo, como reforgado por Thiollent
(2011) e citado em linhas acima, ¢ um tanto flexivel, tanto porque ndo segui uma ordem rigida
de fases a serem feitas quanto por haver uma necessidade de retornar em algumas agdes, dada
as circunstancias e desenvoltura dos pesquisadores e pesquisados com a conjuntura indagada.

Para além da experimentacdao em laboratorio e da neutralidade por parte do observador,
assim como isolamento de variaveis promovida pelo experimentalismo, “[...] a pesquisa-ag¢ao
ndo deixa de ser uma forma de experimentagdo em situagdo real, na qual os pesquisadores
intervém conscientemente” e os participantes, por sua vez, “ndo sdo reduzidos a cobaias” e por
serem entendidos como individuos capazes de pensar e agir exercem um papel ativo
(THIOLLENT, 2011, p. 28). Desse modo, ainda que seja alvo de criticas e concomitantemente
reconhecendo sua expansdo em aplicagdo a divulgagdo externa dos resultados alcangados

durante toda a trajetoria se torna importante, pois nos compartilha daquilo que é compreendido
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como verdadeiro e proporciona uma producao de conhecimento e de analise dos fatos sociais
em suas diversas areas, em diversas realidades.
Com isso, o método da PA estéd para além de uma simples “modalidade” de pesquisar.
Isto porque a mesma busca o agir e o fazer tanto dos pesquisadores no que se refere ao estudo
da causa, do objeto quanto dos investigados por estes terem um espaco de socializagdo de suas
experiéncias que muito nos ensinam. Desse modo, como este processo da pesquisa-acio € uma
forma de raciocinio, traz intrinsecamente em sua pratica sistematizar e¢ planejar as acdes
necessarias que possam atingir o esperado.
Portanto:
[...] me refiro a uma pesquisa-acao realizada por [um educador], tal qual aquele que
investiga a sua pratica em sala de aula e/ou na escola. Uma pesquisa sistematica e
intencional da vida cotidiana do Ensino, que se preocupa com questdes que emergem
da prética, inesperadas ou ndo, surpreendentes, criativas ou ndo. Como aquela

professora da educacgdo basica investiga sua sala de aula para melhor ensinar seus
alunos (FRANCE-FRAHIA, 2014, p. 41).

E, por buscarmos pelas vozes dos estudantes da EJA de uma escola do campo ¢ que
tomamos como ponto de partida a interpretacdo do fenomeno educativo, com foco no uso de
jogos no ensino de matematica.

Tendo, para o tratamento do material produzido, no intuito de compreender o que se
mostra a partir das narrativas desses estudantes que lancemos mao da Analise Textual
Discursiva como metodologia de andlise qualitativa (MORAES; GALIAZZI, 2007).

Tendo estabelecido o fato de que realizamos uma pesquisa-acdo, a seguir descrevemos
o caminho percorrido durante a realizacdo desta pesquisa-a¢do, a metodologia de andlise e os

procedimentos empreendidos na mesma.

4.4 O caminho percorrido

Como instrumentos e técnicas de coleta de dados utilizamos questionarios (com
questdes abertas e fechadas), pesquisa documental no banco de dados da referida escola (IBGE,
INEP, PPC), diario de campo do professor ¢ gravacdo das aulas (os dudios das discussdes em
sala).

Nesse sentido, elencam-se as etapas/passo a passo desenvolvidos na realizacao desse
trabalho de campo, a saber:

1° passo: apresentacdo da proposta/intengdo da pesquisa para a direcdo e coordenagdo

pedagogica, ressaltando que seriam seguidos, isto ¢, respeitados todos os termos de carater
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éticos e cientificos, bem como a apresentagao e assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido.

2° passo: uma vez apresentado a proposta de pesquisa e obtido-se o consentimento da
escola, se buscou, nessa etapa, uma pesquisa documental, sobre a mesma, empreendida nos
bancos de dados (IBGE, INEP) para melhor compreensdo de suas caracteristicas em termos de
municipio, regido, quantidade de habitantes, etc. E, em analise mais interna, um contato com o
PPC — Projeto Pedagdgico de Curso e do o seu Regimento Interno de atuacdo nos permitiu
maior clareza quanto a seu norte pedagdgico de seu funcionamento, suas caracteristicas
historicas, pedagdgicas (corpo docente e discente) e estruturais.

3° passo: apresentacdo da proposta de pesquisa ao publico-alvo, isto €, aos alunos da
modalidade de EJA.

4° passo: aplicagio de um questiondrio (APENDICE A), com questdes abertas e
fechadas, destinado aos alunos que fizeram parte de todo o desenvolvimento da pesquisa, com
vistas a conhecer suas impressdes acerca da matematica, do ensino da mesma e de suas
dificuldades.

5° passo: aqui, fez-se necessario olhar para os conteudos que dispunha como professor
da turma em foco, analisando todo o planejamento inicial. Uma vez analisado, definiu-se quais
contetidos seriam possiveis de serem explorados por meio de jogos. Tal analise esteve
diretamente ligada a confec¢do de material lidico, bem como sua aplicag@o.

6° passo: como a proposta de pesquisa também suscita ser aplicada pelo viés
interdisciplinar, pensou-se uma proposta de aplicacdo que transcendesse a matematica.

7° passo: de posse do(os) conteudo(os) que, possivelmente, seriam abordado(os) €, uma
vez feita a analise das informagdes obtidas com o questionario aplicado no 4° passo, tornou-se
evidente a constru¢do de uma sequéncia de ensino para melhor desenvolvimento do trabalho
de campo.

8° passo: aqui, foram feitas as explanagdes dos contetidos concomitantemente com as
aplicagdes dos jogos. Além disso, foram aplicados questionarios (APENDICE B) para
conhecimento de suas impressodes acerca do que foi feito enquanto recursos pedagogicos para
a apreensao do contetido, o que foi produzido em sala de aula de modo geral, para mapeamento
de suas potencialidades e desafios, expressando suas concepgdes de resolucdo, raciocinio
logico-matematico, “modos de calcular", contentamentos e frustracdes, etc.

9° passo: Visando a triangulagdo de dados analisamos ainda as atividades produzidas
pelos alunos envolvidos, assim como impressdes do docente participante, registradas em diario

de campo e gravagdes, etc.
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E oportuno elucidar que, a sistematizagdo fundamentada dos dados foi feita apds todas
as etapas/passos recorridos para a obtenc¢ao das informagdes, uma vez que nao se aplica como
um passo para obtencao de dados. Além disso, o diario de campo, que também se configura
como um dos instrumentos para coleta de dados durante toda a pesquisa, como o proprio nome
sugere, configura-se como recurso de registro didrio acerca do que se obtém como impressdes,

produgdes, socializagdo promovidos em sala de aula e fora dela.

4.5 Metodologia de Analise

Para a anélise dos dados obtidos, como dito anteriormente, utilizamos a metodologia da
Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007), haja vista se apresentar tanto como
uma metodologia pertinente nesse processo, quanto como um caminho a ser construido e
concomitantemente percorrido. Uma vez que nao se tem nada, inicialmente, pronto e acabado,
mas imerso no novo, conhecendo, descobrindo e aprimorando tanto os saberes ja existentes
quanto os novos, trilhamos pela esguelha do “vir a ser”, construindo-se (a metodologia e o
pesquisar) durante toda a caminhada.

Segundo os autores Moraes ¢ Galiazzi (2007, p. 134) a ATD pode ser entendida

[...] como o processo de desconstrucdo, seguido de reconstrugdo, de um conjunto de
materiais linguisticos e discursivos, produzindo-se a partir disso novos entendimentos
sobre os fendmenos e discursos investigados. Envolve identificar e isolar enunciados
dos materiais submetidos a analise, categorizar esses enunciados ¢ produzir textos,
integrando nestes descricdo e interpretagdo, utilizando como base de sua construgao o
sistema de categorias construido.

Nesse sentido, a Analise Textual Discursiva, em primeiro plano tida como complexa e
trabalhosa, pode ser entendida como uma abordagem/metodologia de andlise de dados, de
informacdes — recorrida, sobretudo em andlise de pesquisa qualitativa.

Inserindo-se entre os extremos da analise de contetido e de discurso, ndo esta pautada,
essencialmente, na testagem de hipdteses sob pena de ratifica-las ou refutd-las, mas na
intencionalidade de possibilitar “compreensdo e reconstru¢do de conhecimentos existentes
sobre os temas investigados” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 33). Cabe destacar que essa
metodologia recorre a pratica de hermenéutica, isto €, faz uso da técnica de interpretacdo de
textos que abordam o fendmeno em questao.

Como corpus da pesquisa definimos as transcricdes das aulas e os questionarios

respondidos pelos alunos, € os compreendemos como textos.
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Calcada em termos chaves, como a unitariza¢do, categorizacdo ¢ metatexto, a Analise
Textual Discursiva permite uma crescente perspicacia por parte de quem a adota. Exigindo
esfor¢o intenso por parte do pesquisador, a unitarizagao corresponde a divisdes ou recortes em
que estas comportam elementos destacados dos textos lidos, por ter grande relevancia com o
objeto pesquisado. Moraes e Galiazzi (2007, p. 71) nos robustece dizendo que a unitarizacao

[...] é parte do esfor¢o de construir significados a partir de um conjunto de textos,
entendendo que sempre ha mais sentido do que uma leitura possibilita elaborar. A

construgdo das unidades de significado representa um movimento e interpretagdo dos
textos, uma leitura rigorosa e aprofundada.

Posteriormente, temos a categoriza¢do. Nessa etapa, as praticas de sintetizagdo, assim
como de teorizagdo pelo pesquisador, serdo postas em evidéncia, isto porque a categorizagao
esta atrelada as “[...] simplificacdes, reducdes e sinteses de informagdes de pesquisa,
concretizados por comparagdo e diferenciagao de elementos unitarios, resultando em formagao
de conjunto de elementos que possuem algo em comum” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 97).

Desse modo, ¢ compreendida como sintese de informagdes obtidas a partir do processo
de unitarizagdo. Compde um conjunto de elementos que tém algo em comum e, vale ressaltar,
partindo para o inicio de um aspecto/processo mais abstrato agucando sua capacidade de
teorizagdo em relagdo ao fendmeno/objeto investigado. Assim sendo, o pesquisador vai
comecando a compor suas produgdes escritas, o metatexto.

O metatexto diz respeito a producdo de escritos, a partir das categorias, contendo a
compreensdo do intérprete (no caso, o pesquisador) sobre os elementos pesquisados/estudados
que deve ser “constantemente aperfeigoado e reorganizado, pois, por ser um processo de escrita,
exige uma permanente reconsideracdo em relacdo a sua estrutura e seus argumentos”
(PEDRUZZI, et. al, 2015).

A ATD esta intrinsecamente relacionada com a leitura e interpretacdo de textos e, nessa
simultaneidade, a escrita ganha grande destaque. E ¢ nessa leitura intensa, de construcdo e
reconstru¢do de argumentos a partir dos textos analisados é que cada vez mais o pesquisador se
impregna com o objeto investigado e, consequentemente, vai dando “corpo” as suas ideias,
materializando sua voz enquanto tese. Ou seja, seu avango, suas produgdes, frutos de muito
esforco e dedicagdao, comegam a abrolhar.

Essas producdes, também chamadas de metatexto, trazem a baila os argumentos do
pesquisador referente ao objeto estudado possibilitado pela impregnagdo do mesmo com as
leituras feitas, assumindo-se autor do escrito. E, mesmo inserindo nelas as multiplas vozes tanto

dos autores lidos quanto dos sujeitos participantes da pesquisa, uma vez que se trata de um
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processo de analise dos dados/informagdes obtidos, “[...] representa construgdes e
interpretagdes pessoais do pesquisador, tendo sempre como referéncia uma fidelidade e respeito
as informagdes obtidas com os sujeitos da pesquisa” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 116).

Nesse sentido, foram analisados os dois questionarios das entrevistas com os alunos —
sendo um aplicado no inicio da pesquisa de campo com 8 alunos e ao final, com 7 alunos!,
apos as intervengdes — a partir de categorias emergentes, que foram desenvolvidas em trés fases:
a unitarizagao, categorizagao ¢ metatexto (MORAES; GALIAZZI, 2007; 2013).

Para a primeira etapa da ATD, que ¢ a unitarizacao, foi utilizada a sigla US que significa
Unidades de Significados, numeradas por ordem numérica crescente (de 1 a 30) que
correspondem as falas transcritas dos alunos (texto da unidade de significado) e foi criado um
resumo que sintetizasse os pontos mais importantes da unidade, para, assim, facilitar a segunda

etapa: a categorizagdo. Desse modo, o quadro das unidades ficou conforme a imagem a seguir.

Quadro 1 - Modelo do quadro das Unidades de Significados.

SIGLA TEXTO DA UNIDADE | PALAVRA OU RESUMO

DE SIGNIFICADO
US1 “Foi muito bom, foi mais Avalia as atividades como
facil, foi mais divertido” boas, faceis e divertidas.
(Itapecuru),

US 2... “Foi bom, divertido e Avalia as atividades como
legal” (Pirapemas), boas e divertidas.

US3...

Fonte: FERREIRA, 2022.

Depois de selecionadas as unidades de significado, estas passaram a integrar as
categorias iniciais e, depois de andlise, de construcao e reconstrugdo destas, percorreu-se entre
as iniciais, intermediarias, até chegar as categorias finais. Assim sendo, a partir dessas pode-se
estruturar e reestruturar o metatexto, em que este traz elementos para se pensar sobre o que se

mostra no processo de ensino e aprendizagem de matemdtica a partir do uso de jogos como

' Um dos alunos participou do inicio das atividades e respondeu ao primeiro questionario, mas, por ter sido
transferido para outra escola, ndo pdde participar do questionario final.



69

recursos pedagogicos, numa turma de EJA na Unidade Integrada Eliza Monteiro (municipio
de Alto Alegre do Maranhdo-MA).

Inicialmente, identificou-se 10 categorias, das quais, em carater intermediario,
conglomerou-se em 7 e, finalmente, em 4 categorias. Como a categorizag¢do € um processo de
construcdo e reconstrucdo, das 4 categorias finais os termos semelhantes foram sendo
aglomerados, o que resultou em 2 categorias definitivas: 1. O olhar que se modifica; e, 2. O
pensamento interpretativo, uma aprendizagem protagonizada e a elevagao da autoestima.

No intuito de preservar a identidade dos participantes desta pesquisa, bem como, na
tentativa de ndo os desumanizar, optamos por nomea-los pelo nome do rio que banha o
municipio de Alto Alegre do Maranhao (MA), no qual a pesquisa foi desenvolvida, e alguns de
seus afluentes (CORREIA- FILHO et al., 2011), a saber: Itapecuru, Pirapemas, Itapecuruzinho,
Alpercatas, Peritord, Pucuma e Codozinho. Além disso, no intuito de destacar a fala dos
participantes, estas se encontram em italico e os erros ortograficos foram ajustados, sem que o

significado da frase fosse alterado.
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5. RESULTADOS E DISCUSSAO

Este quinto e ultimo capitulo, traz a baila os resultados e discussdes sobre o processo de
pesquisa realizado, seus pontos positivos, seus limites e sugestdes de proximos trabalhos.

Desse modo, possui sete secdes: A primeira — “A escola”, traz os dados historicos e
atuais referentes ao campo de pesquisa no qual realizamos este trabalho. A segunda —
“Conhecendo os estudantes”, discorre sobre as informagdes pessoais e estudantis dos alunos
envolvidos na pesquisa. A terceira — “Descrigdo das intervengoes”, aponta quais foram e como
ocorreram as atividades realizadas durante o periodo de pesquisa de campo. A quarta — “Sobre
a percep¢do dos estudantes”, traz a luz as percepgdes dos alunos acerca das atividades
desenvolvidas em sala, o que se conseguiu obter com essas atividades, quais os seus pontos
positivos e seus limites de aplicabilidades quando da recorréncia dos jogos ¢ outras atividades
que envolvessem o ludico dos alunos. A quinta — “O olhar que se modifica”, como a primeira
categoria apresentada, traz a baila as percep¢des dos discentes sobre a matematica tanto antes
quanto depois do uso dos jogos ludicos em sala de aula. A sexta — “O pensamento
interpretativo, uma aprendizagem protagonizada e a elevagdo da autoestima”, como a segunda
e ultima categoria de andlise, discorre sobre as potencialidades/horizontes que o uso do jogo na
disciplina de matemadtica pode oportunizar, sobretudo, por parte dos alunos. Por fim, a sétima
— “Consideragoes finais ", ressalta o que se conseguiu alcangar com essas intervengdes e aquilo

que nao foi possivel, indicando-se oportunidades para préximos estudos.

5.1 A escola

A primeira etapa da pesquisa estd configurada em um breve historico da Unidade
Integrada Eliza Monteiro, a luz de suas dificuldades e particularidades perpassadas desde os
tempos antigos até os dias atuais, bem como as especificidades do municipio no qual a referida
escola encontra-se situada.

O campo de pesquisa empirico no qual sera realizado este trabalho, isto ¢, a Unidade
Integrada Eliza Monteiro, est4 situada em area de assentamento, na comunidade Altamira do
Borbas, municipio de Alto Alegre do Maranhao-MA. Dados do IBGE, no tltimo censo de 2010,
nos revelam que o numero de habitantes ¢ de 24.599, e destes, somente 15.721 sdo considerados
alfabetizados (IBGE, 2010). E, de acordo com o Censo Escolar de 2018, a totalidade de alunos
matriculados na escola, a nivel municipal, é de 7.264, sendo que destes, 1.194 estdo
matriculados na Educac¢ao Infantil, 4.914 no Ensino Fundamental ¢ 1.156 no Ensino Médio,

(INEP, 2018).
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Quanto ao seu IDEB — Indice de Desenvolvimento da Educagéio Basica — segundo o
IBGE (Censo de 2017) os anos iniciais atingiram um percentual de 4.3, ao passo que os anos
finais somente quantificaram 3.3. J4 a escola Eliza Monteiro atingiu uma pontuagao de 3.9 em
2019 (IDEB, 2019) atingindo a sua meta que era 3.3 para o referido ano. O que ndo se sabe, em
virtude da pandemia da COVID-19, ¢ se a mesma permanecerda com o mesmo indice,
ascendera/descerd, ou, mesmo com tudo isso, atingird sua meta para 2021 que € de 3.6.

No que diz respeito ao contexto histérico, propriamente dito, da escola, conforme as
informagdes obtidas junto a gestdo do colégio e lideres da comunidade local, e Projeto
Pedagoégico (2019), a Unidade Integrada Eliza Monteiro, ap6s iniciativas dos moradores da
localidade, foi fundada em 1982 sobre o mandato de Luiz Gonzaga Forte, pertencente a esfera
municipal de Sdo Luiz Gonzaga do Maranhao.

Inicialmente, o funcionamento da escola se dava em uma pequena sala improvisada na
casa da professora Cecilia Maria Silva Cavalcante, em condi¢des extremamente desfavoraveis,
uma vez que os alunos precisavam levar as carteiras ou banquinhos de suas proprias casas para
poderem se sentar e estudar.

Como as condi¢des de ensino ndo eram favordveis para um satisfatorio aprendizado,
seja pelas condicdes estruturais, seja pelo contingente de alunos que ndo conseguiam atender,
a comunidade se mobilizou para exigir uma escola que ao menos garantisse as condi¢des
minimas de ensino. Tal solicitacdo foi atendida e no ano de 1982 deu-se inicio a constru¢ao do
prédio escolar, constituindo-se, a principio, de duas salas de aula, dois banheiros, uma cantina
€ uma secretaria.

Em agosto de 1983, deu-se inicio as aulas no prédio novo com o nome de Grupo
Escolar Polo Nordeste, ainda em condigdes desfavoraveis para uma pratica educativa
adequada, pois a falta de carteiras nas salas de aula ainda se configurava como um problema,
razdo pela qual os discentes continuavam a levar suas carteiras de casa para se acomodar melhor
na escola. E importante ressaltar que mesmo a professora da época ndo tendo formagdo
pedagobgica para tanto, ¢ por lecionar em regime multiseriado (1* a 4° série), fazia o possivel
para atender as demandas dos alunos e, além disso, as atividades realizadas pela professora,
eram diversas, isto ¢, a0 mesmo tempo em que lecionava, era também responsavel pela
merenda, limpeza do ambiente e dire¢do do mesmo.

Cabe citar que a valorizagdo do magistério ndo era (como ainda ndo ¢) um fator de
reconhecimento, ou seja, além das condi¢des no minimo lamentaveis de trabalho, o atraso no
pagamento da professora, era um fato corriqueiro. Vale reconhecer que, a negligéncia

administrativa, materializada tanto no atraso do “salario” quanto na necessidade de locomover-
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se até¢ a sede do municipio para receber seus proventos, enfrentando estradas em péssimas
condig¢des, eram fatores que influenciavam diretamente no recebimento salarial da professora,
uma vez que a mesma, diante dessa situacao, as vezes, se deslocava até a cidade, de trés em trés
meses, pois o valor pago por més ndo compensava passar todo esse tramite (PPC, 2019).

Ap0s oito anos, o prefeito Dr. Emanuel Carvalho, durante seu mandato de colocar os
anos em suas atribui¢des administrativas, renomeou o estabelecimento escolar para Escola Dr.
Emanuel Carvalho, o que, massivamente, causou inquietagdes ¢ insatisfagdes na comunidade.

Ja por volta do ano de 1992, Walter Lima Gomes assumiu a prefeitura do municipio de
Sao Luis Gonzaga do Maranhdo e, uma das primeiras atuagdes desse gestor para com a escola,
refletiu diretamente na melhoria do salario e aumento do niimero de funcionarios, para atender
de forma mais satisfatoria a demanda de alunos. Nesse periodo, a escola novamente recebeu
outra identificacdo, passando a se chamar Escola Municipal Eliza Monteiro, em homenagem
auma professora que deixou um legado muito importante para a educacao de Sao Luis Gonzaga
- MA.

Em 1996, em um periodo de novas emancipagdes politicas, a comunidade Altamira dos
Borbas passou a pertencer ao municipio de Alto Alegre do Maranhdo — MA, sob o mandato do
prefeito Benedito Ferreira Pires, que contratou todos os funciondrios existentes na escola e
nomeou a professora Cecilia Maria Silva Cavalcante como Diretora.

Com isso, fez-se necessario a criagdo de uma Unidade Executora da escola para
acessarem aos programas do Governo Federal, pois, com estes adventos esta melhorou seu
funcionamento, podendo assim, fazer suas proprias compras de materiais de limpeza,
pedagogicos e para fins estruturais. Devido a criagdo dessa unidade executora, a institui¢do de
ensino passou a ser identificada como Unidade Integrada Eliza Monteiro, sendo esse o nome
que permanece até os dias atuais.

Nos anos de 2004 a 2012, um novo gestor assumiu a prefeitura do municipio de Alto
Alegre do Maranhdo, o Dr. Liorne Branco de Almeida Jinior. Nessa ocasido, a dire¢do da
escola foi substituida, tendo sido assumida por Josélia de Sousa Silva e, logo depois, Rejane da
Silva Linhares, também moradora da comunidade onde € localizada a mesma.

E cabivel destacar que devido ao contingente de alunos atendidos tanto da propria
comunidade quanto circunvizinhas, teve-se a necessidade de ampliar o espaco escolar. Muito
embora tenha sido ampliada, sua comodidade ainda era insuficiente e, sem espago para
construcdo, desta forma, se fez necessario alugar uma casa proéxima da escola, que passou a
funcionar como anexo com trés turmas, uma do 1° e 2° periodos da Educacao Infantil e outra

do 2° ano do Ensino Fundamental.
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Durante a gestao do prefeito Emanuel da Cunha Santos Aroso Neto a dire¢ao da escola
foi assumida, novamente, pela diretora Cecilia Maria Silva Cavalcante. Devido as mudangas
politicas-administrativas, atualmente, o municipio estd sob a administracdao de Nilsilene
Santana Ribeiro Almeida; e a escola, por sua vez, esta sob a direcdo de Maria Rosilene Carvalho
de Oliveira. No que se refere ao corpo docente, encontram-se 6 professoras no periodo matutino
(1° ao 5° ano), 7 professores/as no vespertino (6° ao 9°) e 3 no noturno (Educacdo de Jovens,
Adultos e Idosos — 4° ¢ 5° ano/2* etapa; 6°, 7°ano/3* etapa; 8° ¢ 9° ano/4* etapa). Quanto aos
discentes, estes correspondem a 185 alunos, sendo 69 matutinos, 93 vespertinos e 7 noturnos.

No tocante a estrutura fisica, no momento atual, a instituicdo de ensino ¢ constituida
por: 03 salas de aula e um anexo com mais 02 salas de aula, 01 secretaria, 03 banheiros (sendo
um especifico para pessoas especiais), 01 depodsito, 01 cozinha, 01 sala de recursos
multifuncionais para o atendimento educacional especializado (em processo de implantacio) e
01 biblioteca (ainda em adaptagdo). Possui alguns recursos de esporte e lazer, como bolas de
futebol e volei, redes e equipagem, mas ainda ndo dispde de um espago proprio para o

desenvolvimento das atividades esportivas.

Figura 01 - Vista frontal da Unidade Integrada Eliza Monteiro.

Fonte: AUTOR, 2021.

Apesar de apresentar toda essa estrutura atual, o espago ainda € insuficiente para atender
a demanda de alunos, predominando, assim, salas superlotadas. Também possui energia
elétrica, o que permite a oferta de aulas no periodo noturno.

Vale ressaltar que, pelo fato de a escola receber um grande contingente de educandos
oriundos de outras comunidades, as familias destes se mobilizaram reivindicando um transporte
escolar (o qual foi atendido) na busca por garantias de seguranca e acessibilidade a educagio

pelas criangas e jovens desta instituicao.
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Ao que se precede, a ciéncia acerca do contexto historico dessa instituicao de ensino,
calcada no anseio e na luta por uma educagdo, reivindicada pela propria massa campesina ha
quase quarenta anos, ¢ de suma importancia. Isto, porque nos revela singularidades e desafios
enfrentados nesse espaco de interagdo e socializacdo do saber, bem como as vivéncias de
educadores, educandos e pais que, no sentido de avigorar o direito de acesso e permanéncia a
educacdo, o que nos impele a refletir quanto aos empecilhos ainda persistentes neste certame,

sobremaneira aquela destinada aos sujeitos do campo.

5.2 Conhecendo os estudantes

A pesquisa foi realizada com uma turma de EJA das etapas IIl e IV (6° e 7° anos, 8° e 9°
anos, respectivamente) com 7 alunos, no turno noturno, na Unidade Integrada Eliza Monteiro,
municipio de Alto Alegre do Maranhdo-MA.

Dados do INEP (2021) apontam que as matriculas na EJA, na rede publica, no Ensino
Fundamental, na zona rural, computam proporcionalmente a maioria, cerca de 25,3%. Filho
(2022) ressalta que devido elementos que impedem ou dificultam pessoas jovens ou adultas a
estudarem e consequentemente, a efetivagdo de oferta e garantia da EJA para esse publico,
principalmente na zona rural, o campo ainda concentra um contingente elevado de pessoas que
ndo tiveram acesso a vida escolar ou ndo concluiram seus estudos na idade apropriada. Todavia,
quando ha oferta dessa modalidade de ensino, demonstram interesse em querer estudar, iniciar
ou concluir seus estudos e garantir uma formagao e exercicio pleno da cidadania.

Analisando o PPC da escola e com informagdes obtidas junto a direcdo e coordenagao,
a média de matriculas anuais nesse nivel de ensino varia entre 15 a 20 matriculados. O que
reflete a necessidade de entender esse publico e suas singularidades.

Com o intento de levantarmos algumas informagdes tanto sobre o perfil dos alunos
quanto algumas concepgdes acerca da matematica, aplicamos um questionario (APENDICE A)
com questdes abertas e fechadas no inicio de nossas atividades. Nesse sentido, apresentamos
em carater mais geral as informagdes obtidas.

No que se refere ao sexo dos discentes, observamos que a maioria ¢ do sexo feminino
(63%) ao passo que os do sexo masculino correspondem a minoria (37%).

O grafico 1, por sua vez, revela a faixa etaria em que os discentes se encontram,
compreendendo o intervalo entre 32 e 45 anos.

De acordo com o recorte etario, observa-se que a turma ¢ adulta, atendendo a Resolucao

CNE/CEB n° 1, de 5 de julho de 2000, em seus Art. VII e VIII quanto a idade minima para
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inscri¢ao em cursos supletivos e sua conclusao no Ensino Fundamental (15 anos) e no Ensino
Meédio, de 18 anos, respectivamente (BRASIL, 2000).
Quanto a idade dos matriculados no EJA, de acordo com o INEP (2021), esta varia de
34 a 55 anos, nos anos iniciais, de 18 a 39 anos, nos anos finais e, entre 20 e 33 anos, no médio,
0 que nos aponta uma certa distor¢ao da faixa etaria dos participantes em rela¢do a sua etapa de
ensino.
Grafico 1 — Faixa etéria dos estudantes participantes da pesquisa.

5

De 32 a 38 anos de 40'a 45 anos

= Faixa etiria dos estudantes

Fonte: Construido a partir do questionario aplicado aos alunos, 2022.

Quanto ao estado civil dos participantes, a maioria deles ¢ casada (80%) e apenas 20%
se encontram solteiros, no entanto, em ambos os casos configuram-se como provedores de seus
lares, o que justifica uma jornada de trabalho, na maioria das vezes, cansativa.

Sobre suas atividades laborais percebemos as mais diferenciadas formas: “Cozinho,
quebro coco, limpo a casa...” (Peritoro);, “Trabalho de cozinheira, de zeladora e casa”
(Pucumda); “Quebro coco” (Itapecuru e Pirapemas); “Na escola e em casa” (Codozinho);
“Pedreiro e construgdo” (Alpercatas); ‘“Trabalho de zelador, comércio e de rogca”
(Itapecuruzinho).

A Lei de Diretrizes ¢ Bases (Lei 9.394/96, Art. 37, Paragrafo 1°) traz a luz a necessidade
de se reportar aos alunos da EJA com um olhar especifico, uma vez que sdo trabalhadores e
possuem, muitas das vezes, uma jornada de trabalho magante (CARVALHO, 2004) e a partir

disso, os sistemas de ensino devem assegurar:

[...] gratuitamente aos jovens e aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na
idade regular, oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as
caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢coes de vida e de trabalho,
mediante cursos e exames (BRASIL, 1996. Grifo nosso).
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Carvalho (2004) reforca que devido ao trabalho/rotina dos estudantes, na maioria das
vezes esses chegam a escola cansados e devido a isso € necessario que se promova momentos
em que esse cansago dé lugar a vontade de aprender. E preciso reconhecer que esses alunos
possuem demandas peculiares, com caracteristicas especificas, pois estdo inseridos no contexto
do trabalho, com suas experiéncias pessoais que merecem toda atengcdo (BRASIL, 2002).

Esses discentes por inumeras razdes evadiram do ambiente escolar e ndo tiveram como
continuar ou concluir seus estudos na idade apropriada. Nesse sentido, quando questionados
sobre o porqué de estarem na EJA, muito embora terem sido individuais, suas respostas foram
unanimes no sentido de querer aprender mais: “Aprender” (Itapecuru e Pirapemas), “E porque
eu quero aprender mais” (Itapecuruzinho); “Para aprender ler e escrever” (Alpercatas);
“Estudar mais” (Peritord), “Vontade de aprender mais” (Pucuma); “Eu quero aprender mais
e escrever melhor” (Codozinho).

Nesse sentido, podemos observar que, muito embora tenham passado um bom tempo
fora da sala de aula, por inimeros motivos, nutrem o desejo de “recuperar” e aprender ainda
mais, 0 que indica um anseio por ‘“retomar seu potencial, desenvolver suas habilidades,
confirmar competéncias adquiridas na educacao extra-escolar e na propria vida, possibilitar um
nivel técnico e profissional mais qualificado” (BRASIL, 2000, p. 10) e, por estar envoltos no
ambiente escolar, no processo de ensino aprendizagem “atualizar conhecimentos, mostrar
habilidades, trocar experiéncias e ter acesso a novas regioes do trabalho e da cultura” (BRASIL,
2000, p. 10).

Desta forma, o entusiasmo de querer aprender, ler e escrever, corriqueiramente, se
sobrepde ao cansago do dia a dia, o que reforga seu interesse em aprender, ¢ se desenvolver
mesmo reconhecendo suas dificuldades.

Dando continuidade as informagdes obtidas, sobre suas concepcdes acerca da
matematica, respondendo a indagagdo ao se falar em matemadtica, o0 que vem na sua mente,
quase que unanimemente responderam ser “Conta”, “Cdalculo”, “Muito numero” (Pirapemas,
Alpercatas e Codozinho, respectivamente), além disso, “Os numeros”, “Resolver as contas” ¢
“Numero, contas, soma...” (Itapecuru, Pucumd e Itapecuruzinho, respectivamente) também
foram externados.

Fiorentini (1995) aponta seis tendéncias pedagogicas vivenciadas no Brasil, a formalista
classica; a empirico-ativista; a formalista moderna; a tecnicista e suas variacdes; a construtivista
e a socioetnoculturalista.

De acordo com as informagdes obtidas, a partir das concepgdes dos alunos, acreditamos

que estas se aproximam mais da tendéncia formalista cldssica, possivelmente, tanto por seus
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professores conceberem a matematica como uma ciéncia pronta e acabada, a-histérica quanto,
consequentemente, eles, como estudantes, devido a pratica pedagogica vivenciada,
compreendé-la como um ato de memorizagdo, de resolugdo de listas de exercicios e de
aprendizagem pela repetigdo.

Ainda sobre o que o autor nos diz, didaticamente, essa tendéncia se prende tao somente

ao livro didatico aliado ao papel do professor enquanto transmissor/detentor e:

[...] expositor do contetido através de prelecdes ou de desenvolvimentos tedricos na
lousa. A aprendizagem do aluno era considerada passiva e consistia na memorizagao e
na reproduc¢ao (imita¢ao/repeti¢do) precisa dos raciocinios e procedimentos ditados pelo
professor ou pelos livros (FIORENTINI, 1995, p. 7).

Obteve-se, também, duas respostas que ora se distanciam, pela forma de se expressar,
ora de aproximam das demais, por partilharem do mesmo embasamento na tendéncia formalista
classica (FIORENTINI, 1995) ao se reportarem a uma “Pessoa inteligente, bom de conta”™
(Aluno que so participou do primeiro momento) € uma outra, no sentido de “Estudar
bastante...muito mesmo” (Peritoro). D’ Ambroésio (1989) ressalta que muitos compreendem a
matematica como algo dificil e sem pouca inovagdo, composta por calculos que s6 os geniosos
podem resolver, e isso pode estd diretamente relacionada a pratica pedagdgica, porém, em
contraproposta a esse fato diz que devido isso ndo se oportuniza momentos em que a
matematica possa ser trabalhada de forma diferente, dando lugar a uma disciplina com espacos
para inovagdes, uma vez que esta pode ser inovada em suas formas de abordagem.

Sobre o interesse, o gostar ou ndo de matematica, cerca de 75% dos alunos afirmam
gostar, ao passo que 25% relataram ter um pouco de interesse pela mesma.

O gostar ou nao da matematica pode esta intimamente conectada as nossas experiéncias,
¢ nesse sentido, que por meio da experiéncia vivida em sala, de modo geral, quando falamos
em matematica, geralmente fazemos referéncia a algo dificil, frio ou até mesmo com pouca
inovacdo. Isso pode ser consequéncia de como o educador compreende a matematica e a
reproduz em seu exercicio profissional, passivando os alunos e acomodando-os num pensar,
gostar ou se repudiar sobre a matematica e seu processo de ensino (FIORENTINI, 1995;
DANTE, 1996).

Ao serem questionados sobre o que eles acham das aulas de matemadtica, alguns
responderam “Bom” (Itapecuru e Pirapemas), ao passo que outros demonstraram um pouco
mais de interesse quando revelam ser “Muito bom, pra mim é a matéria melhor” (Alpercatas),
“E a aula melhor” (Pucumd), “E muito boa” (Itapecuruzinho), “Eu gosto muito, a gente tem

dificuldade, mais tem que se interessar, eu gosto, eu aprendo” (Peritoro) e “Mais ou menos”
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(Codozinho). Percebendo essa diversidade de respostas [e acreditamos] que podem estar
relacionadas a forma como os docentes anteriores ministraram essa disciplina, assim como o
que atualmente esta em sala, quando aborda os conteudos.

Segundo o Parecer CNE/CEB n° 11/2000 que dispde sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, quando da formagdo docente para atuar na

modalidade EJA, entre outros aspectos, reforca que

[...]Jo preparo de um docente voltado para a EJA deve incluir, além das exigéncias

\

formativas para todo e qualquer professor, aquelas relativas & complexidade
diferencial desta modalidade de ensino. [...]esse profissional do magistério deve estar
preparado para interagir empaticamente com esta parcela de estudantes e de
estabelecer o exercicio do dialogo. (BRASIL, 2000).

Nesse sentido, € importante que se conheca o perfil do professor, sua formagao, qual o
tempo de atuacdo nessa modalidade e dentre outros fatores que podem ajudar nessa
compreensao.

Por fim, quando questionados sobre como a matematica esta presente no seu dia a dia,

percebemos que esta intrinsecamente relacionada as mais variadas atividades realizadas por

eles, a saber:

“10 horas, s6 comego a cozinhar la em casa nessa hora... conto os litros de coco que
eu quebro” (Pirapemas);

“Usando os numeros... comego logo pela manhd... as colheres de aguicar e de café
que tenho que botar, 2 colheres de aguicar, 3 de café...” (Codozinho);

“Quando eu vou cozinhar que é 10 horas...quando eu conto os litros de coco que eu
quebro...” (Itapecuru);

“Ne tudo, comprar, somar, dividir, multiplicar, tirar... tudo que a gente faz usa a
matematica” (Pucuma),

“Eu conto as horas, la em casa eu so comego a cozinhar 9:30, cuidar no almoco”
(Peritoro),

“No comércio, olhando os pregos, mais barato mais caro... quando eu trabalho na
diaria, quando eu digo que daqui ha 3 dias eu vou fazer uma coisa, té6 usando a
matemadatica” (Aluno que so participou do primeiro momento);

“Em todos os momentos do dia, construgdo, nas compras” (Alpercatas);
“Pra comprar, pra vender e receber. Se vocé vai no comércio e compra um agucar
de R$ 2,50, um café de R$ 3,20 vocé paga e recebe o troco. A matemdtica td ai... eu

botei um comerciozinho la em casa, eu compro, trago pra casa, vendo e recebo o
dinheiro. Nas compras, no troco, tem a matemdtica” (Itapecuruzinho).

Isso reforca o que se diz na Proposta Curricular Para a Educacdo de Jovens e Adultos

no sentido de evidenciar:



79

[...] que os alunos jovens ¢ adultos vivenciam situagdes extra-escolares ao analisar uma
situag@o de trabalho, ao tomar decisdes sobre pagamentos, sobre a educagio de seus
filhos etc., enfrentando no dia-a-dia problemas que precisam ser solucionados. Para
tanto, analisam situagdes, prevéem alternativas, conjeturam resultados, efetuam
dedugdes, argumentam, chegam a conclusdes ¢ comunicam essas conclusdes,
procurando resolver os problemas. (BRASIL, 2002)

Ou seja, ¢ necessario reconhecer tais estudantes como sujeitos imersos no processo
matematico cotidianamente, fazendo a sua maneira o uso dela; e isto deve ser levado em
consideragdo quando trabalhados os contetidos em sala, afinal nossos discentes ja possuem toda
uma bagagem de saberes que constituem seus conhecimentos prévios, os quais devem

configurar-se como ponto de partida dos docentes (AUSUBEL, 1982).

5.3 Descricao das atividades desenvolvidas

Durante a experiéncia formativa vivenciada com 7 discentes na EJA da Unidade
Integrada Eliza Monteiro, realizamos varias atividades ludicas, diferenciadas e contextualizadas
na disciplina de matematica, a saber, situagdes-problemas de raciocinio 16gico no inicio das
aulas, jogo do stop, jogo de dados, jogo do boliche, atribui¢do e analise de pregos de
mercadorias/produtos e, por fim, um minitorneio de matematica, atividades estas que
abordaremos detalhadamente, a seguir.

As atividades de Situacdes-problemas de raciocinio logico no inicio das aulas tiveram
por objetivo estimular os estudantes a:

e Demonstrar seu raciocinio logico;

e [Exercitar sua oratoria;

e Exercitar a sua interpretacao de texto;

e Despertar sua atengdo e curiosidade;

e Desenvolver seu espirito de coleguismo e de socializacdo (FERREIRA, 2022).

Para a realizacdo de tais atividades, no inicio de algumas aulas era proposto um desafio
que exercitasse o raciocinio l6gico dos alunos. Tais desafios eram escritos no quadro disponivel
em sala de aula e incluiam toda a turma. As situa¢des-problemas exploradas (APENDICE D)
envolviam, na maioria das vezes, o seu cotidiano, e os faziam pensar a sua maneira, externando
seus argumentos/pensamentos. Além disso, os alunos iam conversando entre si, oportunizando
momentos de interagao.

E bem verdade que, as vezes, feita a leitura do “problema” alguns estudantes chegavam

a uma resposta de imediato. Em outras (na maioria dos casos) a resposta era construida a partir
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do dialogo entre si. Desta forma, compreendemos que conseguimos alcangar o desejado, que
correspondia a um ambiente de sala de aula que permitissem com que os estudantes se
expressassem e externassem seus argumentos acerca de uma determinada situagao, trabalhando
sua oratoria, agucando seu espirito de curiosidade, de raciocinio, de interagcdo e de respeito
mutuo.

Com a aplicagdo do Jogo do stop buscamos proporcionar um tempo-espago lidico em
sala de aula para:

e Resolver adi¢des, subtragdes e multiplicagdes;

e Formalizar o pensamento aditivo, subtrativo e multiplicativo;

e Despertar sua atencao e curiosidade;

e Desenvolver o espirito de competicdo, consciéncia de grupo, coleguismo ¢
companheirismo. (Adaptado de LARA, 2011).

Para a realiza¢do desta atividade a turma foi dividida em dois grupos. Cada grupo
recebeu, no total, 5 fichas com diferentes situagdes-problemas envolvendo adig@o, subtracao e
multiplicagdo (APENDICE E).

Os grupos recebiam uma ficha por vez e aquele que conseguisse responder primeiro a
questdo, falaria stop (no caso, como a tradu¢do da palavra é pare, concordamos que eles
poderiam dizer parou, seria bem mais comum para eles). Nisso, os demais paravam e
verificavam se a resposta estava correta, caso sim, pontuavam, do contrario, continuariam até
alguma das equipes apresentar a resposta correta.

No Jogo do Stop, que envolveu situagdes-problemas relacionando-se com subtragdes,
adi¢des e multiplicagdes, foi possivel observar, com mais naturalidade, as dificuldades que os
estudantes apresentavam. Uma delas foi a propria leitura dos problemas e, consequentemente,
a sua resolugdo. Entretanto, ao auxilia-los na leitura, comegaram a externar suas formas de
pensar, o que nos permitiu enxergar a forma individual ou grupal de matematizar. E importante
destacar que o respeito ao proximo se fez presente, pois demonstravam nao ter medo de externar
seus pensamentos. Além disso, ouviam a opinido do outro, € mesmo quando discordavam de
tal opinido, a aceitavam e, assim, foram desenvolvendo as questdes.

Ficou evidente que uns tinham mais dificuldade de resolver situagdes que envolviam
multiplicagdes, por exemplo, ao passo que as adi¢gdes e subtragdes foram bem mais rapidamente
resolvidas, ainda que se apresentassem dificuldades. Nesse processo, também foi possivel
observar sorrisos, divertimentos, interesse dos alunos em participar da atividade proposta,
socializagdo entre os grupos, se mostrando como numa aula diferente, bem mais participativa e

descontraida que a de costume.
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Com o Jogo de dados buscamos desenvolver uma atividade que permitisse com que os
alunos pudessem:
e Resolver situagdes-problemas que envolvam multiplicagdes;
e Criar estratégias de resolucdo;
e Despertar sua atenc¢do e curiosidade (Adaptado de LARA, 2011).

Este jogo foi realizado em dupla (um contra o outro), pois neste dia um dos alunos nao
compareceu a aula. Para sua realizagdo foram utilizados dois dados que foram confeccionados
com caixas de papeldo, revestidos com chamex, de modo que as bolinhas que equivalem aos
numeros de 1 a 6 foram desenhadas com o auxilio de pincéis atdbmicos em cada uma de suas
faces.

A atividade era realizada por uma dupla por vez, ou seja, enquanto uma das duplas
jogava, as demais acompanhavam, como espectadores, o jogo. Jogava-se o primeiro dado, que
constituia o numero a ser multiplicado e, em seguida, jogava-se o segundo dado, que seria a
quantidade de vezes pelas quais o primeiro nimero deveria ser multiplicado. Feito isso,
anotava-se a opera¢ao no quadro e ao sinal de “valendo”, os alunos tentavam responder, de
modo que, quem conseguisse responder primeiro, de forma correta, pontuava. Quando um dos
alunos da dupla indicava que havia terminado o calculo, seu(sua) adversario(a) parava ¢ o
professor, juntamente com os envolvidos e os demais que aguardavam a sua vez, verificavam
se a resposta estava correta, caso sim, o participante pontuava, do contrario, continuariam até

alguém da dupla conseguisse apresentar a resposta correta.

Figura 02 - Jogo de dados.

Fonte: AUTOR, 2022.

Este jogo trabalhou desafios que envolviam multiplicagdes. Essa operacdo sempre foi
apontada pelos alunos como a que [depois da divisdo] mais possuiam dificuldade de
compreensdo e manipulagdo. Ao propor esse jogo, a principio ele ndo foi bem aceito pelos

estudantes, principalmente por aqueles que demonstravam mais dificuldade e até vergonha de
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se expressar. Porém, ao fazer a demonstragao de como seria feita essa atividade, percebeu-se
que alguns demonstraram curiosidade e tiveram interesse em participar logo de prontidao.

A medida em que aqueles(as) que se dispuseram imediatamente a comegar o jogo
comecaram a jogar, os demais que ficaram receosos no inicio resolveram participar também.
Houve uma interagdo positiva entre os colegas dando apoio moral, incentivando-os para
realizarem suas jogadas, e ao longo da atividade os alunos mostraram-se mais descontraidos,
de forma que, aqueles que tinham uma dificuldade mais acentuada apresentaram-se com mais
desenvoltura e até criaram uma “disputa” entre si, 0 que também ocorreu entre aqueles que se
destacavam por terem mais dominio com essa operagao.

Os alunos mostraram suas diferentes maneiras de resolver o desafio, assim como o
interesse, a descontracdo e um momento mais prazeroso em que foi trabalhada a matematica.

No Jogo do boliche I, buscamos desenvolver uma atividade que levasse os alunos a:

e Desenvolverem seu pensamento aditivo;

Trabalharem com o sistema de unidades, dezenas e centenas;
e Manusearem o material concreto observando a troca das pegas;
e Exercitarem a transformacao de 10 unidades em uma dezena ¢ 10 dezenas em
uma centena,
e Despertarem sua aten¢do e curiosidade;
e Desenvolverem o espirito de competi¢do, consciéncia de grupo, coleguismo e
companheirismo. (Adaptado de LARA, 2011).

Para a realizacdo desse jogo a sala foi dividida em duas equipes e foram utilizadas 10
garrafas plasticas numeradas de 0 a 9, uma tabela de rodadas para anotar os pontos (que foi
desenhada na lousa), 1 bola confeccionada com sacos de acticar e 1 caixa de material dourado.

Os alunos que encontravam-se divididos em duas equipes, mantiveram-se em regides
distintas da sala de aula, para que cada equipe conseguisse manter a distdncia minima necessaria
entre o ponto de jogada da bola e as garrafas. As equipes faziam uma jogada por vez, de modo
que, fosse possivel que todos jogassem ao menos uma vez. Cada integrante jogava a bola na
tentativa de derrubar as garrafas (numeradas de 0 a 9) e, em seguida, a equipe somava os
nimeros derrubados e representava o valor obtido com o material dourado. Ao final de todo
esse processo, apds cinco rodadas, as equipes somaram os pontos conseguidos e os
representaram com o material dourado, tendo ficado definido que a equipe que fizesse mais

pontos ao derrubar as garrafas, ganharia o jogo.
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Figura 03 - Jogo do boliche I.

Fonte: AUTOR, 2022.

Nesse jogo foi trabalhado/refor¢cado a operagdo de adicdo, visto que alguns alunos ainda
demonstravam certa dificuldade nessa operagdo. Ficaram curiosos ao verem as garrafas
numeradas proximas ao quadro; ao explicar o sentido delas ficou evidente o interesse dos alunos
em participar.

Houve bastante atenc¢do por parte dos alunos, tanto na hora de sua equipe jogar quanto
na da adversaria. A forma como jogavam a bola, se ultrapassavam a linha delimitada, a posi¢ao
anterior e posterior das garrafas quando cada equipe ia jogar e, até mesmo, o processo de soma
(se haviam acertado, para ndo aumentar os pontos), bem como, a representacdo com o material
dourado, eram bem analisados aos olhos dos participantes.

Também foi nitido o respeito tanto da parte de quem fez mais pontos quanto a que menos
pontou, refor¢cando que o real objetivo era aprender, assim como a promover a participagdo, o
interesse em realizar a atividade, uma maior descontracdo e um momento mais divertido.

Com a realiza¢do do Jogo do boliche Il buscamos promover um espago-tempo no qual
os alunos pudessem:

e Desenvolver seu pensamento aditivo e multiplicativo;
e Pensar proporcionalmente;
e Formalizar o conceito de multiplicagdo e fixar contetidos;
e Resolver expressdes numéricas envolvendo adi¢des e multiplicacdes;
e Desenvolver o espirito de competicdo, consciéncia de grupo, coleguismo e
companheirismo (Adaptado de LARA, 2011).
Aqui a turma foi, mais uma vez, dividida em duas equipes e utilizamos 10 garrafas

plasticas com as tampas coloridas (azul, preta, branca e vermelha), uma tabela de rodadas para
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anotar os pontos (desenhada na lousa), 1 bola (confeccionada com sacos de agucar) e os dois
dados que usamos no Jogo do Stop.

Da mesma forma como no Jogo de Boliche I, as equipes mantiveram distancia e todos
os integrantes jogaram ao menos uma vez a bola com a inten¢ao de derrubar as 10 garrafas com
tampas de cores diferentes. Apods cada jogada, eles somavam a quantidade de garrafas
derrubadas com cores diferentes — no caso, foram usadas azul, preta, branca e vermelha. Em
seguida, representavam, no quadro, a quantidade obtida, por exemplo: 2A + 1P +2B + 1V. O
jogo foi realizado em 5 rodadas, conforme ficou definido. Apos as 5 rodadas, definimos o valor
de cada uma das garrafas coloridas com o uso de dados. Por fim, cada equipe somou os valores
obtidos apds a substituicdo de incognitas por seus respectivos valores numéricos € a equipe que

obteve maior pontuagdo foi considerada a ganhadora do jogo.

Figura 04 - Jogo do boliche II.

Fonte: FERREIRA, 2022.

Nesse jogo foi possivel trabalhar operacdes numéricas envolvendo adicdes e
multiplicagdes. Foi visivel o interesse dos alunos em participar da atividade, pois enquanto uns
iam contando as cores diferentes, outros iam anotando e juntos tentavam resolver, dando
sugestdes de como comecar, de como fazer. O exercicio do pensamento aditivo e multiplicativo,
demonstrando suas diferentes formas de raciocinar e de ouvir o préximo, como acontecia nesses
momentos, também foram observados.

A empolgagdo de querer ganhar também tomou conta do momento, assim como a
aten¢do das equipes em somarem suas pontuagdes, para ninguém “enrolar” na contagem. Foi
um momento mais divertido, uma aula mais dindmica, prazerosa, envolvente em que os alunos

aprenderam de maneira descontraida.
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Com o desenvolvimento da atividade de Atribuicdo de andlise de precos de
mercadorias tinhamos o objetivo de que os alunos, de modo interdisciplinar, pudessem:

o Trabalhar o cotidiano dos alunos;

e Atribuir precos as mercadorias a partir de suas experiéncias de compras;

e Socializar algumas medidas para economizar na hora de comprar;

e Discutir questdes historicas, sociais e politicas, em relagdo aos precos dos
produtos, como inflagdo, preco da gasolina, etc;

e Exercitar o pensamento aditivo e subtrativo;

e Expressar seu pensamento matematico;

e Refletir sobre a importancia de termos uma boa alimentacdo (FERREIRA,
2022).

Para a realizacdo desta atividade a sala foi toda dividida em duplas e utilizamos
embalagens de diversos produtos de uso do cotidiano, fichas contendo valores, cartolinas e
chamex (reportagens sobre o aumento dos pregos das mercadorias).

Essa atividade foi interessante por trabalhar algo mais cotidianico dos estudantes, uma
vez que estes levaram para sala de aula embalagens de produtos que consumiam (Figura 5).
Fizeram uma colagem destes e, a partir de suas experiéncias de compras (quando vao ao
comércio), estipularam os precos para os respectivos produtos.

Posteriormente, foi dado para cada equipe uma ficha contendo um valor total que
poderia ser gasto. Em seguida, eles fizeram a soma dos valores (onde foi observavel a forma
como cada um deles, ainda que em duplas, raciocinavam/pensavam matematicamente). Apos
realizacdo dessa soma, os alunos definiram se haveria, ou ndo, troco. Logo depois,
demonstraram ao professor e demais alunos como fizeram esse processo de resolucdo, o que
oportunizou um espago para estes se expressarem, trabalhando sua oratoria conjuntamente com
os seus pensamentos logicos. Posteriormente, fizemos um momento de discussao historica,
social e politica, em relagdo aos pregos dos produtos, inflagdo e prego da gasolina, assim como,

discutimos certas medidas para economizarmos quando vamos as compras no mercado.
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Figura 05 - Material produzido pelos alunos na realizagao da atividade de “Analise e
atribuicao de pregos de mercadorias”.

Fonte: FERREIRA, 2022.

Como uma dessas medidas, os alunos listaram a necessidade de buscar o comércio que
apresenta valores mais em conta, sendo importante destacar que tal medida ja havia sido
discutida durante a propria execu¢do da atividade, pois ao atribuir o valor para cada produto
eles sempre optavam pelo valor apresentado pelo aluno que conseguia comprar o produto mais
barato em um determinado estabelecimento comercial.

Ainda considerando a questdo interdisciplinar, foi oportunizado um momento de analise
da tabela nutricional de alguns dos alimentos consumidos olhando para os carboidratos,
proteinas, gorduras, célcio, sodio, etc. dialogando sobre a importancia de nos alimentarmos
bem. De modo geral, foi uma aula produtiva em que os alunos se envolveram e demonstraram
interesse em realizar tal atividade.

Nossa ultima atividade, o Minitorneio de matemadtica, foi construida no intuito de

viabilizar que os alunos:

Desenvolvessem seu pensamento aditivo, subtrativo, multiplicativo e divisivo;
e Pensassem proporcionalmente;
e Associassem conceitos;
e Aprofundassem o conhecimento de nossa lingua materna;
e Trabalhassem sua asticia e o talento;
e Buscassem alternativas e solugdes para problemas;
e Desenvolvessem o espirito de competi¢do, consciéncia de grupo, coleguismo e
companheirismo (Adaptado de LARA, 2011 e BATLLORI, 2003).
Para o minitorneio a sala foi dividida em duas equipes ¢ utilizamos 16 bexigas contendo

16 fichas com situagdes-problemas, desafios e “pontos extras”, uma tabela para anotar os pontos
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que foi desenhada na lousa, 1 celular para cronometrar o tempo e um presentinho simbolico (2
pacotes de biscoitos).

Cada integrante deveria estourar uma bexiga (contendo situagdes-problemas e desafios).
Dentro de 3 minutos, conforme ficou acordado, a equipe deveria responder, caso ndo soubessem
aresposta, a equipe adversaria teria o direito de responder. Quando encontrassem uma pergunta
denominada RESPONDA O DESAFIO, se acertassem ganhariam 20 pontos, caso contrario,
ganhavam a metade desse valor. Mesmo que ndo acertassem, a outra equipe nao tinha direito a
responder. Ganha quem responder mais.

No inicio da aula os alunos ja ficaram curiosos por verem as bexigas no quadro (Figura
6), deduziram logo que eles teriam que estourar. Essa atividade abordava tanto situagdes-
problemas com as quatro operacgdes, quanto desafios de Lingua Portuguesa e alguns pontos
extras (que os alunos nem imaginavam que teriam).

Dividido as equipes (homens x mulheres) percebeu-se de inicio que as meninas ficaram
receosas por dizerem que os meninos eram melhores em matematica/conta. Quando eles
responderam ao primeiro desafio, elas confirmaram que iriam perder porque elas tinham mais

dificuldade do que eles. Os meninos estavam confiantes e participativos.

Figura 06 - Minitorneio de matematica.

Fonte: FERREIRA, 2022.

Quando as meninas responderam a primeira pergunta e, mesmo com um pouco de
dificuldade, principalmente na leitura, acertaram. Elas ficaram alegres e comecaram a se
envolver no jogo; sua autoestima comegou a crescer € passaram a acreditar mais em si.

A participagdo e o companheirismo foram evidentes: enquanto uns liam a pergunta, os
demais j& iam tentando resolver. Em outros momentos, liam juntos e iam interpretando e

manipulando os dados oferecidos na questdo. Por consequéncia, foi possivel observar de modo
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bem evidente, suas formas de raciocinar, calcular, de se expressar, de ouvir a opinido do outro
e de trabalhar em equipe.

No desenrolar do jogo, os pontos extras contidos nas bexigas que iam saindo, fizeram
toda a diferenca, deixando o momento ainda mais emocionante e alegre confirmados pelos
sorrisos dos estudantes e a vontade de estourar as bexigas e resolver mais desafios para
pontuarem cada vez mais. Com isso, o medo de se expressar, de participar, assim como uma
aula cansativa e passiva de repeticao, deu lugar a uma aula mais interessante, legal, divertida,
envolvente, conforme demonstrado pelos discentes. E, mesmo havendo um ganhador (no caso,
as meninas) o respeito e a solidariedade e o coleguismo entre as equipes também prevaleceu, a
prova disso foram as meninas terem dividido o presente simbdlico com os meninos.

Diante dessa atividade foi notdvel que aquele momento, que possivelmente iria
acontecer de maneira mais restrita ao quadro e a manipulacdo pura de calculos, deu lugar a
momentos mais envolventes, divertidos, mais interessantes, em que, a0 mesmo tempo que se
trabalhou as quatro operagdes com questdes contextualizadas e interdisciplinarizadas com a
Lingua Portuguesa e contetidos de ciéncias, por exemplo, ocorreu um aprendizado com carater

mais recreativo.

5.4 Sobre a percep¢ao dos estudantes

Apds a utilizagdo de varias atividades ludicas, diferenciadas e contextualizadas na
disciplina de matematica — situagdes-problemas de raciocinio l6gico no inicio das aulas, jogo
do boliche, jogo do stop, jogo de dados conjunto com o material dourado, analise e atribui¢ao
de precos de mercadorias, assim como sua discussao historica, social e politica e um minitorneio
de matemadtica — realizadas com uma turma de EJA das etapas III e IV (6° e 7° anos, 8° ¢ 9°
anos, respectivamente) com 7 alunos, no turno noturno, na Unidade Integrada Eliza Monteiro,
municipio de Alto Alegre do Maranhdo-MA, foi aplicado aos estudantes um questionario (com
questdes abertas e fechadas) (APENDICE B) com o intento de levantarmos algumas
informagdes sobre suas impressoes acerca das atividades desenvolvidas.

Compuseram assim o corpus desta pesquisa, o diario de campo do professor e os
questionarios aplicados antes e depois das atividades.

Para a analise dos dados produzidos, utilizamos a Anélise Textual Discursiva (ATD)
que nos levou a construgdo, a posteriori, de 2 categorias finais: o olhar que se modifica e o
pensamento interpretativo, uma aprendizagem protagonizada e a elevacao da autoestima, cujos

metatextos sdo apresentados a seguir.
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5.5 O olhar que se modifica

Fonseca e Simdes (2014) e Lima e Fonseca (2018) nos alertam que € preciso repensar o
papel tanto da escola quanto do ensino de matematica, principalmente, no ambito da
formagdo/educacdo de alunas e alunos trabalhadores. Sendo este um publico que possui uma
rotina cansativa € oportuno repensar em metodologias que despertem mais o interesse nas aulas
de matematica e que a escola seja um ambiente mais prazeroso para esses alunos.

Nesse sentido, a partir do questionario aplicado, o que se pdde observar € que o olhar de
certos alunos mudou em relacdo a matemadtica, pois, antes a compreendiam como, e tao
somente, um punhado de “Conta”, “Cdlculo”, “Muito numero” (Pirapemas, Alpercatas e
Codozinho, respectivamente), assim como “Os numeros”, “Resolver as contas” e “Numero,
contas, soma...”" (Itapecuru, Pucuma e Iltapecuruzinho, respectivamente). Entretanto, apds a
realizacdo dessas atividades - que ora eram trabalhadas com o ludico, ora contextualizadas com
o meio social dos estudantes - estes passaram a concebé-la de uma forma diferenciada, haja
vista relatarem que:

“Que ela é importante na nossa vida. Porque tudo que a gente faz tem a matemdtica

no meio... fazer as coisas na hora certa, comprar alguma coisa no comércio...tem
varias formas de matemadtica, tudo que a gente faz tem matematica” (Itapecuruzinho).

“[...] a matemadtica estd presente em tudo que nos fazemos. Ela ndo é so conta. Ndo
tem so um jeito de aprender matematica, tem varias formas” (Itapecuruzinho).

Paralelo a utilizagdo dos jogos e atividades, na maioria das vezes, por fazer uso dos
conhecimentos prévios dos alunos e de situagdes-problemas que estdo presentes em seu
convivio, de maneira mais concreta, a [tapecuruzinho, por exemplo, sempre externava que “
tipo assim professor, a matematica ta presente em tudo que nos fazemos. Ela ndo é so conta.
Nao tem s6 um jeito de aprender matematica, tem varias formas”.

Sobre isso, Rigatti e Cemin (2021) traz a baila a necessidade de se fazer o uso de técnicas
que se remetem ao cotidiano do nosso alunado, permitindo, por exemplo, entender que sao
necessarios conceitos matematicos para economizar nas compras ao ir em um supermercado ou
que no simples contar de “colher de acucar que vocé usa pra passar um café” (Peritoro), a
matematica estard presente.

Almeida, Santos e Carneiro (2016) nos chamam a atenc¢do para o espago em que nossos
estudantes estao socialmente inseridos porque esse espaco no qual estdo convivendo requer uma

compreensdo de matematica e, nossos alunos ao irem para a escola ja levam consigo situagdes

que a envolvem, pois compreendem “Que ela é importante na nossa vida. Porque tudo que a
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gente faz tem a matemdtica no meio... fazer as coisas na hora certa, comprar alguma coisa no
comércio...tem varias formas de matemdtica, tudo que a gente faz tem matematica”
(Itapecuruzinho).

Ou seja, possuem uma matematica articulada a formas culturais distintas de
matematizar, associada ao contexto cultural do estudante, que nos, educadores, devemos
valorizar e utilizar de seus conhecimentos prévios matematicos (D’AMBROSIO U., 1990).

Por isso, na tentativa de engajar os alunos da EJA em aulas mais diferenciadas,
reconhecendo que estes necessitam de um olhar mais especial, que possuem toda uma historia
de vida que merece respeito, que o ensino de matematica precisa ser pensado e repensado
perante esta modalidade/suas especificidades, que as aulas desta disciplina carecem de mais
prazer em suas ministragdes, o primeiro passo “cabe ao professor, frente a sua formagao, fazer
criticas a sua disciplina e romper com velhos paradigmas” (URPIA et al., 2021).

Além de compreenderem que a matematica esta presente em nosso meio e, por isso, ha
diversas formas de aborda-la, avaliando as atividades desenvolvidas, alunas e alunos relataram

que na matematica pode haver momentos mais prazerosos, pois afirmaram que:

“Foi muito bom, foi mais facil, foi mais divertido” (Itapecuru),
“Foi bom, divertido e legal” (Pirapemas),

“Muito bom porque foi legal” (Alpercatas),

“Nota 10 porque foi muito legal” (Pucuma);

“Foi boa, divertido, aprendemos de forma diferente, né? ” (Codozinho).

Podemos observar que os termos “muito bom”, legal, divertido, diferente, e mais facil
aparecem em evidéncia, isto ¢, mencionam que aquelas aulas de matematica corriqueiramente
macantes, em que o professor recheia o quadro com calculos, numeros, e os alunos copiam e
reproduzem em exercicios, aquilo que mecanicamente lhes foi dito, (FIORENTINI, 1995) pode
dar lugar a uma aula mais divertida, por meio da ludicidade, por exemplo.

Por outro lado, mesmo com o uso dessas atividades em sala de aula, nota-se que a
matematica “Ainda é dificil” (Pirapemas), “Muito complicado” (Alpercatas), e até “Mais ou
menos” (Peritoro). Em outras palavras, entende-se que mesmo apds a participacdo nas
atividades ludicas, avaliadas como boas porque foram divertidas, esses estudantes consideram
a matematica ainda um tanto “muito complicada”, mas subentende-se que ha a possibilidade de
seus olhares mudarem em relagdo a ela e promover espacos de interacao, diversao e aprendizado

a partir de atividades mais prazerosas.
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Observamos que uns enxergam a matematica ainda como algo dificil por se tratar da
manipulagdo das operagdes a sua risca de resolucdo, fundamentada por postulados, formulas,
axiomas e teoremas e, consequentemente, compreendendo-a e perpetuando-a como uma
disciplina/ciéncia abstrata e rigorosa sem “possibilidade” de erros (D’AMBROSIO B., 1993;,
ALMEIDA; SANTOS; CARNEIRO, 2016), ao passo que outros passaram a concebé-la como
uma disciplina mais divertida, mais interessante e que pode ser trabalhada/vista de maneira
“Diferente, porque foi trabalhado de forma diferente” (Codozinho). Isso mostra que cada
individuo tem uma maneira diferenciada de matematizar ou de pensar matematicamente
(LARA, 2011).

Portanto, observamos que aquela matematica vista pelos alunos como necessariamente
restrita aos calculos infaliveis pode promover outros horizontes quando abordada de maneira
diferenciada e, mesmo que em certos pontos, a matematica ainda seja vislumbrada como algo
dificil por haver nela uma certa rigorosidade, nossas percep¢des podem mudar dando espagos

para momentos mais atrativos e de possibilidades de aprendizado.

5.6 O pensamento interpretativo, uma aprendizagem protagonizada e a elevacio da

autoestima

Alguns alunos demonstraram que o carater interpretativo também estd diretamente
relacionado com a matematica e contribui para sua aprendizagem, isto porque em algumas
aulas, por exemplo, eram propostos desafios de raciocinio logico. Ou seja, “Faz a gente
pensar” (Pucumd), “A gente pensa, pensa e aprende dessa forma” (Alpercatas), e, paralelo a
isso, compreendem que “Tem diversas forma de trabalhar a matematica” (Itapecuruzinho”),
pois eles eram instigados a pensarem e mesmo que, na maioria das vezes, iniciassem seus
pensares individualmente, externavam seus argumentos naturalmente, possibilitando uma
interacao entre si, ouvindo e compartilhando ideias/pensamentos diferentes, que culminavam
numa resposta construida em conjunto.

Ou seja, a participacdo que antes acontecia em carater mais individual e até mesmo
receosa devido ao julgamento dos outros estava natural e intrinsecamente nesses momentos, o
que possibilitou aqueles que quase ndo participavam, e aos que se manifestavam
individualmente, se desprenderam dos julgamentos alheios e demonstrarem seus predicados e
potencialidades. Desse modo, interagindo, opinando, externando seus pensares e, na maioria
das vezes, competindo, passaram a enxergar a matematica “[...] como a disciplina dinamica que

cla ¢, com espaco para a criatividade e muita emogdo (D'AMBROSIO, B., 1993, p. 35).
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Consequentemente, demonstrou-se um maior estimulo ao participarem nas aulas, seja
porque foi recorrido aos jogos e atividades ludicas que dinamizaram mais as aulas, dando
margens para a criatividade, o envolver-se pelo desafio proposto, o errar e o acertar, rever seus
pensamentos, etc seja porque foi oportunizado o agucamento de seus potenciais e até mesmo o
reconhecer de seus limites, aprimorando suas habilidades, pois segundo Carvalho e Oliveira
(2014, p. 435):

Por sua dimens2o ludica, o jogar pode ser visto como uma das bases sobre a qual se
desenvolve o espirito construtivo, a imaginagdo, a capacidade de sistematizar e
abstrair e a capacidade de interagir socialmente. Entendemos que a dimensao ludica

envolve desafio, surpresa, possibilidade de fazer de novo, de querer superar os
obstaculos iniciais e o incdmodo por ndo controlar todos os resultados.

Nesse sentido, foi perceptivel um envolvimento maior dos alunos, a “competi¢ao” para
ganhar do outro, o querer participar das jogadas, dar sua opinido, diferentes formas de raciocinar
e chegar a uma resposta certa ou ndo, o sorriso espontaneo, a vibragao em acertar, a autoestima,
o aprender com o erro do outro, enfim, momentos mais agradaveis e espagos para erros e
acertos, sem aquela rigorosidade de corre¢do o que, possivelmente, os deixariam
envergonhados.

Em uma das atividades, por exemplo, ao serem divididas as equipes (mulheres contra
homens) a Pucuma externou uma preocupacio: ‘jd perdemos, eles sdo os melhores da sala”.
Logo apos a equipe masculina resolver um desafio com tempo cronometrado (isso valeu para
todos) e pontuar, ligeiramente, uma delas externou: “num t6 dizendo, eles sao bons demais, nos
vamos perder mermo” (Peritord). Isso reflete numa baixa estima por acreditarem que ndo sio
capazes de se sobressairem ou ganharem daqueles que acham ser os mais “inteligentes”.

Em contrapartida, com o avangar da atividade, elas foram interagindo umas com as
outras — agugaram o espirito de companheirismo, o trabalhar em equipe — lendo, interpretando,
trocando ideias, matematizando as suas maneiras, foram se envolvendo naquele momento
ladico, se divertindo/rindo e como resultado final, ganhando.

Timm e Groenwald (2002 apud Lara, 2011, p. 33) ressalta que trés fatores, por si so,
justificam o uso do jogo nas aulas: “o carater ludico, o desenvolvimento de técnicas intelectuais
e a formacdo de relagdes sociais”. A felicidade das alunas foi contagiante, “nos jogamos e
ganhamos dos mais inteligente da sala” (Pucuma), “Nos viramos o jogo e ainda ganhamos
deles” (Alpercatas).

Para Grando (2000, p. 27) o jogo representa
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[...] uma atividade ludica, que envolve o desejo ¢ o interesse do jogador pela propria
acdo do jogo, e mais, envolve a competicdo ¢ o desafio que motivam o jogador a
conhecer seus limites e suas possibilidades de superacdo de tais limites, na busca da
vitoéria, adquirindo confianga e coragem para se arriscar.

Com isso, ao jogarem e ganharem daqueles que consideram mais inteligentes da sala,
isto €, participando nos jogos, suas autoestimas aumentaram e lhes permitiram se enxergar no
mesmo patamar dos “inteligentes”; as atividades lhe permitiram sentirem-se valorizadas.

Um outro aspecto que se destaca ¢ o aprendizado, seja porque:

“[...] eu descobri coisas novas” (Pucuma),
“Foi mais facil desse jeito” (Codozinho);

“Foi ajuntando os niimeros, pra fazer a matematica, nos tinhamos que ler a pergunta
e entender pra depois tentar responder, botamos os precos nos alimentos, disputamos
com as meninas...” (Alpercatas),

“Porque eu respondendo as perguntas, jogando, eu aprendi um pouco mais de
matemdatica” (Peritoro).

Para Santos (1997) o desenvolvimento do aspecto ludico promove a aprendizagem, o
desenvolvimento pessoal, social e cultural, colabora para uma boa saude mental, bem como
prepara para um estado interior fértil, além disso facilita os processos de socializag¢do, de
comunicacao, de expressao e construcao do conhecimento. Além disso, permite uma avaliacao,
haja vista que “Eu achei muito bom mesmo, eu aprendi bastante, antigamente eu ndo sabia de
nada” (Itapecuruzinho). Perante isso, nota-se que a aluna avalia as atividades como boas de
forma enfatica e que as atividades viabilizaram aprendizagem, além disso, considera que esses
momentos lhe permitiram compreender/ avaliar seus conhecimentos anteriores sobre
matematica, tidos agora como limitados.

Além disso, foi possibilitado um aprendizado porque houve uma participagdo
“Porque/...] eu participei mais, por isso que eu aprendi mais” (Itapecuru) e “Porque eu
aprendi mais, me diverti, brinquei com minhas amigas, participei, principalmente com o
professor” (Itapecuruzinho). Aqui evidencia-se que houve socializagdo/relagdo entre alunos-
alunos e alunos-professor — lembrando que, em momento algum o professor interferiu no
desenvolvimento das jogadas, somente auxiliou na explicagdo das questdes quando os alunos
tinham uma dificuldade maior de leitura/interpretagdo, por exemplo.

Embora ndo aparecendo de maneira enfatica, mas compreendendo que “Usando os
milhos eu consigo entender melhor, também derrubei os litros, contei...” (Pirapemas) além do
uso dos jogos, o material concreto/manipulavel também ¢é um dos elementos que

promove/promoveu o aprendizado, pois depois das atividades, manipulando materiais
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concretos, nota-se que sua compreensao fluiu melhor, isto ¢, consegue melhor
entender/aprender por ndo ser uma matematica tao abstrata e que, no decorrer de sua execucao
foi protagonista de seu aprendizado.

Urpia et al (2021) nos apontam que o ensino de matematica na EJA precisa ter vida e
ndo apenas contetidos matematicos, mas conhecimentos e acdes ludicas. Acrescentam ainda
que pensar de forma matematica e, consequentemente, matematizar situagdes/conjunturas
significam promover a a¢do do estudante em prol do seu proprio conhecimento e da necessidade
de aprender.

Portanto, notamos que essa metodologia oportunizou varios aprendizados, seja por
abordar a matematica de uma forma mais recreativa e contextualizada com os viveres dos
estudantes, seja por agucar outros ares que sdo essenciais para a formagao do individuo, como
os aspectos social, fisico, critico, afetivo, subjetivo e dentre outros, trabalhados a partir do uso

da ludicidade na disciplina de matematica.

CONSIDERACOES FINAIS

Quando falamos em ensino de matematica, na maioria das vezes, fazemos men¢ao a
algo dificil, frio ou com pouco ou nenhuma inovagao, pois nos referimos as nossas experiéncias
escolares em que o professor recheia o quadro de niimeros ou calculos infaliveis, e os alunos,
por sua vez, tentam reproduzir ou memorizar aquilo que lhe foi dito.

Ao mesmo tempo em que compreendemos que a tradicionalidade ndo pode ser excluida
do processo de ensino e tampouco ser vista como um fator, exclusivamente, fragmentador ou
desprovido da promogao de qualquer aprendizado porque, vez e outra, precisamos recorrer a
mesma, haja vista que, formulas precisam ser escritas e manipuladas, calculos praticados, etc.
também reconhecemos que € necessario se pensar em metodologias que tentem dinamizar mais
estas aulas e oportunizar maiores espagos de interacdo e de aprendizados. Também, porque se
faz necessario repensar o ensino da matematica, sobretudo na modalidade EJA, oportunizando
um espago escolar mais agradavel, e o ensino mais interessante/cativante.

Ensinar requer uma constante reflexdo principalmente por parte do professor no sentido
de ndao compreender os estudantes como uma “tabula rasa”, uma “folha em branco”, “meros
recipientes” — pressupostamente vazios — destinados a serem “cheios” pelo “deposito de
conhecimento”, mas como sujeitos criticos, formadores de opinides e construtores de sua

propria historia, centrados culturalmente, pertencentes e agentes de seu espago de vivéncia.
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Ou seja, compreendendo que estes alunos ja possuem uma vasta bagagem de saberes
pela propria experiéncia de vida, tentar atender as singularidades de seu alunado, sobretudo
quando oriundos do campo, buscando relacionar os contetidos aos seus viveres, bem como
respeitando o tempo de aprendizado de cada um, e procurando oportunizar momentos mais
interativos [sobremaneira porque os alunos da Educagdo de Jovens e Adultos ja possuem uma
rotina cansativa] em que os estudantes sejam protagonistas de seus aprendizados, se torna uma
atitude muito plausivel.

Compreendendo, ainda, que os estudantes da EJA possuem diversas singularidades,
entre outros aspectos, por passarem um tempo consideravel evadidos do ambiente escolar e
[talvez por isso] dispor de certas dificuldades, principalmente na disciplina de matemaética, e
que sdo oriundos do campo, com uma rotina um tanto cansativa, tentar oportunizar aulas mais
dindmicas nessa matéria, por exemplo, desmistificando-a como uma disciplina “infalivel” e
sem espago para interagdo, relacionando os conteudos a sua realidade, oportunizando maiores
momentos em que estes estudantes sejam protagonistas de seus aprendizados, atrelado ao uso
de jogos (por ser um recurso que estimula os estudantes a participarem mais das aulas) se torna
um passo importante quando da busca por novos horizontes que proporcionem momentos mais
significativos de aprendizagem em seu carater mais recreativo.

Nesse sentido, tentando compreender possiveis entrelagamentos entre o ensino de
matematica, e o uso de jogos, numa turma de EJA, na Unidade Integrada Eliza Monteiro foi
possivel observar que, antes do uso dos jogos em sala, a maioria dos alunos ao se referirem ao
termo matematica tinham um olhar mais voltado para a mesma como Unico e exclusivamente
processo de resolugdo de calculos, de contas, “pessoas boas de fazer contas”, somar, dividir,
multiplicar e subtrair, etc. Consequentemente, uns achavam a disciplina agradavel porque,
mesmo com esse pensamento voltado para céalculo, gostavam dela, outros a temiam porque
compreendiam-na como uma disciplina infalivel/rigorosa, exigente no dominio das operagdes.

No entanto, apds as atividades realizadas, observou-se que o olhares de muitos deles
mudaram, pois passaram a enxergar a matematica como uma disciplina menos “rigorosa”, isto
¢, com possibilidades de haver momentos mais interessantes, participativos, descontraidos,
aulas mais dinamicas em que puderam externar suas habilidades e limites de maneira natural,
sem receio dos julgamentos dos outros, inclusive. Também se notou que a autoestima dos
discentes foi agucada, uma vez que momentos de superagdo de certas dificuldades lhes foram
oportunizados e que alguns que se julgavam “incapazes de agir por conta prépria”, foram

protagonistas de seus aprendizados.
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Outro fator importante é que certos alunos conseguiram compreender/reconhecer que a
matematica estd sempre presente em nosso meio, que ¢ uma disciplina viva e que desde um
contar de colher de aguicar que eles usam para passar um café, contar os quilos de coco babagu
quebrados, no fazer/comprar os mantimentos para casa, pagar algo e receber um troco, ou até
mesmo no valor das didrias que os meninos trabalham, ou que as mulheres ganham
“raspando/descascando” mandioca, por exemplo, a matematica estd envolvida.

Por outro lado, observou-se, também, que mesmo havendo essas atividades na tentativa
de desmistificar o ensino da matematica, trabalhando, entre outros, aspectos/situagdes-
problemas do nosso dia a dia, alguns alunos ainda a concebem como uma disciplina complicada,
e que precisa de muito estudo para se tornar “bom de conta”. Além disso, outros também
demonstraram que, mesmo havendo uma aula mais dindmica, divertida, ndo necessariamente
implicara em aprendizado, mas que poderd haver essa possibilidade através desse recurso.
Também, vale ressaltar que, de inicio, essas atividades foram, de certo modo, encaradas como
um grande desafio por acharem algo totalmente diferente, mas a medida em que foram
realizadas tais atividades, os alunos demonstraram mais receptividade.

Diante disso, entendemos que, o ensino da matematica, na modalidade EJA, neste caso,
precisa ser repensado tanto no sentido de olhar para as especificidades desse alunado quanto
inovar em metodologias que despertem mais o interesse destes pela disciplina e que possibilite
um melhor aprendizado, ainda que, de inicio, seja tomado como desafiador por ambas as partes
- alunos e professor. Com isso, entendemos que a tarefa do educador ndo ¢ facil, que ¢
importante estar aberto a novas possibilidades e reconhecer-se como sujeito inacabado,
construindo possibilidades para a produgdo e construcio do saber.

Com essa proposta, esperamos possibilitar uma tomada de consciéncia quanto a reflexao
e, sobremaneira, execu¢do em nossas praticas pedagogicas a partir de uma analise mais
detalhada do modo de ensino do qual fomos passivos e um olhar mais critico do ponto de vista
de ndo reproduzirmos essas falhas enquanto atuantes e futuros professores. Além do possivel
reconhecimento dos jogos como recursos pedagogicos, produtores e recreativos, indispensaveis
no processo de ensino e aprendizagem, enaltecendo, interativamente, os discentes, como
significativos participes de todo esse processo.

E, como um desejo mais posterior e, a titulo de divulgacdo, que esse trabalho possa
contribuir para a emancipagdo do saber, sendo possivel de recorréncia e contemplacdo de
trabalhos de mesma natureza ou para outros projetos que, mesmo nao sendo essa a tematica

principal, o mesmo possa validar-se de alguma forma.
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APENDICE A - Questionario 1: Perfil dos estudantes e concepgdes iniciais sobre a

matematica
PARTE 1: Perfil dos estudantes
1) Nome:
2) Sexo: () Masculino () Feminino
3) Idade: anos
4) Estado civil: () Casado(a) () Solteiro(a) () Divorciado(a)

5) Por que vocé esta na EJA?

6) Trabalha com que?

PARTE 2: Concepc¢des sobre a matematica

7) Quando se fala em matematica, o que vem na sua mente?

8) Vocé gosta de matematica?

( )Sim ( ) Nao ( ) Um pouco

9) Como a matematica esta presente no seu dia a dia?

() De jeito nenhum

10) O que vocé acha das aulas de matematica?

Obrigado pela sua contribuigdo!
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APENDICE B - QUESTIONARIO 2: Perfil dos estudantes e suas concepcdes sobre a

matematica apos uso de atividades ludicas, diferenciadas e contextualizadas

PARTE 1: Perfil dos estudantes

1) Nome:

2) Sexo: () Masculino () Feminino

3) Idade: anos

4) Estado civil: ( ) Casado(a) () Solteiro(a) ( ) Divorciado(a)

PARTE 2: Concepcoes sobre a matematica apos uso de atividades ludicas, diferenciadas
e contextualizadas

5) Como vocé avalia as atividades que foram feitas nas aulas de matematica?

6) Como vocé enxerga a matematica depois dessas atividades?

7) Essas atividades contribuiram para o seu aprendizado?
() Sim ( )Nao ( ) Umpouco ( ) De jeito nenhum

De que forma?

Obrigado pela sua contribuigao!
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APENDICE C - Unidades de Significado

SIGLA TEXTO DA UNIDADE DE PALAVRA OU RESUMO
SIGNIFICADO
US1 “Foi muito bom, foi mais facil, foi mais | Avalia as atividades como boas, faceis e
divertido” (Itapecuru), divertidas.
us2 “Foi bom, divertido e legal” (Pirapemas), | Avalia as atividades como boas ¢
divertidas.
US3 “Eu achei muito bom mesmo, eu aprendi | Avalia as atividades como boas de forma
bastante, antigamente eu ndo sabia de | enfatica.
nada” (Itapecuruzinho).
Avalia que as atividades desenvolvidas
viabilizaram aprendizagem.
Considera que atividades desenvolvidas
lhe permitiram compreender/ avaliar
seus conhecimentos anteriores sobre
matematica, tidos agora como limitados.
US4 “Muito  bom porque foi legal” | Avalia as atividades como boas porque
(Alpercatas). foram divertidas.
USs “Muito bom porque usamos nimeros de | Avalia as atividades como boas porque
forma diferente” (Peritoro), os numeros foram utilizados de uma
forma diferente da habitual.
Avalia as atividades como boas porque
foram ludicas.
uUsé6 “Nota 10 porque foi muito legal” | Avalia as atividades como boas e 6timas
(Pucuma), porque foram muito legais.
US7 “Foi boa, divertido, aprendemos de forma | Avalia as atividades como boas ¢

diferente, n¢? ” (Codozinho).

divertidas.

Avalia que houve um aprendizado a
partir da aplicacdo das atividades que
foram diferentes.




US8

“Mais divertida” (Itapecuru);
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Apos as atividades passou a enxergar a
matematica como algo mais divertido[ 1]

US9

“Diferente, porque foi trabalhado de
forma diferente” (Codozinho);

Sua visao da matematica mudou, agora a
compreende de uma forma diferente
porque a forma como se
trabalhou/abordou a matematica foi
diferente da habitual.

US10

“Mais ou menos” (Peritoro);

Avalia as atividades como medianas.

USI1

“Mais diferente, eu adorei, porque ndis
jogano ganhemo dos mais inteligente da
sala” (Pucuma);

Ap0s as atividades enxerga a matematica
de forma diferente, mais envolvente e
Interessante.

Avalia as atividades desenvolvidas de
forma positiva pois lhe permitiu jogar e
ganhar daqueles que considera mais
inteligente da sala, ou seja, a
participagdo nos jogos aumentou sua
auto-estima ¢ lhe permitiu enxergar-se
no mesmo patamar dos “inteligentes”, as
atividades lhe permitiram sentir-se
valorizada.

US12

“Ainda ¢ dificil” (Pirapemas);

Considera que sua visdo da matematica,
apos as atividades, mudou, no entanto,
ainda a considera dificil.

US13

“Muito complicado”
(Alpercatas);

Mesmo ap6és a participacdo nas
atividades ludicas, que ele avaliou como
boas porque foram divertidas, o
estudante ainda considera a matematica
“muito complicada”[2] .

US14

“Que ela ¢ importante na nossa vida.
Porque tudo que a gente faz tem a
matematica no méi... fazer as coisas na
hora certa, comprar alguma coisa no
comércio...tem varias forma de
matematica, tudo que a gente faz tem
matematica” (Itapecuruzinho).

Compreende que a matematica estd
intrinseca no nosso dia a dia e por isso
ela tem sua importancia.




USI5

“Tipo assim professor, a matematica ta
presente em tudo que ndis fazemo. Ela
num ¢ s6 conta. Nao tem s6 um jeito de
aprender matematica, tem varias forma”
(Itapecuruzinho).
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Apoés as atividades compreende que a
matematica estd presente em tudo que
nos cerca.

Reconhece que a mesma ndo esta restrita
tdo somente a calculos.

Apds a participagdo nas atividades
reconhece que estas viabilizaram um
aprendizado.

Compreende que ndo existe uma so
forma de trabalhar a matematica.

UsS16

“Cuié de aglcar que voce usa pra passar
um café” (Peritoro).

Avalia que a matematica ndo ¢ somente
aquela trabalhada em sala de aula,
manipulando  célculos, pois numa
atividade/tarefa de casa que se faz, ela
estd envolvida.

US17

“Porque foi mais divertido as aulas, eu
participei mais, por isso que eu aprendi
mais” (Itapecuru);

Apos as atividades passou a enxergar a
matematica como algo mais divertido[3]

dessas
maior

Reconhece que, a
atividades, houve
participacao de sua parte.

partir
uma

Compreende que, devido ter participado
mais através das atividades ludicas,
conseguiu aprender mais, se comparado
aos seus conhecimentos anteriores.

USI18

“Usando os mi eu consigo entender
melhor, também derrubei os litros,
contei...” (Pirapemas);

Depois das atividades avalia que,
manipulando materiais concretos, sua
compreensdo fluiu melhor, ou seja,
consegue melhor entender/aprender por
ndo ser uma matematica tao abstrata.

Reconhece que no desenvolvimento das
atividades foi protagonista de seu
aprendizado.




US19

“Foi ajuntando os nameros, pra fazer a
matematica, nois tinha que ler a pergunta
e intender pra depois tentar responder,
botano os prego nos alimentos,

disputano com as mininas...”
(Alpercatas);
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Avalia que houve aprendizado devido ter
seguido certos passos para poder
compreendé-la.

Reconhece que a leitura e a interpretagao
sdo aliadas para a compreensdo ¢
possivel resolucdo de uma situacao-
problema.

Compreende que as  atividades
viabilizaram um aprendizado por
abordar questdes de seu cotidiano.

Aponta que as atividades lhe possibilitou
um interesse maior pela disciplina por
permitir, entre outros, uma certa
disputa/competicio com os colegas
tornando 0 momento mais emocionante
e competitivo.

US20

“Porque eu repondeno as perguntas,
jogano, eu aprendi um pouco mais de
matematica” (Peritoro);

Avalia que no desenvolver das
atividades em que deveria responder a
perguntas, situagdes-problemas
aprendeu um pouco mais de matematica.

Reconhece que jogando nas aulas de
matematica conseguiu aprender um
pouco mais, se comparada a maneira
habitual.

US21

“Porque eu descobri coisas novas”
(Pucuma);

Reconhece que as atividades lhe
oportunizaram conhecer coisas novas
devido ser trabalhada de forma
diferenciada.

US22

“Foi mais facil desse jeito”
(Codozinho);

Avalia que trabalhando com essas
atividades foi mais facil compreender
matematica.




US23

“Porque eu aprendi mais, me diverti,
brinquei com minhas amigas, participei,
principalmente com o professor”
(Itapecuruzinho).
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Considera que as atividades
oportunizaram um maior aprendizado se
comparado aos seus conhecimentos
anteriores.

Reconhece que a diversdo também fez
parte de sua experiéncia positiva.

Avalia que 0os momentos oportunizaram
diversdo com suas amigas.

Reconhece que por meio dessas
atividades  sua  participacdo  foi
possibilitada de forma mais efetiva.

Avalia que no desenvolver das
atividades a relagdo professor-aluno foi
protagonizada.

UsS24

“Ja perdimo, eles s3o os mi6 da sala”
(Pucuma)

Reflete sua baixa estima por acreditar
que ndo ¢ capaz de se sobressair ou
ganhar daqueles que acham ser os mais
“inteligentes”.

US25

“Num t6 dizendo, eles sdo bom demais,
nodis vamo perder mermo” (Peritoro).

Confirma ndo ser capaz de ganhar dos
“melhores” de matematica.

Avalia ser perdedora de forma enfatica
por concluir que ndo consegui ganhar
dos “inteligentes”.

US26

“Nois  jogano ganhemo dos mais

inteligente da sala” (Pucuma)

Avalia que as atividades promoveram
uma ascensdo na sua autoestima por
terem ganhado daqueles que julgavam
ser “melhores”.

uUs27

“Nois viremo o jogo ¢ ainda ganhemo
deles” (Aluna D).

Reconhece que houve momentos
emocionantes ¢ que melhorou sua
autoestima promovendo protagonizacdo
de seu aprendizado.

US28

“Faz a gente pensar” (Pucuma),

Avalia que essas atividades fazem com
que exercite o seu pensamento.




US29

“A gente pensa, pensa ¢ aprende dessa
forma” (Alpercatas),
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Reconhece que ha um exercicio do
pensamento, de raciocinio.

Considera que com essas atividades
ludicas promoveu-se um aprendizado.

US30

“Tem diversas forma de trabalhar a
matematica” (Itapecuruzinho”).

Ap0s essas atividades reconhece que a
matematica pode ser trabalhada de
formas diferentes.
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APENDICE D - Situacées-problemas de raciocinio légico no inicio das aulas

1* Situacao-problema:

Ligue os quatro pontos com 3 linhas retas, sem tirar a caneta/lapis do papel.

2% Situac¢ao-problema:

Ligue os nove pontos com 4 linhas retas, sem tirar a caneta/lapis do papel.

3? Situacio-problema:

6 galinhas botam 6 ovos em 6 dias. Em 12 dias, 12 galinhas botam quantos ovos?
a) 864 b) 12 c) 748 d) 24

4" Situacio-problema:

Uma jovem entra numa loja e rouba uma nota de R$100, 00 do caixa sem o dono perceber. Ela
volta 5 minutos depois e compra R$70, 00 em roupas com a mesma nota de R$100, 00. O dono
devolveu R$30, 00 de troco.

Quanto o dono da loja perdeu?

a) 30 b) 70 ¢) 100 d) 130 e) 170 f) 200
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APENDICE E - fichas com diferentes situacées-problemas envolvendo adigio, subtracgio
e multiplicacio

1) Maria vendeu 5 litros de azeite no valor de R$20, 00 para sua amiga. Sabendo que
Maria ja devia R$30, 00 para sua amiga, quando ela descontar o valor com quanto Maria

vai ficar?

2) Se Francisco tem R$600, 00 e pagar uma prestagdo do guarda-roupa no valor de 250

reais e a da geladeira que custa R$150, 00 com quanto ele ainda ficara?

3) Maria possui R$40, 00 de saldo negativo na sua conta bancaria. Quando Maria receber

o seu pagamento que ¢ de R$1.000, 00 quanto sera o seu saldo disponivel?

4) Carlos trabalhou para o seu sogro 5 diarias no valor de R$60, 00. Sabendo que Carlos
ja devia uma quantia de R$150, 00 para ele, qual serd o valor que ira receber apos

descontar a divida?

5) Se Jodo se for pagar uma conta no comércio de R$600, 00 e seu troco foi de R$150,

00 qual foi o valor da conta que ele pagou?
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ANEXOS



ANEXO A - Termo de autorizacio para realizacido da pesquisa

TERMO DE AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA

Bu,_Manta R03i ding Qonvatbo di oliving , diretora

da Unidade Integrada Eliza Monteiro, RG N° () 0O 111 %6 10 Cf O‘ -0 , CPFN°
04411411 26 3-69  AUTORIZO Tiago de Oliveira Ferreira, RG 044319142012-9,
CPF 055183763-24, discente do Curso de Licenciatura em Educa¢do do Campo, matricula

2015080431, a realizar observagdo ndo participante, entrevistas com diretora, coordenador
pedagégico e realizagdo de atividades ludicas com os alunos para a realizagio do Projeto de
Pesquisa "Jogos, ensino de matematica e EJA: compreendendo possiveis entrelagamentos na
Unidade Integrada Eliza Monteiro", que tem por objetivo primario compreender o que se mostra
no processo de ensino aprendizagem de matematica que utiliza os jogos [idicos como recursos
pedagbgicos, numa turma de EJA na Unidade Integrada Eliza Monteiro (municipio de Alto
Alegre do Maranhdo-MA).

O pesquisador acima qualificado se compromete a:

1- Obedecer as disposigdes éticas de proteger os participantes da pesquisa, garantindo-lhes o
maximo de beneficios e o minimo de riscos.

2- Assegurar a privacidade das pessoas citadas nos documentos institucionais e/ou contatadas
diretamente, de modo a proteger suas imagens, bem como garante que ndo utilizara as
informagdes coletadas em prejuizo dessas pessoas e/ou da instituigdo, respeitando deste
modo as Diretrizes Eticas da Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, nos termos estabelecidos
na Resolugdo CNS N° 466/2012, e obedecendo as disposigdes legais estabelecidas na

Constituigdo Federal Brasileira, artigo 5°, incisos X e XIV e no Novo Cadigo Civil, artigo

20.
ﬂ]gﬂl_@ o —MA DA e bl e o2z

o il ;A ! '
‘JMMJQ.V{ZM.QL{M 1 Lononlbo A 4.’4&@@
Moo Hosilene Corvuiby de Ulverry
Ditetora Guaral

Maria Rusi}kg}gat;mmwggégpwam,

Diretora da Unidade Integrada Eliza Monteiro
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ANEXO B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) - Professores e
Diretores

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO - UFMA
CAMPUS III - BACABAL * CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAQ DO
CAMPO
Av. Jodo Alberto, 700, Bacabal - MA, 65700-000
Fone: (99) 3621-2479

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) —
Professores e Diretores

Trabalho de conclusdo de curso: Jogos, ensino de matematica e EJA: compreendendo
possiveis entrelagamentos na Unidade Integrada Eliza Monteiro.

Instituigdo: Universidade Federal do Maranh&o/Curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo.

Professora responsavel: Prof* Me. Carolina Pereira Aranha

Telefone para contato: (98) 988661881 e-mail: cp.aranha.fisica@gmail.com
Discente: Tiago de Oliveira Ferreira

Telefone para contato: (99) 991788433

Prezado/a,

A produgdio do conhecimento cientifico é uma das mais importantes fungdes
sociais e académicas das Universidades. Portanto, cabe aos académicos desenvolver
pesquisas ¢ estudos que possam contribuir para a melhoria da educag@o, em especial no
contexto no qual atuam, e assim, oferecer as escolas, aos 6rgéos gestores da educacdo e a
sociedade novos olhares e explicagbes as questdes educacionais que nos desafiam na
atualidade. Nesse sentido, buscamos informagdes/dados para viabilizar o estudo sobre
Jogos, ensino de matematica e EJA: compreendendo possiveis entrelacamentos na
Unidade Integra Eliza Monteiro. Para tanto sera realizada uma caracterizagio da escola,
entrevistas com gestores, realizaglo de atividades lidicas nas aulas de matematica e
aplicacdo de questionario com os alunos da unidade escolar.

Esta pesquisa encontra suva relevancia nas dificuldades no ensino de matematica
que permeiam nossas escolas, assim como os baixos indices educacionais apresentados
pelo Estado do Maranh#o.

Por tudo isso, convido-lhe a participar desta pesquisa, prestando informagdes de
modo voluntirio com a certeza de que serdo adotados todos os cuidados para evitar riscos
desnecessarios e garantir a sua total seguranca. Esclarego que:

- N&o mencionarei seu nome neste estudo. Para sua identificagdo atribuirei
identificagdes por meio de simbolos (letras, nimeros, desenhos ou cores).

- A sua participagio € totalmente voluntaria e este estudo ndo fornece nenhum
incentivo financeiro, pois tem fins académicos;

- Vocé podera desistir e descontinuar a sua participagdio neste estudo a qualquer
momento.

Av. Jodo Alberto, 700, Bacabal - MA, 65700-000
Fone: (99) 3621-2479



ANEXO C - Autorizagao para participacio da pesquisa

ADE FEDERAL DO MARANHAO -UFMA
CAMPUS Iﬁlil];[fgfll?gL * CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO DO
CAMPO
Av. Jodo Alberto, 700, Bacabal - MA, 65700-000
Fone: (99) 3621-2479

Os dados coletados serdo trabalhados pelo discente e sua professora e usados para
fins do Trabalho de Conclusdo de Curso (monografia) do discente_ do Curso de
Licenciatura em Educagdo do Campo da UFMA, Tiago de Oliveira Ferreira.

Apbs os esclarecimentos e, se concordar colaborar com este estudo de modo
voluntario/a, por favor, assine em duas vias a ficha que se encontra ao final deste

documento.

AUTORIZACAO PARA PARTICIPACAO DA PESQUISA

Eu )
RG n° , abaixo assinado, estou de acordo em
participar da pesquisa de campo, fornecendo informagdes sobre a concepgéo da escola
quanto ao uso de jogos/atividades lidicas na disciplina de matematica em sala de aula,
dificuldades e anseios quanto ao ensino de matematica. Autorizo minha participagéo
voluntaria e declaro que estdo esclarecidas todas as informagdes que li neste documento
e que recebi uma cdpia assinada deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE).

Participante da Pesquisa

(MA), de de
Muito obrigado por sua participagdo neste estudo!
g 2 . ‘/:*: / /
Lo
Prof* Mestre Carolina Pereira Discente do Curso de
Aranha Licenciatura em Educagio do
Docente UFMA/DE 11 Campo - Bacabal
Mat.: 2236371 Mat.: 2015080431

Em caso de discordancia ou irregularidades sob o aspecto ético desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP/UFMA - Comité de Ftica em Pesquisa com Seres Humanos

Universidade Federal do Maranhiio

Avenida dos Porlugueses $/n, Campus Universitdrio do Bacanga, Prédio do CEB Velho, em frente ao
auditdrio Multimidia da PPPGI I
Email: cepulmatulma br

SITE: hup /iportai: ulma br PoralPoReitona

! PPPEI Paginas Pagig_cstaligy TERAT

Av. Jodo Alberto, 700, Bacabal - MA, 65700-000

Fone: (99) 3621-2479
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ANEXO D - Termo de confidencialidade

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO - UFMA
CAMPUS III - BACABAL * CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO DO
CAMPO
Av. Jodo Alberto, 700, Bacabal - MA, 65700-000
Fone: (99) 3621-2479

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Trabalho de conclusio de curso: Jogos, ensino de matematica e EJA: compreendendo
possiveis entrelagamentos na Unidade Integrada Eliza Monteiro.

Institui¢io: Universidade Federal do Maranh&o/Curso de Licenciatura em Educaggo do
Campo.

Professora responsdvel: Prof* Me. Carolina Pereira Aranha

Telefone para contato: (98) 988661881 e-mail: cp.aranha.fisica@gmail.com
Discente: Tiago de Oliveira Ferreira

Telefone para contato: (99) 991788433

O pesquisador do presente instrumento se compromete a preservar a privacidade
dos participantes cujos dados sero coletados na Escola

:
localizada no municipio de . Concorda,
igualmente, que estas informagdes serdo utilizadas tnica e exclusivamente para execugdo
do presente estudo da pesquisa de campo. As informagdes somente poderfio ser
divulgadas de forma anbnima e serdo mantidas nos arquivos do pesquisador por um

perfodo de trés anos sob a responsabilidade do discente. Apés este periodo, os dados serio
destruidos.

(MA), de de
> D 7y
/,,/4 t.’//frn v//i""-""“ /ff‘ b '{ ,
o™’
Prof* Mestre Carolina Pereira Discente do Curso de
Aranha Licenciatura em Educagio do
Docente UFMA/DE 11 Campo - Bacabal
Mat.: 2236371 Mat.: 2015080431

Av. Jodo Alberto, 700, Bacabal - MA, 65700-000

Fone: (99) 3621-2479
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