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O Modo cienfifico de pensar é ao mesmo fempo
imaginativo e discipfinado. Isso é fundamental para o seu
sucesso. A ciéncia nos convida a acolher os fatos, mesmo
quando eles ndo se ajustam &as nossas preconcepedes.
Aconselha-nos a guardar hipbteses alfernativas em nossas
mentes, para ver qual se adapta melhor a realidade. Impde-nos
um equitibrio delicado entre uma aberlura sem barreiras para
idéias novas, por mais heréticas que sejam, e o exame cético
mais rigoroso de fudo — das novas idéias e do conhecimento
estabelecido. Esse tipo de pensamento é também uma
ferramenta essencial para a democracia numa era de
mudangas.

{Carl Sagan, in: O Mundo Assombrado pelos Demémios:
A Ciéncia Vista Como Uma Vela No Escuro).
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RESUMO

Esta pesquisa teve por objetivo, investigar o uso de jogos em sala
de aula, analisando o desempenho e atitudes de alunos em relacdo &
Matematica.

Foram investigados 104 alunocs de 5% série do Ensino
Fundamental, com idades entre 11 e 13 anos, matriculados em escolas
publicas das cidades de Santos e Praia Grande, ambas localizadas no
Estado de S&o Paulo. Dos 104 alunos, 53 formaram um grupo
experimental enquanto gue os outros 51 formaram um grupo de controle.

Foram utilizados como instrumentos no pré e pés-teste, uma
escala de atitudes e uma prova de matematica. O grupo experimental foi
submetido a uma intervengao com jogos nas aulas de Matematica.

Apbs a intervencado todos os alunos foram submetidos novamente
aos testes e os resultados mostraram que existiu diferenca significativa
(p<0,05), de desempenho entre os grupos experimental e controle.
Tambeém verificou-se diferenga significativa (p<0,05), nos resultados dos
grupos experimental e controle de pontuacdo na escala de atitudes em

relagdo a Matematica.

Palavras-chave: Jogo, Intervencdo, Desempenho, Atitude, Psicologia da

Educag¢éo Matematica.
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ABSTRACT

This research aimed to investigate an educational interference
using games in the classes in order to analyze the students’ performance
and attitudes related to the Mathematics.

A hundred and four students in the 5th. grade of the elementary
school were tested.

These children, between 11 and 13 vears old, attended public
schools from Santos and Praia Grande, both cities situated in Sao Paulo
state.

Among these 104 students, 53 were chosen to take part of an
experimental group while the other 51 formed a control group.

In both groups, a scale of attitudes and a Mathematics test were
used as tools in pre and post tests as well.

In addition, the experimental group was submitted to an
interference with games during the Mathematics classes.

After that, all of 104 students were submitted again to the tests
and the results showred that there was a meaningful difference in the
performance between the experimental and the control groups (p<0,05).

It was also verified (p<0,05) on the average of difference on the
score, in the scale of attitudes between the experimental and control

groups.

Key - words: game, interference, performance, attitude, Psychology of
Mathematical Education
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INTRODUGAO

O desinteresse de alunos em sala de aula e dificuldades que por
vezes enfrentam em relagdo a Matematica tém sido a preocupacéo de
muitos educadores. Durante um periodo de dez anos de trabalho, como
professor de Matemética de 5% & 8% série do Ensino Fundamental foi
possivel constatar essa preocupacéo entre colegas na escola e entre
outros educadores em encontros e congressos.

Uma experiéncia com o uso do TANGRAM' em uma classe de 72
série do Ensino Fundamental, mostrou que os jogos poderiam ser um
recurso interessante em aulas de Matematica, como um procedimento
com possibilidades de envolver os alunos e auxilia-los na superagédo de
dificuidades. Depois de uma sondagem com os alunos de Ensino
Fundamental, identificando dificuldades, organizou-se alguns jogos com
0s quais se procurou trabalhar com nUmeros naturais, nimeros inteiros,
equacgGes de 1° e 2°graus, mondmios, polindmios, fragdes dentre outros
contetdos programaticos do Ensino Fundamental.

A reac8o de alunos a esse trabalho em sala de aula foi um
indicativo da importancia de se analisar com maior atengdo o uso de
jogos no ensino de Matematica. Afinal, algumas indagacdes
permaneciam, tais como: Por que professores e alunos n&oc preparam
jogos matematicos para usé-los em sala de aula, tornando assim, as
aulas mais atrativas e estimulantes? O uso de jogos na aula de
Matematica poderia estar relacionado a atitudes e desempenho de
alunos em relagio & Matematica? Resultados da pesquisa {Jesus, 1997),
que envoiveu 256 alunos distribuidos entre 5% e 82 séries do Ensino
Fundamental, em 3 escolas publicas da cidade de Santos-SP, mostrou
que acima de 80% dos alunos afirmaram gue gostaram de utilizar os

dominds matematicos durante as aulas de Matemdtica e que a

' Quebra-cabega chinés, composio por sete figuras geométricas: um quadrado, um paralelogramo,
cinco tridngulos, que sdo usados como desafio 4 imaginagio na formagio de figuras.
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Matematica ficou mais agradavel ap6s a pratica com jogos. Estudos como
esse, bem como de Macedo (1995), responsavel pelo Laboratorio de
Jogos na Universidade de Sao Paulo (LAP), dentre inimeros outros tém
apontado para as possibilidades do uso de jogos como mostra a andlise
da bibliografia especializada.

Analisando o uso de jogos nas primeiras séries, Kamii e DeVries
(1991), afirmam que o uso de jogos em sala de aula pode ndo sb
favorecer o desenvolvimento da autonomia do aluno e sua seguranga
pessoal, bem como estimuiar 0 mesmo a estabelecer relagbes e a
pensar de modo particularmente ativo, contribuindo para que se torne
alerta, critico e confiante. Brenelli (1993), acentua a importancia
psicopedagodgica do jogo de regras, permitindo que o professor, ainda
que indiretamente, possa aproximar-se do mundoc mental da crianca,
analisando metas e procedimentos utilizados pelos alunos.

Kishimoto (1995), considera educativo todo jogo utilizado pela
escola, desde que respeitado o cardter ludico. Grande (1995), enfatiza
as possibilidades metodoldgicas do jogo em sala de aula, comentando
trabalhos de Chateau (1987), Kamii e DeVries (1991), Macedo (1993),
Kishimoto (1994) dentre muitos outros estudiosos que trataram do
assunto. Esses autores defendem o caréter educativo dos jogos e
mostram que estes sdo de grande importancia para o ser humano, em
especial na infancia. Petty e Passos (1996, in: Sisto, 1996), defendem o
uso de jogos e apontam, dentre outras vantagens, que despertam o
interesse nos alunos, desafiam o raciocinio e estimulam uma postura
ativa dos mesmos.

Ha aproximadamente 2400 anos, Platdo, preocupado com a
ignoraéncia cientifica de seu povo, comentou sobre o analfabetismo

cientifico:

...Acho que fodos os homens livres devem estudar
esses ramos do conhecimento tanfo quanto ensinam a wuma
crianga no Egito, quando ele aprende o aifabeto. Naquele pafs,
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0s jogos aritméticos foram inventados para ser empregados por
simples criangas, ¢ elas os aprendem como se fosse prazer
diversdo [.]. (Platdo, Livro VIl das Leis, in. Sagan, 1996, p.
21).

Platéo fazia uma forte critica ao povo grego, comparando-o com os
estudiosos povos egipcios, e para isso, aponta 0s jogos aritméticos como
fonte de aprendizagem e diverséo.

No presente, € possivel se encontrar pais de alunos e diretores de
escolas que se opdem ao uso de jogos na sala de aula. Para muitos,
jogar é brincar, e brincar € compreendido em contraposi¢io ao aprender,
como diversdo. Sera que os pais e diretores n&o estariam enganados?
Nao seria possivel ensinar num ambiente de divers&o? A experiéncia com
0 uso de jogos em sala de aula tem mostrado que quando os alunos se
reunem para uma partida com jogos, tais como: dominé matematico efou
bingo matematico, é claramente possivel haver diverséo e processo de
ensino-aprendizagem de Matematica.

Nas duas ultimas décadas, congressos, encontros e a literatura
mostram uma preocupagdo por parte de educadores compromissados
com a educagéo, quanto ao uso de jogos no ambiente escolar. No
entanto, a bibliografia especializada ndo tem veiculado pesquisas que
testem sistematicamente os resultados de jogos na escola. Em relagéo ao
ensino de Matematica pouco é produzido e testado no nosso pafs, a
respeito de jogos como objeto de aprendizagem da Matemética. Mas,
McBride e Lamb (1991), afirmam que:

...08 jogos podem ser altamenfe motivantes aos
estudantes e podem produzir um efeito desejado nos
contedados especificos.(Mcbride e Lamb, 1991, p. 22 ).

Considerando a importancia do uso de jogos matematicos como
material estrategicamente didatico nas aulas de Matematica, investigou-
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se as relagbes enire 0 uso de jogos nas aulas de Matematica e o
desempenho e atitudes dos alunocs de 5° série do Ensino Fundamental
em relacéo a Matematica.

Este estudo foi estruturado levando-se em conta a teoria de David
P. Ausubel et al (1980), ou especificamente da teoria da aprendizagem
significativa proposta por ele nos anos 60. Ausubel et al (1980),
destacam diferencas entre aprendizagem mecanica e significativa o que
parece relevante para um educador interessado na melhoria do ensino.

Optou-se por analisar o uso de jogos em classes de 5* série do
Ensino Fundamental considerando as dificuldades especiais que s&o
enfrentadas pelos alunos, relacionadas a diferengas entre o trabalho que
é desenvolvido por professores de 12 a3 42 séries com o das séries
seguintes. Na 5% série do Ensino Fundamental os alunos enfrentam,
talvez pela primeira vez, um maior nimero de professores ao mesmo
tempo. A estrutura de ensino coloca o aluno diante de diferentes
professores, com cursos de graduacdo também diferentes e com
preccupactes especificas em relagdo ao trabalho escolar, sendo que,
freqGentemente, cada um esta atento apenas ao que ocorre em sua
disciplina durante o ano letivo. Por mais que se enfatize e discuta as
vantagens da interdisciplinaridade nas escolas e a responsabilidade do
educador, sabe-se que no dia-a-dia isto ainda € pouco explorado e o
aluno de 5° série é o primeiro a sofrer as conseqiéncias de um ensino
nem sempre de melhor qualidade.

Domingues (1985), analisa o impacto das 5™ séries em escolas
da rede particular em comparacéo as da rede publica e comenta que os
alunos das primeiras sofrem menos quando passam da 42 para a 52 série,
devido ao numerc de professores que ministram as aulas. Na maioria das
escolas particulares, na 4* série do Ensino Fundamental, a tendéncia é
a de distribuir a atividade docente entre mais de um professor: um para
Ciéncias e Matematica, outro para Portugués e Estudos Sociais, um para

Educacdo Artistica, um para Educacdo Fisica, eventualmente um para
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Inglés e outro para Informatica ou Religido, sempre na tentativa de
preparar ¢ aluno para chegar & 5* série. O mesmo ndc acontece na
maioria das escolas da rede publica, onde a passagem para a 52 série
tende a causar dificuldades.

Analisando esses problemas, Carrér (1995), em “Sindrome da 52
série: Vinculo e Aprendizagem’, descreve preocupacdes e sugestes de
alunos de 5° série. Respondendo & seguinte questio dirigida a eles:
“Conte como vocé agiria se fosse professor de 5° série”. Os sujeitos
apontaram que se preocupariam em ter uma postura diferente e methor,
caima e educada e em usar metodologia diversificada citando filmes,
excursdes, trabalhos em grupos, jogos, etc. Entre tantas caréncias que
alunos de 5% série apresentam, foi enfatizado mais uma vez, durante esse
estudo, que novas metodologias ou intervengdes no processo ensino-
aprendizagem precisam ser adotadas e entre elas esta o uso de jogos.

Neste presente estudo, optou-se por avaliar uma intervencéo
pedagogica no processo ensinc-aprendizagem da Matematica por meio
de jogos matematicos, em relagdo ao desempenho e atitudes dos alunos.
Foi realizado um frabalhoc em sala de aula por meio de jogos
matematicos que envolveram a assimilagdo do conceito de termo
desconhecido (incognita)’, representado por letras do alfabeto latino, e
expresso em sentengas matematicas que exigem do aprendiz o calculo
mental desse valor desconhecido usando as operacles dentro do
conjunto dos numeros naturais.

? linguagem nfio adequada para alunos de 5* série do Ensino Fundamental. Na série seguinte de
seus estudos, eles estudardo as equacdes de 1° grau e ai entdo usarfio essa nomenclatura.
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TEORIA DA APRENDIZAGEM DE DAVID P. AUSUBEL

1.1 A Aprendizagem Significativa

A literatura especializada apresenta, na Psicologia Cognitiva,
cognitivistas como, Jerome Bruner, Vygotsky, David P. Ausubel e outros.
Entre os autores citados, destaca-se Ausubel, por ter sido um psicélogo
gue dedicou parte de sua vida & elaboragcdo de uma teoria da
aprendizagem dentro do contexto escolar. Claramente ¢ autor mostrou
preocupa¢do em discutir e elaborar uma teoria envolvendo a sistematica
da sala de aula.

Ausubei, Novak e Hanesian (1980), acentuam a importancia da
Psicologia Educacional & medida em que pode fornecer um fundamento
para melhoria do trabalho em sala de aula na busca de aprendizagem
significativa. Os autores citados distinguem a aprendizagem significativa
da aprendizagem mecénica, afirmando que tanto a aprendizagem por
descoberta como a receptiva podem ser significativas. Ausubel et al
(1980), lembram gue o material de aprendizagem pode ser de pouca
utilidade quando relacionado arbitrariamente e nao significativamente a
estrutura cognitiva do aluno. Os autores defendem a idéia da
aprendizagem significativa e afirmam que nela ha relagao substantiva
néo arbitraria do novo conhecimento a estrutura cognitiva do aluno, e

para os autores,

...uma refac8o ndo arbiltraria e substantiva significa que
as idéias séo relacionadas a algum aspecto relevante
existerte na estrutura cognitiva do aluno, como por exempio,
uma Imagem, um simbolo, um conceito ou uma proposic8o.
{Ausubel et al, 1980, p. 34).

Ausubel et al (1980), comentam que quando n&o ocorre
aprendizagem significativa é possivel gque apenas quantidades mais

limitadas de material possam ser assimiladas e retidas, apds maior



Capitulo I: Teoria da Aprendizagem de David P. Ausubel g

esforco de repeticdo. A retengdo no caso de aprendizagem que ndo é
significativa € mais limitada e muito mais pode ser aprendido e retido se
houver aprendizagem significativa.

Ausubel et al (1980), estudaram o ato cognitivo do aprendiz,
interessados em dar uma explicagdo tedrica sobre o processo de

aprendizagem. Segundo os autores, aprendizagem implica em:

...organizag8o € integracfio do material na estrutura
cognifive e esta ¢ entendida como corpo de conhecimento
estabelecido, organizado hierarquicamente e adquirido de
forma cumulativa, (in: Briguenti, 1994, p.11).

Cabe lembrar que se pode ter uma tarefa potencialmente
significativa, mas €& preciso saber se ela se torna efetivamente
significativa. Isto implica no significado psicoldégico, na experiéncia
idiossincratica do sujeito da aprendizagem.

A teoria de aprendizagem significativa apresentada por Ausubel et
al (1980), & uma teoria geral e ndo especifica de aprendizagem da
Matematica, mas pode ser um subsidio importante para o educador
matematico.

A aprendizagem significativa (seja por descoberta ou receptiva)
depende de condicBes importantes tais como: que ¢ aluno apresente
uma disposicao para a aprendizagem significativa;, que o material seja
potencialmente significativo e, principalmente que seja possivel
incorpora-lo a estrutura cognitiva de determinado aluno, de maneira ndo
arbitraria e substantiva. Denomina-se significado 16gico a propriedade
da tarefa que determina se ela é potencialmente significativa ou néo.
Dizer que um material ou tarefa podem ser ou nédo potencialmente
significativos implica remeter-se a aspectos da estrutura cognitiva do
proprio aluno. O potencial de ser ou ndo significativo depende de
experiéncia escolar prévia e fatores como idade, desenvolvimento

cognitivo, condigtes sécio-econdmicas e culturais.
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Neste estudo, deve-se levar em conta as indicacbes de Ausubel
et al (1980), sobre a aprendizagem significativa pensando no ensino do
calculo do termo desconhecido numa sentenga matematica, com a
utilizacdo de jogos.

Ausubel et al (1980), afirmam que a aprendizagem pode ser
significativa se a tarefa de aprendizagem for potenciaimente significativa
e quando se trata de relacionar ¢ conhecimento a idéias relevantes
anteriormente presentes na estrutura do aluno, seja idéia, simbolo,
conceito ou proposicao.

Segundo Ausubel et al (1980), uma tarefa pode ser
potencialmente significativa ou vir a tornar-se significativa para
determinado aluno ja que inumeros fatores afetam o processo de ensino-
aprendizagem. Os autores esclarecem que dois fatores sdo importantes:
a natureza do assunto e a natureza da estrutura cognitiva do aluno.

O assunto deve ser suficientemenite ndo arbitrario e passivel de
ser relacionado & estrutura cognitiva de um ser humano. Lembram 0s
autores citados que os conteldos escolares em geral apresentam essa
caracteristica. No entanto, um determinado assunto ou contelido escolar
deve ser significativo em relagdo a estrutura cognitiva de alunos
determinados. O potencial significativo do material em relag@o ao aluno
depende de varidveis como Q.l., nivel de desenvolvimento cognitivo,
assim como de fatores afetivo-emocionais e socio-culturais. Ao tratar do
assunto dentre outros tépicos, os autores analisam fatores cognitivos,
afetivos, de personalidade, sociais e caracteristicas do professor.

Em relacdo ao segundo fator, de acordo com Ausubel et al
(1980), deve-se considerar propriedades fundamentais e
organizacionais do conhecimento previamente adquirido, de relevancia
para a assimilagdo de novos conhecimentos. O dominio gque o sujeito
tem de determinada area, influéncia na assimilacgdo de novo
conhecimento na mesma area, ja que o conhecimento apresenta forma

seqlencial e hierarquica.
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Ausubel et al (1980, p.25), classificam os fatores de

aprendizagem em:

Categoria infrapessoal:

1. Varidveis da estrutura cognifiva — propriedades
fundamentais e organizacionais de conhecimento previamente
adquirido em uma drea especifica que sfo relevantes para a
assimilagdo de novos cornhecimentos na mesma érea. Uma
vez gue o conhecimento de um determinado assunio fende a
organizar-se de forma seqiiencial e hierarquica, o que 0
individuo j& sabe em uma deferminada area e o dominio que
tem sobre ela obviamente influenciam a propria prontid&o para
a associacdo de novos aprendizados.

2. Desenvolvimento da prontiddo — O tipo particular de
prontiddo que reflete o estagio de desenvolvimento intelectual
do alunc e as aptidBes intelectuais e modos de funcionamento
intelectual caracterfsticos daquele esfagio. O equipamento
cogriitivo do alunc de 15 anos, obviamente o capacita para um
tipo de tarefas de aprendizagem diferente daquele de um
aluno de 6 ou 10 anos.

3. Aptiddo intelectual — o grau reiativo de aptidéo
escolar geral do individuo (inteligéneia geral ou nivel de
inteligéncia) e sua estabilidade relativa com respeilo a
aptiddes cognitivas mais diferenciadas ou especializadas. O
éxito de um aluno para aprender Ciéncias, Matematica ou
Literatura depende nitidamente da inteligéncia geral , aptidées
verbails e numéricas e apliddo para a solugéo de problemas.

4. Fatores mofivacionais e atifudinais - vontade de
saber, necessidade de realizacdo e aufo-realizacdo e
envolvimento do ego (inferesse} ne tipo particular de assunto.
Estas varidveis gerais afetam condiges relevantes de
aprendizagem, como a vivacidade, atencdo, niveis de esforgo,
persisténcia e concentracgéo.

5. Falores de personalidade — diferengas individuais
no nivel e tipos de motivag8o, ajustamento pessoal, outras
caracleristicas da personalidade e nivel de ansiedade.
Fatores subjetivos como estes produzem efeitos profundos
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sobre os aspecios quantitativos e qualitativos do processo de
aprendizagem.

Categoria situacional:

1. Prética — a sua freqiléncia, distribuicdo, métodos &
condicbes gerais (incluindo-se a refro alimentagdo ou
avaliagdo de resultados).

2. A classificag8o das disciplinas académicas - em
termos de quantidade, dificuldade, duragéo de cada efapa,
fundamento l6gico, sequéncia, ritmo e ulilizag8o de recursos
didaticos.

3. Fatores sociais e grupais - o ¢lima de sala de aula, a
cooperagdo e compelicdo, a esitrafificagdo social, a
desvarfagem cultural e a segregagéo racial.

4. Caracterisficas do professor — capacidades
cognitivas, conhecimento da maféria, competéncia
pedagdgica, personalidade e comportamento.

De acordo com Ausubel et al (1980), o aprendiz devera “ancorar’
0s Novos ensinamentos em conceitos de grande relevancia contidos na
estrutura cognitiva, e esses conceilos de grande relevancia séao
chamados por Ausubel de subsuncores. Os subsungores séo alterados a
medida que novas informagdes “ancoram’ sobre o0s ja existentes, e
pouco a pouco, tornam-se mais elaborados, modificando o conceito pré-
existente.

Neste estudo, previa-se que o ensino de sentencgas do tipo a:9=2,
ou 2+3=V, (V, expresso com algarismos romanos), poderia ser ancorado
na estrututura preexistente do aprendiz. Durante as quatro primeiras
séries iniciais do Ensino Fundamental, os aprendizes familiarizam-se
com as estruturas aditiva e multiplicativa no sistema de numeragao
decimal, e na 4° série, ou seja, na Ultima série da primeira fase do
Ensino Fundamental, o aluno aprende a determinar o valor necessario
que satisfaz a situacdo do tipo: [ 1+5=8 ou 6.1 =24. A partir dai, na
série seguinte o aprendiz come¢a a calcular o valor dos termos

desconhecidos indicados por letras, numa sentenca matematica. Esse
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novo conceito deve ser "ancorado” na estrutura cognitiva do aprendiz
previamente estabelecida.

Estas situacbes apresentadas no paragrafo anterior estio
relacionadas aos jogos propostos neste estudo de tal forma que, ao
jogar, o aluno possa aprender a determinar o valor do termo
desconhecido numa sentenga matematica, como definido nos guias
curriculares.

No entanto, no presente, tem sido noticiado que os alunos néo
tém conseguido aprender os conteudos previstos para os primeiros
anos do Ensino Fundamental. E o que mostram as avaliagdes da
Secretaria Estadual de Educacdoc do Estado, denominado Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP),
nos ultimos anos. Resultados da pesquisa do SARESP, realizada em
1998 mostraram que, dos alunos da rede de ensino, apenas 15% dos
de 8? série usam a muitiplicagdo adequadamente. As andlises feitas
assinalam que as dificuldades dos alunos relacionam-se aoc modo como
a Matematica é ensinada e & formacgéo deficiente dos professores. Ora,
se os alunos ndo aprendem o que devem aprender nas séries iniciais, o
professor deve ter um maior cuidado na 52 série para dar continuidade
ao ensino, avaliando os pontos de ancoragem do aluno.

Uma das finalidades dos jogos apresentados neste estudo foi
facilitar uma aprendizagem significativa aos educandos as quais,
juntamente com a aprendizagem por descoberta, estdo sendo
apresentadas e definidas a seguir. Ausubel et al (1980), distinguem a
aprendizagem por recepcdo da por descoberia e caracterizam a

aprendizagem mecdanica e significativa.
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1.2 Tipos de Aprendizagem, segundo Ausubel et al (1980)

Tipos de Aprendizagem
Por recepcéo - Recepliva Por descoberia - Descoberta
[Significativa |  |Mecanica| Significativa

De acordo com Ausubel et al (1980), aprendizagem receptiva se

realiza quando:

...fodo conteddo daquilo que val ser aprendido é
apresentado ac alunc sob a forma final. (Ausubel et al 1980,
D.20).

Em outras palavras, significa dizer que, este tipo de
aprendizagem nao envolve em nenhum momento a descoberta
independentemente dos estudantes. Mas, segundo 0 mesmos autores a
aprendizagem por recepg¢do podera ser mecanica ou significativa.
Mecénica, quando é exigida do aprendiz apenas internalizacdo, sem
nenhum significado. No segundo caso, ou seja, na aprendizagem

receptiva significativa, segundo Ausubel et al (1980), acontece quando:

... @ tarefa ou matéria potencialmente significativa é
compreendida ou fornada significativa durante o processo de
internalizaco. (Ausubei et al, 1980, p. 20)

Quanto a aprendizagem por descoberfa, esta tem como

caracteristica principal o descobrimento, ou seja, o contetdo da tarefa
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que esta sendo estudada, ndo é simplesmente dado, mas sera exigido
que o aprendiz faca a descoberta e incorpore-a a sua estrutura
cognitiva. Embora esta seja um tipo de aprendizagem que também pode
ser significativa, ainda é pouco explorada no contexto educacional e um
dos motivos pelos quais, pouco se faca com a aprendizagem por
descoberta, é a gquantidade de tempo que este tipo de aprendizagem
exige.

Pretende-se, com a proposta do usc de jogos no ensino-
aprendizagem da Matematica, apresentada neste estudo, gue ocorra
uma aprendizagem significativa. No ambiente escolar, devido a forma
com que o0 contetido mateméatico & apresentado aos alunos, nem sempre
ocorre aprendizagem significativa. Ausubel et al (1980), destacam que a
aprendizagem significativa ocorre quando ha predisposi¢ao do aprendiz.

Como assinala Ausubel et al (1980), a significacdo é
idiossincratica; e é um fendmeno de ordem pessoal que s é alcangado
se o sujeito estiver disposto a despender um esforgo ativo para integrar

em sua estrutura cognitiva o novo conhecimento.

1.3 Material Significativo de Aprendizagem

Sdo dois os critérios estabelecidos pela teoria de Ausubel em
relacdo ao material significativo de aprendizagem. O primeiro critério é
que o material deve apresentar uma relagdo ndo arbitréria as idéias
especificamente relevantes. No ensino de Matematica como exemplos,
pode-se citar. derivadas, casos especiais, extensGes, modificagbes,
generalizacbes, etc. Por exemplo, quando na 5% serie do Ensino
Fundamental, em Matematica estabelecemos a sentenga x+3=6, esta
sentenga relaciona-se significativamente ao conceito de equago.
Mesmo néo sendo adequado nesta série 0 uso da palavra equagédo, 0
termo x, representa algo desconhecido que na série seguinte, ou segja,
na 62 série, sera denominado de incégnita. Nesta mesma igualdade

tambem € envolvido o conceito de adigao.
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No que diz respeito ao segundo critério, esta relagdo deve ser
substantiva, para permitir que os simbolos com ideias equivalentes se
relacionem & estrutura cognitiva do aprendiz sem alterar o significado.
Um exemplo de aprendizagem sem significado, foi vivenciado pelo
pesquisador numa classe de aproximadamente 80 alunos do 3° ano de
graduacé&o em Ciéncias da Computacéo, trabalhando com equagles
diferenciais, pergunta-se: “Qual a derivada deste produto [ f{x).g(x) J?"
Sem muita surpresa, ninguém soube responder. Mudou-se a pergunta
para: Qual é a derivada deste produto [ u.v J? Também sem surpresa
alguma, a maioria dos alunos respondeu que [u.v ] é igual a u’.v + V.U
No exemplo descrito acima ficou evidenciado que os alunos tinham
vinculado sua aprendizagem aos simbolos ou as letras y e v, e ndo
tinham porém incorporado em sua estrutura cognitiva 0 conceito de
derivada do produto de duas fungbes, sem estar relacionado a um tipo
especifico de simbolo. Uma parcela de culpa esta no professor de
Matematica que deveria ter enfatizado a ndo obrigatoriedade de se usar
u e v, podendo ser usado qualquer simbolo que represente uma fungdo
matematica, como por exemplo, f{x), g(x) e qualquer outra simbologia
equivalente.

Ausubel et al (1980), distinguem ainda trés tipos fundamentais de
aprendizagem que sdo: aprendizagem representacional, aprendizagem
proposicional e aprendizagem de conceitos.

De acordo com Ausubel et al (1980), a aprendizagem

representacional,

..implica em aprender ¢ significadc de simbolos
particufares (de um modo geral, palavras) ou aprender o que
eles representam.(Ausubel et al, 1980, p. 39)

Na Matematica, temos simbolos e convengdes compartilhados no
mundo inteiro, cada um relacionando ou representando alguma coisa do

nosso mundo fisico ou do mundo das idéias.
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Mas, quando uma crianga estd no seu estagio primario de
desenvolvimento, o que 0s simbolos matematicos representam ou
significam € algo totalmente desconhecido para ele. ApGs ter contato
com o ensino formal e contextualizado nc ambiente escolar, essa
crianga comega a aprender o que significa cada simbolo matematico. O
processo pelo qual acontece essa aprendizagem € denominado

aprendizagem representacional, que segundo Ausubel et al (1980),

...& coexfensivo com o0 processe pelo qual novas
palavras passam a representar para ele as idéias ou objefos
correspondentes aos quais as palavras se referem. As novas
palavras passam a significar para ele as mesmas coisas que
os referentes e remetem ao mesmo conteido significativo
diferenciado.(Ausubef et al, 1980, p. 39).

A aprendizagem proposicional refere-se ao significado de idéias
apresentadas por conjunios de palavras relacionadas entre si em
proposicdes ou sentengas. A aprendizagem proposicional ndo tem como
fundamento a aprendizagem de equivaléncia representacional, mas o
que realmente fundamenta a aprendizagem proposicional & a
aprendizagem do significado de proposicbes verbais que expressam
novas idéias, distintas daquelas de equivaléncia proposicional.

No contexto escolar, na 1% série da 2% fase do Ensino
Fundamental, o aluno tem contato com o conjunto dos numeros naturais,
ouseja N={0 1,2 3, ..}e passa a ter novas idéias e estabelecendo
outras relacbées no conjunto N, nao representando apenas a totalizagao
destes simbolos que ele j& conhecia. Nesse caso, implica idéias
expostas e expressas verbalmente em sentencas implicando tanto no
sentido conotativo quanto no denotativo, funcdes sintaticas e relacdes
entre palavras. O aluno néo estaria apenas buscando nameros naturais
mas falando deles e explicando as idéias verbalmente, como explicam
Ausubel et al (1980).
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A aprendizagem significativa, que consiste na aprendizagem de
conceitos, estd diretamente relacionada aos atributos essenciais do
conceito que sdo absorvidos através da experiéncia, ou contato direto
por meio de estdgios sucessivos de hipoteses, tentativas ou

generalizagdes.

1.4 A Formagdo e Assimilagao de Conceitos

A aprendizagem de conceitos, se subdivide em formacéo de
conceitos que ocorre em criangas com idade pré-escolar e assimilagdo
de conceitos, que predomina em criangas em idade escolar e adultos
durante a aprendizagem de conceitos.

Sobre a formagéo de conceitos, Ausubel et al (1980), dizem que:

...& a caracteristica da aquisigdo indutiva e expontanea
de idéias genéricas {por exemplo, “casa”, “cachorro”), por
criancas pré-escolares, a parfir de experiéncias empirico-
concreta. E um lipo de aprendizagem por descoberta
envolvendo, pelo menos na forma primiliva, processos
psicolbgicos subjacentes como a andlise discriminativa,
abstragdo, diferenciagdo, formulagdo e teste de hiptfese e
generalizagdo. (Ausubel ef al, 1980, p. 77}.

E possivel também acontecer a formagdo de conceitos em
aprendizes com idade mais elevada, a qual geralmente acontece em
laboratdrios e em sala de aula.

De acordo com Vygotsky, (1962, in: Ausubel et al, 1980) para
acontecer a formagéo de conceitos é necessério apresentar ao aprendiz
uma série de exemplos e contra exemplos, objetivando que ¢ aprendiz
seja capaz de identificar de forma indutiva os atributos essenciais e
comuns numa classe de estimulos.

Imaginemos durante uma aula de Matematica numa 8? série do

Ensino Fundamental, o professor com o propdsito de que seus alunos
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formem o conceito de equacéo de 2° grau. Para isso, preenche o quadro
a segquir, colocando uma proposicéo de cada vez e apresenta a classe

também uma de cada vez.

3¢ +2x=0 isto é equacéo do 2° grau.
SRR ETER istanéaeeqndmz"grau
A‘-8=0 isto é equacao do 2° grau.

2¢ + 3x -1=0 isto é equacgao do 2° grau.
= o |  istondoé equacdodo 2% grau.

isto & equag@o do 2° grau.

(x+3)° = 3x+6 isto é équagéo do 2° grau.

(3x)/3 + 2x=10 isto é equacdo do 2° grau.

A partir dai, o professor comec¢a a interrogar seus alunos, da
seguinte forma: Qual é o atributo comum, em todos os exemplos onde foi
afirmado que é uma equacgao de 2° grau? Certamente seus alunos fardo
muitas observacbes, mas com certeza a maioria respondera que existe
um termo elevado ao quadrado, ou seja, a°, m°, X, ...etc., em todos os
exemplos apresentados como equacdo do 2° grau. Este & o primeiro
atributc essencial para se caracierizar quando uma sentenca
matematica é ou ndo de 2° grau.

Neste quadro o professor estara enfatizando 0s exemplos e
contra exemplos citados por Vygotsky, (1962, in. Ausubel, 1980) como
de fundamental importancia na formagdo de conceifos. Além de
Vygotsky, outros  autores como Klausmeier (1977), Gagné (in:
Penteado, 1980, p.149), consideram de fundamental importancia o uso
de exemplos & ndo exemplos no ensino de conceitos.

Klausmeier (1977), trabalhando com a formacdo de conceito de

triangulo equilatero, mostrou gue muitos conceitos sdo formados de
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forma errénea (mé formagéo de conceito) devido ac nimero reduzido de
instancias positivas e negativas do conceito.

Para que ocorra a aprendizagem significativa, um dos elementos a
ser enfatizado é a relacfo entre a qualidade e a quantidade de exemplos
a serem fornecidos aos aprendizes.

Derville (1969), mostrou, através de uma peguena histdria, ©
processo de formacdo conceitual através de uma unica instancia, como
cita Pirola (1995). O referido autor conta que um pai queria ensinar a
seu filho pequeno o conceito de perpendicular. Pegando um lapis
colocava-o perpendicularmente a uma mesa e dizia “isto @ uma
perpendicular’, logo em seguida pedia para que seu filho repetisse
“perpendicular’. Em uma determinada ocasido o pai decidiu mostrar para
alguns amigos o quanto seu filho era inteligente. Pegou uma faca,
colocou-a perpendicularmente a mesa e indagou “filho, o que isto"? e 0
menino respondeu: “é uma faca”. Depois de muitas tentativas frustradas
0 pai pegou um lapis e colocou-o perpendicularmente 8 mesa. Para este
caso a resposta do filho foi “perpendicular’. Este pequeno exempio,
mostra a importancia que os educadores devem dar & qualidade dos
exemplos e ndo-exemplos. No caso de equagdo do 2° grau ndo basta
somente definirmos como sendo toda equagéo do tipo ax*+bx+c=0 (a=0).
E de fundamental importancia que os alunos observem que se o x for
trocado por outra letra ou se os termos forem invertidos, a equacéo
continuara sendo do 2° grau.

No presente trabaiho objetivou-se avaliar uma proposta de
aprendizagem significativa, por meio de jogos que exigiam o calculo
mental que, de acordo com Oidfield (1992), sdc designados para
encorajar e enfatizar o calculo matematico mental.

De acordo com a teoria de Ausubel et al (1980), assimilagdo de
conceitos, acontece em criangas em idade escolar, adolescentes e

adultos, pois eles incorporam em sua estrutura cognitiva novos
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conceitos e & através deste processo de assimilagdo, que segundo

Ausubel et al (1980), os aprendizes,

...aprendem novos significados conceilos, eniretanto,
em contato com as atributos essenciais dos concejfos ¢
relacionando esfes atribufos a idéias relevantes esfabelecidas
em suas estrutura cognitiva ...(Ausubel et af, 1980, p.78).

A assimilagdo de conceitos € uma forma de aprendizagem
receptiva significativa, devido ao modo de como acontece, pois as
diferencas relativas a cada objelo e o contexto adequado séo
geralmente apresentadas e n&o descobertas.

A assimilacdo de conceitos €, de um modo geral, caracterizada
por um processo ativo de relacdo, diferenciagdo e integracao com os

conceitos relevantes preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz.

1.5 A Aprendizagem Subordinativa

Na aprendizagem subordinativa derivativa, a informagéo nova D’
esta ligada & idéia superordenada D e representa um outro exemplo ou
extensdo D. Os atributos essenciais do conceito D n&o sofreram
alteracdes, mas 0s novos exemplos sdo considerados relevantes.

Na aprendizagem subordinativa correlativa, a nova informagéo C’
esta ligada a idéeia C, mas ndo & uma extens&o, modificacdo ou
qualificacdo de C. Os atributos essenciais do conceito subordinativo
podem ser ampliados ou modificados com a nova subordinagdo

correlativa.

1.6 A Aprendizagem Superordenada

Na aprendizagem Superordenada, as idéias estabelecidas A/
A, As, . A, sa&o consideradas como exemplos mais especificos da

nova idéia A e passam a associar-se a A. A idéia superordenada A é



Capitulo I: Teoria da Aprendizagem de David P. Ausubel 21

definida por um novo conjunto de atributos essenciais que abrangem as

idéias subordinativas.

1.7 A Aprendizagem Combinatéria

r

Na aprendizagem Combinatoria,a nova idéia A’ & vista como
relacionada as idéias existentes A; A, A;,...A,, mas ndo & abrangente
nem mais especifica do que as idéias A, A, As.. A, Neste caso,
considera-se que a nova idéia A’ tem atributos essenciais em comum

com as idéias preexistentes.

1.8 A Teoria da Assimilagéo

A teoria da assimilag@o destaca o papel da estrutura cognitiva do
aluno, as relagbes entre 0 aprendiz e o conhecimento, as idéias novas e
o conhecimento anterior do aluno.

Uma nova informagdc deve ser relacionada aos aspectos
relevantes, preexistentes na estrutura cognitiva e tanto a nova
informag@o como a estrutura preexistente, sdo modificadas no processo
de assimilacBo. Grande parte da aprendizagem significativa é
essencialmente a assimilacéo da nova informacé&o.

Em contraposig&o a outras teorias que se baseiam no modelo
estimulo-resposta (E-R) ou teorias associacionistas da aprendizagem, a
teoria da assimilagdo, destaca o processo de interagdo, que altera a
natureza cognitiva do aprendiz, assim como os conceitos adquiridos
anteriormente. A teoria da assimilagdo destaca a interagdo sujeito-
conhecimento. Devido a interagdo desse novo conhecimento com os
atributos relevantes da estrutura cognitiva do aluno ocorre o produto
interacional (significado), ou seja, a base do processo assimilativo.

Ausubel et al (1980), dizem que é muito comum entre o0s
professores de Matematica o trabalho de forma mecanica, pois seus

aprendizes n&o apresentam disposicdo para aprendizagem significativa,
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devido & ansiedade ou a uma experiéncia frequente de fracasso, o que
pode acarretar assim uma falta de confianga em si mesmo.

Deve-se concordar plenamente com esse ponto de vista de
Ausubel et al (1980), pois na 52 serie do Ensino Fundamental & comum
encontrar alunos com grandes dificuldades em calcular o valor
desconhecido numa sentenca mateméatica efou resolver uma igualdade
matemética, como por exemplo, n-8=6. Os alunos, se até entio,
trabalham de forma mecanica, poderdo apresentar como resposta n=2.
Ao se depararem com essa sentengca matematica, os alunos néo
compreendem a estrutura geral da sentenca e visualizam apenas o sinal
de subtracéo e logo fazem 8-6, pois centram a atengdo apenas no sinal,
ou seja, se é (+) eles somam, se & {-) subtraem, e assim por diante.

Em relag&o as variaveis afetivas segundo os autores, ndo podem,
por si s6, exercer influéncia sobre retencdo significativa. As variaveis
motivacionais influenciam o processo de aprendizagem, segundo
Ausubel et al (1980},

...80mente de modo catalftico , e ndo especifico, pelo
fato de energizé-lo. (Ausubel ef al, 1980, p. 331)

Ausubel et al (1980), comentam que os alunos satisfeitos com a
escola tendem a apresentar desempenho superior em testes de
realizacéo em relacdo aos nao satisfeitos. Assinalam que existe pouca
divida quanto ao fato da estrutura das atitudes do aluno facilitar ou inibir

a aprendizagem em sala de auia.
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JOGO, ATITUDE E DESEMPENHO EM RELAGAO A MATEMATICA

2.1 Jogo e Educac¢do Matematica

A palavra JOGO vem do latim locu, que tem por significado
gracejo, zombaria. Foi utilizado no lugar de /udu: jogo, passatempo,
divertimento, brinquedo.

A riqueza do uso de jogos em educacdo € tao ampla, que se torna
dificil apresentar um conceito Unico englobando todo seu significado. E
comum se apresentar o conceito de jogo em relagdo a sua aplicacdo.

Segundo Huizinga, o jogo &

. uma agdo ou uma aclividade voiuntdria, realizada
dentro de certos fimites de tempo e de lugar, segundo uma
regra liviemente consentida mas imperativa, sentimento de
fens&o e de alegria e de uma consciéneia provida de um fim
em si, acompanhada de um sentido de ser diferenfe do que se
& na vida normal. (in: Bandet ¢ Sarazanas, 1973, p.16)

Mas Caillois (1967), conceituou o jogo pelas formas que toma esta

atividade, que para ele é:

1% - livrer @ qual um jogador nfo pode sentir-se
obrigado, sem que 0 jogo perca & sua qualidade de recriagdo
afraente e divertida;

2°% - separada: circunscrita a limites de espago e de
tempe fixados arteriormente;

3% - incerta: em que 0 desenrolar ndo é predeterminado
nem o resultado obtido previamente, sendo deixada ao jogador
uma certa lafitude para a sua capacidade inventiva;

4° - improdutiva: n8o criando nem bens, nem elementos
novos de qualquer espécie;

5% - regulamentada: submelida a convengbes que
suspendem, temporariamente, as leis comentes e que

instauram momentaneamente, uma nova legislagio, tnica a ter
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vafidade;

6°. - ficticia: acompanhada de uma consciéncia
especifica de realidade secundéria ou de franca irrealidade em
comparac8o com a vida comrenfe. (in: Bandet ¢ Sarazanas,
1973, p. 17.}

2.1.1 Como se Classificam os Jogos

Muitas sdo as formas de se classificar os jogos. Segundo Jean
Piaget (1970, in: Bandet e Sarazanas, 1973, p.26), dentro de uma

perspectiva genética, &€ possivel enumerar os jogos em trés classes:

- Os jogos de exercicio;
- Os jogos simbélicos;
- Os jogos com regras (regulamentadas).

Wallon (1969), distingue 0s jogos relacionando-os as fases do
desenvolvimento da crianca. O referido autor distingue os jogos da

seguinte maneira:

0s jogos funcionais, os jogos de ficgdo, 0s jogos de
aquisicdo e os jogos fabricados. (in: Bandet e Sarazanas, 1973,
p. 25}

Dentro da extensa reviséo bibliografica feita por Grando (1995), foi
possivel encontrar uma forma de classificar 0o jogo inserindo-0 no
contexto didatico-metodolégico. Segundo a referida autora, os jogos
podem ser classificados do seguinte modo:

Jogos de azar - melhor seria se fossem chamados de
“jogos de sorfe”. Sado aqueles que dependem apenas da “sorte”
para se vencer o jogo. O jogador ndo tem como inferferir ou
alterar na soluc8o. Ele depende das probabilidades para
vencer. Exernplos deste tipe de jogos sdo: langarnento de
dados, par ou fmpar, cassinos, loterias...
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Jogos quebra-cabega - s80 aqueles em que o jogador,

na maioria das vezes, joga sozinho e sua solugfo ainda é
desconhecida para ele. Exemplos deste tipo de jogo, séo:
quebra-cabegas, enigmas, charadas, paradoxos, falacias,
probleminhas e Torre de Handéi.

Jogos de estratégia - (e/ou jogos de construgdo de
conceifos) - sdo agqueles que dependem dnica e
exclusivamente do jogador para vencer. O fator “sorte” ou
“aleatoriedade” ndo estd presemfe. O jogador deve elaborar
uma estratégia, que ndo dependa de sorte, para tentar vencer
0 jogo. Exemplos desse lipo de jogo, sdo: xadrez, damas €
kalah.

Jogos de fixacfio de conceilos - sdo aqueles cujo
objetivo esté expresso em seu préprio nome: “fixar conceitos”.
Sdo os mais comuns, muito ufilizados nas escolas que
prop8em o uso de jogos no ensinog ou “aplicar conceitos” .
Apresentam o seu valor pedagfgico na medida em que
substituem, muitas vezes, as listas e mais listas de exercigios
aplicados pelos professores para gue 0s alunos assimilem os
conceitos trabathados. E um Jogo utilizado apds o conceifo.

Jogos pedagbgicos - Sdo aqueles que possuem seu

valor pedagégico, ou seja, que podem ser utilizados duranie o
processo ensino-aprendizagem. Na verdade, eles englobam
todos os oufros tipos: 0s de azar, quebra-cabega, esiratégia,
fixagc8o de conceitos e os computacionais; pois todos estes

apresentamn papel fundamental no ensino.

No que diz respeito a uma classificacdo dos jogos dentro dos
aspectos pedagbgicos e com uma visdo de ensino-aprendizagem da
Matematica, pode-se destacar 0s jogos de estratégia, jogos de
construgdo de conceitos e os de fixagdo de conceitos matematicos ja
adquiridos ou ainda em processo de aquisi¢éo do conceito.

Considera-se como Oldfield (1921, in: Grando, 1895), que o jogo
matematico & uma atividade que envolve desafio contra tarefas ou
adversarios, uma atividade que tem comeco, meio e fim e possui
objetivos cognitivos matematicos. Oldfield (1991), diz que € possivel
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classificar os jogos matematicos de acordo com o0s critérios
predominantes em cada um, e em relacéo as funcgdes de uso durante as
aulas de Matematica. Portanto o referido autor (in: Grando, 1995, p. 129)

fez a seguinte classificacao:

Jogos guebra-cabeca: que sdo 0s jogos Ibgicus, que
envolvem algum tipo de esitratégia para vencer. O objetivo no

ensino é: “quebrar a cabega”;
Jogos de fixagcdo de conceifos: cujo objefivo é

Justamente “fixar” e/ou ‘aplicar”™ um conceifo matematico ja
prendido;
Jogos que praticam habilidade: fipo de jogo onde se

‘experimenta, vivéneia” uma habilidade de calculo, habilidade
geométrica, habilidade l6gica.,...;

Jogos que estimulam_a_discussdo mafemdfica; s&o
aqueles que propiciam a construgfo de uma linguagem prépria,
Matematica, para se processar a comunicagéo;

Jogos para estimular 0 uso de estratégias matemdticas:
trata-se do jogo enquanio esiralégia de ensino, inserido numa
concepgdo de metodologia de resolugéo de problemas;

Jogos ‘“multiculturais”: s8o aqueles resgatados nas
varias culturas e palfses e que ajudam as criangas a
aprenderem ndo somente Matemdtica, mas também sobre o
pais de origem do jogo (a linguagem);

JOgos mentais: séo aqueles que estimulam a alividade
mental. Exemplo: jogo de memdria e caiculo mental;

Jogos  computacionais: esfes, atualmente, esfdo
bastantes expoentes. Um de seus objetivos é fornar a crianga
familiarizada com o computador. Além disso, s8o importantes
na fixagdo de habilidade, conceitos, no desenvolvimento de
estratégias, na motivagdo que provocam pela ‘“aveniura’
proposta ¢ na habilidade de se frabalhar com “ndmeros
grandes”. Existem “ambientes” computacionais, como por
exemplo, o ambiente LOGQ, que propicia ao aluno construir
seu préprio jogo de computador. Isto é muito importante, pois,
além da légica da linguagem computacional (procedimentos), o
aluno fem que buscar coeréncia na elaborag8o de regras;
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Jogos de célculo: cujo objetive é propiciar a estimativa
de calculo mental;

Jogos colaborativos: onde a énfase é dada ao trabalho
conjunto, muito mais que na competigéo;

JOgos competitivos: onde o elemento competitivo

estimula 0 desejo de pensar cuidadosamente;

Jogos que dio énfase as_estruiuras mateméticas
fundamentais: cujos conceitos (estruturas} malemdticas estdo

inseridas no movimenio do jogo.

Nota-se nas classificacdes feitas anteriormente gue o jogo pode
ser classificado de acordo com a fungéo que ira exercer sobre o individuo
envolvido no processo de aprendizagem. Por esse motivo, no presente
estudo, adota-se jogos com conteldos matematicos especificos e,
considerando-se a estrutura dos jogos, sdo classificados como de
conhecimento. Estes jogos estdo de acordo com a classificacdo feita por

Cérbalan (1996), quando ele afirma que:

Jogos de conhecimernto: s80 agueles que fazem
referéncia a um ou a vérios tépicos habituais dos programas de
Matematica. Trata-se de um recurso para um ensino mais rico,
mais airativo, mais criativo e mais participativo dos mesmos
termas matemdticos habituais. Serviriam para adquirir ou aplicar
de maneira mais lidica o3 conceifos efou aigoritmos a trafar
em um programa de Matemética. Utiliza-se tanto para infroduzir
um conceito quanto para recordd-lo, passado algum tempo.
Séo os mais aceitos em qualquer perspectiva pedagdgica.
(Cérbalan, 1996, p.128)

Os dominés envolvidos neste estudo, assemelham-se aos
apresentados pela international Games, 1986 (in: Mc Bride and e Lamb,
1991), a qual afirma que os dominds podem ser preparados através de
posters com idéias matematicas usadas em iugar de pontos encontrados
nos dominés convencionais. Por exemplo, praticar combinagbes de

divisbes, preparando dominds com fatos, como “56:8”, e 0 quociente “7”
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como uma ordem final equivalente. Assim como os dominds, o bingo
apresentado e utilizado nesta pesquisa, foi planejado e elaborado com
base na proposta feita por Milton Bradley Co. (1986b, in: Mc Bride and
Lamb, 1991). O referido autor comenta que o bingo é particularmente
bem apropriado para combinacdes basicas. Por exemplo, como ‘72", e
entdo pedir a combinacdo como “8x8". O estudanie poderd unir as
combinacgdes com os produtos em seus cartdes.

Também no atual estudo, admiti-se que, 0 jogo pode referir-se a
tudo que o ser humano possa imaginar ou fazer, mas dentro do contexto
escolar considera-se a construcdo de um material de manipulacdo, com o
envolvimento do alunc e do educador. Durante o processo de construgio
e apds, ou seja, durante a pratica com 0s jogos, pode ser possivel
explorar a interagdo social, a cooperagéo, a diversdo e a aquisicdo de
conhecimentos especificos, destacando-se a importancia da atividade do

professor que planegja e coordena o trabalho em sala de aula.

2.1.2 O Jogo e a Educagéo

Ao se tentar entender o jogo e a educacgéo, é possivel que alguém
se deixe levar por um pensamento errdneo, chegando até a pensar que o
jogo e a educagéo caminham lado a lado. Quando se fala em educacéo,
€ comurmn ouvir a seguinte afirmac@o: “educacao € coisa séria”, mas, o
jogo é coisa séria? Para responder essa pergunta, algumas pessoas
podem crer que seriedade e educacdo estdo num mesmo dominio,
enquanto que o jogo distingue-se dos dois, por nao estar no mesmo
ambiente. Esse era o pensamento até o final do século XIX.

A partir do pensamento roméantico foi possivel associar-se jogo e
educacdo e também descobrir no jogo, valores educativos, que o
transforma em atividade séria.

Segundo Moura (1992), a escola vem sofrendo modificagdo no
sentido de possibilitar formas diferentes de ensinar. Essas novas formas

$&0 apresentadas de modo que o professor ndc € o Unico arbitro,
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permitindo o aparecimento de novas metodologias, onde o aluno possa
também construir o conhecimento na interacéo. De acordo com o referido
autor, & possivel que o nascimento da Educacdo Matematica tenha
trazido a primeira definicdo clara do que € jogar e aprender Matematica.

De acordo com Kishimoto (1992), que faz um apanhado histérico
do uso de jogos no contexto social, o jogo veio ganhar um valor crescente
na década de 60, com o aparecimento de museus, com concepgdes mais
dinamicas, onde nesses espacgos as criangas podiam tocar e manipular
brinquedos. Este processo de valorizagdo do joge chegou ao Brasil no
inicio da década de 80, com 0 aumento da producdo cientifica a respeito
de jogos e o aparecimento das “brinquedotecas”. Ao longo dos tempos o
valor do jogo na educacao tem oscilado. Em momento presente de critica
e de reformulagdo da educacgéo 0s jogos s&o lembrados muitas vezes
como alternativas capazes de solucionar problemas da pratica
pedagogica.

A experiéncia docente € a analise da literatura mostram que o uso
de jogos na escola pode ser um recurso interessante no sentido de tornar
atraente as atividades escolares bem como estimular o raciocinio dos
alunos. Considera-se que uma pesquisa sobre 0 uso de jogos podera
contribuir para um melhor aproveitamento desse recurso no contexto
educacional.

Barta e Shaelling (1998), indicam ¢ valor educacional e cultural
dos jogos matematicos. Afirmam que tanto professores como alunos
aprendem com a cria¢do e aplicacéo dos jogos matematicos. Para essas
autoras, jogos matematicos e cultura fornecem sindnimos como
divertimento e aprendizagem.

Qs jogos estdo presentes nas diversas culturas e sdo muito pouco
explorados no contexto do sistema educacional, no entanto os trabalhos
realizados por: Macedo (1995), Kishimoto (1995), Cameiro (1995) e
outros tém mostrado que 0s jogos constituem um suporte metodoldgico

importante, pois, através deles, os alunos podem criar, pesquisar,
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“brincar” e “jogar” com a Matematica.

Com o objetivo de mostrar a importancia da interacéo social para a
introducdo, na escola primaria, das primeiras nogbes aritméticas,
Morgado (1988), avaliou um conjunto de atividades envolvendo jogos de
grupo como intervencdo na aprendizagem das nocgdes guantitativas. Os
resultados mostraram que, das 14 criangas do grupo experimental que no
pré-teste nac haviam ainda construido a nogdo de conservacdo de
elementos descontinuos, somente quatro, quando da passagem do pos-
teste, encontraram-se na mesma situacdo. No grupo controle, também
existiam 14 que no pré-teste ndo haviam ainda construido a nogcéo de
conservacao das quantidades descontinuas, mas onze permaneceram,
no pos-teste, nesse mesmo nivel. Na prova de seriagdes dos
comprimentos, das seis criangas do grupo experimental que no pré-teste
se encontraram no nivel |, somente trés permaneceram, engquanto que no
grupo de controle ndo havia nenhuma no nivel I. No grupo experimental
havia treze criangcas no nivel I, e somente cinco ali permaneceram,
enquanto que das dezcito do grupo de controle que encontraram-se no
nivel I}, apenas cinco progrediram para o nivel L.

Pesquisa de Brenelli (1993), demonstra a relevancia de uma
intervencao pedagdgica por meio de jogos. O estudo analisou 0s jogos
“Quilles” e “Cilada”, no processo de construgdo do conhecimento de
criangas que apresentavam dificuldades de aprendizagem, segundo ©
parecer de seus professores. O desempenho dos sujeitos do grupo
experimental avaliados em provas de conhecimento aritmético mostraram
uma evolugdo bastante significativa gquando comparados com o
desempenho dos sujeitos do grupo de controle, no pré-tesie e no pos-
teste, depois de uma intervengdo com jogos.

Na prova que envolveu problemas de subtracdo e formalizacéo de
equacdes, na pesquisa de Brenelli (1993), foi possivel perceber que o
grupo experimental apresentou resultado melhor no pds-teste e passou a

compreender e formular corretamente as equacdes que envolviam idéias
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de: separar, comparar € igualar, guanto a nogédo de muitiplicacdo
aritmética. Comparando os resultados dos grupos, experimental e
controle, a autora observou uma evolugdc maior dos sujeitos que
pertenciam ao grupo experimental e menor no grupo de controle.
Retroacbes, antecipacdes, coordenacdes, relacbes simuitaneas entre
parte e todo, composigbes aditivas e multiplicativas de classes, foram
favorecidas pelas heuristicas. Nas provas operatérias, houve uma maior
evolucdo dos sujeitos do grupo experimental que daquele grupo de
controle, em relacdo ac comportamento operatério nas trés provas
empregadas.

Para Kamii e Devries (1991),

...objefiva do uso de jogos em grupo & esfimular o
desenvolvimenio da autonomia e néo, ensinar as criangas a
joga-los.(Kamii e De Vries , 1991, p. 34 ).

Psicologicamente, participando de modo espontaneo do jogo, os
aprendizes envolvem-se de maneira direta ou indireta com as estruturas
matematicas nele contidas, e tornam-se o sujeito no processo de ensino-

aprendizagem.

213 O Jogo e a Intervencdo no Processo Ensino-
aprendizagem.

Educadores e psicopedagogos utilizam freqUentemente a palavra
infervencgdo para se referir a diversas atividades realizadas dentro ou fora
do ambiente escolar. O verbo intervir diz respeito a colocar-se no meio e
o diciondrio apresenta intervencdo como mediagdo. Ambos 0s
significados da palavra intervencdo estdo relacionados diretamente com
o professor (mediador) e com a escola, a qual intervem freqlientemente
com novos materiais e objetos para pensar.

Num sentido mais especifico, por exemplo, uma intervencio

psicopedagogica, refere-se a intervencéo como uma interferéncia que um
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educador podera promover num ambiente de ensino-aprendizagem.
Segundo Souza (1996),

Um dos objetivos da psicopedagogia é a intervengdo, a
fim de “colocar-se no meio”, de fazer a mediagdo enitre a
crianga e seus objeftos de conhecimento. Vérios aufores
preocuparam-se em configurar 0 campo € a natureza da
intervengéo psicopedagégica. (Souza, in: Sisto, 1996, p.115).

Quando se refere a intervengao com jogos, deve-se ter cuidado e
até preocupac¢ao com a pratica indevida de jogos no contexto escolar. Em
encontros Como: CONgressos nacionais, encontros regionais, feiras sobre
educacdo e outros, sempre existe alguém ministrando palestras, mini-
cursos, ou expondo algum material de manipulag&o que vem resultar em
jogo. Mas, como sera que esta sendo interpretado o uso de jogos em sala
de aula? Nos Ultimos anos, no Brasil, parece que & moda falar em jogos
na escola, mas sera que a énfase no uso de jogos decorre de uma
preocupacac ou seria uma posicao mais pensada e refletida?

Quantos dos professores de Matematica, conhecem pelc menos
um professor que use jogos matematicos em sala de aula? Muitos
conhecem apenas um, ou talvez nenhum. Trabalhando-se com formacéo
de professores de Matematica ja se manteve contato com meia duzia de
professores que fazem uso de jogos no ambiente escolar, e estes estdo
sujeitos a sofrer influéncia guantc ao uso de jogos no ambiente
educacional.

A preocupacdo ndo deve ser apenas em relacdo ao numero de
professores que usam jogos no contexto escolar, mas de que maneira 0s
utilizam. Pode-se fazer uso dos jogos para propiciar um momento de
diversdo, para se ficar livre das cansativas aulas tedricas, para usar as
salas ambientes que tanto necessitam de material de manipulagéo, enfim,
se pode usar o jogo com varias finalidades. Porém, é importante que
tenha objetivos bem definidos. O uso de jogos pode ser interessante
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COMG UM recurso para tornar mais positivas as atitudes em relacdo ao
processo ensino-aprendizagem da Matematica.

A andlise da literatura mostra psicologos e psicopedagogos,
alguns como: Kamii (1991), incentivando a intervencdo com jogos de
grupos; Morgado (1988), analisando a formag&o do conceito de namero
através de experimentacéo com jogos; Brenelli (1996), mostrando que é
possivel a construcdo de nogdes ldgicas e aritméticas por meio de jogos;
Macedo (1995), defendendo e expondo o valor dos jogos no ambiente
escolar, valorizando sua importancia psicopedagoégica, e até,
apresentando-0s como instrumentos importantes na formacac sécio-
cuitural das criangas que sao os futuros adultos de amanha.

Nenhum dentre os quatro autores citados no paragrafo anterior é
especificamente matemético. Dentre eles ndo temos nenhum professor
que lecione para 52 série do Ensino Fundamental, no entantc estdo
fazendo intervengdes no ensino-aprendizagem da Matematica por meio
de jogos, seguindo a orientacéo construtivista de Piaget. Os matematicos,
raramente fazem uso de jogos, pelo que a préatica tem mostrado.

Talvez o motivo seja porque néo tém a formagdo adequada para
iS80, ou por quaisquer outros motivos. A verdade € que o ambiente
escolar carece de educadores em Matematica, assim como outros
educadores de outras disciplinas que usem jogos no seu dia-a-dia de
sala de aula. Através desse uso, podera ser possivel, observar, analisar e
discutir 0s possiveis resultados desse recurso em sala de aula.

Segundo Sovchik e Meconi (1978), o cuidado para ndo se desviar
do objetivo especifico do jogo & muito importante pois o desvio
acarretaria uma restricdo do progresso do aprendiz. Eles acreditam que
com um domind, por exemplo, pode-se ampliar os conhecimentos do
educando a partir do instante em que ele perceba ndo sé o que
necessitava aprender mas também outros conceitos similares. Como
exemplo os referidos autores, citam um domind matemético para ensinar

a adicéo de numeros naturais.
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C trabalho com jogos matematicos pode ser realizadc com
diversas intencdes mas, quando se pensa em aquisicdo de conhecimento
deve-se ter bem claro que tipo de jogo usar; em qual momento deve ser
inserido na sala de aula e a maneira de fazer a intervencéo. Pensando na
aquisicdo de conhecimentos matematicos, ndo se pode deixar de lado a
teoria cognitivista de Ausubel et al (1980), que defende a aprendizagem
significativa e esta centrada no que o sujeito ja sabe ou tem acumulado
em sua estrutura cognitiva, O estudo dos autores constitui uma
importante contribuicdo para educadores, pois esclarece 0s processos e
fatores de aprendizagem, diferenciando a aprendizagem significativa da
aprendizagem mecanica. Com 0 uso do jogo podera ser possivel ancorar
a formag&o e a aquisicdo de novas idéias ou conceitos matematicos.

E comum escutar-se professores, afirmando; “nossos alunos
andam desinteressados, ndo conseguem se concentrar durante as aulas,
ndo sentem prazer em estar na escola’. Com os jogos apresentados no
presente estudo foram feitas as intervencbes com fins educativos bem
definidos, para investigar se € possivel envolver os educandos num
ambiente de interesse, concentragdo, aprendizagem e prazer.

Seguindo o contexto de intervencgdo com jogos em grupos, neste
estudo apresentou-se quatro jogos (irés dominés e um bingo
matematico), onde 0s alunos envolveram-se ativamente até o final de
cada partida, propiciando aos mesmos a discussao e analise do conteudo

especifico envolvido em cada jogo.

2.1.4 Historia dos Dominés e dos Bingos

Segundo, Macedo et al (1997), o dominé € um jogo de grande
popularidade entre adultos e criangas no Brasil. Sua origem, segundo os
autores gque citam o dicionario de jogos, & incerta. Segundo artigo da

Revista Abrif’> hd uma incerteza guanto a origem do domind. Existe quem

* Dominé; um jogo apreciado em todo o mundo, por adultos e criangas. Colecfio todos os jogos.
B/07, ano [s.d.]
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afirme que o domind foi criado pelos chineses ha aproximadamente trés
séculos. Embora este jogo seja conhecido em fodo mundo, s6 os
chineses contam alguma coisa sobre ele (lendas), como por exempio,
gue suas pecas seriam originarias da época de Hung Ming, um soidado,
considerado herdi que viveu de 243 a 181 a.C.

Existem historiadores que afirmam que o8 dominds foram
introduzidos na Europa, via italia, no século XVill, e, em seguida, apds
algumas decadas, chegaram na Inglaterra. A origem de seu nome
também é duvidosa, mas estudiosos supdem que a denominacéo do jogo
seria origindria da pele de murca® preta e branca, que enfeita o traje dos
Conegos ou da expressdo Domingo Gratias (Gragas ao Senhor).

Existe uma variedade de dominds. Os dominds orientais sao
compostos por 21 pecas, equivalentes aos 21 arremessos possiveis de
um par de dados e as diferencas destes dominés em relacdo aos
dominds ocidentais € que nédo existe 0 “zero” e o domind ocidental é
composto por 28 pecas e a face de cada pecga forma dois guadrados,
separados por uma linha transversal.

De acordo com, o artigo da Revista Abriiﬁ, o bingo tem sua origem
derivada do jogo do Loto, gue surgiu na ltalia, com o nome de |l Gioco del
Lotto del ltalia, uma ioteria que vem funcionando desde 1930.

O jogo de bingo é popular no mundo inteiro, mas é na Inglaterra
gue sua popularidade é espantosa, chegando até a existirem os “trens do
bingo”, onde, durante viagens de trens, as pessoas se dedicam 2o jogo.
Este jogo € uma moderna variagéo do Loto, e atualmente é apreciado por
milhdes de pessoas nos Estados Unidos, de onde vem seu inventor,
Edwin S. Lowe, no inicic dos anos 30.

As cartelas de bingo tém dez colunas com retangulos numerados,
cinco verticais e cinco horizontais. As colunas s80 encabecadas pelas

* Espécie de cabegio de cor usado pelos conegos por cima da sobrepeliz.
* Loto e Bingo: uma velha loteria que tomou conta do mundo. Colegio todos os Jogos, B/13, ano
[sd}



Capitulo Il Jogo, Atitude e Desempenho em Relagdc 3 Matemtica 3s

letras B, |, N, G e O que compdem a palavra bingo. Cada cartela é

composta por 24 nuimeros, escolhidos de 1 a 75.

2.2 Atitudes na Psicologia e na Educagdo Matematica
2.2.1 O Conceito de Atitude

O termo atitude € ampic e complexo. Brito (1998), considera de
grande importancia o estudo de atitudes em Educacao Matematica, por
isso, fez uma extensa revisdo bibliografica, tendo inclusive, adaptado e
validado uma escala de atitudes em relacdo & Matematica, do tipo Likert.
Neste estudo, optou-se por estudar atitude como um fator de relevancia
no ensino-aprendizagem de Matematica.

Verificando a literatura especifica encontrou-se (in: Pacheco,
1995, p.54) algumas definicdes de atitudes coletadas e organizadas por
Sjodahl (1990):

1.Prontiddo para a agéo (Baldwin, 1901-1905);

2.Posturas mentais. (Morgan, 1834) ;

3.Disposic8o mental especifica em relagdo a uma
experiéneia que esta para se realizar, (Warren, 1934 ) ;

4.Complexo de  sentimentos, desejos, receios,
convicgbes e prevenglbes. (Chave, 1928);

5.Permanente estado de prontiddo, de organizagéo
mental. (Cantil, 1934} ;

6.Tendéncia para agir em relagdo ou confra alguma
coisa. {Bogardus, 1931} ;

7.Processo de consciéncia individual a qual determina
real ou possivel atitude. {Thomas & Znaniecki, 1918);

8.Freparag8o para agir em avango da obfencdo de
alguma resposta. (F. H. Aliport, 1924);

9.Disposigdo mental do individuo humano para agir
contra ou a favor de algum objefo definido. (Droba, 1933) ;

10.Meio emocional de considerar objetos. (Ewer, 1929);

11.Residuo de Experincia pela qual a atividade
adicional é condicionada e confrolada. (Kruger & Reckless,
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1931);

12. Tendéncia verbalizada, disposigdo ou ajustamento em
refacdo a cerfos atos. (Kruger & Reckless, 1937);

13.Forma de se colocar em relagdo, ou contra coisas.
(Murphy & Murphy, 1937).

Como pode ser observado nas citagbes acima, muitos s&o os
conceitos de atitudes, mas no presente estudo optou-se pelo conceito de
Warren {1934), segundo o qual atitude refere-se a disposicado mental em
relagdo a uma determinada experiéncia gue iré se realizar. Nesse estudo
o objetivo geral foi o de apresentar a aplicagéo de jogos matematicos em
salas de aulas, supondo que apds essas intervengdes com 0s jogos, a
disposi¢cdo mental dos alunos deveria mudar em relacdo a Matematica,
acarretando assim efeitos no ensino aprendizagem da Matematica.

Brito (1996), chama atencéo sobre 0s conceitos de atitudes que

comumente a0 apresentados, afirmando que:

De modo geral, ¢ conceito de afitude acaba sendo
enfendido como sinbnimo de comportamento, em um enfoque
que prioriza apenas o aspecio observével, como equivalente a
motivag8o e outros. Seguramente, atitude n&o é sindnimo do
comportamento e ndo pode ser confundida com ele. A atftude
pode ser um dos componentes do comportamento, mas ndo
s8o sindnimos. {Brito, 1996, p.171)

2.2.2 A influéncia de Atitudes no Ensino-Aprendizagem de
Matematica

Trabalhos como de Brito {1996), Gongalez (1995), Neto (1984),
analisam e discutem a influéncia de atitudes no ensino-aprendizagem de
Matematica. Na pesquisa desenvolvida por Neto (1984), foi discutida a
importancia da relacdo do génerc e do controle positivo ou negativo do
professor frente as atitudes em relagdo & Matematica apresentadas por

alunos de 5% série do Ensino Fundamental. Esse estudo mostrou que os
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alunos apresentavam atitudes mais positivas frente & Matematica quando
sobre eles era exercido controle positivo pelo professor enquanto que,
professores que apresentavam controle negative influenciavam também
de modo negativo as atitudes de seus alunos frente 4 Matematica. No
que diz respeito ao género do professor, foi mostrado que essa variavel
nédo influenciava as atitudes dos alunos, quando comparados professores
de géneros opostos.

Com o objetivo de estudar o sucesso em Matematica de alunos do
10° ano de escolaridade, Wolleat et al (1980), estudaram as atitudes em
relacdo a Matematica de 647 alunos do género masculino e 517 do
género feminino. Foi utilizado uma escala de atitudes. Com base nos
resuitados, os autores concluiram que os sujeitos do género feminino
justificaram seu sucesso através do esforgo aplicado a suas tarefas
matematicas, enquanto que, os sujeitos do género masculino justificaram
seu sucesso pela sua capacidade.

Caston (1993), estudou a relagéo entre as atitudes dos pais e de
alunos com respeito as realizagbes de Matematica. Estudou 220
estudantes do 1° grau, seus pais e professores. Os instrumentos
utilizados foram: escala de atitudes de Dultton, teste de desempenho da
Califérnia e “Mathematics Form E”. Todos os alunos e professores foram
submetidos a escala de atitudes, enquanto que, os pais dos alunos
responderam uma versdo modificada. O teste de desempenho foi
aplicado a todos os alunos. O autor concluiu que ndo existe relacéo
estatisticamente significativo entre as atitudes das mées e as atitudes dos
alunos com respeito a Matematica, mas, no entanto, existe relagdo entre
a atitude do pai e a dos alunos.

Em relacdo a atitude no ensino-aprendizagem da Matemética
Gomez-Chacdn (1997), afirma que:

En estos dlfimos afios la importdncia de la dimension
afectiva en la ensefianza y ¢l aprendizaje de la matemdtica esta
adquiriendo relevancia creciente siendo éste uno de los temas
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prioritarios de investigacién en didactica de las matemdticas
{Mcleod, 1992, 1994, Koehler v Grouws, 1982, Esta emergiendo
un interesante debate sobre los criterios y propuesta que deben
guiar un objetivo de alfabetizacién emocional en la ensefianza
de la matemédtica. Gédmez-Chacon, 1997, {in UNO, 1997, p.7)

Quando Gémez-Chacon (1997), comenta sobre a importancia da
dimenséo afetiva no ensinc-aprendizagem da Matematica, deve-se
entender que 0 afeto e a emocéo, os quais estdo relacionados & atitude,
devem ser explorados no contexto educacional.

E observado no dia-a-dia da sala de aula fatos como por exemplo:
quando o professor interroga alguns alunos, quanto ao sentimento em
relacdo a Matematica, alguns afirmam categoricamente que a adoram,
enquanto que, outros afirmam que detestam. A Psicologia Educacional
tem mostrado que esta afirmacéo adorar, aponta para a quebra de
barreira entre o aprendiz e os conceitos matematicos, conseqlientemente
gera uma predisposicac para a aprendizagem da Matematica. Enquanto
que, o detestar pode significar um sentimento de aversio, provocando
assim, dificuldades de aprendizagem. Segundo Klausmeier (1977):

Se os individuos possuem uma atifude favorgvel em
refagéo a alguma coisa, eles irdo se aproximar dela e defendé-
ja; mas se tém uma atitude desfavordvel, irfo evitd-a ou
apresentar comporfamentos negafivos em relagdo a ela.
{Klausmeier, 1977, p.417).

No atual estudo apresentou-se uma proposta de jogos prevendo a
maior aproxima¢do dos alunos aos conteudos matematicos neles
envolvidos e o desenvolvimento de atitudes favoraveis ac ensino-
aprendizagem desses conteldos. E evidente que, ao se desejar influir na
atitude dos aprendizes, deve-se ter uma viséo clara e precisa de suas
necessidades, e seja qual for a estratégia de ensino adotada pelo

professor em sala de aula, ndo se deve deixar de considerar as atitudes
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dos alunos como um dos focos principais a serem explorados, que

segundo Mager {(1971):

Si una de nuestras metas es inclinar al discipulo a que
piense, aprenda, hable y haja ailgo, todo com relacién a nuestra
asignatura, despuds del término de nuestra influencia directa
sobr &1, ;como podremos decir que hemos tenido un resulfado
favorable, si el o alumno evita activamente fodo a mencion
posterior de la materia?

Cualquier outra cosa que hagamos com miras a influir
sobre el educando, lo menos que debemos esforzarnos en
conseguir, es que se algje de nosofros com sentimientos
favorables, no hostiles, hacia la especilaidad o actividad que
ensefiamos. Esta bien podria ser nuestra meta docente minima
y universal.(Mager, 1971, p.24)

Segundo Ausubel et al (1980), é possivel dizer que tanto os
elementos cognitives como afetivos influenciam a aprendizagem em sala
de aula. Ainda que os referidos autores considerem que a estrutura
cognitiva, a prontidéo, a habilidade, a pratica e variaveis instrucionais s&o
decisivos em ter impacto em sala de aula, os autores enfatizam que essa
avaliac@o de importancia constitui diferenga em grau apenas. Acentuam

gue:

...varigveis motivacionals e de alifudes ndo estdo

diretamente envolvidas no processo de inferagdo cognitiva.
Elas energizam e aceleram esse processo durante a
aprendizagem por aumentar o esforgo, a atengo e a prontid&o
imediata para a aprendizagem. (Ausubel et al, 1980, p. 338)

Durante a aprendizagem por recepgfo, significativa, segundo
Ausubel et al (1980), as atitudes podem influenciar na emergéncia de
significados, aumentar o esfor¢o, a atencdo. Acentuam que as atitudes

influenciam a retencéo e também ainda que sempre se deve considerar a
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relagdo entre as variaveis cognitivas e motivacionais.

Qs professores, como afirmam Ausubel et al (1980), estéo
interessados nas atitudes em relagéo a escola. Os autores afirmam que a
medida que criancas avangam nas séries escolares apresentam
desencanto em relacdo a escola. Isto poderia relacionar-se ao fracasso
da escola em estimular e satisfazer o interesse do aluno pelo
conhecimento. Afirmam também que o aluno satisfeito com a escola é o
que apresenta um desempenho escolar superior, indicando relagbes

entre realizacéo e atitudes favoraveis.

2.3 Desempenho Escolar e Educacdo Matematica

Ao se tentar estudar desempenho humano, € possivel que os
pesquisadores interessados se deparem com um problema persistente
em estudos sobre a inteligéncia humana, que é a diferenca entre
competéncia e desempenho de uma crianca. Segundo Bee e Mitchell
(19886):

A maioria dos pesquisadores esta inferessado na
competéncia - 0 nivel de capacidade que a crianga teria nas
melhores circunstancias. Mas n8o femos medidas de
competénecia. Todos o0s ftestes de inteligéncia medem
desempenho - © nivel de capacidade da crianga sobre
circunsténcias que podem ser substancialmente diferertfes dos
ideais. (Bee e Mitchell, 1986, p. 302).

Ainda gue o desempenho dos alunos de uma escola possa ser
visto e avaliado sobre varios aspectos, essas medidas de avaliagéo
podem ser feitas individualmente ou em grupo e seus valores podem ser
expressos em forma de variavel “discreta” ou “continua”.

Para Spinillo (1995), & possivel avaliar o desempenho escolar de
uma crianga de dois modos: um classificatério e outro mediador. A

referida autora descreve o primeiro tipo avaliativo como um procedimento



Capitulo Il: Jogo, Atitude e Desempenho em Relagiio 4 Matematica ¥4

por meio de uma medida da quantidade de informag&o que o estudante
foi capaz de reter a partir dos conteudos ensinados pelo professor, com
base na quantidade de acertos e erros apresentados no instrumento
utilizado. Numa avaliagdo mediadora o educador, em vez de medir as
informagbes acumuladas na memoéria ao final da unidade de ensino,
investiga as diversas formas do aluno raciocinar durante o momento de
aprendizagem.

No estudo desenvolvido por Brito et al (1998), os autores visavam
estudar as competéncias matematicas minimas adquiridas pelas criancas
nas quatro séries iniciais do Ensino Fundamental. Para isso, os autores
investigaram 410 alunos de 5? série do Ensino Fundamental, sendo 192
do género masculino e 218 do género feminino. Como instrumento para
medir o desempenho foi utilizado um questionario com 15 problemas de
Matematica, envolvendo conteldos pertinentes até a 42 série do Ensino
Fundamental. O estudo dos referidos autores, mostrou que néo existe
diferenga significativa de desempenho gquando os sujeitos estéo
agrupados segundo o género.

No trabalho de Tancredi (1998), € ressaltada que a idéia de que a
aprendizagem de Matematica s6 é possivel para algumas pessoas mais
capacitadas intelectualmente. De acordo com a autora, esta idéia vem
acompanhando filosofos, matematicos e a populacdo de um modo geral.
Segundo a autora, o fato comprova-se peios altos indices de reprovacio
em Matematica em todas as séries dos niveis fundamental e médio serem
naturalmente aceitos pela sociedade. Conclui a pesquisadora, que 0 bom
desempenho escolar em Matematica parece estar distante das pessoas
consideradas normais.

Zatt (1998), estudou a relagdo entre rendimento e atitudes de
alunos no ensino-aprendizagem de Estatistica em curso superiores de
Administragdo de Empresas, Ciéncias Contabeis e alunos da 22 série do
Ensino Médio do curso com habilitacdo em Processamento de Dados. O

autor investigou 89 sujeitos que responderam um questionario (escala de
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atitudes tipo Lickert, adaptada por Auzmendi, 1992). Os itens da escala
de atitudes foram codificados e transformados em valor numérico. Dos
comandos avaliatives e rendimento, obteve-se a correlacdo entre as
variaveis rendimento e atitudes do aluno. Os dados mostram que a
relacdo rendimento e atitude indica correlagdo positiva e significativa,
acima de 0,70.

Randhwa et al (1993), com o objetivo de examinar o papel da auto-
eficacia como mediador entre atitude e desempenho em Matematica,
envolveram em seu estudo 117 sujeitos do género masculino e 108 do
género feminino. Todos os sujeitos foram submetidos a um teste de
desempenho em Matematica e trés escalas classificadas do seguinte
modo: escala de auto-eficacia (MSE), inventario de atitude em relacéo a
Matematica (MAI) e um levantamento de atitude de Matematica (MAS).
Apresentou a estatistica descritiva para cada item e a composi¢do dos
pontos. Através do modelo Lester para analise, foi especificado a auto-
eficacia de Matematica como mediador entre atitude em relagdo a
Matematica e desempenho.

No presente estudo, 0 desempenho em Matematica foi avaliado
por uma prova escolar. Registrou-se as notas obtidas pelos alunos na
prova de Matematica, usada como pré e poés-teste, elaborada conforme
as propostas curriculares de ensino de 52 série do Ensino Fundamental e
adequada para o nivel escolar dos sujeitos envolvidos no referido estudo.
Analisou-se o desempenho em Matematica em relagdo a jogos e atitudes

dos alunos.
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METODO

A proposta deste trabalho foi analisar o uso de jogos no ensino,
as atitudes e o desempenho de alunos em relagdo a Matematica.
Investigou-se comparativamente, o desempenho escolar e as atitudes em
relacdo 4 Matematica de dois grupos de alunos regularmente
matriculados em quatro classes de 5% série do Ensino Fundamental
distribuidas em trés escolas. Os sujeitos foram divididos em: um grupo
experimental, submetido a um trabalho com jogos e um outro, grupo
controle, que ndo sofreu as intervengdes especificas.

Os jogos aos quais esse estudo se refere, foram objeto de
elaboracdo, discussdo e uso conjunto com alunos de 5% e 62 séries do

Ensino Fundamental (Jesus, 1997).

3.1 Objetivos:

1. Verificar se alunos submetidos as intervengbes, (grupo
experimental), com jogos no ensino dos contetdos programéticos de
Matematica, apresentam melhor desempenho escolar em Matematica,
comparativamente com o apresentado por outro grupo (grupo controle),
de alunos ndo submetidos & mesma intervengdo.

2. Verificar se alunos de um grupo experimental submetidos as
intervencbes com jogos no ensino dos conteldos programaticos de
Matematica, apresentam atitudes mais positivas em relagéo a Matematica
depois da intervencdo, comparativamente com as apresentadas por um
outro grupo de alunos, (grupo controle) ndo submetidos a essa
determinada intervencao.

3. Verificar se alunos do grupo experimental depois de uma
interven¢@o com jogos, apresentam atitudes mais positivas em relagio a
Matematica, comparativamente com atitudes apresentadas antes dessa
interveng&o.

4. Verificar se alunos do grupo experimental depois de uma
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intervencéo com jogos, apresentam desempenho na prova de Matematica
melhor, comparativamente com o desempenho apresentado antes dessa

intervencgao.

3.2 Hipdteses

12, Alunos que usam jogos na aprendizagem de conteldos
matematicos especificos, tém desempenho quantitativamente melhor
numa prova de Matematica, quando comparados com alunos que tém
acesso ao mesmo contetdo, porém em aulas sem ¢ uso de jogos.

22 Alunos gue usam jogos no ensino da Matematica apresentam
atitudes mais positivas em relagdo a Matematica, quandc comparados

com alunos gue ndo usam jogos matematicos em sala de aula.

3.3 Definigdo de Variaveis

Desempenho escolar: Refere-se a nota na prova de Matematica
(Anexo 2), usada no pré e pos-teste neste estudo. Essa variavel € do tipo
quantitativa e assume valores de 0 a 10.

Pontuagédo: Diz respeito ao valor da pontuacdo obtida na escala de
atitudes em relacdo & Matematica (Anexo 1) e admite valores de 20 a 80
pontos. Essa variavel e do tipo quantitativa.

Diferenca de desempenho: E a diferenca entre as notas na prova
de Matematica obtida no pds e pré-teste, calculada para cada sujeito.

Diferenca de pontuagédo: Concernente & diferenga de pontuacéo na
escala de atitudes em relacdo & Matematica obtida no pré e pds-teste,

calculada para cada sujeito.

3.4 Caracterizagéo dos Sujeitos

Os sujeitos do presente estudo foram alunos de 52 série do Ensino
Fundamental, regularmente matriculados no periodo diurno, com idades

enitre onze e treze anos, selecionados em trés escolas publicas das
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cidades de Santos e Praia Grande, ambas localizadas no litoral do
Estado de S&o Paulo.

As escolas escolhidas, bem como as turmas para a aplicacdo dos
testes (pré e pés), foram as que cada um dos professores colaboradores
estavam lotados para ministrar aulas de Matematica no ano letivo de
1998.

Os Sujeitos do Grupo Experimental estavam distribuidos em duas
escolas assim caracterizadas:

Escola A: localizada numa regido periférica da cidade de Santos-
SP, denominada Zona Noroeste. Esta escola atendia a alunos
provenientes de nivel sécio-econdmico meédio baixo e funcionava com
dois periodos diurnos de Ensino Fundamental e no periodo noturno
oferecia o Ensino Supletivo da 12 fase de Ensino Fundamental.

Escola B: situada ao lado do cais do porto de Santos-SP, atende a
alunos oriundos de nivel socio-econdmico médio baixo. Esta escola
funcionava com dois periodos diurnos de Ensino Fundamental e no
periodo noturno oferecia o Ensino Supletivo da 12 fase do Ensino
Fundamental.

Os Sujeitos do Grupo Controle estavam distribuidos em duas salas
de aulas numa escola denominada Escola C, localizada num bairro
intermedidrio entre o centro e a periferia de Praia Grande-SP e oferecia
trés periodos de Ensino Fundamental. Seus alunos eram provenientes
de nivel sécio-econdmico médio baixo. O professor que ministrou aulas
neste grupo prontificou-se a n&o usar jogos, para cooperar com a

pesquisa.

3.5 Delineamento da Pesquisa:

Modelo experimental (Kerling, 1980), do tipo grupo controle e
experimental (sujeitos a intervencdo) com pré-teste e pos-teste.

O grupo experimental foi composto por duas turmas uma da escola
A e outra da escola B, e o grupo conirofe foi composto por duas turmas
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da escola C.

A partir dai realizou-se a aplicacdo dos instrumentos usados no
pré-teste, (escala de atitudes, Anexo 1) e (prova de Matematica, Anexo
2), em ambos o0s grupos.

Apés aplicacdo desses instrumentos (pré-teste), inciou-se entao a
intervencdo com os jogos no grupo experimental durante as aulas de
Matematica, no decorrer do primeiro bimestre do ano letivo de 1998.
Finalizado o bimestre aplicaram-se ambos instrumentos nos dois grupos

(pos-teste).

3.6 Procedimentos
3.6.1 12 fase: Estudo Piloto e Treinamento dos Colaboradores

Durante o estudo piloto seis professores colaboradores com o
estudo piloto, aplicaram num grupo de 158 alunos de 5° série do Ensino
Fundamental, durante o primeiro bimestre do ano de 1887 os
instrumentos usados como pré e pds-testes (Anexos 1 e 2), para que
fosse feito uma prévia avaliago desses instrumentos.

A partir dai, dois dos seis professores colaboradores com o
estudo piloto, participaram de quatro sessdes com duas horas cada, de
reconhecimento e treinamento para a utilizagdo dos jogos em sala de
aula. Esse treinamento foi dado pelo pesquisador responsavel pelo
projeto.

No segundo semestre de 1997, ap6s cada sessdo de treinamento,
os dois docentes colaboradores com a pesquisa que foram submetidos
ao treinamento com 0s jogos, passaram a utiliza-los em qualquer sala de

aula que desejassem, como prévio periodo de adaptacdo aos mesmos.

3.6.2 22 fase: Aplicagdo de Testes e Intervencao

O terceiro professor colaborador da pesquisa (no grupo controle)

foi escolhido por conveniéncia também entre os seis que participaram do
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estudo piloto.

Na primeira semana de aulas do ano letivo de 1998, os trés
professores colaboradores da pesquisa (dois submetidos a treinamento
com 0Ss jogos e o outro ndo) aplicaram nas salas de aulas de sua
conveniéncia os testes, escala de atitudes e prova de Matematica
(Anexos 1 e 2 respectivamente), instrumentos usados como pré-teste.

Durante o primeiro bimestre de 1998, no grupo experimental, além
das aulas convencionais foram realizadas as intervengdes com jogos
matematicos, num total de doze aulas (irés para cada jogo), onde cada
uma teve duracgdo igual ao tempo de uma auia.

O total de aulas do bimestre de cada grupo (experimental e
controle) foi o mesmo. No grupo experimental houve substituicio de 12
aulas convencionais por outras doze aulas com jogos matematicos.

Ao término do primeiro bimestre de 1998, tanto no grupo controle
quanto no grupc experimental foram aplicados os dois instrumentos
usados no pré-teste, nesse momento sendo usados como pos-teste.

Todos os sujeitos presente no ato da aplicagdo dos testes nas
turmas envolvidas nesse estudo, participaram da presente pesquisa sem
qualquer restricdo. Ao término da aplicagéo de todos os testes e feitas
todas as intervengdes foram excluidos alguns sujeitos que, por auséncia
em sala de aula, deixaram de participar de algum dos testes aplicados no
pré e pos-teste desse estudo e também sujeitos que estavam fora da
faixa etaria estabelecida para essa pesquisa.

No presente estudo, o desempenhoc em Matematica, foi avaliado
por uma prova de Matematica. Registrou-se as notas obtidas pelos
alunos na referida prova, usada como pré e poés-teste, elaborada
conforme as propostas curriculares de ensino de 52 série do Ensino
Fundamental e adequada para o nivel escolar dos sujeitos envolvidos no
referido estudo.
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3.7 Material
3.7.1 A Escala de Atitudes e a Prova de Matematica

Escala de atitudes® e uma prova de Matematica, para pré e pos-
teste. (Anexos 1 e 2 respectivamente), foram usadas na pesquisa.

Como as questdes da prova de Matematica, foram questbes
fechadas, ndo houve necessidade de criar categorias para as respostas.
Os dados obtidos com este instrumento, referem-se sempre a “variave/
dependente nota”, ou seja, a soma dos pontos obtidos nos itens que
compunham este instrumento, atingindo 0 maximo de 10,0 (dez) pontos.

Com relagéo a escala de atitudes, instrumento composto por 20
(vinte) itens, n&o houve exclusdo de nenhum desses instrumentos, devido
a orientagdo dada aos sujeitos dessa pesqguisa, que ndo deixassem

nenhum dos itens sem resposta.

3.7.2 Os Jogos Matematicos

Jogos construidos em borracha (E.V.A) e serigrafados, conforme

0s modelos apresentados nas figuras a seguir;

1. Domind das Operag¢des com Nameros Naturais

Publico-alvo: Alunos a partir da 52 série do Ensino Fundamental.

Objetivo: Dominar mentalmente as quatro operagdes
fundamentais com numeros naturais.

Composigao: 28 pecas (figura 1).

Instrugdes:

1. Os participantes do jogo deverdo estar distribuidos em grupos
de quatro pessoas;

2. Cada participante recebera sete pegas;,

® Escala de atitudes em relagio 4 Matemadtica, do tipo Likert (Aiken ¢ Dreger, 1961, Aiken,
1963), adaptada ¢ validade por (Brito, 1994, 1993),
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w=8 | m=p

3. A peca de saida sera:

4. O préximo a jogar serd o participante imediatamente a direita
daquele que inicia a partida; caso este n&o tenha a pedra, ‘passara a
vez" ao proximo e, assim, sucessivamente;

5. Sera vencedor aquele que primeiro conseguir encaixar, no
domind exposto a mesa, todas as suas pecas;

6. Caso nao haja opgdes de jogada para nenhum dos participantes
(fechamento da partida), o vencedor sera aquele que tiver a menor
quantidade de pegas nas méos; persistindo o empate, © vencedor sera o

que tiver a pega de menor valor desconhecido.

70 y=3 .

Figura 1. Pegas do dominé das operagdes com nameros naturais

2. Dominé dos Algarismos Romanos

Publico-alvo: Alunos a partir da 5* série do Ensino Fundamental.
Observacdo: Este jogo pode ser usado em outras ocasides com alunos a
partir da 32 série do Ensino Fundamental.

Objetivo: Representar com algarismos romanos, valores
expressos com algarismos hindu-arabicos.

Composicgao: 28 pecas (figura2).
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Instrugodes:

1. Os participantes do jogo dever&o estar distribuidos em grupos

de quatro pessoas;

3. A peca de saida sera:

4.0 préximo a jogar serd o parlicipante imediatamente & direita
daquele que inicia a partida; caso este ndo tenha a pega, “passara a vez'
ao proximo e, assim, sucessivamente;

5. Serd vencedor aquele que primeiro encaixar, no dominé exposto
a mesa, as suas pecas,

6. Caso nao haja opgdes de jogada para nenhum dos participantes
(fechamento da partida), o vencedor sera aquele que tiver a menor

quantidade de pegas nas maos.

|5+

v ferm
843= ses= | | oxx | oxx

20-1= | XxH

Figura 2. Pegas do dominé dos algarismos romanos

3. Dominé da Contagem

Publico-alvo: Aluno a partir da 5* série do Ensino Fundamental.

Observacdo: Este jogo pode ser usado em outras ocasifes com alunos a
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partir da 22 série do Ensino Fundamental.

Objetivo: Identificar o correspondente da linguagem escrita com
seu valor numerico.

Composigao: 28 pecas (figura 3).

Instrugdes:

1. Os participantes do jogo deverdo estar distribuidos em grupos

de quatro pessoas;

2. Cada participante recebera_sete pecas,

3. Apeca de saida sera: |medisia | medisa

4. O proximo a jogar seré'd'particibéh'té: imediatamente & direita
daquele que inicia a partida; caso este ndo tenha a pega, “passara a vez’
ao proximo e, assim, sucessivamente,

5. Sera vencedor aquele que primeiro encaixar, no domind exposto
a mesa, todas as suas pegas;

6.Caso ndo haja opgdes de jogada para nenhum dos participantes
(fechamento da partida), o vencedor sera o que tiver a menoer quantidade

de pegas nas maos .

3 dezenas | 2 desenas

36 jdobroder

oo

ama
EIBRERE S e S heladdma ] o
3degenas | 3gegenas| |0300 éﬁeﬁ:& e MER . oag

Figura 3. Pegas do domino da contagem
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4. Bingo das Operagdes com Nimeros Naturais

Publico-alvo: Alunos a partir da 52 série do Ensine Fundamental.

Objetivos: Saber operar corretamente com nimeros naturais,
envolvendo as quatro operagdes fundamentais.

Composigio: 24 matrizes (figura 4) e 48 cartelas (figura 5).

Instrugoes:

1. Apenas um jogo envolve toda a classe, que podera conter até
48 alunos.

2. Cada participante recebera uma cartela.

3. O professor ou um aluno ira sortear uma matriz de cada vez, e,
em seguida escrevera a expressao na lousa.

4. O participante que tiver o resuitado da expresséo, ira marca-ia
(com um gréo de feij&o ou milho) com a finalidade de preencher a cariela.

5. O jogo terminara quando um participante preencher sua cartela.

6. O professor devera fazer a conferéncia dos resultados.

Sinem

Figura 4. Matrizes do bingo das operagdes com niimeros naturais
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ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este capitulo refere-se a proposta feita no capitulo ill deste estudo,
que foi a de analisar o uso de jogos no ensino de Matematica e quanto ac
desempenho e atitudes em relacdo a Matematica de alunos de 57 série
do Ensino Fundamental.

A analise dos dados foi composta de trés etapas. Na primeira
etapa s&o apresentados dados gerais, referentes aos sujéitos envolvidos
no presente estudo. Na 22 etapa € apresentada a analise do desempenho
dos sujeitos na prova de Matematica (Anexo 2). Na terceira etapa é feita
a andlise da pontuagdo dos sujeitos na escala de atitudes em relacdo a
Matematica (Anexo 1). Durante as trés etapas 0s sujeitos foram divididos
em dois grupos, um expernmental e outro confrole. A analise dos dados
apoiou-se na Psicologia da Educagio Matematica.

Neste estudo foram investigados um total de 104 sujeitos (N=104).
Na analise dos dados foi utilizado o “Statistics Package for Social
Science” (SPSS).

4.1 Analise Descritiva dos Sujeitos em relagdo ao grupo

Considerando-se 0 numero total de sujeitos {N=104), nota-se na
Tabela 1 que foram investigados 13,4% a mais de alunos do género

masculino.

TABELA 1: DISTRIBUICAQ DOS SUJEITOS DE ACORDO COM O GENERO

Masculino

Feminino 45

Total 108

Verifica-se na Tabela 2 a seguir, que a porcentagem de alunos de
ambos 0s géneros dentro do grupo controle é praticamente igual, com
apenas a diferen¢a de 2% a mais de alunos do género masculino dentro

deste grupo. O grupo experimental apresenta 62,3% de alunos do género
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masculing contra apenas 37,7% de alunos do género feminino,
apresentando assim uma diferenca de 246% a mais de alunos do
género masculino dentro deste grupo.

TABELA 2: DISTRIBUICAO DOS SUJEITOS DE ACORDO COM O GENERO POR
GRUPO

Masculino
Feminino

Apesar desta diferenca percentual de 24,6%, apresentada na

Tabela 2, ser expressiva, dentro do grupo, esta ndo foi levada em
consideragdo para efeito de andlise, pois de acordo com 0s objetivos

propostos no capitulo ill, o género néo foi levado em consideracao.

TABELA 3: DISTRIBUICAO DOS SUJEITOS DE ACORDO COM A REPETENCIA NA
5% SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL POR GRUPO

. Repe

Observa-se na Tabela 3, que no grupo experimental, apenas 3

alunos sao repetentes, os quais representam 5,6% do total deste grupo.
No grupo controle, s&o repetentes 2 alunos que representam 3,9% deste

grupo.

TABELA 4: DISTRIBUICAO DOS SUJEITOS DE ACORDO COM A IDADE POR
GRUPO




Capitulo [V: Andlise e Discuss8o dos Resuitados 59

Nota-se na Tabela 4 apresentada anteriormente, que apenas 15
alunos (5 do grupo experimental e 10 do grupo confrole) ou 14,4% do
total da amostra t&m 13 anos de idade. Este indice é relativamente baixo
em relagdo a outros apresentados na mesma Tabela, isto acontece
devido & presenca de 5 alunos que repetiram na 5% série do Ensino
Fundamental conforme a Tabela 3, e mais alguns gue repetiram em
séries anteriores, ou entraram na 1? série do Ensino Fundamental, com
idade superior a 7 anos. Usualmente, a idade média dos alunos de 5°

série deveria ser entre 10 e 12 anos, quando néo ocorre repeténcia.

4.2 Desempenho dos Sujeitos na Prova de Matematica em
Relagdo ao Grupo

Os sujeitos estdo divididos em dois grupos, ou seja, um grupo
experimental (N=53), e outro controle (N=51). Os sujeitos do grupo
experimental estdo distribuidos em duas escolas, conforme a
caracterizacéo feita no capitulo Il deste estudo, e foram submetidos as
intervengbes com jogos matematicos pelos préprios professores que
ministravam aulas de Matematica, de acordo com o0s procedimentos
explicitados no capitulo anterior, sob a orientagdo do professor
pesquisador.

Conforme um dos objetivos proposto nesse estudo, que foi verificar
o desempenho dos alunos dos grupos experimental e controle numa
prova de Matematica no pos-teste, verifica-se na andlise de regresséo a
segulir, que o grupo experimental foi o que obteve maior crescimento
entre as notas do pré e pés-teste.

De acordo com a analise de regress&o entre as notas do pré e
pés-teste, verifica-se que a maioria dos alunos que foram submetidos a
intervencdo com 0s jogos durante as aulas de Matematica e que no
periodo de realizacdo do pré-teste estavam com notas de desempenho
relativamente baixas, no periodo de realizagcdo do pos-teste mostraram

uma sensivel elevacdo em suas notas.
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No grupo controle observa-se que 18 dos 51 alunos obtiveram
nota de desempenho inferior a 4,0 no pré-teste e esses mesmos alunos
mantiveram as notas de desempenho na prova, abaixo de 4,0 no periodo
de realizagdo do pds-teste, isso demonstra que para esses alunos nao
houve melhora de desempenho e, também ndo mostraram aprendizagem
dos conteudos avaliados na prova de Matematica.

Observa-se que a quantidade de criancas que no grupo
experimental superam a nota 8,0 no pés-teste, € pelo menos duas vezes
maior que a quantidade de criangas do controle, onde apenas 6 criangas
conseguiram esse feito. Observa-se, também, no canto inferior direito da
figura 6 a presenca de 4 pontos desgarrados da nuvem de pontos, sendo
trés destes do grupo controle e um do grupo experimental. Esses quatro
alunos, por algum motivo tiveram desempenho inferior no pods-teste,

sendo que no pré-teste eles tinham ido razoavelmente bem.

FIGURA 6. RELACAO ENTRE AS NOTAS DO PRE-TESTE E POS-TESTE
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A analise de regressdo mostrou que:

Grupo experimental. Nota pés-teste = 5,01 + 0,48*nota pré-teste,
R?=31,6% {p<0,0001).

Grupo controle: Nota pos-teste = 2,85 + 0,68*nota pré-teste,
R?=43,9% (p<0,0001).

Como pode ser observado na Figura 6, e na andlise de regresséo
constata-se que os alunos do grupo experimental que apresentavam
maiores dificuldades no pre-teste, no pos-teste passaram a mostrar
melhor desempenho. Os dados indicam que o uso de jogos no grupo
experimental mostrou ser um recurso benéfico para os alunos com pior
desempenho no inicio da pesquisa. Ja os sujeitos do grupo controle
mantiveram no pés-teste os mesmo indices do pré-teste.

Nos resultados da analise de regressdo, o intercepto da reta de
regressdo do grupo experimental é de 5,01 (p<0,0001) enquanto que a do
grupo controle é de 2,85 (p<0,0001), ou seja, a introducdc dos jogos
garante um aumento na ordem de 75% para as criangas que iniciaram as
atividades no nivel zero.

Quanto a inclinagdo, observa-se que a do grupo experimental é
0,48 (p<0,0001), enguanto que a do grupo controle € 0,68 (p<0,0001). A
superioridade da inclinagdo do grupo controle néo se transforma em uma
vantagem para este grupo, pelo contrario indica que ele mantém as
condigbes iniciais das criancas, no sentido de que aquelas que
apresentam maiores dificuldades, continuam a apresentar essas
dificuidades. A menor inclinacido da reta do grupo experimental, indica
que os grandes beneficiados deste processo s&o as criangas que

mostram baixo desempenho.

TABELA 5: DISTRIBUICAO DAS MEDIAS DE DESEMPENHO DOS SUJEITOS NO

PRE-TESTE POR GRUPO
FUpo PdeSujeitos | Media | Desvio Padrio

Experimental 53 3,3962 2,030

Controle 51 2,8678 2,296
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Diferenca de médias = 0,5286
Teste de Levene para igualdade de variancias: F =0,052 e p = 0,820

A Tabela 5, mostra as médias obtidas no pré-teste na prova de

Matematica. Observou-se que a probabilidade p = 0,820, apresentada
nesta analise é maior que o nivel de significancia a = 0,05, adotado para
este estudo, consequentemente aceita-se a hipotese que a variancia dos
grupos pode ser considerada igual.

Admitindo-se essa igualdade, observa-se na Tabela 6, que o teste
t forneceu probabilidade p = 0,216, indicando que a diferenca de médias
das notas no pré-teste entre os grupos ndo € significativa, garantindo
assim ¢ mesmo ponto de partida dos grupos em relag&o ac desempenho

na prova de Matematica.

4.3 Andlise Emparelhada do Desempenho dos Grupos
Experimental e Controle na Prova de Matematica

De acordo com o que foi proposto no objetivo 1 do capitulo Ill, o
gréfico 1 a seguir, apresenta uma descri¢do comparativa do desempenho
dos sujeitos na prova de Matematica no pré e pos-teste. Nota-se no
gréfico 1 gue o grupo experimental obteve média ligeiramente maior de
desempenho na prova de Matematica do que o grupo controle no pré-
teste, mas conforme as anadlises apresentadas, essa diferenca ndo é
significativa (p>0,05). A partir dai, segue, a andlise dos resultados

emparethados do desempenho dos grupos.
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GRAFICO 1: MEDIAS DE DESEMPENHO DOS SUJEITOS NA PROVA DE
MATEMATICA EM RELACAO AO GRUPO

£ GRUPO EXPERIMENTAL
BGRUPQ CONTROLE

PRE-TESTE POS.TESTE

A andlise dos dados mostrou gue tanto os alunos do grupo
experimental quanto os alunos do grupo controle apresentaram melhor
desempenho no pos-teste em Matematica quando comparado com os
resultados do pré-teste. Este resultado era esperado, visto que, tanto os
sujeitos do grupo experimental, quanto os do grupo de controle tiveram
acesso, em sala de aula, aos conteudos exigidos na prova de
Matematica, usados para analisar a variavel desempenho. Porém, coube
a esse estudo verificar se a melhora de desempenho quando comparados
os dois grupos apresenta diferenca significativa.

Os dados coletados mostram na Tabela 7, que os 53 sujeitos do
grupo experimental apresentaram media no pos-teste superior a média do
pré-teste. Verificou-se também na Tabela 8, que a média das diferencas
entre 0 pos-teste e o pre-teste e significativamente maior do que zero

(p<0,0001), o que mostra que o desempenho no pos-teste foi superior do
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gue no pré-teste. O mesmo também & observado nas Tabelas 9 e 10 em
relacao ao grupo controle

TABELA 7: ESTATISTICAS DO DESEMPENHO NA PROVA DE MATEMATICA DO
GRUPO EXPERIMENTAL

Pés-teste 53 5.6509 1745 0.562 0,000
Pré-teste 3.3962 2030

TABELA 8: RESULTADO DO TESTE T-STUDENT DE AMOSTRAS EMPARELHADAS

DO GRUPO EXPERIMENTAL
Mé g

3.2547 1.785 13.27 52 0.000

Como foi observado nas analises apresentadas anteriormente, 0s
dois grupos tiveram melhora de desempenho. A melhora foi significativa
em ambos 0$ grupos quando comparou-se a media do pds e pré-testes
dentro do préprio grupo.

TABELA 9: ESTATISTICAS DO DESEMPENHO NA PROVA DE MATEMATICA DO

GRUPQ CONTROLE

adra

~ Pés-teste 51 3 7990 2.355 0.662 0.000
Pré-teste 58676 2.296

TABELA 10: RESULTADO DO TESTE T-STUDENT DE AMOSTRAS EMPARELHADAS

~1.0314 1,013 7.21 50 0,000

4.4 Diferenca de Desempenho dos Sujeitos em Relagdo ao
Grupo

Os dados obtidos foram analisados considerando-se a variavel
"diferenca de desempenho”. Essa variavel, foi definida como, a diferenca

de nota entre o pos e pré-teste. Para analisar a diferenca desempenho,
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foi utilizado o Teste de Levene para igualdade de variancias e em
seguida foi verificado através do 7-Test a igualdade de médias.

Os resultados apresentados na Tabela 17, mostram as médias de
diferencas de notas, obtidas pelo grupo experimental e controle. Observa-
se que a probabilidade p=0,903, apresentada nesta analise é maior que o
nivel de significancia =005, adotado para esse estudo,
consequentemente aceita-se a hipbtese que a variancia entre os grupos
pode ser considerada igual.

Admitindo-se essa igualdade, observa-se na Tabela 12, que o
teste T forneceu probabilidade p<0,05, indicando que a diferenca de
desempenho de nota entre os grupos é significativa. Baseando-se na 1%
hipdtese apresentada no capitulo lli desse estudo, a qual fazia suposi¢éo
a maior desempenho quantitativo no grupo que sofreria as intervencgdes
com 0s jogos. Comprova-se entdo, através dos dados das Tabelas 11 e
12, que a hipdtese é verdadeira para esses sujeitos.

Apesar de se chamar ateng&o sobre 0 crescimento guantitativo na
diferenga entre as meédias do desempenho dos sujeitos, pode-se supor
que, de forma implicita, esta aliado a este crescimento quantitativo um
crescimento qualitativo do desempenho dos sujeitos, pois se eles se
sairam melhor no pds-teste, deve considerar-se que pelo menos num

curto espacgo de tempo houve maior @ melhor reten¢do do conteudo.

TABELA 11: DISTRIBUIGAO DE MEDIAS DE DIFERENCAS DE NOTAS NA PROVA
DE MATEMATICA POR GRUPO

Experimental 53 | 32547 1,785

Controle 51 1,9314 1,913

Diferenca de Média = 1,3233
Teste de Levene para igualdade de variancia: F =0,015 p=0,903

TABELA 12: T-TESTE PARA IGUALDADE DE MEDIAS NA PROVA DE MATEMATICA
EM RELACAO AO GRUPO

Iguaf
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Considera-se que uma maneira eficiente de se ensinar
Matematica é mergulhar os alunos num ambiente onde o desafio
matematico esteja naturalmente presente. Ainda que se ndo se trate de
uma conclusdo categorica, € provavel que essa diferenga possa ser
explicada pela prética com os jogos. Porque segundo Klausmeier (1977):

A pratica distribuida significativamente faciliia a retengo
de grandes quantidades de malerial potencialmenie
significante. A prética maciga parece ser mais eficaz para a
retenc8o imediata de quantidades menores, particularmente se
o material puder ser dominado inicialmente em uma sesséo de
estudo. {Klausmeier, 1977, p.49)

No caso desse estudo, ndo se pode dizer que houve pratica
maciga com cs jogos, mas é possivel declarar-se que aconteceu pratica
efetiva, devido a intervengéo com dois dos jogos em 6 aulas com mesmo
assunio (calculo do termo desconhecido), no decorrer do bimestre. No
gue diz respeito aos alunos do grupo controle, também tiveram acesso ao
mesmo contetido. Mas, como foi esse acesso? Com certeza foram
atribuidas a eles, tarefas que estavam no livro ou no caderno, e gue
continham o mesmo conteudo dos jogos. Porém, como o professor
procedeu para saber se todos ou a maioria dos alunos pegaram o
caderno ou livro e cumpriram suas tarefas? Uma das causas da diferenga
de desempenho podera esta na eficiéncia da execucdo das tarefas por
parte dos alunos. Com jogos devidamente planejados e orientados, existe
pelo menos prética real e efetiva, essa pratica poderé de fato, interferir,

no rendimento dos alunos.

4.5 Desempenho e Atitude

Um dos objetivos desse estudo, foi verificar o desempenho numa
prova de Matematica e pontuagcdo na escala de atitudes dos grupos

experimental controle, apds a intervengdo com jogos nas aulas de
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Matematica. Observou-se na figura 7 e na andlise de regressé&o a seguir
que no periodo de realizacdo do pré-teste, em ambos os grupos a nota
de desempenho na prova de Matematica ndo se relacionava com a
pontuagdo na escala de atitudes em relacdo a Matematica, isto &,
existiam alunos que apresentavam nota na prova de Matematica
relativamente alta, enquanto que a pontuagdo desses mesmos alunos na
escala de atitudes foi baixa. Também houve alunos que apresentaram
pontuacdo alta na escala de atitudes e nota relativamente baixa na prova
de Matematica.

FIGURA 7. RELAGAO ENTRE A NOTA NA PROVA DE MATEMATICA E A
PONTUAGAO NA ESCALA DE ATITUDES NO PRE-TESTE
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A analise de regressdo mostrou gue:
Grupo experimental: Nota = 1,72 + 0,03*valor escala, R*=3,0%
(p>0,10).
Grupo controle: Nota = (0,36 + 0,04*valor escala, R*=6,1%
(p>0,08).

Analisando a reta de regressdo dos dois grupos experimental e
controle, para um nivel de significancia de 5%, pode-se afirmar que no

existe relagdc entre a nota e a atitude no pre-teste, conforme explicado
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anteriormente, uma vez que tanto o intercepto, quanto o coeficiente

angular podem ser considerados iguais a zero (p>0,05).

4.6 Pontuagé@o dos Sujeitos na Escala de Atitudes em Relagao
ao Grupo

Os resultados mosftraram que os sujeitos da pesquisa (grupo
experimental e controle), nao apresentaram, por ocasido do pré-teste,
diferencas de atitudes em relagdo a Matemdtica, considerando-se
resultados apresentados na escala de atitudes utilizada.

Conforme a figura 8 e a andlise de regressdo a seguir, observa-se
que os alunos do grupo controle apresentam uma forte relagdo de
pontuacdc na escala de atitudes entre o pré-teste e o pos-teste, isto
indica que os alunos que ja tinham atitudes com tendéncia positiva em
relacdo a Matematica, no pré-teste mantiveram a mesma atitude no pos-
teste, enguanto que os alunos que apresentaram atitudes com tendéncia

negativa no pré-teste tendem a manter a mesma atitude no pds-teste.

FIGURA 8. RELACAO ENTRE A PONTUAGAO NA ESCALA DE ATITUDES NO PRE-
TESTE E POS-TESTE
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A andlise de regressdo mostrou que:

Grupo experimental: Valor pos-teste = 55,30 + 0,20*valor pré-teste,
R*=7,3% (p<0,06).

Grupo controle: Valor pos-teste = 17,47 + 0,72*valor pré-teste,
R?=48,7% (p<0,0001).

Analisando a reta de regressao do grupo experimental, para um
nivel de significancia de 5%, pode-se afirmar que ndo existe relagdo entre
as atitudes no pré-teste e no pods-teste, ou seja, alunos que tiveram
pontuacdo elevada no pré-teste obtiveram também pontuacio elevada
no pés-teste. O mesmo aconteceu para alunos que obtiveram pontuagéo
baixa no pre-teste. Por outro lado, a reta do grupo controle é aitamente
significativa, pois, enguanto o intercepto da reta do grupo experimental é
de 55,30 (p<0,0001), o intercepto do grupo controle é de 17,5 (p<0,02),
ou seja, a introdugdo dos jogos praticamente triplica a pontuacdo na
escala de atitudes dos alunos que iniciaram a intervencéo com pontuagéo
baixa em atitudes. O grupo controle mantém essa tendéncia. Quanto ao
coeficiente angular, 0 grupo experimenial apresenta um valor de 0,20
(p<0,06), ou seja poderia ser considerada igual a zero, e isso é muito
importante, uma vez que sinaliza que as criancas melhoraram
sensivelmente na suas atitudes, o que ja ndo acontece com O grupo
controle, cujo valor @ 0,72 (p<0,0001), mostra que os alunos ao entrarem
com atitudes negativas tendem a mante-las. O mesmo acontece com as
atitudes das criancas mais positivas.

Considerando-se a analise anterior € possivel supor que os alunos
do grupo experimental que sofreram as intervengdes com jogos, foram os
mais privilegiados, devido ao aumento na pontuacdo de atitudes
apresentadas por eles, com tendéncia a atitudes positivas em relacdo a

Matematica.
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TABELA 13: DISTRIBUIGAO DAS MEDIAS DA PONTUAGCAO DOS SUJEITOS NA

ESCALQ DE ATETLJE}ES NO PRE-TESTE POR GRUPO
Experimental 53 57,0660 11,947

Controle 51 59,0588 13,433

Diferenca de Média = -1,9928
Teste de Levene para igualdade de variancia: F=1,416 e p=0,237

TABELA 14: T-TESTE PARA IGUALDADE DE MEDIAS DA PONTUAGAQ DOS
SUJEITOS NA ESCALA DE ATITUDES NO PRE-TESTE

i

Igua

Os resultados da Tabela 13, da pontuacdo na escala de atitudes
durante a realizagcdo do pré-teste mostram que nao existe diferenca
estatisticamente significativa entre os sujeitos do grupo experimental e
controle. Nota-se que a probabilidade p=0,237, apresentada nesia
andlise € maior que 0 nivel de significancia «=0,05, adotado para esse
estudo. Consequentemente aceita-se a hipdtese que a variancia entre 0s
grupos pode ser considerada igual.

Admitindo-se essa igualdade, verifica-se que o teste T forneceu
probabilidade p=0,426, indicando que a diferenca de médias da
pontuacdo na escala de atitudes no pré-teste enire os grupos ndo é
significativa. Baseando-se nos dados contidos nas Tabelas 13 e 14,
caracteriza-se 0 mesmo ponto de partida dos grupos experimental e

controle quanto as atitudes em reiacdo a Matematica.

4.7 Anélise Emparelhada da Pontuagdo dos Grupos
Experimental e Controle

Qs dados coletados, analisados e apresentados na Tabela 15,
demonstram que os 53 sujeitos do grupo experimental apresentaram
média de pontuagcéo na escala de atitudes em relacdo a Matematica
durante o pés-teste superior 4 média no pré-teste. Os resuitados da

Tabela 16 demonstram que a média das diferencas entre o pds e pré-
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teste é significativamente maior que zero (p<0,0001), o que mostra que a

pontuagao no pos-teste foi superior do que no pré-ieste.

TABELA 15: ESTATISTICAS DE PONTUAGAO DE AMOSTRAS EMPARELHADAS

DOS SUJEITOS DO GRUPO EXPERIMENTAL _

Pés-teste

Pré-teste

66,8302

57,0660

11,847

~0.270

0.51

TABELA 16: RESULTADO DO TESTE T-STUDENT DE AMOSTRAS EMPARELHADAS

DO GRUPO EXPERIMENTAL

dréo

12,850

5,53

0,000

De acordo com os resultados da Tabela 17, observa-se que os 51

sujeitos do grupo controle apresentam média de pontuacdo no pds-tete

superior & média no pré-teste. Verificou-se também na Tabela 18, que a

média das diferencas entre o pds- teste e o pré-teste é muito préxima de

zero (p>0,05), 0 que mostra que a pontuacdo na escala de atitudes no

pés-teste foi praticamente igual a pontuagéo no pré-teste.

TABELA 17: ESTATISTICAS DA PONTUAGAO NA ESCALA DE ATITUDES DO

GRUPO CONTROLE

Pés-teste 51 59,9412 0,684 0.000
Pré-teste 59,0588 13,433
TABELA RESULTADO DO TESTE T-STUDENT DAS AMOSTRAS

Difer

EMPARELHADAS DO GRUPO CONTROLE

~0.8824

10,983

0,57

50

0,569 _

4.8 Diferenca de Pontuagédo dos Sujeitos em Relagéo ao Grupo

A analise dos dados mostrou que os dois grupos, conifrole e

experimental, apresentaram mudanga na pontuacéo obtida na escala de
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atitudes. Tanto os sujeitos do grupo conirole quanto os do experimental
apresentaram atitudes mais positivas em relacdo a Matematica quando
se comparou resultados no pré-teste e no pos-teste.

Os dados obtidos foram analisados considerando-se a “diferencga
de pontuagdo”. Essa variavel, foi definida como, a diferenca de pontuacéo
entre o pés e pré-teste. Para analisar a diferenga de pontuacdo, foi
utilizado o Teste de Levene para igualdade de variancias e, em seguida,
foi verificada através do 7-Test a igualdade de médias.

Os resuitados apresentados a seguir na Tabela 19 e o valor da
probabilidade p indicada pelo teste T mostram que existe diferenca
estatisticamente significante na diferenca de crescimento de pontuacéo
na escala de atitudes entre 0s grupos. Nota-se que a probabilidade
p=0,063, apresentada nesta analise é maior que o nivel de significancia
a=0,05, adotado para esse estudo, conseqientemente aceita-se a
hipbtese que a estrutura de variancia entre 0s grupos pode ser
considerada iguatl.

Admitindo-se essa igualdade, observa-se na Tabela 20, que o
teste ¢ forneceu probabilidade p<0,05, indicando que a diferenga de
crescimento de pontuac@o na escala de atitudes entre os grupos é
significativa. Portanto, fica caracterizado que os dois grupos evoluiram
em relacdo a pontuagdo na escala de atitudes, porém a maior diferenca
de crescimento apresenta-se no grupo experimental, o qual sofreu as

intervengbes com os jogos.

TABELA 19: DISTRIBUIGAO DE MEDIAS DAS DIFERENGAS DE PONTUAGAO NA

ESCALA DE ATITUDES POR GRUPO
_ Grupos N® de Sujeitos

~Experimental 53 ~9.7642 12.850

Controle 51 0,3824 10,983

Diferenca de Média = 8,8818
Teste de Levene para igualdade de variancia: F=3,521 p=0,0863
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TABELA 20: T-TESTE PARA IGUALDADE DE MEDIAS DA DIFERENGCA DE
PONTUACAO DOS SUJEITOS NA ESCALA DE ATITUDES EM RELACAC AO GRUPO

igual

O resultados apresentados pela analise sugerem que durante o
inicio desse estudo, os sujeitos (grupo experimental e controle) tinham a
mesma atitude em relagdo a Matematica. Trés meses depois, ou seja, no
final do primeiro bimesire, apds o uso do jogos, os resultados dos sujeitos
do grupo experimental mostraram atitudes mais positivas em relacéo a
Matematica, enquanto que o grupo controle praticamente manteve as
mesmas atitudes. Considerando-se que o0s jogos tenham de fato
influenciado nas atitudes dos alunos, por que ndo influenciariam no
desempenho na prova de Matemética?

Pode-se supor que, se os jogos foram os responsaveis pelo
aumento na media de pontuacdo dos sujeitos na escaia de atitudes em
relacdo a Matematica, entdo podera ter ocorrido de fato uma melhora na
aprendizagem, pois de acordo com Ausubel et al (1980):

Existe pouca duvida quanto ao fafo de a estrutura de
atitudes do aluno facilifar ou inibir de modo distinfo a
aprendizagem de  material  confrovertido  que  seja
respectivamente congruente e incongruente com ela, Tanio
varidveis molivacionais quanto cognitivas estdo provavelmente
envolvidas nesses resuliados diferentes da aprendizagem.
Quando suas afitudes com relago ac material controvertido
580 favoraveis, 0s individuos estdo alfamente motivados para
aprender. Ulilizam esforgos mais infensos e mais concentrados
€ 0s limiares perceptuais e cognilivos relevantes sdo reduzidos.
Além disso uma vez que o componente cognitivo das atitudes
em questdo estéd bem estabelecido, os individuos possuem
idéias bésicas claras, esfaveis e relevantes para a
incorporag8o de material novo. Quando, entrefanto, suas
afifudes com relac8c ac material controvertide s&o
desfavoraveis, todos esses fatores operam precisamente na
diregéo oposta.{Ausubei ef al, 1980, p. 358}
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E importante lembrar que atitudes ndo sio os Gnicos fatores que
podem influenciar a aprendizagem em sala de aula. Dentre as inimeras
variaveis, Ausubel et al (1980), citam as caracteristicas do professor
{como personalidade, capacidade cognitiva e competéncia profissional),
fatores sociais e grupais, condigbes gerais da pratica educativa e da
organizacéo das disciplinas académicas. No caso pesquisado, os sujeitos
do grupo experimental estavam distribuidos em duas escolas que,
apresentaram caracteristicas semelhantes em relagdo as condigbes
sécio-econdmicas de sua clientela. No entanto, cabe considerar a
experiéncia de vida de cada aluno, que é sempre idiossincratica, assim
como a dos professores, fatores de personalidade e fatores grupais.

O gréfico 2 a seguir, mostra que, comparando-se resultados no pré
e pos-teste praticamente ndo houve mudanga na média de pontuagéo
dos alunos do grupo controle em relagdo a atitudes. No caso do grupo
experimental, observa-se que houve um aumento na média obtida pelos
sujeitos no pés-teste, quando relacionada com a média do pré-teste.

Os dados mostraram que as atitudes dos alunos do grupo controle
em relacdo a Matematica ndo se alteraram no periodo compreendido
entre o pré-teste e o pés-teste. Os dados mostraram ainda que as
atitudes dos alunos do grupo confrole em relacdo & Matematica foram
muito menos positivas do gque as do grupo experimental, no pds-teste,
depois dos jogos.

Por outro lado constatou-se que 0s alunos do grupo experimental
apresentaram, em relagdo a Matematica, atitudes mais positivas no pés-
teste em comparac@o aos resultados do pré-teste. Os resuitados indicam
possiveis relagbes entre a intervencdo do professor gue, no caso usava
jogos nas auias de Matemética, e as atitudes dos aiunos do grupo
experimental em reiacdo a Matematica.
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GRAFIQO 2: MEDIA DA PONTUAGAO DOS ALUNOS NA ESCALA DE ATITUDES EM
RELACAQO A MATEMATICA

GRUPO EXPERIMENTAL
GRUPQ CONTROLE

PrrEORmMm BFEZ OOPOPC-ZOT

PRE.TESTE POS-TESTE

Numa primeira analise pode-se considerar que as atitudes dos
sujeitos mudaram pouco no grupo conirole em comparacdo acs sujeitos
do grupo experimental, o qual sofreu as intervengbes com os jogos. Esta
diferenga de mudanca de atitudes entre os grupos foi estatisticamente
significativa (p<0,05), conforme analise apresentada anteriormente.

Cabe lembrar também que esse resuitado ocorreu mesmo com 0
periocdo de tempo de uso de jogos relativamente reduzido, ou seja apenas
3 aulas com cada jogo durante o primeiro bimestre do ano letivo de 1998.

Como se observa na figura 9 e na andlise de regresséo a seguir,
pode-se afirmar que no grupo experimental ndo existe relacdo entre a
nota de desempenho na prova de Matematica e a pontuagio na escala
de atitudes ou seja, nao significa que os alunos gue obtiveram nota na
prova de Matematica elevada no poés-teste tenham também obtido
pontuagéo alta na escala de atitudes em relagdo a Matematica no pés-

teste, para um nivel de significancia de 5%.
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O mesmo também acontece para alunos que obtiveram pontuagéo
baixa na escala de atitudes.

No entanto, no grupo controle existe relagdo entre a nota de
desempenho na prova de Matematica e a pontuacdo na escala de
atitudes devido ao valor (p<0,05). Isto quer dizer que, se a nota na prova
de Matemética desses alunos no pés-teste foi alta, a sua pontuacio na
escala de atitudes também foi elevada. O mesmo também acontece para
notas baixas de desempenho de outros alunos que se relacionam com
pontuag¢do baixa na escala de atitudes em relacdo a Matematica desses
mesmos alunos.

FIGURA 9. RELAGAO ENTRE A NOTA NA PROVA DE MATEMATICA E A
PONTUAGAO NA ESCALA DE ATITUDES NO POS-TESTE
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A analise de regress&o mostrou que:

Grupo experimental. Nota = 5,04 + (,02%valor escala, R?=1,5%
{(p>0,10).

Grupo controle: Nota = 1,79 + 0,05%alor escala, R*=9,0%
(p<0,05). Como pode ser observado nos resultados da anadlise de
regressao, o intercepto da reta de regressao do grupo experimental foi de
5,04 (p>0,05), enquanto gue do grupo controle foi de 1,79 (p<0,05).
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CONSIDERAGOES FINAIS

Toda vez que um arligo cientffico apresenta alguns
dados, eles vém acompanhados por uma margem de erro —
um lembrete silencioso, mas insistenfe, de que nenhum
conhecimento é completo ou perfeifo. E uma cafibragéo de
nosso grau de confianga naquilo que pensamos conhiecer. Se
as margens de erro 580 pequenas, a acuidade de nosso
conhecimento empirico & elevada; se séo grandes, entéo é
também enorme a incerteza de nosso conhecimento. Exceto
na mafemaética pura (e, na verdade, nem mesmo nesse caso),
n&o ha certezas no conhecimento.

{Cart Sagan, in. O Mundo Assombrado Pelos

Demébnios: A Ciéncia Vista Como Uma Vela no Escuro).

Esta pesquisa foi desencadeada a partir do interesse pelo uso de
jogos em sala de aula e pela preocupagéo por verificar as possibilidades
desse uso em aula de Matematica, como um recurso para envolver os
alunos nas atividades, interessa-los e auxilid-los na superagdo de
dificuldades em Matematica.

A atividade docente no Ensino Fundamental, anterior ac
delineamento da pesquisa, ja havia mostrado situacdes bem sucedidas,
como reacdes positivas de alunos ao uso de jogos em sala de aula,
indicando que seria importante analisar-se com maior atengdo esse tipo
de recurso no ensino de Matematica. Ainda sem contar com resultados
rigorosos de pesquisa, perguntava-se: O uso de jogos em aula de
Matematica poderia estar relacionado a atitudes e desempenho de
alunos em relacdo a Matematica? Com base nessas preocupagdes,
procurou-se dar uma contribuicdo para esclarecer as possibilidades do
uso de jogos e relagbes entre intervencdo psicopedagogica com jogos,
atitudes e desempenho em Matematica no Ensino Fundamental.

Estudos e pesquisas, como mostra a analise bibliografica
especializada, tém insistentemente assinalado vantagens do uso de

jogos no ensino de Matematica.
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No V Encontro Nacional de Educagdo Matematica, realizado no
ano de 1995 em Aracaju-SE, foi verificado que havia entre mini-cursos,
comunicagdes e posters um numero aproximado de cito atividades que
mencionavam e falavam sobre o jogo no ensino da Matematica. Trés
anos depois, em 1898 no VI Encontro Nacional de Educacgéo
Matematica, realizado na UNISINOS, S&o Leopoldo-RS, o numero de
atividades que envolviam jogos no ensino de Matematica praticamente
dobrou, passando a um namero proximo de quinze.

Pode-se perceber que existe um interesse especial e uma
preocupacéo por parte dos educadores matematicos em falar sobre
jogos no ensino ou defender o seu uso. Mas pergunta-se: Quantos
apresentaram resultados de alguma pesquisa ou intervencéo
devidamente planejada e estruturada? A resposta €. nenhum ou quase
nenhum. O interesse de educadores pelo uso de jogos na escola é muito
louvavel, mas considera-se que & muito importante que haja maiores
preocupagbes com a pesquisa sobre essa atividade em sala de aula. Um
maior esclarecimento sobre as possibilidades do uso de jogos e uma
avaliaglo sistematica e rigorosa poderdo contribuir para a melhoria do
ensino e facilitar a atividade docente.

Considerando-se a importancia do uso de jogos matematicos
como material didatico nas aulas de Matematica, investigou-se o seu uso
em classes de 5 série considerando as dificuidades especiais que
enfrentam os alunos quando promovidos da 4° série do Ensino
Fundamental para a série seguinte.

Foram estudados 104 alunos de 52 série do Ensino Fundamental
com idades entre 11 e 13 anos. A pesquisa desenvolveu-se em trés
momentos distintos, ou seja: num primeirc momento aplicou-se nos
alunos os instrumentos usados no pré-teste; num segundo momento os
alunos do grupo experimental foram submetidos a uma intervencéo com
jogos e; no terceiro momento, aplicou-se em todos os alunos os

instrumentos usados no pos-teste.
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Previa-se que o uso de jogos poderia tornar mais significativa a
aprendizagem da Matematica, como elemento que poderia influenciar as
atitudes dos alunos e também o desempenho numa prova de
Matematica. Segundo Ausubel et al (1980), especificamente na teoria da
aprendizagem significativa, todos ou determinados aspectos do processo
da aprendizagem podem ser energizados, acelerados ou facilitados por
efeito de fatores afetivos, de variaveis motivacionais e de atitudes.

Na verdade, essa pesquisa ndo tentou mensurar se ocofreu ou
ndo uma aprendizagem Ssignificativa como definida por Ausubel et al
(1980). O objetivo da pesquisa foi verificar a relacdo entre o uso de
jogos em sala de aula; o desempenho de alunos numa prova de
Matematica e a pontuacdo na escala de atitudes em relacdo a
Matematica.

Previa-se, no inicio da pesquisa, que 0 uso de jogos tornaria as
aulas mais interessantes e, especificamente que o0s alunos
apresentariam atitudes mais positivas em relagdo & Matematica, se
fossem utilizados jogos em aulas dessa disciplina escolar.

A anédlise dos resultados mostrou no pré-teste, gue ndo havia
relagdo entre as variaveis desempenho e atitude tanto no grupo
experimental quanto no controle, ou seja, a maioria dos alunos obtiveram
pontuacio elevada na escala de atitudes e baixo desempenho. Isso
podera ter acontecido devido ao contetido matematico que foi abrangido
pela prova de Matematica, utilizada no pré-teste, ter sido quase que
totalmente inédito para os alunos, levando-os a um baixo desempenho
na prova de Matematica.

Considera-se que a pontuac@o obtida pelos alunos na escala de
atitudes, estava relacionada as atitudes construidas ao longo das quatro
primeiras séries iniciais do Ensino Fundamental.

Um dos objetivos da pesquisa era verificar se, quando
comparados alunos do grupo experimental com um grupo controle,

depois da realizagdo do pos-teste atitudes dos alunos em relacdo a
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Matematica seriam modificadas por meio de uma intervengdo com jogos
em sala de aula. Pretendia-se verificar também se, depois da
intervenc&o com jogos, os alunos do grupo experimental apresentariam
desempenho melhor numa prova de Matematica.

Ao se analisar os resultados constatou-se que houve um meihor
desempenho de alunos do grupo experimental que comegaram 0O ano
letivo com desempenho proximo a zero. Aparentemente a distribuicao de
notas da prova de Matematica mostrou também uma melhora em relacéo
a alunos do grupo controle. A distribuicdo de notas de alunos do grupo
experimental, no entanto, mostrou gue estes, que apresentaram notas
mais baixas no pré-teste, depois dos jogos, passaram a apresentar notas
mais altas.

Na analise estatistica a figura que apresenta a inclinagéo da reta
do grupo controle quanto ao desempenho na prova de Matematica ndo
mostra vantagem para este grupo, pelc contrario indica que foram
mantidas as condigbes iniciais dos alunos; no sentido de que aqueles
que apresentavam maiores dificuldades continuavam mantendo suas
dificuldades iniciais, no pos-teste. A menor inclinagdo da reta quanto ao
desempenho na prova de Matematica do grupo experimental, indica gue
0s grandes beneficiados nesse processo de uso de jogos foram os
alunos que mostraram baixo desempenho no pré-teste na prova de
Matematica.

Comparando-se os resultados obtidos pelos alunos no pré-teste e
no pos-teste, na prova de Matematica, constatou-se indicativos de que a
infroducdo dos jogos no grupo experimental pode ter garantido um
desempenho melhor, indicativo que o uso de jogos poderia ter auxiliado
a aprendizagem em sala de aula.

Tante os alunos do grupo experimental como os do grupo
controle apresentaram melhora de desempenho no pés-teste, na prova
de Matematica em comparacdo com resultados do pré-teste. Esse

resuitado € compreensivel j& que as aulas de Matematica, sobre o
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assunto da prova aplicada foram ministradas para ambos os grupos.
Todos os alunos dos dois grupos assistiram a aulas sobre o assunto
abrangido pela prova de Matematica. A diferenga foi que, no grupo
experimental algumas aulas foram ministradas com a utilizagdo de jogos
& no grupo controfe néo foram utilizados jogos em sala de aula.

No entanto, a analise da média da diferenca de desempenho
entre ambos 0s grupos, mostrou que aluncs do grupo experimental, 0s
guais haviam sido submetidos a intervencdo com jogos em aulas,
obtiveram melhores resultados no pds-teste (na prova de Matematica),
quando comparados com o0s alunos do grupo controle. A andlise
estatistica mostrou diferenca significativa entre os resultados dos dois
grupos.

Apesar de chamar-se aten¢do sobre o crescimento quantitativo na
diferenga entre as medias do desempenho dos sujeitos do grupo
experimental, pode-se supor que de forma implicita esta aliado a este
crescimento quantitativo um crescimento qualitativo do desempenho dos
sujeitos, pois se eles se sairam melhor no pds-teste, deve considerar-se
que pelo menos, num curto espago de tempo, houve maior e melhor
retencéo do conteudo.

Esta diferenga significativa de methora de desempenho do grupo
experimental indica que houve relagdo entre 0 uso de jogos, e
envolvimento dos alunos nas atividades matematicas focalizadas nos
jogos. Considera-se que uma maneira eficiente de se ensinar
Matematica € mergulhar os alunos num ambiente onde o desafio
matematico esteja naturalmente presente. Ainda que n&o se trate de
uma concluséo categorica, € provavel que essa diferenga possa ser
explicada pelo uso dos jogos na sala de aula.

Os resultados indicam que utilizando jogos em sala de aula,
usando um material estrategicamente planejadoc e elaborado,
considerando as orientagbes dos guias curriculares e o interesse dos

alunos, um educador matematico pode influir nas atitudes de seus
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alunos e, possivelmente, modificar o desempenho em Matematica,
contribuindo para propiciar a seus alunos uma aprendizagem que na
perspectiva de Ausubel et al (1980), seja significativa.

Os resultados maostraram que, no grupo experimental, os aluncs
apresentaram um nivel de pontuagdo mais elevado no teste de atitudes
mostrando, no pos-teste atifudes mais positivas em relacdo a
Matematica, quando se comparou com 0s resultados do pré-teste. Os
resultados permitem considerar que, no caso dos alunos que sofreram a
intervencdo com os jogos, houve melhora nas atitudes em relacdo a
Matematica, tornando-as mais positivas.

Comparando-se os resultados do pré-teste e pds-teste guanto a
pontuacdo na escala de atitudes em relagdo a Matematica do grupo
experimental observou-se que, ndo se relacionavam para um nivel de
significancia de 5%, o que leva a considerar que houve uma melhora
sensivel das atitudes dos alunos do grupo experimental. No caso do
grupo controle, os alunos que apresentaram atitudes positivas no pré-
teste mantiveram essas mesmas atitudes no pés-teste e 0s alunos que
iniciaram © estudo com atitudes negativas tenderam também a manter a
mesma atitude no pés-teste, como indicou a andlise estatistica, que
nesse grupo existiu uma forte relagéo entre a pontuacéo dos alunos na
escala de atitudes em relacédo a4 Matematica no pré-teste e pds-teste.

Analisados os resultados do pos-teste dos alunos grupo
experimental, néo foram constadas relagdes entre © desempenho na
prova de Matematica e a pontuacdo obtida na escala de atitudes. Esses
resultados contrariam a previsdo, baseada em estudos anteriores, de
que atitude e desempenho estariam diretamente relacionados. Estes
resultados ndo significam que ndo existam relagfes entre atitudes e
desempenho numa prova de Matematica. Mostra apenas gue esta
relacdo nao existiu no grupo estudado. A andlise mostrou que alunos
que apresentavam desempenhc melhor em Matematica nem sempre

eram os que tambem apresentavam atitudes mais positivas; e os que
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apresentavam atitudes menos positivas por vezes apresentavam melhor
desempenho na prova de Matematica.

No caso dos alunos do grupo controle, verificou-se relacdes entre
o desempenho obtido por eles na prova de Matematica e a atitude em
relagédc & Matematica no pods-teste, para um nivel de significancia de
5%.

Quando foi analisada a média das diferencas de pontuacdo na
escala de atitudes em relacdo a Matematica entre o pos-teste e o pré-
teste, constatou-se que os dois grupos evoluiram. Porém, houve maior
evolugdo no grupo experimental. Comprovou-se que, no pos-teste, o
grupo experimental apresentou atitudes mais positivas em relagéo a
Matematica dos dois grupos de alunos, que comegaram este estudo sem
apresentar diferencas significativas nos resultados na escala de
atitudes.

Ausubel et al (1980) afirmam que as atitudes néo s@o os Unicos
fatores que podem influenciar a aprendizagem em sala de aula. As
caracteristicas do professor (personalidade, capacidade cognitiva €
competéncia profissional), fatores sociais, dentre inlmeros outros
fatores podem também influenciar na aprendizagem de sala de aula.

Constatou-se nesse estudo, que o0s grupos experimental e
controle, quando se comparou resuitados do pré-teste com o do pds-
teste, apresentaram melhor desempenho na prova de Matematica. No
entanto, a evolugéo foi maior no grupo que foi submetido ao processo de
intervenc&c com uso de jogos em sala de aula. Esse dado permite
supor que o uso de jogos pode ter influenciadc de alguma maneira o
resuftado, ainda que n&o seja um dado conclusivo que possa ser
imediatamente generalizado para diferentes situacgbes. No caso dos
alunos investigados, verificou-se que apresentaram melhores resultados
na prova de Matematica os que tiveram a experiéncia com jogos em

comparagdo com 08 que nao tiveram esta experiéncia.
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Por outro lado, o professor gque participou deste estudo,
ministrando aulas para os alunos do grupo controle, poderia também
trabalhar com as atividades (os jogos), bem como agqueles professores
que submeteram os alunos do grupo experimental. Com isso, poderia
também ter conseguidoc que seus alunos apresentassem melhor
desempenho na prova de Matematica.

E importante lembrar que, para que isto aconteca, ndo basta
apenas que o professor disponha do material (0s jogos), em maos, e 0
utiize. E necessario também que se tenha vontade pessoal,
planejamento sério, construgdo, organizagdo, competéncia profissional,
espaco fisico adequado e objetivos educacionais definidos com clareza
para que a introducdo de novos materiais no processo ensino-
aprendizagem de Matematica mostre-se eficiente e consistente .

Dentre outras comprovacdes, este estudo mostrou que houve
diferencas significativas no que diz respeito as atitudes e desempenho
dos alunos do grupo gue teve experiéncia de aulas em que foram
utilizados jogos no ensino de Matematica se comparados com os alunos
do outro grupo, o de controle. Os resultados mostraram-se favordveis
aos alunos do primeiro grupo em detrimento dos do grupo confrole.

As diferencas, constatadas podem nao ser atribuidas somente ao
material utilizado (0s jogos), mas também ao desempenho do educador
em sala de aula, a0 compromisso especifico em relagéo ao processo
educativo. O trabalho do educador, sua concep¢dc pessoal de
educacgédo, de ensino e aprendizagem com certeza seréo elementos
que fardo especial diferenca em sala de aula.

Cabe lembrar que a educacéo € um fendmeno compiexo e ha
que se considerar que uma ampla gama de fatores podem interferir no
processo de aprendizagem. Deve-se lembrar por exemplo que, na sala
de aula, as diferengas pessoais dos alunos, relativas a idade, situacéo
sdcio-econbmica, experiéncias prévias com educacéo, podem interferir

no processo ensino-aprendizagem. Em cada caso as caracteristicas
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pessoais dos alunos podem estar relacionadas a menor ou maior
atracdo ou interesse pelo jogo que esta ac seu alcance, ou que é
programado e organizado pelo professor juntamente com seus alunos,
resuitando em melhor ou menor absorcdo e apreensdo de
conhecimentos, com diferentes graus de esforco pessoal, concentrago,
prontidao para a aprendizagem e retengéo.

Em salas de aula, os diferentes alunos, segundo sua idade,
historia de vida, situac@o sécio-econbmica e estado psicofisico, podem
reagir de maneira caracteristica, mostrando menor ou maior atracéo pelo
jogo que esta ao seu alcance ou que thes é oferecido, realizando o ato
de apreenséo e internalizacao de conhecimentos com diferentes graus
de concentracao e continuidade.

Os recursos ou materiais de todo o tipo destinados a atrair o
aluno para o aprendizado matematico, posteriormente, podem fazer com
gue o focalize com atengdo e concentracdo, poderdo atuar como
catalizadores do processo natural de aprendizagem, dando lugar, por
sua vez, a um subprocessc de motivacdo, cujo objetivo é estimular o
individuo de modo a aumentar a quantidade e a qualidade de seus
estudos.

Quando se fala de aumento de qualidade no ensino-
aprendizagem de Matematica, deve-se levar em conta a teoria de
Ausubel et al (1980), na gqual esse estudo procurou se fundamentar,
mostrando através dos resultados obtidos nas analises, gue &
claramente possivel que educadores matematicos intervenham no
processo de ensino-aprendizagem da Matematica com o objetivo de
melhorar o desempenhc de seus alunos, oferecendo-lhes uma
aprendizagem significativa e ndo mecanica, como destacam Ausubel et
al (1980). Este estudo também procurou ao longo de seu
desenvolvimento, mostrar que o papel da atitude no contexto escolar é
de grande importancia no que diz respeito a aprendizagem de conteldos

matematicos.
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Conforme salienta, Coll (1998), as atitudes devem ser
consideradas na hora de pdr em pratica um planejamento do ensino de
atitudes na escola e antes de selecionar algumas técnicas de
intervenc&o de possivel aplicagdo no meio escolar. Como meio de
intervenc@o este estudo mostrou que o jogo, devidamente planejado e
elaborado, pode ser uma técnica ideal para o desenvolvimento de
atitudes em relagéo a Matematica no contexto escoiar.

O educador que reaimente estd preocupado em oferecer um
ensino significativo a seus alunos, ndo deve nunca deixar de considerar
o fator atitude como de exirema relevancia. Como salientam Coll et al
(1998), as atitudes, além de conteudos especificos de ensino,
impregnam todo o processo educacional e ocupam um papel de
destaque em todo ato de aprendizagem.

O educador matemético que pretende modificar as atitudes de
seus alunos, deve considerar que muitos s80 os fatores para que isso
ccorra. Dentro do ambiente escolar, as atitudes de um determinado
aluno pode ser diferente conforme o momento e o espaco fisico. Um
certo alunc que apresente atitude positiva em relagdo a Matematica,
podera apresentar tendéncia a atitude negativa em relagdo a outra
disciplina qualquer ou até mesmo a Matematica, num outro momento.
Porém, cabe a cada um dos educadores envolvidos nesse processo de
ensino-aprendizagem intervir com técnicas adequadas, visando a que
seus alunos melhorem as atitudes em relag&o a disciplina ministrada por
ele.

Este estudo procurou durante todo seu desenvolvimento,
apresentar e analisar dados referentes a 104 sujeitos gque estiveram
envolvidos nesta pesquisa, num espaco de tempo de 90 dias. Portanto,
ndo é possivel que qualquer concluséo apresentada neste estudo possa
ser generalizada para qualquer grupo de alunos e em quaiquer periodo
de tempo. Mas, é possivel que este estudo possa ser prolongado ou até

mesmo aplicado a outros sujeitos num outro contexta escolar.
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ANEXOS

ANEXO 1: ESCALA DE ATITUDES EM RELACAO A MATEMATICA

NOME A2 ESCOIA. oot a e

Vocé é repetente de 5% série? Sim [J NéorJ

ESCALA DE ATITUDES COM RELACAO A MATEMATICA

Instruces: Cada uma das frases abaixo expressa o sentimento que cada pessoa apresenta com
relacio 4 Matemdtica. Vocé deve comparar o sen sentimento pessoal com aquele expresso em
cada frase, assinalando um dentre os quatro pontos colocados abaixo de cada uma delas, de modo
a indicar com maior exatidio possivel, o sentimento que vocé experimenta com relagdo a
Matemética.

1. Eu fico sempre sob uma terrivel tensdo na aula de Matematica.
( ) Discordo Totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo () Concordo Totalmente

2. Eu nfo gosto de Matemética ¢ me assusta ter que fazer essa matéria.
( ) Discordo Totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo () Concordo Totalmente

3. Eu acho a Matematica muito interessante e gosto das aulas de Matematica.
( ) Discordo Totalmente ( ) Discordo ( ) Concorde ( ) Concordo Totalmente

4. A Matematica ¢ fascinante e divertida.
{ ) Discordo Totalmente { ) Discordo { } Concordo ( ) Concordo Totalmente

5. A Matematica me faz sentir seguro(a) € €, a0 mesmo tempo, estimulante.
( ) Discordo Totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo Totalmente

6. “Di um branco” na minha cabeca e ndo consigo pensar claramente quando estudo
Matemdtica.
( ) Discordo Totalmente { ) Discordo { ) Concordo ( y Concordo Totalmente

7. Eu tenho a sensagio de inseguranga guando me esforgo em Matematica,
( ) Discordo Totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( )} Concordo Totalmente

8. A Matematica me deixa inquieto(a), descontente, irritado(a) e impaciente.
( ) Discordo Totalmente ( ) Discordo { ) Concordo ( ) Concordo Totalmente

9. O sentimento gue tenho com relacio 3 Matematica é bom.
{ ) Discorde Totalmente ( ) Discordo ( ) Concorde { ) Concordo Totalmente
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10. A Mateinatica me faz sentir como se estivesse perdido(a) em nma selva de niimeros ¢ sem
encontrar a saida.
{ ) Discordo Totalmente { ) Discordo { ) Concordo ( ) Concordo Totalmente

11. A Matematica ¢ algo que aprecio grandemente.
( ) Discordo Totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo Totalmente

12. Quando eu ougo a palavra Matemitica, eu tenho um sentimento de aversdo.
( ) Discordo Totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo () Concordo Totalmente

13. Eu encaro 2 Matematica com um sentimento de indecisfio, que ¢ resultado do medo de ndo
ser capaz em Matemdtica.
( ) Discordo Totalmente ( ) Discordo { ) Concordo ( ) Concordo Totalmente

14. Eu gosto realmenie da Matematica.
( ) Discordo Totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo () Concordo Totalmente

15. A Matematica ¢ uma matéria que eu gosto realmente de estudar na escola.
{ ) Discordo Totalmente ( ) Discordo ( ) Concordo ( } Concordo Totalmente

16. Pensar sobre a obrigagio de resolver um problema matemético me deixa nervoso(a).
( ) Discordo Totatmente ( ) Discordo { ) Concordo ( ) Concordo Totalmente

17. Eu nunca gostei de matemdtica e é a matéria que me dd mais medo.
( ) Biscordo Totalmente { ) Discorde ( ) Concordo () Concordo Totalmente

18. Fu fico mais feliz na aula de Matemética que na aula de qualquer outra matéria.
( ) Discordo Totalmente ( ) Discordo ( } Concordo ( ) Concordo Totalmente

19. Fu me sinto trangiiilo(a) em Matemdtica e gosto mutito dessa matéria.
( ) Discordo Totalmente ( ) Discordo { ) Concordo ( ) Concordo Totalmente

20, Eu tenho uma reagiio definitivamente positiva com relago & Matematica: Eu gosto ¢ aprecio
€5sa mateénia.
( ) Discordo Totalmente { ) Discordo ( ) Concordo ( ) Concordo Totalmente
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ANEXO 2: PROVA DE MATEMATICA

ESCOLa: . oo
AlUNO: ... Idade:............. Tempo gasto:....... min
S€rie........... turma........... data....../..../.... Total de pontos obtidos............

Vocé é repetente de 5° série? sim 1 ndo [CJgénero: masc. {1 fem. T

1. Expresse os resultados das somas e subtragdes, usando algarismos
romanos.

2. Rafael resolveu contar as laranjas que sua mie comprou. Para cada grupo de 10
laranjas, foi fazendo um trago. Quando acabou a contagem, Rafael observou
que sobraram 6 laranjas e estas marcas no papel:

Qual foi o total de laranjas que a mie de Rafael comprou? .........................

3. Calcule o valor das letras nas igualdades:

ayx + 5=9 x= ... ca-1=7 A=

bn-8 =6 n= ... HI8+3 =m m=._....
4. Use o sistema de numeragdo decimal, e escreva o nimero formado por:

a) Uma dizia mais meia centena. ( ..................... );

b} Uma centena menos cinco unidades. (.................... )

¢) Duas unidades de milhar mais uma centena. {....................... )

d) Sete centenas mais cinco dezenas mais duas unidades. (...................... );
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5. Calcule o valor desconhecido das letras nas igualdades:

ayS.x =45 x= ... ¢y a.6=42 a=....

by15: y =3 y= ... d)48: 8 =mn  m=._....

6. Expresse os resultados das multiplicagSes e divisdes, usando algarismos
romanos:

a)6:a=2 g4 = S.y=10 y=_.......
b)y7-2=m m=......... d)2+a=12 a= ...
8. Responda:

a)osucessorde 13 € ...

b)oantecessorde 17 € ...

¢) Uma diziaemeiaéiguala.........................

d) Uma dezena mais meia dizia €¢iguala..........................
9. Jodo Paule decidiu contar quantas pegas tem o quebra-cabega que ele ganhou de
presente da sua tia Amélia. Para cada grupo de 6 pegas ele escrevia no papel uma
letra @. Apds o término da contagem, notou que existiam 16 letras g escritas e mais

4 pecas que sobraram.
Pergunta-se: Quantas pegas tem o quebra-cabega de Jodo Paulo?
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ANEXO 3: DIAGRAMA DE RAMO E FOLHA DAS NOTAS DOS SUJEITOS NO PRE-
TESTE POR GRUPO’

Grupo Controle Grupo Experimental
Notas Freqiiéncia Notas | Freqiiéncia
g] 0033558 01 06008
1} 00033355555888 11 600333558
21 0033555588 21 0003555355588
31 0333555538 31 033355
41 033 4] 00003358888
31 635 51 03558
6 631 58838
710 71 O
8] 03 8
9] 08 91 3
10 10

ANEXO 4: DIAGRAMA DE RAMO E FOLHA DAS NOTAS DOS SUJEITOS NO POS-

TESTE POR GRUPO®
Grupo Experimental Grupo Controle
Notas | Freqiiéncia Notas; Freqgiiéncia

0 0] 8
1 1] 088
2 2100338
31355 31000033358
410033588 4133888
510355555888 5100033335535
6] 0333558 o|0555
71 6003335555888 7| 0088
§ 033333888 80033
91 35558 9 0
10 10§ 09

" A coluna “notas” no diagrama de ramo e folha representa a parte inteira das notas de 0 a 10 na
prova de Matemdtica, enquanto que a coluna freqiiéncia representa a parie decimal de cada nota,
com suas respectivas freqiiéncias.

% A coluna “notas” no diagrama de Ramo ¢ Folha representa a parte inteira das notas de 0 a 10 na
prova de Matemdtica, enquanto que a coluna “freqii€ncia™ representa a parte decimal de cada
nota com suas respectivas fregiiéncias.
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ANEXO 5: DIAGRAMA DE RAMO E FOLHA DA PONTUAGAC DOS SUJEITOS NA
ESCALA DE ATITUDES NO PRE-TESTE POR GRUPO®

Grupo Experimental Grupo Controle

Pontuagic | Freqiifncia Pontuacio | Freqtiéncia
21 7 21 8
3] 1556 3111489
4] 0406677789 41 453777
51 0344588 51 0011223366677999999
6F 00012222445578899 61 013334445567
71 001244445672 7101224578
8 8

® A coluna “pontuaciio” no diagrama de Ramo e Folha representa a parte inteira da pontuacdo de
20 a 80 na escala de atitudes em relagio 4 Matematica, enquanto que a coluna “freqiiéncia”
representa as unidades de 0 a 9 entre cada dezena com suas respectivas freqiiéncias.
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ANEXO 6: DIAGRAMA DE RAMO E FOLHA DA PONTUAGAO DOS SUJEITOS NA
ESCALA DE ATITUDES NO POS-TESTE POR GRUPO™

Grupo Experimental
Pontuagic | Fregiiéncia
2
3 g
4 1
5 3567789
6 001133444456666666778899
7 01122233466777859
8 0000
Grupo Controle

Pontuagdo | Fregiiéncia

1

01378

04588
2236667799
112345555566888
01122234556778
0

G0 =3 O L de Wl D

10 A coluna “pontuagdo” no diagrama de Ramo e Folha representa a parte inteira da pontuacdo de
20 a 80 na escala de atitndes em relacdo & Matemadtica, enquanio que 3 coluna “freqiidncia™
representa as unidades de 0 a 9 entre cada dezena com suas respectivas freqiiéncias.
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ANEXO 7: DISTRIBUICAO DOS SUJEITOS DE ACORDO COM O GENERO, IDADE E
REPETENCIA

GENERO Género

Vahd Cum
Value Label Value Frequency Percent Percent Percent
masculino 0 59 56,7 56,7 56,7
feminino 1 45 433 433 1000
Total 104 100,06 100,0
Valid cases 104  Missing cases 0
IDADE Idade
Valid Cum
Value Label Value Frequency Percent Percent Percent
10 28 26,9 269 269
11 34 32,7 32,7 596
12 27 26,0 26,0 856
13 15 144 144 1000
Total 104  100,0 100,0
Valid cases 104  Missing cases 0
REPET repeténcia
Vahid Cum
Value Label Value Frequency Percent Percent Percent
sim 0 5 4,8 48 48
1 1 1,0 1,0 58
ndo 1 98 94,2 942 1000
Total 104 100,0 100,0

Valid cases 104  Missing cases 0
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ANEXO 8: DISTRIBUICAC DAS MEDIAS DE DESEMPENHO DOS SUJEITOS NA
PROVA DE MATEMATICA NO PRE-TESTE F POS-TESTE

- - Description of Subpopulations - -

Summaries of NOTPRE nota do aluno no pré-teste (anexo2)
Bylevelsof  GRUPO  Grupo

Variable  Value Label Mean Std Dev Cases
For Entire Population 3,1370  2,1705 104

GRUPO 0 grupo experimental  3,3962  2,0301 53
GRUPO 1 grupe controle 2,8676  2,2964 51

Total Cases = 104

- - Description of Subpopulations - -
Summaries of NOTPOS nota na prova no pés-teste
By levels of GRUPO  Grupo
Variable  Value Label Mean Std Dev Cases
For Entire Population 5,7428 2,2575 104

GRUPO 0 grupo experimental  6,6509 17454 53
GRUPO 1 grupo controle 477990 2,3553 51

Total Cases = 104
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ANEXO 9 ANALISE DE REGRESSAC ENTRE AS NOTAS NO POS-TESTE E AS
NOTAS NO PRE-TESTE DOS GRUPOS EXPERIMENTAL E CONTROLE

GRUPO: 0 grupo experimental

**%*% MULTIPLE REGRESSION ****

Listwise Deletion of Missing Data

Equation Number I  Dependent Variable.. NOTPOS nota na prova no pos-
teste

Block Number 1. Method: Enter NOTPRE

Variable(s) Entered on Step Number
1.. NOTPRE nota do aluno no pré-teste (anexo2)

Multiple R ,56182
R Square 31564
Adjusted R Square 30222
Standard Error 1,45800

Analysis of Variance

DF  Sum of Squares  Mean Square
Regression 1 50,00326 50,00326
Residual 51 108,41419 212577

F= 2352244  Signif F= 0000

Variables in the Equation
Variable B SEB  Beta T SigT
NOTPRE 483041 ,099596 ,561821 4850 ,0000
(Constant) 5,010428 ,393094 12,746 ,0000

End Block Number 1 All requested variables entered.
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GRUPO: 1 grupo controle
*#%% MULTIPLE REGRESSION ****

Equation Number 1 Dependent Variable. NOTPOS nota na prova no pos-
teste

Block Number 1. Method: Enter NOTPRE

Variable(s) Entered on Step Number
1.. NOTPRE nota do aluno no pré-teste (anexo2)

Multiple R ,66219
R Square ,43850
Adjusted R Square 42704
Standard Error 1,78284

Analysis of Variance

DF  Sumof Squares  Mean Square
Regression 1 121,62957 121,62957
Residual 49 155,74788 3,17853

F=  38,26601 Signif ¥ = ,0000

Variables in the Equation
Variable B SEB  Beta T Sig T
NOTPRE 6759188 109795 ,662192 6,186 0000
(Constant)  2,851348 401817 7,096 0000

End Block Number 1 All requested variables entered.
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ANEXQ 10: ESTATISTICAS DE DESEMPENHO DOS SUJEITOS DOS GRUPOS
EXPERIMENTAL E CONTROLE NA PROVA DE MATEMATICA

GRUPQ: 0 grupo experimental
- - - t-tests for paired samples - - -

Number of 2-tail
Variable pairs Corr Sig Mean SD SE of Mean

NOTPOS nota na prova do pos-teste  6,6509 1,745 240
53 562,000
NOTPRE nota do aluno no pré-teste  3,3962 2,030 279

Paired Differences
Mean SD SE of Mean t-value  df 2-tail Sig

3,2547 1,785 245 1327 52,000
95% CI (2,763; 3,747)

GRUPO: 1 grupo controle
- - - t-tests for paired samples - - -

Number of 2-tail
Variable pairs Corr Sig Mean SD SE ofMean

NOTPOS nota na prova do pos-teste 47990 2,355 330
51 ,662 000
NOTPRE nota do aluno no pré-teste 2,8676 2,296 322

Paired Differences
Mean SD  SE of Mean t-value  df 2-tail Sig

10314 1913 268 721 50 000
95% CT (1,393; 2,469)
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ANEXO 11: [ESTAT?ST?CAS DE MEDIAS DAS DIFERENGAS DE NOTAS NA PROVA
DE MATEMATICA DOS GRUPOS EXPERIMENTAL E CONTROLE

Number
Variable of Cases Mean sD SE of Mean

DIFNOT diferenca de nota (notapos-notapré)

grupo experimental 53 3,2547 1,785 ,245
grupo controle 51 1,9314 1,913 ,268

Mean Difference = 1,3233

Levene's Test for Equality of Variances: F=,015 P=,903

t-test for Equality of Means 95%
Variances t-value df 2-Tail Sig SE of Diff  CI for Diff
Equal 3,65 102 ,000 363 (,604; 2,043)
Unequal 3,64 100,83 000 ,363 (,603; 2,044)
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ANEXO 12: ANALISE DE REGRESSAO ENTRE AS NOTAS NO PRE-TESTE E A
PONTUACAO NA ESCALA DE ATITUDES NO PRE-TESTE DCS GRUPOS
EXPERIMENTAL E CONTROLE

GRUPO: 0 grupo experimental

*x#% MULTIPLE REGRESSION ****

Listwise Deletion of Missing Data

Equation Number 1 Dependent Variable. NOTPRE nota do aluno no pré-
teste

Block Number 1. Method: Enter PONTPRE

Variable(s) Entered on Step Number
1. PONTPRE pontuagio no pré-teste (Anexol)

Mutltiple R ,17255
R Square ,02977
Adjusted R Square 01075
Standard Error 2,01914

Analysis of Variance
DF  Sum of Squares  Mean Square

Regression 1 6,38041 6,38041
Residual 51 207,92384 4,07694
F= 1,56500 Signif F = ,2166

Variables in the Equation

Variable B SEB  Beta T Sig T

PONTPRE  ,029320 023437 172548 1,251 ,2166
(Constant)  1,723053  1,365923 1,261 2129

End Block Number 1 All requested variables entered.
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GRUPO: 1 grupo controle
***%% MULTIPLE REGRESSION ****

Equation Number 1  Dependent Variable. NOTPRE nota do aluno no preé-
teste

Block Number 1. Method: Enter PONTPRE

Variable(s) Entered on Step Number
1.. PONTPRE pontuagdo no pré-teste (Anexol)

Muitiple R 24873
R Square ,06187
Adjusted R Square ,04272
Standard Error 2,24680

Analysis of Vanance
DF  Sum of Squares  Mean Square

Regression 1 16,31253 16,31253
Residual 49 247,35659 5,04809
F= 3,23142 Signif F = ,0784

------------------ Variables in the Equation
Variable B SEB Beta T SigT
PONTPRE 042520 023653 248732 1,798 0784
(Constant) ,356488 1,431928 ,249 8044

End Block Number 1 All requested variables entered.
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ANEXO 13: DISTRIBUIGAO DAS MEDIAS DE PONTUAGAO DOS SUJEITOS NA
ESCALA DE ATITUDES NO PRE-TESTE E POS-TESTE DOS GRUPOS
EXPERIMENTAL E CONTROLE

- - Description of Subpopulations - -
Summaries of PONTPRE pontuagdo no pré-teste (Anexol)
By levels of GRUPO  Grupo
Variable  Value Label Mean Std Dev  Cases
For Entire Population 58,0433 12,6752 104

GRUPQO O grupo experimental 57,0660 11,9470 53
GRUPO 1 grupo controle 59,0588 13,4334 51

Total Cases = 104

- - Description of Subpopulations - -
Summaries of PONTPOS pontuacio no pos-teste (Anexol)
By levels of GRUPO Grupo
Variable  Value Label Mean Std Dev  Cases
For Entire Population 63,4519 12,2204 104

GRUPO 0 grupo experimental 66,8302 88,9480 53
GRUPO 1 grupo controle 59,9412 14,1314 51

Total Cases = 104
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ANEXO 14: ANAL’,ISE DE REGRESSAO ENTRE A PONTUAGAO NA ESCALA DE
ATITUDES NO POS-TESTE E A PONTUACAO NA ESCALA DE ATITUDES NO PRE-
TESTE DOS GRUPOS EXPERIMENTAL E CONTROLE

GRUPO: 0 grupo experimental

*4*%% MULTIPLE REGRESSION ****

Listwise Deletion of Missing Data

Equation Number 1 Dependent Variable.. PONTPOS pontuagdo no pos-teste
(An

Block Number 1. Method: Enter PONTPRE

Variable(s) Entered on Step Number
1.. PONTPRE pontuagéo no pré-teste (Anexol)

Multiple R 26976
R Square ,07277
Adjusted R Square ,05459
Standard Error 8,70033

Analysis of Variance

DF  Sum of Squares  Mean Square
Regression 1 302 98807 302, 98807
Residual 51 3860,48363 75,69576

F= 4,00271 Signif F = 0508

Variables in the Equation

Variable B SEB  Beta T SigT
PONTPRE 202047 ,100989 269765 2,001 0508
(Constant)  55,300185 5885659 9396 ,0000

End Block Number 1 All requested variables entered.
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GRUPO: 1 grupo controle
*%%% MULTIPLE REGRESSION **#*%

Equation Number 1 Dependent Variable. PONTPOS pontuagio no pos-teste
(An

Block Number 1. Method: Enter PONTPRE

Variable(s) Entered on Step Number
1.. PONTPRE pontuagdo no pré-teste (Anexol)

Multiple R 68357
R Square ,46726
Adjusted R Square ,45639
Standard Error  10,41905

Analysis of Variance

DF  Sum of Squares  Mean Square
Regression 1 4665,54996 4665,54996
Residual 49 5319,27357 108,55660

F= 4297804  Signif F = ,0000

Variables in the Equation

Variable B SE B Beta T SigT

PONTPRE 719085 109687 683567 6,556 ,0000
(Constant)  17,472866  6,640270 2,631 0113

End Block Number 1 All requested variables entered.
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ANEXO 15: ESTATISTICAS DE PONTUAGAO NA ESCALA DE ATITUDES DOS
SUJEITOS DOS GRUPOS EXPERIMENTAL E CONTROLE

GRUPO: 0 grupo experimental
- - - t-tests for paired samples - - -

Number of 2-tail
Variable pairs Corr Sig Mean SD  SE of Mean

PONTPOS pontuagio no pos-teste 66,8302 8,948 1,229
53 ,270 051
PONTPRE pontuagdo no pré-teste 57,0660 11,947 1,641

Paired Differences
Mean SD  SE of Mean t-value df 2-tail Sig

97642 12,850 1,765 5,53 52 000

95% CI (6,221; 13,307)

2

GRUPQO: 1 grupo controle
- - - t-tests for paired samples - - -

Number of 2-tail
Variable pars  Corr Sig  Mean SD  SE of Mean

PONTPOS pontuagio no pos-teste 59,9412 14,131 1,979
51 ,684 000
PONTPRE pontuagio no pré-teste 59,0588 13,433 1,881

Paired Differences
Mean SD  SE of Mean t-value  df 2-tail Sig

8824 10,983 1,538
95% C1 (-2,207; 3,972)

57 50 569

2> -4
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ANEXO 16: ANALISE DE REGRESSAO ENTRE AS NOTAS NO POS-TESTE E
PONTUAGAO NA ESCALA DE ATITUDES NO POS-TESTE DOS GRUPOS
EXPERIMENTAL E CONTROLE

GRUPO: 0 grupo experimental

*%** MULTIPLE REGRESSION #**%*

Listwise Deletion of Missing Data

Equation Number 1  Dependent Variable.. NOTPOS nota na prova no pos-
teste

Block Number 1. Method: Enter PONTPOS

Variable(s) Entered on Step Number
1.. PONTPOS pontuagdo no pos-teste (Anexol)

Multiple R ,12388
R Square L01535
Adjusted R Square -,00396
Standard Error 1,74887

Analysis of Variance
DF  Sum of Squares  Mean Square

Regression 1 243116 2,43116
Residual 51 155,98629 3,05855
F= , 79487  Signif F = 3768

------------------ Variables in the Equation
Variable B SEB Beta T Sig T
PONTPOS ,024165 027104 123881 892 3768
(Constant) 5,036021 1,827213 2,756 ,0081

End Block Number 1 All requested variables entered.
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GRUPO: 1 grupo controle
**#% MULTIPLE REGRESSION ****

Equation Number 1  Dependent Variable.. NOTPOS nota na prova do pos-
teste

Block Number 1. Method: Enter PONTPOS

Variable(s) Entered on Step Number
1.. PONTPOS pontuagio no pos-teste (Anexol)

Multiple R ,30083
R Square ,09050
Adjusted R Square 07194
Standard Error 2,26902

Analysis of Variance

DF  Sum of Squares  Mean Square
Regression 1 25,10285 25,10285
Residual 49 25227461 5,14846

F= 487580  Signif F= ,0319

Variables in the Equation
Variable B SE B Beta T SigT

PONTPOS 050141 ,022707 300833 2,208 0319
(Constant)  1,793521 1,397704 1283 ,2055

End Block Number 1 All requested variables entered.
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ANEXO 17: ESTATISTICAS DAS MEDIAS DAS DIFERENGAS DE PONTUAGAO DOS
SUJEITOS NA ESCALA DE ATITUDES

- - Description of Subpopulations - -
Summaries of DIFPONT diferenca de pontuagio (pontpos-pontpre)
By levels of GRUPO  Grupo
Variable  Value Label Mean StdDev Cases
For Entire Population 5,4087 12,7210 104

GRUPO 0 grupo experimental — 9,7642 12,8499 53
GRUPO 1 grupo controle ,8824 10,9830 51

Total Cases = 104

t-tests for independent samples of GRUPQO Grupo

Number
Variable of Cases Mean SD SE of Mean

DIFPONT diferenca de pontuagio (pontpos-pontpre)

grupo experimental 53 9,7642 12,850 1,765
grupo controle 51 ,8824 10,983 1,538

Mean Difference = 8,8818

Levene's Test for Equality of Variances: F= 3,521 P= 063

t-test for Equality of Means 95%
Variances t-value df 2-Tail Sig SE of Diff  CI for Diff

Equal 3,78 102 ,000 2,348  (4,223; 13,540)
Unequal 3,79 100,62 ,000 2,341 (4,237, 13,527)




ERRATA

Na linha 8 da péagina 69, l&-se:

as atitudes no pré-teste e no pés-teste, ou seja, ndo significa que alunos que
tiveram......



