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Resumo

O presente artigo tem o objetivo de apontar como os jogos de regras podem constituir-
-se em um recurso metodológico na organização do ensino da matemática e na formação 
do pensamento teórico dos escolares. Esse artigo faz parte de uma pesquisa de doutora-
do realizada em 2011, na Universidade Estadual de Maringá. Trabalhamos com alunos de 
5º e 6º anos do Ensino Fundamental de escolas públicas de Maringá, que apresentavam 
rendimento escolar abaixo da média 6,0 em matemática e encaminhados ao Programa 
Interdisciplinar de Pesquisa e Apoio à Excepcionalidade, pela escola por terem dificulda-
des de aprendizagem. A partir do jogo Kalah e estudos da Psicologia Histórico-Cultural, 
buscamos descrever o movimento de aprendizagem feito pelos alunos nas situações de 
jogo, no intuito de reconhecer que o aprender implica em dialeticidade e interação entre 
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o sujeito e o conhecimento. Partindo da concepção de jogo como atividade humana e 
social, nossa contribuição é no sentido de que esse seja visto como recurso metodológico 
na organização do ensino de matemática capaz de possibilitar a formação do pensamento 
teórico. Para tanto se exige um novo olhar do professor para o lúdico, com vistas a alcançar 
a aprendizagem e o desenvolvimento psíquico. 

Palavras-chave: Jogo. Aprendizagem. Ensino de Matemática. Pensamento Teórico.

Abstract 

Current article shows how rule games may be a methodological resource in the organization of 
the teaching of Mathematics and in the formation of student´s theoretical thought. The essay 
is a section of a doctoral research undertaken in 2011 at the State University of Maringá, Brazil. 
We worked with 5th and 6th year students of government-run Elementary Schools in Maringá, 
who had lower than 6.0 scores in Mathematics and who were forwarded to the Interdisciplinary 
Program for Research and Support to the Exceptional Student by the school, due to their learning 
difficulties. Foregrounded on the Kalah, and on Historical and Cultural Psychology studies, we 
described the learning activities by students while playing to acknowledge that learning implies 
dialecticity and interaction between the subject and knowledge. Taking games as human and so-
cial activities, they may be seen as a methodological resource in the organization of the teaching 
of Math, making possible the formation of theoretical thought. A new vision on the ludic aspect by 
the teacher is required, so that learning and psychic development could be achieved.

Keywords: Game. Learning. The Teaching of Mathematics. Theoretical Thought.

Resumen

El presente artículo tiene el objetivo de apuntar como los juegos de reglas pueden constituirse 
en un recurso metodológico en la organización de la enseñanza de las matemáticas y en la 
formación del pensamiento teórico de los escolares. Este artículo hace parte de una investig-
ación de doctorado realizada en 2011, en la Universidad Estadual de Maringá. Trabajamos con 
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alumnos de 5o y 6o año de la Enseñanza Primaria de escuelas públicas de Maringá, que presen-
taban rendimiento escolar inferior a la media 6,0 en matemáticas y encaminados al Programa 
Interdisciplinar de Investigación y Apoyo a la Excepcionalidad, por la escuela por tener dificul-
tades de aprendizaje. A partir del juego Kalah y estudios de la Psicología Histórico-Cultural, 
se buscó describir el movimiento de aprendizaje realizado por los alumnos en las situaciones 
de juego en el intuito de reconocer que el aprender implica en dialéctica e interacción entre el 
sujeto y el conocimiento. Partiendo de la concepción de juego como actividad humana y social, 
nuestra contribución es en el sentido de que ese sea visto como recurso metodológico en la or-
ganización de la enseñanza de matemáticas capaz de posibilitar la formación del pensamiento 
teórico. Para tanto se exige una nueva mirada del profesor para el lúdico, con vistas a alcanzar 
el aprendizaje y el desarrollo psíquico. 

Palabras clave: Juego. Aprendizaje. Enseñanza de Matemáticas. Pensamiento Teórico. 

Introdução

O jogo é um recurso bem aceito entre professores, porém há 
pouco domínio sobre os encaminhamentos necessários para aplicá-lo em 
sala de aula. A ideia de jogo passatempo, de algo que proporciona prazer 
e diversão aos alunos é, comumente, a justificativa para seu uso, como 
se estes elementos fossem praticamente naturais. Jogar para se divertir 
é importante, mas não justifica o trabalho escolar, até porque nesse am-
biente isso nem sempre é verdade. Jogar implica perder, se frustrar, errar, 
desistir, e estes sentimentos não são sinônimos de prazer. A ideia de jogo 
aqui defendida é de promotor de aprendizagem de conceitos matemáticos 
e desenvolvimento do pensamento teórico, como uma atividade prática 
transformadora e intencional e não mero passatempo.

Discutir educação ou propor ações educativas que colaborem com a 
aprendizagem não é algo simples, pois sabemos que inúmeros fatores inter-
ferem no processo de ensino, desde aqueles específicos do sujeito (biológico, 
emocional, cognitivo...), como aqueles relativos às instituições (regulamentos, 
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regras...) aos aspectos sociais, culturais, históricos, dentre outros. Considerar 
um fator desvinculado dos demais é reduzir a dimensão da aprendizagem, 
pois aprender envolve uma complexa rede de relações e interações entre o su-
jeito que aprende, o que ensina, o conteúdo e o meio no qual estão inseridos. 

Mas, muitas vezes, reduzimos a dimensão da aprendizagem,  
e acabamos viabilizando a reprodução de certos “modismos pedagógicos”, 
que colaboram de forma pouco expressiva com a qualidade do trabalho 
escolar. Discursos em defesa do jogo são frequentes nas escolas, mas esses 
acabam se tornando uma espécie de mito que indica a incongruência e 
incompatibilidade de certos pressupostos de aprendizagem e ensino. 

Ao trabalharmos com professores já formados e/ou em forma-
ção, percebemos que em certas situações o interesse se direciona apenas 
para o como fazer, tentando transformar o ensino em algo parecido com 
um receituário, com passos e recursos a serem seguidos mesmo que des-
conhecendo, ao certo, o porquê de fazê-los. 

Acreditamos que o jogo possa ser um importante recurso no pro-
cesso de aprendizagem e ensino. O trabalho com esse recurso vem sendo 
defendido pelos educadores em decorrência do avanço nos estudos sobre 
infância, cognição e psicologia do desenvolvimento. Dentre estes estudos 
cabe ressaltar os dos autores da psicologia soviética, representados por 
L. S. Vigotski, D. B. (1984) Elkonin1 (1969a, 1969b, 1998), V. Davídov 
(1988) e outros pesquisadores que aprofundaram suas investigações so-
bre a origem e desenvolvimento do jogo infantil com crianças da URSS.

A escolha por essa opção teórica foi feita em razão de que, por 
meio desses pressupostos, podemos subsidiar o processo de escolarização 
assegurando aos envolvidos no trabalho pedagógico o desenvolvimento 
das máximas capacidades humanas.

1   São encontradas diferentes formas de grafias para os nomes de Vigotski e Elkonin na literatura, 
utilizaremos essas formas de escrita por predominarem na maioria dos textos utilizados nesta 
pesquisa. Porém, quando o nome aparecer em citações de outros autores ou referenciados nos 
textos, manteremos a grafia original.
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Esse artigo faz parte de uma pesquisa de doutorado realizada em 
2011, na Universidade Estadual de Maringá. Buscando aproximar as discus-
sões teóricas do fazer de sala de aula, é objetivo geral deste trabalho apontar 
como os jogos de regras podem constituir-se em um recurso metodológico 
na organização do ensino da matemática e na formação do pensamento 
teórico dos escolares. Para alcançar este objetivo, trabalhamos com alunos 
de 5o e 6o anos2 do Ensino Fundamental de escolas públicas de Maringá, 
que apresentavam rendimento escolar abaixo da média 6,0 em matemá-
tica. Esses sujeitos, em razão disso, foram encaminhados ao Programa 
Interdisciplinar de Pesquisa e Apoio à Excepcionalidade — (PROPAE),  
da Universidade Estadual de Maringá. 

Analisamos o movimento de aprendizagem feito pelos sujeitos 
nas situações de jogo, no intuito de reconhecer que o aprender implica em 
dialeticidade e interação entre o sujeito e o conhecimento. Realizamos 
encontros com os alunos e nestes a ênfase foi direcionada para os pro-
cedimentos, à ação dos sujeitos, bem como para às intervenções feitas 
pela pesquisadora a fim de direcionar as estratégias didáticas, tendo como 
ponto de partida e de chegada a sala de aula. Os dados foram organizados 
em três momentos: preparação para jogar; a ação de jogar e suas estraté-
gias e relações desenvolvidas pelos escolares no decorrer do trabalho, vale 
ressaltar que embora distintos, os momentos se completam. 

Para esta investigação o jogo utilizado foi Kalah. Este jogo, de ori-
gem africana e pouco conhecido no Brasil possibilita o desenvolvimento de 
várias estratégias quando os jogadores analisam a relação entre as peças no 
tabuleiro, as movimentações feitas e as possibilidades de jogo. Além disso, 
cria espaço para a exploração de diversos conteúdos matemáticos, como a 
contagem, adição, diferentes formas de cálculo (estimativo, probabilístico), 
antecipação e análise das possibilidades testadas, além da exploração das fun-
ções psicológicas superiores (memória, atenção, linguagem, pensamento).

2  No ano da pesquisa, o termo empregado para indicar ano era série. Todavia, a nomenclatura a 
partir da Lei Federal nº 11.114 é ano, fato que justifica a modificação para caracterizar as turmas 
frequentadas pelos sujeitos.   
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Subsidiada pelos estudos de Vigotski (1984), Elkonin (1969a, 
1969b) e Davídov (1988), apresentaremos no primeiro momento a con-
cepção de jogo, entendendo-o como atividade humana e social, que se mo-
difica no processo de continuidade lógica ao longo da vida da criança e que 
tem importância no processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Destacaremos, na sequência, o movimento de aprendizagem 
dos sujeitos participantes, instrumentos, intervenção e critérios utili-
zados na análise dos dados a fim de identificar como estes se apropria-
ram dos conceitos matemáticos e como o encaminhamento didático com 
o jogo possibilitou tal apropriação, segundo as orientações de Elkonin 
(1969a, 1969b).

Não queremos aqui apontar o jogo como um recurso capaz de so-
lucionar os problemas educacionais, muito menos acreditamos que seu uso 
garantiria a aprendizagem desconsiderando os demais aspectos envolvidos 
no processo de escolarização. A ideia é contribuir com este processo pes-
quisando o jogo como recurso metodológico na organização do ensino de 
matemática capaz de possibilitar a formação do pensamento teórico.

Metodologia

A natureza psicológica do jogo, o ensino da matemática

São comuns queixas e insatisfações de alunos e professores com 
o ensino da matemática: “Os professores não sabem ensinar”, “Os alunos 
não entendem”, “Os métodos de ensino não permitem a compreensão, só 
a reprodução”. Essas questões não são recentes, pois o desafio de apren-
der e ensinar matemática é histórico e acompanha a educação.

É possível identificar nos discursos o quanto a ideia de matemá-
tica como uma ciência difícil é naturalizada e inquestionável para muitos. 
Os alunos expressam o grau de dificuldade diante das tarefas propostas, 
verbalizam experiências negativas com a disciplina, criando barreiras que 
as afastam da condição e possibilidade de aprendizagem.
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Propor o jogo como forma de reverter essas situações de não 
aprendizagem é algo que parece aceitável por parte desses sujeitos. Isso, 
no primeiro momento, é importante na estruturação de novas maneiras 
de ensinar, mas não bastam. Precisamos buscar uma nova organização do 
ensino de modo completo e dialético. 

Assim, o jogo será entendido como um recurso metodológico 
na organização do ensino de matemática, concebendo-o não como algo 
isolado das demais questões que envolvem a atividade humana. Falar de 
jogo implica, na perspectiva histórico-cultural, relacioná-lo com questões 
de aprendizagem e desenvolvimento.

Muitas vezes, destacam Arce e Simão (2006), o jogo em algumas 
teorias tem sido entendido como universal e histórico, mas Elkonin (1998)  
o discute como um recurso para o sistema educacional capaz de potencia-
lizar o desenvolvimento de funções psíquicas quando bem organizado no 
processo de ensino.

De acordo com os pressupostos da teoria histórico-cultural, a 
primeira constatação que se faz é que a infância tem um caráter histó-
rico e cada idade tem peculiaridades próprias que se modificam com o 
decorrer da vida. Elkonin (1998) examinou a natureza da infância até a 
adolescência considerando que o estudo dos aspectos evolutivos do pen-
samento, linguagem e personalidade, assim como as características dos 
processos de domínio da leitura e escrita, devem estar relacionados aos 
problemas referentes à educação e ao ensino (SHUARE, 1990). 

Os trabalhos desse autor objetivam a formulação de uma teoria 
geral sobre o jogo, superando as teorias até então conhecidas. Elkonin 
(1998, p. 9) espera:

[...] proceder a uma análise crítica e histórica das teorias fundamen-
tais do jogo [...] cujo objetivo principal é revelar a inconsistência do 
enfoque naturalista do jogo, predominante nas principais teorias pro-
postas em outros países, contrapondo-lhe o enfoque sócio-histórico da 
origem e desenvolvimento do jogo humano, sem o qual tampouco se 
pode compreender a sua natureza psicológica.
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Nesse sentido, esta pesquisa, propõe o jogo como atividade so-
cial, com finalidades determinadas e resultados a serem atingidos, o que 
o faz influenciar o desenvolvimento das crianças enquanto um recurso 
metodológico na organização do ensino de matemática.

O jogo, para Elkonin (1986a, 1986b), não pode ser decomposto, 
já que é comum na psicologia entendê-lo apontando se suas contribuições 
ou aspectos em partes fragmentadas. Alguns educadores e pesquisadores 
enfocam tendências afetivas, outros cognitivas ou biológicas e outros ca-
pacidades psíquicas (percepção, memória, pensamento, imaginação, etc.). 
Todavia, o jogo tem uma unidade fundamental característica da atividade 
lúdica. Elkonin (1986a, p. 75) questiona: “Como encontrar esta unidade 
do jogo que não pode seguir decompondo-se e que mantem as proprieda-
des do todo?”3. O autor, baseando-se em Marx, afirma que só poderemos 
conhecer as etapas mais elevadas dos fenômenos, se conhecermos as eta-
pas inferiores do desenvolvimento.

O jogo, como uma atividade humana, é social pelo seu conteúdo 
(as relações entre os homens e suas condições de trabalho e vida) e isso 
impede entendê-lo em partes. A unidade de toda atividade lúdica e as pro-
priedades inerentes a ela não podem ser separadas.

Elkonin (1969a) ressalta a necessidade de se estimular as possi-
bilidades intelectuais das crianças, sendo essas influenciadas pelas condi-
ções de trabalho propostas pelo conteúdo exigido nos processos educati-
vos. Cabe à escola explorar as situações que mobilizam as ações/operações 
dos sujeitos e promover a apropriação de conceitos científicos.

Percebemos como o jogo, enquanto um recurso metodológico 
na organização do ensino de matemática, pode auxiliar na formação do 
pensamento teórico e no processo de intervenção pedagógica desde que 
se adotem métodos e instrumentos próprios para o ensino relacionando, 
no nosso caso, o jogo, com as disciplinas e o desenvolvimento infantil.

3   No texto, em espanhol, lê-se: “[...] ¿Cómo encontrar esta unidad del juego que no puede seguir 
descomponiéndose y que mantiene las propiedades del todo? ” (ELKONIN, 1986a, p. 75).
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É função da escola e, consequentemente, da organização do ensino 
assegurar que os escolares, por meio de um processo contínuo se apropriem 
do conhecimento científico ao mesmo tempo em que formam seu psiquismo. 
Ensinar os alunos a pensar, teoricamente, implica entender as condições de 
produção dos objetos e dos fatos que estão à sua volta, estabelecendo relação 
entre as regularidades e o processo de apropriação do conhecimento.

Não podemos nos esquecer de que não é todo ensino que pro-
move o desenvolvimento, só o bom ensino, aquele que de maneira sis-
tematizada e intencional permite e possibilita situações mobilizadoras 
aos sujeitos. Para evidenciar como o processo de intervenção pedagógica 
pode ser conduzido na educação formal, partindo dos jogos de regras, de-
linearemos a seguir os dados da pesquisa.

Professor e o jogo: um necessário movimento de aprendizagem 

Pesquisamos o jogo buscando compreender a processualidade 
que o caracteriza, ou seja, não o analisamos como algo estanque e isolado, 
mas como um recurso em constante interação e dialeticidade. Partimos 
do pressuposto defendido por Vigotski (1984, p. 68) de que todo fenôme-
no só pode ser estudado a partir de sua historicidade e, “estudar alguma 
coisa historicamente significa estudá-la no processo de mudança: esse é 
o requisito básico do método dialético”. Ao investigar os sujeitos e fenô-
menos é preciso concebê-los em movimento, e a partir do momento em 
que buscamos conhecê-los torna-se necessário repensar o processo de seu 
desenvolvimento, desta forma teremos indicadores para compreender o 
psiquismo humano.

Tendo o jogo como recurso na organização do ensino da mate-
mática, estruturamos as proposições metodológicas voltadas para a for-
mação de conceitos, em especial para o pensamento numérico no controle 
de quantidades por meio do jogo Kalah, a fim de responder ao seguinte 
problema: como o jogo de regras pode favorecer a formação do pensamen-
to teórico nos alunos? Diante desse problema de pesquisa, a investigação 
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foi conduzida por meio de uma abordagem qualitativa e a partir de contri-
buições da teoria histórico-cultural. 

A proposta de intervenção pedagógica com os jogos foi organi-
zada a partir dos elementos apresentados por Elkonin (1969a, 1969b), 
ao discutir características que toda e qualquer operação mental deve ter. 
Defendemos que o jogo seja tratado em sala de aula como uma atividade. 
Diante disso, relacionamos os elementos de uma operação mental e apli-
camos no trabalho com jogos . Para Elkonin (1969b, p. 533) os escolares 
precisam realizar operações mentais, pois elas são:

[...] indispensáveis para formar os conceitos dos objetos e fenômenos 
da realidade: a comparação com outros objetos, a distinção de signos 
isolados, a pesquisa do geral para os distintos objetos, sua referência a 
um grupo determinado com base em dados gerais que têm, etc4.

O autor defende que, toda operação mental deve possibilitar au-
tonomia àquele escolar que não sabe realizar determinada ação, e, com 
auxílio e orientações do professor, comece a fazê-la. Para tanto, apresenta 
as etapas de qualquer operação mental:

Esta é a etapa de orientação inicial, em que se conhece pela primeira 
vez a operação que tem que ser feita. A etapa seguinte é a de execu-
ção prática da operação, utilizando objetos reais ou imagens que as 
substituem. Na terceira etapa, a operação se realiza sem atuar prati-
camente com os objetos, mas utilizando a linguagem em voz alta. Na 
quarta etapa se realiza mentalmente (utilizando só a linguagem inter-
na). Finalmente, na quinta etapa, ocorre a constituição definitiva da 
operação mental com o desaparecimento de algumas ligações que são 
desnecessárias (ELKONIN, 1969b, p. 526)5.

4   No texto, em espanhol, lê-se: “[...] indispensables para formar los conceptos de los objetos y 
fenómenos de la realidad: la comparación de unos objetos con otros, la distinción de sus signos 
aislados, la búsqueda de lo general a los distintos objetos, su referencia a un grupo determinado 
basándose en los datos generales que tienen, etc.” (ELKONIN, 1969b, p. 533).

5   No texto, em espanhol, lê-se: “Esta es la etapa de orientación inicial, en la que se conoce por primera 
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Partindo deste entendimento, apontamos três momentos dis-
tintos, mas, complementares entre si, que existindo em situações de jogo, 
podem fazer com que a ação de jogar torne-se operação mental, possibili-
tando a apropriação de conceitos:

1) preparação para jogar: identificação dos elementos que devem 
estar presentes na organização física e psíquica do sujeito antes 
de iniciar a ação de jogar.

2) o ato de jogar e suas estratégias: operações mentais feitas pelo 
sujeito no decorrer do jogo.

3) as relações desenvolvimentos na ação de jogar: ampliação das re-
lações conceituais do sujeito com o jogo e os contextos envolvidos.

Participaram da pesquisa seis alunos do Ensino Fundamental 
,sendo que três cursavam a 5o ano e os outros três o 6o ano de escolas pú-
blicas de Maringá-PR. Esses alunos foram encaminhados pela escola ao 
Programa Interdisciplinar de Pesquisa e Apoio à Excepcionalidade (PROPAE)  
por apresentarem dificuldades em diferentes áreas de conhecimento, em 
especial na matemática. Foram realizados quinze encontros organizados da 
seguinte maneira: dois destinados para conhecermos a forma de jogar dos 
sujeitos; sete para o jogo convencional e seis deles voltados ao jogo Kalah 
adaptado aqui proposto.

Para a coleta de dados, fizemos uso da observação participante 
durante os encontros, pois fazendo parte dessas situações as interven-
ções puderam ser melhor conduzidas. Os encontros foram organizados 
em grupos e as partidas de jogos feitas em duplas. Os encontros foram 
gravados e alguns fotografados com o objetivo de registrar o movimento 

vez la operación que hay que hacer. La etapa siguiente es la de ejecución práctica de la operación, 
utilizando objetos reales o las imágenes que las sustituyen. En la tercera etapa, la operación se 
realiza sin actuar prácticamente con los objetos, pero utilizando el lenguaje en voz alta. En la cuarta 
etapa se realiza mentalmente (utilizando solo el lenguaje interno). Finalmente, en la quinta etapa, 
tiene lugar el establecimiento definitivo de la operación mental con la desaparición de algunos de 
sus eslabones que ahora ya son innecesarios” (ELKONIN, 1969b, p. 526, grifos do autor).
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de aprendizagem dos sujeitos bem como as suas estratégias nas situações 
de jogo. Buscamos adotar instrumentos que pudessem assegurar a trans-
feribilidade dos dados.

O jogo selecionado foi o Kalah, um jogo tradicional e antigo, mas 
pouco conhecido entre os educadores brasileiros e do ocidente, embora ha-
jam trabalhos e estudos divulgados sobre ele (MACEDO; PETTY; PASSOS, 
2000; ZASLAVSKY, 2000). Escolhemos este jogo por oportunizar a explora-
ção de vários conteúdos e cálculos matemáticos de forma integrada, poden-
do ser trabalhado em diferentes faixas etárias e anos escolares.

Este jogo possibilita o desenvolvimento de inúmeras estratégias 
quando os jogadores analisam a relação entre as peças no tabuleiro, as 
movimentações feitas e as possibilidades de jogo. Além disso, cria espaço 
para a exploração de diversos conteúdos matemáticos, como a contagem, 
diferentes formas de cálculo (estimativo, probabilístico), antecipação e 
análise das possibilidades testadas, além do desenvolvimento das funções 
psicológicas superiores.

Pensamos em adaptá-lo mais para os conceitos matemáticos, em 
particular para o pensamento numérico no controle de quantidades, colo-
cando números nas sementes. Demos ao jogo o nome de Kalah numérico. 
Trabalhamos com os números na sequência de zero a dez, repetindo-os em 
razão da quantidade de sementes. A escolha para a repetição dos números 
foi aleatória, pois nosso objetivo era colocar os sujeitos diante do problema 
de terem de separar cinco números iguais em dois lados do tabuleiro. Dessa 
forma, as quarenta e oito sementes ficaram numeradas da seguinte maneira:

Figura 1 - Distribuição e organização das peças do Kalah numérico 
Fonte: elaborado pelas autoras (2011).
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A adaptação na estrutura do jogo convencional do Kalah foi fei-
ta em razão das possibilidades de exploração dos conceitos matemáticos, 
desde a dimensão numérica até a dimensão lógica. Além disso, a queixa 
de muitos alunos na escola hoje a esse ensino refere-se a constante reali-
zação de operações aritméticas nas aulas. A ideia era verificar se este des-
contentamento diante do “fazer contas” também seria percebido no jogo. 

O jogo pelos escolares

As descrições das situações de jogo foram feitas buscando 
viabilizar maior compreensão do movimento de aprendizagem dos su-
jeitos durante a ação de jogar. Utilizaremos letras para identificar as 
falas da pesquisadora (P), ainda que, nas falas dos sujeitos apareça a 
expressão "Prô", pelo papel de professora que eles nos reconheceram. 
Nas falas dos sujeitos empregamos o (S), seguido de um número, para 
caracterizar os sujeitos. 

Nos diferentes momentos do jogo, observamos a presença dos 
elementos que mobilizavam as ações/operações dos sujeitos em realizar, 
organizar e modificar as jogadas, já que de acordo com a teoria histórico-
-cultural, o motivo deve perpassar todos os momentos do trabalho edu-
cativo. A análise dos dados foi feita com base nos em três momentos pro-
postos de trabalho com o jogo.

Vale salientar que, dividir os encontros pensando nesses momen-
tos não foi tarefa fácil, pois não aconteceram linearmente, mas de modo 
dinâmico e integrado. Acreditamos que a aprendizagem e o desenvolvimen-
to acontecem por meio da vivência dos três momentos e, nesses, um não é 
mais importante que o outro. Os momentos precisam ser pensados e pro-
blematizados a fim de não comprometer as possibilidades de aprendizagem.

Discutiremos cada um desses momentos a fim de que possamos 
compreender como o trabalho com jogo na escola deve ser organizado e 
sistematizado, objetivando a formação do pensamento teórico e a apro-
priação de conceitos matemáticos. 
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Primeiro momento: preparação para jogar

 Entendemos por organização física a necessidade do ambiente 
(sala, mesa, cadeiras) estar preparado antes do início do jogo. É o momento 
das mesas e cadeiras estarem posicionadas possibilitando a visualização do 
tabuleiro, das peças envolvidas, dos adversários e de suas movimentações. 
Também, de estarem disponíveis apenas elementos e objetos que serão usa-
dos no jogo, a fim de direcionar a atenção dos sujeitos para os conteúdos es-
senciais presentes. Já, por organização psíquica, entendemos a necessidade de 
explorar o pensamento e as demais funções psicológicas superiores antes da 
partida se iniciar, fazendo com que os sujeitos pensem em possibilidades e 
procedimentos a serem adotados, levantem hipóteses e busquem tentativas 
de soluções para os problemas, mesmo sem realizar a ação de jogar. 

O professor deve possibilitar essa organização propondo a ex-
ploração do material, a apresentação das regras e a definição de alguns 
critérios que possam não estar delimitados no jogo, como por exemplo, 
quem e como começar a jogar.

Toda situação de jogo precisa permitir ao aluno e ao professor a 
organização dos materiais a serem utilizados e das estratégias emprega-
das como forma de incentivá-los a se mobilizarem para a atividade lúdica. 
Nesse momento, considerar a vivência dos alunos, seus conhecimentos 
prévios sobre os conteúdos a serem explorados a partir do jogo, bem como 
sobre o próprio jogo auxilia na formação do pensamento teórico. 

Identificar esses conhecimentos possibilita a criação de situações 
problematizadoras, em que o sujeito aceite o objeto em sua nova qualidade, 
reconhecendo as peculiaridades e regularidades a serem preservadas e mo-
dificando as possíveis. Os alunos atuam de imediato com o objeto segundo 
sua designação direta, negando seu emprego lúdico que só volta a ser recor-
dado com intervenção do experimentador (ELKONIN, 1998).

Muitas vezes, ao explorar o material, o sujeito apenas brinca com 
as peças, sem qualquer tipo de exploração, não reconhecendo ou ampliando 
sua função, o que impede a evolução para novos significados. Mas, outras 
vezes, nesse momento novas relações são estabelecidas e percebidas.
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Por isso, Elkonin (1969a, 1969b) defende que antes de iniciar 
o jogo, uma situação problematizadora seja criada, que faça os sujeitos 
pensarem sobre como devem jogar, mobilizando-os a ouvirem, entende-
rem os procedimentos e regras e, com isso identificarem o desafio do jogo, 
direcionando suas ações e operações pela tomada de consciência e não por 
tentativa e erro.

Segundo momento: o ato de jogar e suas estratégias

Consiste em mobilizar o desenvolvimento de estratégias para o 
jogo, criando condições para que o sujeito:

• compreenda as regras;
• realize antecipações de suas jogadas e das jogadas do adversário;
• altere e modifique estratégias quando essas não estivessem 

adequadas;
• estruture novas possibilidades de jogadas, sem se manter fixo 

em uma forma de pensar, privilegiando apenas uma variável 
(impedindo-o de vencer). 

Se desde a preparação do jogo a sistematização e o direciona-
mento estiverem presentes, os alunos já iniciam as partidas pensando e 
vendo-o como um recurso que está além da descontração. Os sujeitos aca-
bam jogando com posturas adequadas e coerentes a uma situação de ensi-
no e não de maneira desregrada, desordenada e sem propósitos definidos.

Inicialmente alguns sujeitos violavam as regras para se benefi-
ciarem das jogadas. Por exemplo, alteravam a direção da movimentação 
das sementes, as movimentando, ora em sentido horário, ora anti-horá-
rio ou, distribuíam incorretamente as sementes: saltavam covinhas, colo-
cavam-nas desordenadamente, depositavam duas sementes de uma vez 
no seu próprio Kalah, as deixavam cair e “esqueciam-se” onde estavam.
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Foi necessário um trabalho longo e intenso, acompanhado e 
problematizado para que estes comportamentos não distanciassem dos 
objetivos esperados. Enquanto uma atividade, os sujeitos precisavam es-
tabelecer relação entre os elementos presentes no jogo, fazendo transfe-
rência do conhecimento apropriado nas partidas.

Quando as regras são tratadas com descaso pelos sujeitos, as jo-
gadas tornam-se impensadas, as movimentações acontecem sem critérios 
ou justificadas aleatoriamente impedindo a elaboração de estratégias. Os 
sujeitos sentiram necessidade de elaborar estratégias a partir do que era 
permitido no jogo. As mudanças, propostas por eles mesmos, provocaram 
outras necessidades: sistematização dos cálculos, resolução de operações 
aritméticas, organização dos valores e quantidades. As ações propostas 
pelos sujeitos envolviam conceitos e procedimentos matemáticos, porém 
eles não se negavam a fazer, ainda que em seus relatos iniciais demonstra-
ram insatisfação ou descontentamento por tais ações. 

As estratégias empregadas pelos sujeitos não eram pensadas a 
partir da própria jogada e da jogada do outro, pensavam em um ou outro 
não as relacionavam entre si, cada vez que o adversário passava sementes, 
desestruturava as possibilidades de pontos e o sujeito precisava se reorga-
nizar internamente. Vejamos um diálogo entre os sujeitos a seguir: 

S1: Ah, estragou meu jogo!
S4: Que droga! Estragou meu jogo, mexendo aí (S6 colocou sementes 
em duas covinhas que impediram S4 de fazer ponto direto, com o havia 
planejado e organizado na sua jogada anterior). 

Aos poucos, foram reconhecendo a necessidade de pensar sobre 
suas jogadas e a dos outros jogadores e começaram a aceitar intervenções. 
Quando assinalávamos possíveis erros, se interessavam em compreendê-
-los e questionavam em que haviam errado. Eles foram entendendo suas 
estratégias e demonstraram organização mental para antecipar resulta-
dos, alterar e modificar estratégias sempre que necessário sem receio de 
comprometer sua vitória. A transferência de estratégias para o Kalah nu-
mérico evidenciou a aprendizagem dos alunos.
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Criamos situações em que íamos apontando aos sujeitos a ne-
cessidade de registrar como haviam pensando. Sugerimos o uso de cader-
neta para o registro de dicas6 e das próprias estratégias empregadas em 
situação de jogo. As dicas, inicialmente, não demonstravam estratégias 
elaboradas, a preocupação era escrever, mas sem reflexão e análise. 

Gradativamente, os registros foram auxiliando os sujeitos na ela-
boração de estratégias. Por exemplo, S4 quis verificar se a dica registrada 
estava correta e a colocou em prática. A dica referia-se à covinha dois que, 
segundo ele, deveria ter sempre cinco sementes e na primeira covinha seis 
sementes. Quando, durante o jogo, conseguiu organizar as covinhas assim, 
vibrou e com empolgação fez os pontos, validando a dica escrita. Vejamos 
um trecho da caderneta de um dos sujeitos para melhor exemplificação:  

A preocupação em desenvolver métodos, formas de jogar e pen-
sar, de associar informações e tentativas tornou-se constante nos jogado-
res. Tanto pela interação com a pesquisadora, como com o outro e consigo 

6  Dicas: foi o termo atribuído pelos sujeitos para registrarem a indicação de uma boa jogada, ou e 
elementos que determinariam uma boa jogada que representaria pontos para eles.
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mesmo, aliado ao desejo de vencer, o ato de jogar modifi cou-se do ponto 
de vista interno e externo, conceitual e psíquico, individual e coletivo. 

Na escola precisam existir métodos e recursos especiais para 
que os escolares apropriem-se dos conceitos, de maneira intencional, sem 
desgastar o aluno, o professor e a relação com o conhecimento. Afi nal, 
atividade é aquela que atende a uma necessidade individual e, ao mesmo 
tempo, permite ao sujeito se organizar e desenvolver externamente.

Terceiro momento: as relações desenvolvidas

 Verifi camos a efi cácia do jogo como recurso de aprendizagem e 
desenvolvimento, reconhecendo se houver contribuições e modifi cações 
nos sujeitos, se ocorreram a ampliação das relações estabelecidas por eles 
sob diferentes pontos de vista: conceitual, social, emocional e cognitivo. 

Os registros e relatos apresentados evidenciam que o jogo, en-
quanto um recurso didático e metodológico, auxiliou na apropriação de 
conceitos (controle por contagem para o pensamento aditivo de quanti-
dade) e na formação do pensamento teórico. Podemos perceber que esta 
afi rmação é verdadeira com as palavras de um dos sujeitos:  
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Segundo Elkonin (1969b, p. 534), a escola precisa trabalhar vi-
sando a formação de um sistema de conceitos em que estes estejam rela-
cionados entre si e não isoladamente.

Os conceitos assimilados não se formam isoladamente, mas em estrei-
ta relação com outros conceitos. Por exemplo, a formação do conceito 
de fruto está intimamente relacionada com a assimilação de raiz, e 
também com o de folha e de planta; a formação do conceito de sujeito 
está indissociavelmente ligada à formação de predicado e de comple-
mento, tal como acontece com a assimilação do conceito de membros 
ou partes do discurso, etc. Cada conceito ocupa um lugar determinado 
entre aqueles com que está ligado de uma maneira determinada7.

O desafio que encontramos está em responder a esta questão: 
Como fazer a relação entre os conceitos? Para o autor, a relação entre 
esses conceitos acontece por meio da classificação de objetos; da iden-
tificação da compreensão inicial dos escolares sobre eles e da ampliação 
dos mesmos; estabelecendo relações mútuas entre os gerais e específicos; 
reconhecendo a diferença entre aspectos fundamentais e secundários dos 
conceitos.

Em síntese, percebemos que esses momentos se completam, e 
são essenciais, não sendo um processo linear, mas que se caracteriza por 
idas e vindas de ideias e ações. A organização desses momentos é uma 
forma de auxiliar o professor a sistematizar seu trabalho com jogos sa-
bendo identificar como e porque criar essas situações levando o sujeito a 
vivencia-las, sem um tempo único e determinado. 

7   No texto, em espanhol, lê-se: “Los conceptos que se asimilan no se forman aislados, sino en relación 
estrecha con otros conceptos. Por ejemplo, la formación del concepto de fruto está estrechamente 
ligado con la asimilación del de raíz, el de hoja y también con el de planta; la formación del concepto 
de sujeto está ligado inseparablemente a la formación del de predicado y complemento, igual que 
con la asimilación del concepto de miembros o partes de la oración, etc. Cada concepto ocupa un 
lugar determinado entre aquellos con los que está ligado de una manera determinada” (ELKONIN, 
1969b, p. 534). 
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Considerações Finais

Como docentes do ensino superior que trabalham com cursos 
de formação de professores, preocupa-nos o processo de aprendizagem 
dos alunos, pois sabemos que as dificuldades que as crianças apresentam 
são muitas vezes resultantes das estratégias e métodos empregados em 
sala de aula no momento de trabalhar os conteúdos. 

Pensando nos dados apresentados pela pesquisa, percebemos 
que os desafios e problemas criados no decorrer dos jogos mobilizaram 
os sujeitos a fazerem melhores jogadas e, com isso, o processo de análise, 
síntese, elaboração de possibilidades e hipóteses, de antecipações, pre-
visões antes da movimentação das peças, além do próprio pensamento 
teórico foram funções mentais desenvolvidas. 

Desencadear e promover essa forma de trabalho com os jogos é 
algo possível. Todavia, a proposta exige um novo olhar do professor para o 
lúdico e a organização do ensino de matemática, incorporando esse recur-
so mais sistematicamente ao aprender e ao ensinar, com vistas a alcançar 
o desenvolvimento psíquico e a formação do pensamento teórico. 

Desse modo, ao propor aos escolares o jogo, é preciso que o professor 
reconheça as potencialidades do recurso, saiba e goste de jogar. Assim, será pos-
sível criar motivos nos escolares para realizar as partidas e pensar em estratégias, 
indo além do elemento sorte ou azar. Não é o jogo só pela característica lúdica que 
é importante, mas que pela ludicidade possamos envolver e despertar a mobiliza-
ção, interesse, desejo de jogar e consequentemente de pensar. A ação lúdica tem 
efeitos sobre a aprendizagem e o desenvolvimento, mas esses não são naturais e 
imediatos e sim, intencionais, planejados e provocados pelo professor.
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