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RESUMO

MATEMATICA E INFANCIA: O JOGO NA ORGANIZACAO DO ENSINO

AUTORA: Carine Daiana Binsfeld
ORIENTADORA: Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes

Este trabalho é produto de uma Dissertacdo de Mestrado em Educacdo inserida na linha de pesquisa Formacéo,
Saberes e Desenvolvimento Profissional, do programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal
de Santa Maria (UFSM), vinculado ao Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica (GEPEMat).
Partindo do pressuposto de que os seres humanos se desenvolvem em suas relagdes sociais pela apropriacéo da
cultura produzida historicamente, esta pesquisa, em seus principios orientadores, fundamenta-se na Teoria
Histérico-Cultural (THC), na Teoria da Atividade (TA), na Atividade Orientadora de Ensino (AOE) e entende
que, na Educacdo Infantil, quando o jogo se torna um recurso pedagdgico, por meio da organizagdo intencional do
ensino pelo professor, permite desenvolver as funcfes psicoldgicas superiores nas criancas. Compreende-se a
Educacéo Infantil como um espaco de aprendizagens que proporciona a crianga crescer, desenvolver e produzir
cultura, pelas experiéncias com o conhecimento cientifico e, em especial nesta investigagdo, com o conhecimento
matematico. O objetivo geral da pesquisa é compreender a aprendizagem de futuros professores para Educacéo
Infantil, ao organizar jogos pedagdgicos para o ensino de matematica na perspectiva da Teoria Histdrico-cultural.
Tal investigacao foi desenvolvida por meio do projeto “Matematica na Educacéo Infantil? O jogo como orientador
da Atividade Pedagdgica”. Organizou-se um experimento formativo com quatro académicas em formacéo inicial,
dos cursos de Licenciatura em Pedagogia e Matematica, que se reuniram em 15 encontros formativos para estudos,
discussdes e desenvolvimento de situacdes desencadeadoras de aprendizagem em uma turma de pré-escola, com
criancas a partir de 5 anos, em uma escola pdblica Municipal de Santa Maria/RS. O principio executor desta
pesquisa parte da compreensdo do fendmeno em sua totalidade; assim, os dados — provenientes de relatos escritos,
discussdes reflexivas, diario de campo e registros gravados e fotografados — foram apresentados por meio de
episddios e trabalhados a partir de quatro unidades de analise. As relagdes estabelecidas entre elas indicam que
futuros professores, ao se apropriarem de um modo geral de organizar o ensino, tomando 0 jogo como ponto de
partida na organizacao das acGes, podem estar aprendendo sobre o trabalho docente. Esse movimento foi mediado
pela organizagdo intencional do experimento formativo. Assim, o futuro professor, quando organiza jogos
pedagdgicos para o ensino de matematica na Educagdo Infantil, apoiado por um referencial teérico que sustente
sua pratica em uma formacdo compartilhada, apropria-se de conhecimentos sobre a organizacdo do ensino por
meio do jogo, entendido como a atividade que melhor permite a crianga desenvolver as fungdes psicolégicas
superiores em direcdo ao desenvolvimento do pensamento tedrico e coloca-se em processo de significagdo de sua
formacdo docente.

Palavras—chave: Formagcédo Inicial de Professores. Matematica na infancia. Jogo Pedagdgico. Teoria Historico-
Cultural.






ABSTRACT

MATHEMATICS AND CHILDHOOD: THE GAME IN THE TEACHING
ORGANIZATION

AUTHOR: Carine Daiana Binsfeld
ADVISOR: Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes

This work is the product of a Master’s Dissertation in Education inserted in Training, Knowledge and Professional
Development research line, of the Graduate Program in Education of the Federal University of Santa Maria
(UFSM), linked to the Group of Studies and Research in Mathematics Education (GEPEMat). On the assumption
that human beings develop in their social relationships by appropriation of the culture historically produced, this
research, in its guiding principles, is based on Historical-Cultural Theory (THC), Theory of Activity (TA),
Teaching Guiding Activity (AOE) and understands that, in Early Childhood Education, when the game becomes
a pedagogical resource, through the intentional organization of teaching by the teacher, it allows the development
of higher psychological functions in children. Childhood Education is understood as a learning space that allows
the child to grow, develop and produce culture, through experiences with scientific knowledge and, especially in
this research, with mathematical knowledge. The overall objective of the research is to understand the learning of
future teachers for Early Childhood Education, by organizing pedagogical games for the teaching of mathematics
from the perspective of the Historical-cultural Theory. Such research was developed through the project
"Mathematics in the Early Childhood Education? The game as guiding the Pedagogical Activity". A formative
experiment was organized with four undergraduate students from the Pedagogy and Mathematics courses, who
met in 15 formative meetings to study, discuss and develop learning situations in a preschool class with children.
From 5 years old, in a public school in Santa Maria/RS. The executor principle of this research starts from the idea
of understanding the phenomenon in its totality; Thus, the data - provided by written reports, reflective discussions,
field diary and recorded and photographed records- were presented through episodes and studied from four units
of analysis. The relationships established between them indicate that future teachers, by appropriating a general
way of organizing teaching, taking the game as a starting point in the organization of actions, may be learning
about the teaching work. This movement was mediated by the intentional organization of the formative experiment.
Thus, the future teacher, when organizing pedagogical games for the teaching of mathematics in Early Childhood
Education, supported by a theoretical reference that sustains his practice in a shared formation, appropriates
knowledge about the organization of teaching through the game, understood as the activity that best enables the
child to develop the higher psychological functions towards the development of theoretical thinking and places
himself in the process of meaning of his teacher education.

Keywords: Teachers education. Mathematics in childhood. Guiding games. Historical-Cultural Theory.
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NOTA DA AUTORA

O que quer dizer cativar?
Cativar significa ““criar lagos™.
(Pequeno Principe).

Ensino e Aprendizagem, Matematica, Educacdo Infantil, Formacdo Inicial de
Professores. Este conjunto de quatro palavras para vocé, leitor, podem desencadear sentidos
que expressam sua compreensdo sobre o que estas palavras significam. Para mim?, pensar este
conjunto de palavras significa toma-los como uma unidade, pois estou me referindo ao nosso
trabalho como professores da Educacdo Basica e, nessa perspectiva, expressam manifestacdes
sobre o que compreendo em relacéo a nossa Atividade Pedagogica?.

A concepcao teorica e metodoldgica desta pesquisa, fundamentada nos pressupostos de
Lev Semyonovich Vigotski® compreende que o ser humano ao nascer ndo esta provido de todos
os conhecimentos que lhe permitirdo viver sua vida e, por assim dizer, ao longo dela é que o
sujeito ira se apropriar destes conhecimentos desenvolvidos historicamente pelos seus
antepassados. Diante disso, acredita-se que a apropriacdo de conhecimentos historicamente
elaborados se da prioritariamente na escola, lugar socialmente organizado para apreender a
cultura. Assim, € na escola que acontece a relacdo entre a atividade de ensino e a atividade de
aprendizagem, cuja unidade, quando pensada com intencionalidade pelo professor, pode
promover a aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes.

Compreender o trabalho pedagogico desta forma é o que me fez e faz constantemente
estudar, pesquisar e buscar respostas as minhas indagac@es sobre o nosso trabalho na escola.
Estas, nem sempre s minhas, pois sdo partilhadas em um coletivo: o Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educacio Matematica (GEPEMat?*), da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM) no qual eu compartilho experiéncias e vivéncias desde o ano de 2014. O GEPEMat,
desde sua criacdo no ano de 2009, vem se preocupando com o0 ensino e aprendizagem de

! Neste primeiro momento da escrita, serdo usados verbos na primeira pessoa do singular ao trazer compreensdes
pessoais da pesquisadora, bem como, sua trajetéria formativa ao encontro da tematica da pesquisa. No decorrer da
escrita, a partir do primeiro capitulo, estes verbos estardo na primeira pessoa do plural, compreendendo que a
realizacdo desta pesquisa é conjunta com a orientadora, colaboradores da pesquisa e demais participantes do grupo
de pesquisa que fagco parte, o qual compartilho experiéncias e aprendizagens. Deste modo, o produto desta
dissertacdo so foi possivel mediante esta colaboragao.

2 Este conceito sera discutido no capitulo teérico da pesquisa.

% Devido as distintas traducdes do nome do autor, ao menciona-lo no texto fez-se a opgédo de escrever Vigotski.
Far-se-a uso das demais formas de escrita, quando utilizado citagOes diretas de suas obras.

4 Os professores responsaveis pela organizagao do grupo sdo: Profa. Dra. Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes;
Profa. Dra. Liane Teresinha Wendling Roos; Profa. Msc. Regina Ehlers Bathelt e Prof. Dr. Ricardo Fajardo.



26

matematica na Educacdo Bésica, envolvendo a¢des de pesquisa, ensino e extensdo a partir de
uma estreita relagéo entre Universidade e Escola.

Participar do GEPEMat é o que me faz entender a formacdo docente como um
movimento constante, que acontece da formacao inicial a atuacédo profissional. A necessidade
de qualificar minha Atividade Pedagdgica, desde minha formacdo inicial no Curso de
Pedagogia Diurno da UFSM é o que vem me constituindo como pesquisadora sobre Educacéo
Matematica. Para muitos de nos, quando nos colocamos a lembrar das experiéncias formativas
relacionadas aos conhecimentos de matematica, as lembrancas nem sempre séo positivas.

Quando somos criangas realizamos muitos jogos e brincadeiras, e nessas situacfes
ludicas representamos o que compreendemos do mundo dos adultos, nossos medos e sonhos.
Nos muitos jogos que permearam minha infancia, brincar de escola e ser professora sempre foi
minha brincadeira preferida. Sempre gostei da escola, de aprender e de brincar. Desde a pré-
escola, na época com seis anos de idade, quis saber escrever em letra cursiva, ler e escrever 0s
numeros. Aprender matematica e compreender os problemas, a tabuada e os nimeros era
positivamente desafiador. Até que, em determinado momento nos anos finais do Ensino
Fundamental, apareceu uma matematica com ndmeros e letras.

“Eu ndo gosto de matematica”, uma frase comum entre os estudantes até hoje, também
fez parte da minha adolescéncia e no Ensino Médio. Horizontina, meu municipio de origem, ao
término do Ensino Fundamental, em 2008, oferecia aos jovens trés possibilidades: cursar o
Ensino Médio regular, Ensino Médio Técnico e Ensino Médio na modalidade Normal (antigo
magistério). Eu ja sabia que ndo gostava da disciplina de matematica, mas ainda me interessava
a profissdo de professora. Ao ingressar no Ensino Médio modalidade Normal, muitas foram as
decepcBes com a disciplina de matematica e eu ja ndo sabia mais se queria ser professora. Ainda
hoje a matematica € uma das disciplinas consideradas pelos alunos como uma das mais dificeis,
e essa Visdo, € recorrente no senso comum. Seria um problema de ensino ou de aprendizagem?

No 2° ano do Curso Normal, iniciei a experiéncia como auxiliar de professor realizando
um estagio extracurricular, em uma turma de bercario. “O que fazer com os bebés? Do que eles
precisam? Como ensina-los? Como se troca uma fralda? ” Foram questdes que, no comego, me
assustaram. A experiéncia didria me mostrou 0 quanto os pequenos tém possibilidade de
aprender e crescer e 0 quanto o professor tem papel importante na vida das criangas, o que me
encantou de tal forma, que ndo me restava ddvidas da escolha: cursar Pedagogia.

Ao ingressar no Curso de Pedagogia da UFSM, no ano de 2013, procurei por espacos
que satisfizessem meu interesse, curiosidade, indagacoes e desafios sobre a profissdo docente.

No ano seguinte, em 2014, instaurou-se um edital de selegcéo de bolsistas para participar do
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Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do & Docéncia (PIBID/UFSM), que teve como foco
possibilitar a relacdo entre teoria e pratica para académicos em formacdo inicial em parceria
com as escolas plblicas de Santa Maria/RS. Dentre as opcdes de projetos® em que poderia
participar, um desencadeou minha atencdo: o Subprojeto Interdisciplinar Educacdo Matematica
(P1BID/InterdEM).

O subprojeto PIBID/InterdEM desenvolveu agdes em trés escolas publicas de Santa
Maria/RS participantes do projeto, de fevereiro de 2014 a fevereiro de 2018, duracéo de seu
edital. Este subprojeto desde o comeco desenvolveu acfes de matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental em parceria com o GEPEMat, no ambito do Clube de Matematica
(CluMat). O CluMat é um projeto de extensdo que o GEPEMat desenvolve desde 2009, e no
periodo de 2014 a 2018 foi desenvolvido pelos bolsistas do PIBID. O subprojeto tinha como
caracteristica interdisciplinar, por contar com académicos oriundos de trés cursos de
licenciatura: Pedagogia, Educagdo Especial e Matematica. Dele participavam - sejam como
bolsistas ou colaboradores - professores da Educagdo Bésica, professores do Ensino Superior e
académicos do Curso de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGE), mestrado e doutorado, da
UFSM.

Com a participagéo no PIBID/InterdEM aprendi muito sobre como organizar o ensino
com intencionalidade, me aproximei da Teoria Historico-Cultural (THC), especialmente, da
Atividade Orientadora de Ensino (AOE) © - proposta tedrica e metodoldgica que orientou e
orienta todas as a¢cdes do CluMat - e fui descobrindo 0 modo como hoje sou professora. As
experiéncias no PIBID foram significativas na minha docéncia, pois a partir de uma formacéo
compartilhada pude perceber o quanto um professor pode colaborar com o outro, e 0 quanto a
formacdo do professor € um processo continuo. Esse espaco organizado com distintas
formacdes e distintos papéis, me fizeram perceber o quanto é desafiador a profissdo docente.
Juntamente com essas diferentes pessoas, as criancas do CluMat - suas davidas, curiosidades,
certezas e incertezas - me mostraram que é possivel pensar uma educacdo promotora do
desenvolvimento na perspectiva da humanizagdo, e que a Educacdo Matematica € um desses
caminhos para nos formamos mais humanos.

Por acreditar que a matematica é um conhecimento cultural, parte da vida da crianca e

que ela pode se apropriar deste conhecimento como parte de sua cultura, defendo uma

°> Na época, 6 subprojetos tinham vagas para estudantes de Pedagogia: Pedagogia-Educacdo Infantil; Pedagogia-
Anos Iniciais; Interdisciplinar Educacdo do Campo; Interdisciplinar Trabalho pedagdgico da Ed. Fisica e da
Pedagogia nos anos iniciais do EF; Interdisciplinar Educagdo Matematica; Interdisciplinar Integrando Ciéncias
Naturais na Educacéo Basica

® Estes aspectos tedricos serdo apresentados no capitulo trés.
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compreenséo de crianga que, pela educacdo escolar, aprende e se desenvolve em seus aspectos
fisicos, cognitivos e emocionais. Assim, por meio da cultura ela se desenvolve e se humaniza,
mediada por relagdes humanas social e historicamente produzidas. Tem-se aqui a crianga como
um sujeito histérico e social. A partir desse entendimento, desenvolvi em meu Trabalho de
Concluséao de Curso (TCC) um estudo voltado para a organizagdo do ensino por meio do jogo,
orientado pela seguinte questdo: pode o jogo, na perspectiva da AOE constituir-se como uma
situacdo desencadeadora de aprendizagem de matematica nos anos iniciais? Este estudo,
desenvolvido no a@mbito do PIBID, foi realizado em uma turma de 4° ano do Ensino
Fundamental, envolvendo o conceito de multiplicagéo.

Foram as diferentes experiéncias no PIBID que me suscitaram o interesse pelo jogo,
sempre na perspectiva de que ele ndo seja somente usado como um modo diferente de aplicar
um exercicio de um determinado conceito a ser estudado, mas que possa ser usado como um
modo de desencadear uma necessidade de aprendizagem. Nesta pesquisa constatamos que,
pensar a situacdo desencadeadora de aprendizagem é possivel quando o jogo for organizado
com intencionalidade, a esséncia do conceito se faca presente, que ele tenha caracteristicas
ludicas e promova a aprendizagem. Em relacdo a formacéo inicial dos académicos participantes,
mostrou o quanto é desafiador e exige do professor estudo, planejamento e reflexdo. Aqui
plantou-se uma “sementinha” do quanto ainda se faz necessario olhar para o jogo, nas diferentes
fases de desenvolvimento de uma pessoa.

Chega entéo, 2016. Um ano com muitas mudancas, sonhos se concretizando. Conclui o
Curso de Pedagogia, mas ndo me tornei professora depois da ceriménia de colacdo de grau.
Formo-me professora constantemente em minha atuacao na prética da sala de aula, na pesquisa,
nas acOes de extensdo. Por compreender que ser professora implica estar em constante
formacdo, na expectativa de continuar a caminhada de estudo, presto selecdo para o Curso de
Especializacdo em Gestdo Educacional (CEGE) da UFSM. A partir da compreensao de que as
politicas publicas se efetivam na escola e de que a gestdo escolar tem um compromisso com a
educacdo, busquei na especializacdo dialogar com as politicas publicas para a infancia da
Educacdo Infantil no contexto da escola de Ensino Fundamental.

Inicio 0 ano de 2017 com outras novidades: professora de Educacdo Infantil na rede
privada de ensino, em uma turma de bercério. Ser professora de bebés foi um desafio e disso ja
sabia. Além de toda responsabilidade com os pequenos, ser uma professora jovem e iniciante
tem tamanha responsabilidade. A Atividade Pedagdgica no bercario, agora ndo mais como
estagiaria, me mostrou o quanto as criancas pequenas podem e tem condicdes de vivenciar, nas

experiéncias e brincadeiras, situacdes de aprendizagem das diferentes areas do saber.
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Diariamente 0s pequenos me mostravam o0 quanto eu podia ousar mais e 0 quanto eles
poderiam aprender, e essa curiosidade e necessidade em compreender a cada dia uma situagao
mais complexa, me fez atentar para seus jogos. Ainda nédo é notavel um roteiro, uma regra, mas
é notavel uma ordem, e quando essa ordem — que representa 0s primeiros movimentos da
apropriacdo do mundo que os cerca - ndo € seguida, a brincadeira acaba. Mas, e a matematica?

Comeco a pensar na matematica para a infancia: por que a Matematica, normalmente, é
pouco explorada na Educacdo Infantil? E possivel ensina-la na infancia? Como o0s
conhecimentos podem ser ensinados? Como organizar uma situacdo de jogo que permita a
vivéncia com a matematica? Diria que, ser professora na Educacgdo Infantil, e ser encantada
diariamente pela potencialidade dos pequenos em aprender, foi 0 que me moveu a buscar nessa
pesquisa de dissertacdo de mestrado respostas as minhas inquietacdes sobre as possibilidades
de organizar o ensino tomando por base conhecimentos matematicos para que as criangas
possam se apropriar de sua cultura, no desenvolvimento de jogos pedagdgicos para o ensino de
matematica na Educacdo Infantil que hoje se ampliam para minha pratica de sala de aula dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Como diria Antoine de Saint-Exupéry (2009) 'na voz do
Pequeno Principe “existe uma flor, eu creio que ela me cativou”.

Eu sou cativada pelo jogo e pelas infancias!

7TEXUPERY, A. de S. O Pequeno Principe. Tradugdo de Dom Marcos Barbosa. Rio de Janeiro: Agir, 2009.
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1 PRIMEIRAS CONSIDERACOES: DA QUESTAO ORIENTADORA AO
DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

A cada dia, eu aprendia alguma coisa sobre o planeta, a partida, a
viagem.

Vinha muito suavemente, ao acaso das reflexdes.

(Saint-Exupéry, 2009, O Pequeno Principe).

Compreender a aprendizagem de futuros professores, ao organizarem 0 ensino de
matematica na Educacdo Infantil, foi premissa e produto desta pesquisa. A busca por significar
aquilo que se ensina na escola relacionado com a formacao desses professores mobilizou toda
a atividade desta pesquisa. O professor ndo nasce professor, ele se forma historicamente. Da
mesma maneira, 0 pesquisador ndo nasce pesquisador, e 0 que o leva a pesquisar € a busca por
respostas a indagagdes, nem sempre sO suas, mas compartilhadas com um grupo, a partir de
uma necessidade social.

Partimos da perspectiva de que, para compreender a aprendizagem de futuros
professores, ao se colocarem no movimento de organizar jogos pedagdgicos para o ensino de
matematica na Educacdo Infantil, faz-se necessario pontuar alguns conceitos tedricos que
permeiam seu processo formativo, pautando-nos nos pressupostos da THC: visdo de ser
humano, mediacdo, significado, funcdes psicoldgicas superiores, personalidade, crianca e
professor. Sao esses 0s conceitos basilares que serdo discutidos nesta Dissertacdo de Mestrado,
com a intencdo de contribuir com as discussdes sobre a formagdo de professores para a
Educacdo Infantil, especialmente, sobre o0 ensino de matemaética.

Dessa maneira, esta pesquisa teve como intencao principal responder a seguinte questéo
orientadora da pesquisa: Quais aprendizagens permeiam o processo formativo de futuros
professores, ao se colocarem no movimento de organizar jogos pedagogicos para o ensino de
matematica na Educacéo Infantil?

Assim, o objetivo geral da presente pesquisa consistiu em: Compreender a
aprendizagem de futuros professores para Educacdo Infantil ao se colocarem em um
movimento de organizar jogos pedagdgicos para o ensino de matematica na perspectiva da
Teoria Historico-cultural. E os objetivos investigativos foram:

e Identificar os motivos e as expectativas iniciais, ao participar de um projeto
sobre a matematica na Educacgéo Infantil.
e Entender o movimento de aprendizagem da docéncia em relacdo aos

conhecimentos necessarios para ensinar na Educacéo Infantil.



32

e Descrever o0 movimento da organizacdo do ensino de matematica na Educacao
Infantil em uma turma de pré-escola (criancas a partir de 5 anos).

A partir dos pressupostos que nos orientam, a THC, TA e AOE, entendemos que
qualquer pesquisa em educacgéo, que envolva professores ou futuros professores, pressupde o
delineamento de um objetivo formativo, que no nosso caso foi o seguinte:

e Promover um espaco formativo de acdes compartilhadas sobre o0 jogo no ensino
e na aprendizagem de matematica na Educacao Infantil.

Assim, compreendemos que a atividade de ensino pode possibilitar ao futuro professor
compreender seu trabalho, que é ensinar. Desta maneira, com a inten¢do de propiciar momentos
de estudo, planejamento, desenvolvimento de a¢gdes em uma turma de Educacéo Infantil, pode-
se constituir a unidade entre o tedrico e pratico. Esta seria uma proposta ideal para o0 processo
formativo de professores.

Nossa compreenséo de ser humano envolve uma complexa relagdo, um entrelagamento,
entre 0 “ser bioldgico” e o “ser social”, a partir de uma concepgao historica e social. Ao nascer,
0 ser humano ndo esta munido de todos os conhecimentos historicos e sociais que lhe permitem
tornar-se homem, mas, aos poucos, apropria-se das condi¢des humanas para viver sua vida e
dos conhecimentos desenvolvidos historicamente e se desenvolve.

Por essa razdo, entendemos a escola como um espagco privilegiado, pois, como resultado
da divisao social do trabalho, ela ficou responsavel pela educacdo formal. Assim, sua fungéo
social é permitir que os sujeitos se apropriem dos conhecimentos historicamente elaborados. Se
entendemos que é a apropriacdo dos conhecimentos historicamente produzidos que fornece ao
ser humano as condi¢fes necessarias para humanizar-se, reconhecemos que a escola, pela
mediacdo dos professores, das criancas e dos conhecimentos curriculares, permite ao ser
humano desenvolver-se e apropriar-se de sua cultura.

Este é o significado social da escola, que sé se generaliza quando o sentido pessoal dos
estudos coincide com ele. Ou seja, quando o estudante toma consciéncia de suas agdes na
formacdo de conceitos, ele esta compreendendo a fungéo social da escola. O futuro professor,
durante seu processo formativo, também precisa tomar consciéncia de sua responsabilidade
com a Atividade Pedagdgica, e os espagos de formagdo compartilhada Ihe permite constituir-se
como profissional a partir de sua prépria organizacdo. Assim, ao levar os futuros professores a
organizar o ensino de forma constante, planejando e interagindo com a escola e com seus
alunos, estaremos fornecendo melhores condicGes para que eles desenvolvam seu trabalho na
Atividade Pedagdgica. Ndo ha receitas prontas para formar professores, mas existem modos de

aprender a buscar esses caminhos em que a formacao inicial desempenha um papel importante.
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Por isso, para pensar a formacdo desse professor, é preciso sair da visdo tradicional de
eficacia do fazer pedagdgico como agente da sala de aula. Defendemos, nesta pesquisa, que a
formacéo inicial de professores precisa considera-lo como ser humano, inserido em uma
sociedade em um tempo determinado. Assim, € preciso pensar uma formacdo sob uma
organizacao do ensino elaborada na perspectiva do humano-genérico.

Diversos estudiosos, como Amorim (2015), Maia (2012), Marafiga (2017), Ritzmann
(2009) e Silva (2010), tém procurando compreender o processo formativo de professores para
a Educacdo Infantil. A complexidade da docéncia nessa etapa de ensino suscitou muitas
pesquisas sobre a infancia, a brincadeira, o ladico. Na perspectiva da THC, identificamos
estudos referentes a atividade principal da crianca e a0 modo como ela promove o
desenvolvimento, sobre o uso de jogos no ensino de matematica na escola e sobre as
contribuicdes da THC para a formacédo de professores. Portanto, parece claro que o motivo
pessoal nesta pesquisa é também social. Uma preocupacéo entre os pesquisadores da educacéo
é mostrar possibilidades de formar professores capazes de entender o processo da docéncia,
especialmente na Educacéao Infantil.

No intuito de conhecer as contribuicdes de estudos a luz da THC, localizamos algumas
pesquisas em nivel de Mestrado, a partir de uma busca na Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertacbes (BDTD), cujo objeto foi a formacéo de professores para a Educacdo Infantil e
sua relacdo com o jogo nos Ultimos dez anos (2007 — 2017). As palavras pesquisadas foram:
jogo, Teoria Historico-Cultural, Atividade Orientadora de Ensino, formacao de professores e
aprendizagem matematica —, que nos levaram a selecionar cinco pesquisas, COmo expresso no
Quadro 1. Refinamos a busca para trabalhos que envolvessem a formacao inicial de professores

e sua relagdo com o jogo.

Quadro 1: Pesquisas em nivel de dissertacdo de mestrado sobre formacéo de professores e sua
relacdo com o jogo a luz da Teoria Histdrico-Cultural.
(continua)

AUTOR TITULO ANO IES
RITZMANN, C.D. S. | O jogo na atividade de ensino: um estudo das a¢des didaticas | 2009 USP
de professores em formagao inicial

SILVA E. A O jogo na perspectiva da teoria histérico-cultural na 2010 | UNESP
educacao infantil de cuba
AMORIM, G. M. Matematica na educacao infantil? Contribuicdes da atividade | 2015 | UNIFESP

orientadora de ensino para a (re)organizacdo da pratica
docente
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Quadro 1: Pesquisas em nivel de dissertagdo de mestrado sobre formacao de professores e sua
relacdo com o jogo a luz da Teoria Histérico-Cultural.

(concluséo)

MAIA, M. V. M. Reflexdes sobre a importancia do jogo na Educagéo 2012 UFC
Matematica
MARAFIGA, A. W. O planejamento e a atividade principal da crianga: vivéncias | 2017 UFSM
de futuras professoras na educacdo infantil.

Fonte: Sistematizacdo da autora.

Devido as proximidades com o contexto da investigacdo, a partir do objeto, aspectos
tedricos e metodologicos, voltamos o olhar para as dissertaces de mestrado de Amorim (2015)
e Marafiga (2017), com o objetivo de mostrar as possibilidades de ensinar matematica segundo
0s pressupostos da AOE e também a relevancia de considerar a atividade principal da crianga
na organizagao do ensino no contexto da Educagéo Infantil.

Amorim (2015) identificou a proposta da Atividade Orientadora de Ensino (AOE) como
significativa na mudanca da pratica docente, a partir de uma nova organizacao de ensino de
matematica na Educacdo Infantil. Em sua pesquisa, buscou evidenciar quais as contribuicoes
da AOE como desencadeadora da mudanga na pratica docente, de professores de Educacao
Infantil, na organizacdo do ensino de matematica. A partir da necessidade das professoras,
sujeitos da pesquisa, de desenvolver atividades matematicas que superassem a ideia cotidiana
e utilitaria de conceitos, a pesquisadora organizou um curso de extensdo, com 27 encontros de
formacdo, na perspectiva de um experimento didatico, com o objetivo de problematizar
questdes matematicas. Para a autora, o experimento didatico auxilia nas pesquisas com adultos
em processos de formacdo, pois, em suas palavras “fundamenta a necessidade de estudar o
desenvolvimento psicol6gico em movimento, com o objetivo de se compreender a sua génese”
(AMORIM, 2015, p. 93). Participaram de sua pesquisa 26 professoras, oito das quais foram
acompanhadas pela pesquisadora, que presenciou a organizacdo do processo de ensino em
diferentes faixas etarias, com maior rigor na faixa de 3 a 5 anos de idade.

As acbes do curso de extensdo, voltadas ao planejamento, ao desenvolvimento e a
avaliacdo das atividades desenvolvidas, propiciaram a producao e a sistematizacgao de dados em
trés isolados® (CARACA, 1951), divididos em episddios (MOURA, 2000). Amorim (2015) da
énfase a mudanca de qualidade da pratica docente no processo de organizar o ensino de

matematica. O primeiro isolado, intitulado “Conceitos Matematicos em Movimento”, envolveu

8 Os isolados séo entendidos pelo autor como recortes dos dados produzidos para o estudo. Quer dizer, o isolado
é uma parte da pesquisa que sera analisada mais cuidadosamente.
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as aprendizagens docentes em relacdo aos conhecimentos que seriam ensinados, primeiro
tomando como base 0s conceitos espontaneos ou cotidianos, situacdo que, como destaca a
autora, foi se modificando, a medida que as professoras se apropriavam do conceito de AOE.
No isolado “Mediacdo como elemento fundamental para ensinar e aprender matematica”,
Amorim (2015) apresenta a importancia da mediagdo no processo de ensino e aprendizagem,
vislumbrando a potencialidade do jogo e da histdria virtual no ensino de conceitos matematicos.
O terceiro e Gltimo isolado, “Organizacdo do Ensino da matematica na Educacdo Infantil”
revelou o processo de (re) organizacdo do ensino para o conceito de nUmero, num movimento
de organizagédo consciente, a partir do processo légico e historico do conceito. Nas palavras de
Amorim (2015, p. 170),

os isolados revelaram a fluéncia e interdependéncia entre a apropriacdo ou
ressignificacdo de conceitos matematicos, a mediagcdo como elemento fundamental
para o processo de ensino e aprendizagem e a organizagdo do processo de ensino,
cujos elementos influenciaram-se mutuamente num movimento de ressignificacdo da
préatica docente.

A pesquisa de Amorim (2015, p. 174) auxiliou na compreenséo de que

somente ao se apropriar de uma nova forma de conceber os conceitos matematicos,
na perspectiva historico-cultural de forma mediada pela perspectiva da AOE, que as
professoras passaram a rever suas agdes e suas necessidades pedagdgicas na
organizacao do ensino da matematica na Educagdo Infantil [...].

E esses motivos se alteram e se transformam, quando os professores percebem que a
organizacgédo do ensino nos pressupostos da AOE se torna mais significativa. Amorim (2015, p.
175) traz uma importante contribuigédo sobre a organizacdo no ensino na perspectiva da AOE:

Diante do exposto, defendemos que o conceito de Atividade Orientadora de Ensino

(MOURA, 1996 a) mostrou-se capaz de mobilizar os professores para a modificacao
da prética docente em um processo de organizacdo consciente e intencional do
processo de ensino da matemaética na Educacdo Infantil ressignificado em atividade
de ensino.

Isso mostra a potencialidade da AOE em (re) significar a pratica pedagdgica de
professores de Educacdo Infantil, principalmente quando esses professores, por meio da
organizacgédo consciente do ensino, ddo sentido a sua atividade, a atividade de ensino. Podemos
perceber, com sua pesquisa, que o movimento da aprendizagem docente mostra que € possivel

uma formacgéo rumo a uma educagdo mais humanizadora. E essa perspectiva de uma educacao
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mais humana precisa instituir-se no processo de formacao inicial, perdurando por toda atividade
profissional dos docentes.

A dissertacdo de mestrado de Marafiga (2017) teve como objetivo investigar o processo
de formacéao docente na organizacéo do ensino na Educacéo Infantil. Seu foco principal foi em
considerar 0 jogo como atividade principal da crianga na Educagédo Infantil, no processo de
organizagédo do ensino. Para desenvolver sua pesquisa, Marafiga (2017) organizou um espaco
formativo na perspectiva do experimento formativo (DAVIDOV, 1988) com quatro académicas
em formacao inicial, participantes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID). A autora considera que “o experimento formativo visa a intervencdo ativa do
pesquisador nos processos investigatorios” (MARAFIGA, 2017, p. 85). Para sua pesquisa,
organizou um subgrupo de trabalho com quatro académicas oriundas dos cursos de Pedagogia
e Educacdo Especial, e destaca que seu objetivo a levou a necessidade de duas delimitacdes: a
escola, para o desenvolvimento do experimento formativo; e a organizagéo do grupo de trabalho
na Educacgéo Infantil, uma vez que as ac¢oes desenvolvidas pelo PIBID eram nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. As préaticas do grupo foram organizadas em 17 encontros formativos,
6 dos quais destinados a observacao e ao desenvolvimento de a¢Ges na escola.

Tais préticas de estudos, planejamento, desenvolvimento de agdes e registros no diario
de campo, trouxeram elementos importantes para que a autora organizasse os dados produzidos
em trés eixos de analise, cada um, contando com episddios que revelassem o fendmeno em
movimento (MOURA, 2000). O primeiro eixo de sua analise, “A crianca e sua atividade
principal”, revela a compreenséo do brincar como fio condutor do planejamento, e isso permite
ao professor organizar o ensino de modo que a crianca aprenda, sendo crianca, pois o brincar
desencadeia muitas possibilidades, interpretacdes e compreensdes. No segundo eixo de analise,
“O planejamento do ensino na Educacdo Infantil”, a autora destaca a preocupacdo das
académicas em organizar o ensino para que ndo tirasse as criangas de sua rotina e, a0 mesmo
tempo, acreditavam em um planejamento com muitas possibilidades. Algumas questdes
permearam todo o movimento do planejamento: relacdo teoria e pratica, conhecimentos
teoricos, intencionalidade e reflexdo. O ultimo eixo de analise de sua pesquisa, intitulado
“Vivéncias no ambito escolar”, revela a reflexdo das académicas sobre a necessidade de
organizar atividades que colocassem as criangas na necessidade de resolver situacoes
desencadeadoras de aprendizagem. Algumas reflexdes permearam este eixo: atividade de
aprendizagem, aprender a lidar com o improviso, atividade de ensino e propiciar novas
experiéncias para as criangas. Estes eixos revelaram alguns elementos da aprendizagem

docente, como Marafiga (2017, p. 131) destaca: “estudo tedrico, planejamento e
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desenvolvimento de a¢des pautado em um referencial tedrico, reflexdo das agdes na pratica e
autoavaliagdo e reorganizacao do ensino”.
A pesquisa de Marafiga (2017, p. 129) traz uma importante contribuicdo sobre

considerar a atividade principal da crianca no planejamento, quando coloca que

0 jogo tem sua seriedade ao desenvolver a consciéncia das criancas em cada acdo
executada, bem como, amplia a ideia de si mesmo para a ideia de sujeito portador de
um papel social nas rela¢cfes humanas. Nesse sentido, a atividade principal da crianca,
ndo é mero “passatempo”, mas sim, uma acéo necessaria e indispensavel a crianca e
ao professor, que precisa aprender a considerar isso ao organizar seu ensino.

Ela ainda destaca que as académicas entenderam a importancia de considerar 0 jogo na
organizacdo do ensino, mas ficaram desmotivadas quando perceberam que nem todos os
contextos escolares trabalham nesta perspectiva. Isso revela o quanto é necessario oportunizar
espacos de formacdo compartilhada durante o processo de formacéo inicial de professores, pois,
ao vivenciarem acdes formativas que lhes permitam compreender seu trabalho na educagéo
escolar, poderdo qualificar suas futuras agcbes em dire¢do a uma educacdo mais humana e de
qualidade.

As duas pesquisas apontam elementos importantes sobre a organizacdo do ensino na
Educacéo Infantil: a matematica como conhecimento historico e social, para alem de situacoes
praticas do dia a dia; e a importancia de considerar o jogo como atividade principal na
organizacdo do ensino, uma vez que € pelo jogo que a crianca na idade pré-escolar aprende e
se desenvolve. As pesquisas mostram o0 quanto sdo necessarios espacos de formacéo
compartilhada, seja inicial ou continuada de professores, 0 que pode ser garantido por uma
organizagao intencional dos formadores.

A partir das duas pesquisas destacadas, com maior aproximagao a nossa em relacao a
aspectos teoricos, metodologicos, participantes e foco, foi possivel pensar um projeto para o
desenvolvimento desta investigacdo, em que consideramos uma proposta de organizagdo do
espaco formativo na perspectiva do experimento formativo de Davidov (1988), para que futuros
professores pudessem vivenciar tedrica e metodologicamente a organizacdo do ensino na
Educacao Infantil, a partir de jogos pedagdgicos para o ensino de matematica. Tal proposta teve
intencdo de vislumbrar esse espaco intencionalmente organizado como uma forma para que 0s
futuros professores aprendessem um modo geral de organizar o ensino e compreendessem 0
trabalho do professor. Nesse sentido, para além do ja evidenciado nas pesquisas supracitadas,
além de organizar o ensino na perspectiva da AOE e considerar o jogo como a atividade

principal da crianca, procuramos propiciar um espaco de formacdo compartilhada no qual
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académicos em formacdo inicial puderam organizar jogos pedagdgicos para o ensino de
matematica na Educac&o Infantil.

Nessa investigacdo, ao olhar para as aprendizagens que permeiam o processo formativo
de futuros professores, ao organizarem jogos pedagogicos para 0 ensino de matematica na
Educacdo Infantil, é preciso compreender suas necessidades, seus motivos e modos gerais para
satisfazerem suas necessidades, de forma que o motivo que impulsiona a participar de um
projeto sobre 0 jogo no ensino de matematica na Educacéo Infantil coincida com seu objeto, a
aprendizagem sobre a organizacao de jogos pedagdgicos. E por meio das relacdes estabelecidas
entre 0s sujeitos, com as criangas e com a escola, que se atribuirdo sentido e significado para
sua Atividade Pedagodgica.

Foi isso que movimentou o desenvolvimento desta pesquisa, ao propor um estudo
voltado para a Linha de Pesquisa — LP1 Formacéo, Saberes e Desenvolvimento Profissional,
do curso de Mestrado em Educacdo (PPGE/UFSM). Para desvendar o objeto investigado —
aprendizagem do futuro professor na organizacdo de jogos pedagdgicos para o ensino de
matematica na Educacdo Infantil —, foi organizado um experimento formativo envolvendo
quatro académicas® em formacao inicial, participantes do CluMat.

Dessa forma, a presente pesquisa aconteceu em parceria com o GEPEMat a partir das
premissas de sua organiza¢do. Como o CluMat é um projeto de extensdo ja conhecido pelas
quatro académicas participantes da pesquisa, para nossa investigacdo, especificamente, foi
registrado no Gabinete de Projetos do Centro de Educacdo da UFSM um Projeto de Pesquisa
intitulado: “Matemaética na Educacdo Infantil? O jogo como orientador da Atividade
Pedag0gica”, para proporcionar as participantes experiéncia com projetos de pesquisa e
também para ampliar as discussdes sobre a formacdo de professores — em especial, 0s que
ensinam matematica na Educacgéo Infantil. Os dados apresentados sdo oriundos dos encontros
formativos da pesquisa, em que foi possivel constituir cenas e episodios que desvelassem o
fendmeno em movimento (MOURA, 2000), a fim de expor o processo de investigacéo
realizado.

A partir dos pressupostos basilares da Teoria Histdrico-Cultural, no segundo capitulo se
apresentardo os aspectos metodoldgicos do desenvolvimento desta pesquisa. Esta perspectiva
tedrica auxiliou na organizagdo e no desenvolvimento do experimento formativo, bem como na
apreensdo da realidade a partir de episodios que expressam a totalidade da investigacdo. Assim,

exporemos 0s principios metodologicos da pesquisa como atividade (ARAUJO; MORAES,

® O grupo de participantes da pesquisa foi composto somente por mulheres. Por essa razdo, sera feito uso da palavra
no feminino.
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2017), orientada por principios do materialismo histérico e dialético, a partir de dois
procedimentos: o orientador e o executor. O primeiro deles sera exposto no terceiro capitulo; e
0 segundo, no quarto e no quinto capitulos.

O terceiro capitulo desta dissertacdo constitui os aspectos orientadores basilares desta
investigacdo. Ali procuraremos, com base nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural, da
Teoria da Atividade, do Jogo na Educacdo Infantil e da Atividade Orientadora de Ensino,
revelar o fenémeno investigado.

No quarto capitulo, buscaremos sistematizar, por meio de cenas e episodios, quatro
unidades de analise que expressam os resultados da investigacdo realizada: 1- Os motivos e as
expectativas ao participar de um projeto; 2- Conhecimentos para ensinar; 3- O movimento de
aprendizagem sobre a organizacdo do ensino; e 4- O compartilhamento como promotor da
mudanca de qualidade nas acdes.

No ultimo capitulo apresentaremos, a partir de cada unidade de analise, as
aprendizagens que permeiam o processo formativo de futuros professores, ao se colocarem no
movimento de organizar jogos pedagogicos para o ensino de matematica na Educacdo Infantil,
a partir dos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural.

A Figura 1, a seguir, apresenta o desenho geral da pesquisa.
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2 DOS PRINCIPIOS ORIENTADORES AOS PRINCIPIOS EXECUTORES DA
PESQUISA

O pequeno principe, que assistia a formacéo de um
enorme botdo, pressentia que dali sairia uma aparicao
miraculosa, mas a flor nunca que terminava de se
preparar em sua beleza, no abrigo de sua alcova verde.
Escolhia suas flores com cuidado. Vestia-se lentamente,
ajeitava as pétalas uma a uma. Nao queria aparecer
amarrotada como uma papoula. Nao queria surgir sendo
em toda a gloria de sua beleza. Oh, sim! Ela era muito
faceira! Sua toalete misteriosa, portanto, havia se
prolongado por dias e dias. E eis entdo que certa manha,
bem na hora do nascer do sol, a flor se mostrara.
(Saint-Exupéry, 2009, O Pequeno Principe).

Cedro e Nascimento (2017, p. 13), ao discutirem os métodos e as metodologias em
educacdo, a luz da Teoria Historico-Cultural (THC), nos dizem que “pesquisar em Educacao
significa investigar questdes relacionadas aos seres humanos em seu préprio processo de
humanizag&o”. E por isso que as pesquisas educacionais abarcam diversos questionamentos
referentes ao desenvolvimento humano e a seu processo de produgdo do conhecimento na
sociedade.

Nesta perspectiva, é possivel perceber a complexidade da pesquisa em educacdo,
apontada por Cedro e Nascimento (2017), o que nos leva a inferir que diversos sao 0os modos
de percorrer o caminho para compreensao de uma realidade no contexto da educacao. S&o esses
caminhos que constituem os métodos e as metodologias nas pesquisas e, por isso, ressaltamos
gue estes ndo se configuram apenas como uma rotina de passos e etapas a serem seguidos, mas
sim, modos de vivenciar o fendmeno investigativo com pertinéncia e consisténcia. Este
movimento de pesquisa na educacéo esta relacionado com seu objeto de pesquisa.

Ao definir um objeto de pesquisa também se necessita - definir os procedimentos
metodoldgicos para investiga-lo, e “compreender o percurso l6gico-historico da producdo da
pesquisa educacional pode nos ajudar a compreender, justamente, o processo de producéo de
seu objeto” (CEDRO; NASCIMENTO, 2017, p. 14). Os autores buscaram refletir sobre o que
faz um pesquisador escolher determinada abordagem metodolégica e ndo outra, e, dentre muitas
razdes de escolha, compreendem que esta se deve ao estabelecimento de paradigmas de
pesquisa, pois sdo eles que orientam os pesquisadores na selecdo dos seus problemas de

pesquisa.
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Dessa maneira, ao pesquisar & luz da THC, temos como intencdo compreender o objeto
e 0s sujeitos da educacdo e, por assim dizer, fundamentamo-nos nos conceitos de epistemologia,
filosofia e ontologia. Portanto, pretendemos estudar o fendbmeno em sua esséncia sob um
movimento dialético, isto é, fundamentando-nos no materialismo historico e dialético de Marx.
Além dele, outros pesquisadores colaboraram para a elaboragdo do método; entretanto, foram
seus aprofundamentos que permitiram a descoberta de elementos importantes dentro do proprio
método. Ou seja, sua proposta rompeu com a separacdo entre objetividade e subjetividade,
numa perspectiva contraditoria entre o sujeito e o objeto. Assim, sua caracteristica principal é
a de que o fendmeno a ser estudado precisa ser apresentado de tal modo que permita sua
apreensao em sua totalidade (CEDRO; NASCIMENTO, 2017).

Nas palavras dos autores,

no método histdrico-dialético, Marx faz distingdo entre 0 método de pesquisa e 0
método de exposi¢do, mas 0s mantém em uma unidade. O método de pesquisa €
concebido como a analise que tornara evidentes as relagGes internas e cada elemento
em si mesmo, dentro de uma realidade estudada. J4 o método de exposicao é
concebido como um processo contrario ao da pesquisa, pois a reconstitui¢éo, a sintese
do fendmeno, é apresentada ao individuo como se tivesse sido construida a priori.
Logo, o objeto é revelado gradativamente de acordo com certas peculiaridades
inerentes a ele. (CEDRO; NASCIMENTO, 2017, p. 27).

Assim, dizemos que o materialismo histérico-dialético, como ldgica e teoria do
conhecimento, nos permitiu captar a realidade como uma unidade, fazendo com que o0s
contrarios se chocassem, sob uma l6gica de movimento. Dessa maneira, a pesquisa em
Educacdo, baseada na THC, se revela e se realiza no préprio movimento de estudar a Atividade
Pedagogica, uma vez que estudar algo historico significa estuda-lo em seu movimento, o que é
uma exigéncia fundamental do método dialético.

Ao entendermos a pesquisa como atividade, assim como nos colocou Leontiev (1903 —
1979), apoiamo-nos nos estudos de Araujo e Moraes (2017, p. 48), para definir nosso método
investigativo a partir de um determinado percurso: “determinacdo do objeto, os modos de
analise para a explicacdo dos fenémenos e os modos de exposicdo dos resultados alcancados”.
Dizemos, portanto, que este sera 0 nosso procedimento de pesquisa: definicdo do objeto, analise
e exposicao dos resultados.

Nesta perspectiva tedrica, 0 método da pesquisa em educacdo é o materialismo
histdrico-dialético, uma vez que, de modo particular, € necessario definir um procedimento
metodoldgico. Este método se revela e se realiza na investigacao, ou seja, procuramos converter

0 objeto de pesquisa em processo, investigando sua génese e superando a aparéncia pela
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esséncia. Definido o nosso método de pesquisa, qual sera o objeto geral das pesquisas em

educacéo nesta perspectiva?

[...] o objeto central da pesquisa em Educagdao é Atividade Pedagogica, compreendida
na perspectiva da educacdo escolar. Esta configura-se como a forma educativa mais
desenvolvida existente em nossa sociedade, como a forma que melhor permite realizar
e expressar a Atividade Pedagdgica. Por essa razdo, representa a pedra angular para a
elaboracdo do método investigativo nas pesquisas educacionais. (ARAUJO;
MORAES, 2017, p. 50, “grifo do original™).

Entendemos a Atividade Pedagdgica como o objeto geral das pesquisas em educacao,
quer dizer, sua pedra angular. Portanto, tomamos como premissa que 0s objetos particulares de
cada pesquisa revelam o geral. Sendo assim, a Atividade Pedagdgica se configura como uma
pratica social e coletiva, que vai do geral ao particular e manifesta-se de maneira Unica ou
singular.

Pesquisar a Atividade Pedagogica na perspectiva da THC significa investigar a relacéo
entre ensino e aprendizagem, de modo a compreender seus processos no movimento légico-
historico de estudar um conceito desenvolvido pela humanidade. Esse movimento acontece em
um ensino organizado nas premissas da Atividade Orientadora de Ensino (AOE), que explicita
a relacdo entre atividade de ensino e de aprendizagem.

Perguntemo-nos: o que mobiliza toda a atividade de pesquisa? Como resposta,
afirmamos: a relacdo entre problema — motivo — objeto. Nessa relagdo dialética, o
desenvolvimento desta pesquisa procura compreender a aprendizagem de futuros professores
para Educacdo Infantil, ao se colocarem em um movimento de organizar jogos pedagdgicos
para 0 ensino de matematica na perspectiva da Teoria Histdrico-cultural. Tal objetivo, além de
uma necessidade da pesquisadora de demonstrar as potencialidades das criangas da Educacao
Infantil para apropriar-se da cultura mais elaborada, atende também a necessidade coletiva do
Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica (GEPEMat), do qual a pesquisadora é
participante, de compreender o trabalho do professor de Educacéo Infantil e sua relagdo com o
desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores das criangas. Esse problema esta
intrinsecamente relacionado com o motivo — olhar para as aprendizagens da docéncia na
organizacdo intencional de jogos pedagdgicos para o ensino de matematica na Educacgédo
Infantil.

Nossos encaminhamentos metodoldgicos foram baseados nas ideias de Cedro e
Nascimento (2017), que discorreram sobre os métodos e as metodologias da pesquisa em

educacdo, e nas ideias de Araujo e Moraes (2017), que definem os principios da pesquisa em
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educacdo, cujo objeto geral € a Atividade Pedagdgica. Dessa maneira, se temos como objeto
geral da pesquisa em educacdo a Atividade Pedagogica, qual sera a particularidade desta
pesquisa? Assumimos a pesquisa como atividade e buscamos compreender o fenémeno da
Atividade Pedagdgica, e nossa particularidade esta em investigar as aprendizagens que
permeiam o processo de formacao docente, na organizagéo de jogos pedagdgicos para 0 ensino
no contexto da Educacdo Infantil.

Além dos autores supracitados, nossa investigacdo, em seu principio orientador,
organiza-se a partir dos pressupostos da THC, da TA e da AOE. Também parte da compreenséo
de projeto como orientador da atividade, do modo como pode ser encontrado na tese de
Borowsky (2017, p.223), que nos diz: “0s sujeitos quando agem tendo como referéncia o trabalho
em grupo, com caracteristicas de um coletivo, estdo em processo de significacdo de sua
formacdo a partir das relacfes essenciais que objetivam suas a¢des no projeto que se constitui
em atividade” e nos faz pensar que os sujeitos, quando colocados em um movimento de a¢oes
compartilhadas, podem enriquecer sua formagéo, aprendendo de forma conjunta um modo de
ser professor. O principio executor desta pesquisa parte da compreensdo do fenémeno em sua
totalidade, definindo 0 modo como a pesquisa serd desenvolvida e quais seus procedimentos.
Este principio parte da concepcao de experimento formativo de Davidov (1988), dos episodios
de Moura (2000) e das unidades de analise de Vigotski (2009a). Na Figura 2 sintetizamos 0s

processos de nossa investigacao nos principios orientadores e executores.

Os principios orientadores da pesquisa foram pautados na THC, que nos guiaram para
a fundamentagdo do nosso objeto de investigacdo. Em sua dimensdo executora, pautada no
materialismo historico e dialético, desenvolvemos as a¢des investigativas para a apreensdo da
realidade empirica. Para compreender melhor as a¢des que fizeram parte de nossa investigacao,
0s proximos topicos deste capitulo tém a intencdo de sistematizar as partes que compdem o
todo de nossa investigacdo: a aprendizagem de professores em formacédo inicial sobre a
organizacdo do ensino na Educacao Infantil sob seus principios metodologicos.
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2.1 PRINCIPIOS ORIENTADORES DA PESQUISA

Nas palavras de Araujo e Moraes (2017), ao pesquisar o fendmeno da Atividade
Pedagogica é importante definir o que se quer conhecer e ainda ndo € conhecido, e como sera
feito para o conhecer. Temos, assim, dois elementos importantes: o objeto que esta relacionado
ao contetido da pesquisa e 0 método de investigacdo, que se relaciona com a forma. Perlin
(2018, p. 46), ao estudar o fendbmeno da formacgédo de professores na Atividade Pedagdgica,
constata que “esta pesquisa nao €, e nem pode ser, simples, pois a formacao ndo pode ser vista
de forma isolada ou estanque. O objeto formagao estd em constante movimento, pois o0 conjunto
de conhecimentos produzidos por cada nova necessidade altera-se a todo momento”. Essa ideia
vai ao encontro do que Lopes (2009) discorre sobre o0 movimento de formar-se professor ser
UM processo permanente.

Ou seja, € necessario compreender que a formacdo ndo esta dada, tampouco € posta,
pois, como ja ponderamos, pensar a pesquisa como atividade, em especial a pesquisa sobre
formacdo de professores, € considerar que seu desenvolvimento busca a solugdo de uma
necessidade, que ndo € individual, mas coletiva. Especificamente em relacdo ao nosso
fendmeno de investigacdo — a aprendizagem de futuros professores para a Educacdo Infantil,
ao se colocarem no movimento de organizar jogos pedagdgicos para o ensino de matematica —
, temos como intencdo compreender o movimento que leva o futuro professor a uma mudanga
de qualidade, isto &, identificar possiveis processos que nos permitam compreender o modo de
formar-se professor na organizacao do ensino. Nessa dimensao, temos a atividade de ensino e
a atividade de aprendizagem como um movimento dialético de investigacdo. Neste movimento,
corroboramos o que afirmam Rigon, Asbahr e Moretti (2010, p. 24), quando refletem sobre a
educacgdo como atividade: “O objeto da atividade pedagogica € a transformacéo dos individuos
no processo de apropriacdo dos conhecimentos e saberes; por meio dessa atividade — tedrico e
pratica -, € que se materializa a necessidade humana de se apropriar dos bens culturais como
forma de constituicdo humana”.

Este € o movimento da Atividade Pedagdgica: o desenvolvimento humano dos
professores e das criancas. Considerando tamanha complexidade, é de extrema importancia
limitar o objeto de investigacdo, em virtude da impossibilidade de observar esse fendmeno em
sua totalidade. Ao olhar para as possibilidades de organizar jogos pedagdgicos para o ensino de
matematica na Educacéo Infantil com académicos em formacao inicial, procuramos entender
como ocorre seu processo formativo, ao participarem de um projeto de pesquisa. Ou seja, em

que medida a organizagédo de jogos pedagogicos pode desencadear a formagdo docente?
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Formar-se professor acontece na interagdo com seus pares e com as criangas, na
organizacdo do ensino e na apropriacdo teodrica dos conhecimentos cientificos, a partir de

motivos pessoais e coletivos. Assim,

acreditar que o seu trabalho de educador é de grande importancia na formacao de um
educando, exige uma comunhdo com um conjunto de acles coletivas que
potencializardo as a¢des individuais para a concretizagdo de um projeto formador.
Ac0es isoladas ddo pouca consisténcia e visibilidade aos resultados das atividades
educativas. Assim, o objetivo coletivo é menos claro para o professor. Quando esse
ndo se estabelece, sobram os componentes individuais e as formas profundamente
egoistas de agir apenas em beneficio préprio. Quem déa o sentido da humanizacéo é o
projeto que organiza referenciais para o professor construir o seu projeto, tendo como
objetivo o produto que busca para o grupo e, consequentemente, para ele também.
(MOURA, 2000, p.45).

Quando um projeto que mobiliza o desenvolvimento de uma pesquisa se torna parte da
atividade dos sujeitos que deles participam, estes os realizam, assumindo sua postura perante o
grupo. Dessa forma, o sujeito em formacao na situacdo de participante comeca a se orientar
mediante necessidades que sdo coletivas na busca de resultados comuns; no caso do nosso
experimento formativo, desenvolvido a partir do registro de um projeto: compreender a
Educacdo Infantil como um espaco de aprendizagem e desenvolvimento, tendo o0 jogo
pedagdgico como orientador da Atividade Pedagdgica.

Moura (2000) nos ajuda a compreender que um projeto coletivo pode ser o balizador de
acoes coletivas, que poderéo resultar em novas aprendizagens com qualidade. Borowsky (2017,
p. 62), ao apontar elementos que constituem os movimentos de formagdo em um projeto,

pondera que,

ao pensar sobre a formacdo compartilhada, podemos entender que compartilhar esta
para além de realizar acBes em conjunto; é realizar acdes em colaboracdo que
promovam o desenvolvimento dos sujeitos envolvidos. O compartilhamento é uma
condicdo para o desenvolvimento de uma coletividade e esta presente na vivéncia,
reflexdo, discussdo de experiéncias formativas que sdo pertinentes a atividade
pedagégica desenvolvida dentro de um grupo, pertencente a uma dada pratica social.
Tomemos, portanto, como premissa a formacdo compartilhada como sendo um
projeto coletivo que leva a atividade pedagégica, da mesma forma que a atividade
pedagdgica pressup8e um projeto coletivo, dessa maneira, constituindo uma unidade
dialética do movimento formativo docente.

A autora defende que um projeto que norteie o desenvolvimento da pesquisa permite
pensar sobre um modelo formativo que se pauta na coletividade e tem como principio a
aprendizagem de conhecimentos cientificos sobre a docéncia, a organiza¢do do ensino e as

relacfes humanas, além do movimento formador de um projeto. Dessa maneira, as agdes do
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projeto precisam estar organizadas com esta intencionalidade: uma organizacdo que promova
dimensdes coletivas.

Como um mobilizador para o desenvolvimento da pesquisa, foi registrado, com o
numero 050168, no Gabinete de Projetos do Centro de Educacdo da UFSM, um projeto
intitulado “Matematica na educacdo infantil? O jogo como orientador da atividade pedagdgica”,
gue teve como objetivo geral: compreender como 0 jogo, na perspectiva da THC, pode orientar
a atividade pedagogica do professor que ensina matematica na Educacéo Infantil. A intencéo
de registrar um projeto dessa natureza esteve relacionada com a possibilidade de permitir as
participantes desta proposta envolver-se em acdes de pesquisa, com momentos de estudos,
planejamentos, desenvolvimentos de acfes na escola e reflexdo, além de propiciar um
certificado de participacdo. O projeto esteve diretamente relacionado com o desenvolvimento
de nossa investigacao; portanto, teve duracéo de dois semestres, constituindo nosso espaco de
producdo de dados para posterior analise. Esteve vinculado ao Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo, Mestrado em Educagdo (PPGE/UFSM), especificamente na linha de pesquisa
Formacao, Saberes e Desenvolvimento Profissional.

Ao definir o objeto da pesquisa em educacdo como a Atividade Pedagogica e delimitar
0 nosso objeto (contetido) de pesquisa como sendo a aprendizagem de professores em formacao
inicial na organizacdo de jogos pedagogicos para o ensino de matematica na Educacéo Infantil,
constituimos nossos principios orientadores sobre 0 que pesquisaremos. S80 essas a¢des que
nos orientam para 0s principios executores da pesquisa, segundo os quais, a partir do
desenvolvimento de um projeto organizado na perspectiva do experimento formativo,
mostramos 0 como esta pesquisa foi desenvolvida. A seguir, apresentaremos 0s principios

executores da pesquisa em direcdo a apreensdo da realidade.

2.2 PRINCIP10S EXECUTORES DA PESQUISA

A partir dos pressupostos metodoldgicos que adotamos, o principio executor
compreende “0 como a pesquisa sera desenvolvida”, ou seja, sdo 0s modos pelos quais
conseguiremos apreender a realidade empirica, produzindo os dados que passarao por processos
analiticos e irdo compor os resultados da investigacdo. Nesta se¢do, iremos apresentar as acoes

para realizagdo da pesquisa.

2.2.1 Apreensao da realidade empirica: especificidade do experimento formativo
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Araujo e Moraes (2017) consideram que, de forma inicial, 0 movimento de anélise
determina o processo da apreensdo da realidade que serd analisada, ou seja, a dimensao que
aproxima o pesquisador da realidade empirica. Esse momento representa o ponto de partida da
analise do objeto de pesquisa. O termo “apreensdo da realidade”, por elas adotado e assumido
por nods, apresenta um momento da investigacdo que pode estar relacionado a um processo de
“coleta de dados”, entretanto, ndo se esgota nele. Apreender a realidade significa, entédo, a
determinar a dimensao empirica do fendmeno e seu processo de analise, buscando estudar o
fendmeno em seu proprio desenvolvimento. E nesse momento que serd permitido ao
pesquisador criar conhecimentos novos, em um movimento de “apoderar-se” do fenémeno.

Dessa maneira, este momento de pesquisa precisa ser organizado com intencionalidade,
de modo a possibilitar ao pesquisador compreender o seu objeto de investigacdo no seu processo
de desenvolvimento e mudanca, criando “situaces formativas nas quais se possa perceber o
processo de desenvolvimento do fendmeno investigado e, assim, determinar as relagoes
essenciais que constituem o fenébmeno em questdo” (ARAUJO; MORAES, 2017, p. 64).

Como desenvolver entdo a pesquisa? Ao considerar o nosso fenémeno de investigacéo,
entendemos que nao serd possivel compreendé-lo de forma imediata e descritiva. Por isso,
apoiamo-nos em Caraca (1951), quando diz que ndo é suficiente conhecer o fendmeno, mas
sim, compreendé-lo. E, na busca pela compreensédo da aprendizagem dos futuros professores e
seu processo formativo, organizamos nossa apreensdo da realidade nos pressupostos de um
experimento formativo desenvolvido por meio de um projeto.

A fim de assim organiza-lo, procuramos em Vigotski (1896 - 1934) subsidios tedricos
e metodoldgicos para desenvolver nossa investigagdo. Em suas pesquisas, o estudo do ensino
experimental e sua influéncia no desenvolvimento mental de criangas em idade escolar exigiu
um método de pesquisa que superasse a visao descritiva da realidade e passasse para um método
que permitisse compreender o desenvolvimento mental dos sujeitos. Assim, podemos dizer que
a anélise experimental possibilitava revelar a esséncia de conceitos, ainda mais, pela realizagdo
em etapas que favoreceram acompanhar o desenvolvimento do pensamento.

O metodo do experimento formativo permite uma interacdo ativa do pesquisador com
0s seus sujeitos de pesquisa. E esta particularidade metodolégica que difere o experimento
formativo dos experimentos de constatacdo, descricdo ou narragdo de um fendmeno, pois
pressupde a projecdo e a modelagdo de novos conhecimentos segundo um planejamento
intencional e flexivel. Davidov (1988, p. 196) aponta a seguinte caracteristica do experimento
formativo: “a intervencdo ativa do investigador nos processos psiquicos que ele estuda. [...]

Para nos se pode chamar ao experimento formativo experimento genético modelador, o0 que
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traduz a unidade entre a investigagdo do desenvolvimento psiquico das criangas e sua educacao
de ensino”.

Este método se baseia na organizacéo e reorganizagdo de novas formas de educacéo e
ensino, e de novos procedimentos para concretiza-los. Por isso, dizemos que ele permite estudar
a esséncia das relagdes no processo de ensino e aprendizagem dos participantes do experimento.
Vai ao encontro das palavras de Cedro (2008, p. 105): “o experimento formativo é um método
de investigacdo psicolégico que permite estudar a esséncia das relacdes internas entre 0s
diferentes procedimentos do ensino e o correspondente carater de desenvolvimento psiquico do
individuo”.

O autor caracteriza o experimento formativo da seguinte maneira:

e pelo carater qualitativo dos dados coletados;

e pela orientagdo para os processos descobertos pelos individuos ao se apropriarem
dos conhecimentos inerentes a formagao do professor;

o pela participacdo ativa do pesquisador na aprendizagem dos individuos;

e pela constante interagdo entre as observacdes coletadas e o planejamento futuro
das ac0es; pela natureza longitudinal do trabalho desenvolvido. (CEDRO, 2008,
p. 106).

Temos, assim, como apresenta Cedro (2008), o experimento formativo como um modo
de intervencdo pedagdgica desenvolvida por uma metodologia de ensino que busca
transformacéo nos processos de ensino e de aprendizagem. Nossa pesquisa ndo se situou no
campo da psicologia; entretanto, também olhamos para a mudanca de qualidade nas concepcdes
psiquicas das participantes. Por este motivo, a psicologia nos trouxe aportes importantes.

No ambito de nossa pesquisa, procuramos olhar as aprendizagens que permeiam 0
processo formativo de futuros professores, ao se colocarem no movimento de organizar jogos
pedagdgicos para o ensino de matematica na Educacdo Infantil. E, para alcangarmos nosso
objetivo, foi necessario fazer um acompanhamento do desenvolvimento do fendmeno. Por isso,
organizamos um espaco formativo com futuras professoras, desenvolvido durante o segundo
semestre de 2018, com a participacdo de quatro académicas em formacao inicial, mencionadas
por nos pelo termo “participantes’.

Todas elas sédo académicas em formacdo inicial dos cursos de licenciatura em Pedagogia
e Matematica. Também participou do estudo uma professora de uma turma de pré-escola de
Educacdo Infantil da rede municipal de Santa Maria/RS. Todas atenderam ao convite da
pesquisadora e a suas proprias motivacOes pessoais para envolver-se com o projeto.

Além disso, 0 projeto que mobilizou o desenvolvimento da pesquisa teve apoio do

GEPEMat, do qual as académicas em formacdo inicial e a pesquisadora fazem parte. Ao
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convidarmos as académicas em formacéo inicial, tivemos como intencdo que elas tivessem
experiéncia no contexto da Educagdo Infantil (EI), uma vez que desenvolvem e/ou ja
desenvolveram, em turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, acbes pelo Clube de
Matematica (CluMat), um dos projetos de extensdo do GEPEMat.

O espaco formativo acolheu encontros semanais durante todo o segundo semestre do
ano de 2018, contando com agdes de estudo, planejamento e inser¢do com criangas a partir de
5 anos, em uma turma de pré-escola B de Educacéo Infantil de uma escola do campo publica
municipal de Santa Maria/RS. A escolha da escola de Educacdo Infantil se deu por dois
aspectos: a professora Magali®, regente da turma, com experiéncia significativa no contexto da
Educacéo Infantil, conhecia o grupo desde sua formagao inicial, enquanto académica do curso
de Pedagogia. Participou das a¢des do projeto do CluMat como bolsista e como colaboradora,
apos ter concluido a graduacdo. Além disso, desenvolveu sua pesquisa de dissertacdo de
mestrado em parceria com o GEPEMat.

O segundo aspecto esteve relacionado ao fato de que, ao nos colocarmos nesse
movimento de desenvolver acdes na escola, preocupamo-nos em nao prejudicar a rotina das
criancas e também o trabalho do professor. Tivemos, portanto, um cuidado especial ao escolher
a escola. Por isso, utilizamos dois critérios: que o professor conhecesse o trabalho do grupo; e
que corroborasse esse tipo de trabalho, para que ele ndo fosse tdo diferente do que as criangas
costumavam desenvolver. Por isso, buscaram-se entre o0s integrantes e ex-integrantes do
GEPEMat, aqueles gque estivesse atuando no contexto da Educacao Infantil.

Expomos a seguir o quadro das participantes da pesquisa:

Quadro 2: Participantes da Pesquisa.

Nome ficticio Curso/Graduacéo Semestre/Atuacao
Tamy Pedagogia 6° semestre
Lara Pedagogia 8° semestre
Marieh Matematica 10° semestre
Debizinha Pedagogia 6° semestre

Magali Pedagogia Professora regente

Fonte: Sistematizagdo da autora.

10 Os nomes das participantes da pesquisa e da professora regente séo ficticios, de acordo com o Termo Livre e
Esclarecido de Consentimento.
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Assim, o experimento formativo foi orientado por um projeto que mobilizou o
desenvolvimento da pesquisa, em 15 encontros formativos, realizados em 2 contextos e
organizados em 3 etapas:

a) Na Universidade Federal de Santa Maria: encontros semanais com as académicas
participantes da pesquisa, juntamente com a pesquisadora:
Primeira etapa:
e Estudos teoricos sobre THC, TA e AOE;
e estudos sobre o0 jogo como atividade principal da crianga;
e problematizacdo sobre os contelidos matematicos que podem ser ensinados na pré-
escola;
e estudo dos contetidos matematicos.
Segunda etapa:
e Planejamento das situacGes desencadeadoras de aprendizagem que seréo desenvolvidas
na escola;
e oOrganizacéo e preparacdo de materiais para o desenvolvimento das a¢des na escola;
e avaliagdo dos estudos tedricos da pesquisa e do desenvolvimento das a¢bes na escola.
b) Na escola colaboradora/parceira da pesquisa: terceira etapa — as agc0es planejadas
foram desenvolvidas em uma turma de pré-escola.

Nossa intencdo, ao desenvolver o experimento formativo por meio de um projeto de
pesquisa, foi compreender o movimento de aprendizagem da docéncia nas acOes
compartilhadas e identificar no jogo, especialmente em jogos pedagdgicos para 0 ensino,
possibilidades para as criancas vivenciarem experiéncias matematicas. Desse modo, a partir de
Davidov (1988), compreendemos o experimento formativo na pesquisa em educa¢do como um
modo peculiar de apreender o fendmeno em movimento, com acfes organizadas com
intencionalidade, em uma relacéo dialética entre pesquisador-desenvolvimento-produgéo dos
dados, por permitir ao pesquisador olhar qualitativamente para o processo de aprendizagem
da docéncia, compreendendo-o0 em sua dinamica na organizacéo de encontros formativos.

Assim, as etapas da pesquisa seguiram a organizacdo apresentada no Quadro 3.
Destacamos 0s objetivos de cada um dos encontros formativos realizados, as tematicas
discutidas e abordadas, os materiais e referéncias estudados, como também os instrumentos

para producdo dos dados.
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Nossa intenc¢do neste momento foi apresentar o planejamento do experimento formativo,
com o0s encontros e o0s estudos desenvolvidos. O desenvolvimento de cada objetivo e encontro
sera problematizado no processo analitico da pesquisa, que utilizou dados produzidos pelos

instrumentos de pesquisa apresentados na secao seguinte.

2.2.2 Instrumentos da pesquisa para producao dos dados

Desenvolver uma pesquisa na perspectiva da pesquisa como atividade (ARAUJO;
MORAES, 2017) significa que, no movimento de andlise, é importante considerar a relagdo
entre légico e histérico como um principio metodolégico. Como isso pode ser feito? Levando
em consideracdo algumas caracteristicas:

e fazer parte de uma sintese de um projeto coletivo;
e partir de uma necessidade coletiva;

e ter um planejamento de agéo;

e fazer coincidir motivo com objeto.

Corroboramos o que afirma Perlin (2018, p. 54):

Ao compreendermos que a abordagem histérico-cultural proporciona uma maneira
particular de produgdo do conhecimento, também entendemos que ela envolve a
descri¢do complementada pela explicacdo e enfatiza a compreensdo dos fenémenos a
partir da sua historia, no qual o particular é considerado uma instancia da totalidade
social.

Para apreendermos a realidade estudada, durante o desenvolvimento do experimento
formativo usamos alguns instrumentos que permitiram a selecdo de episddios e cenas que
compuseram nossas unidades de analise: relatos escritos, discussdes reflexivas, sinteses dos
textos tedricos, diario de campo, registros em &udio e video do desenvolvimento do

experimento.

a) Relato Escrito

Para contribuir com a organizacao do nosso espago formativo, bem como para conhecer
as concepcOes das participantes sobre a tematica de investigacdo: jogo, matematica e Educacao
Infantil, organizamos questdes orientadoras (APENDICE A) disponibilizado via e-mail pelo
Formulario Google®. Elas foram organizadas a partir de trés intencdes: informacdes pessoais,

concepcOes sobre a tematica de pesquisa e motivos/expectativas ao participar do projeto.
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Sabemos que o relato escrito ndo deve ser o Unico instrumento para andlise, pois ele
também possui limitagdes. Entretanto, destacamos que usa-lo nos permitiu olhar para: 1) o
processo de organizacao do experimento formativo; 2) as vivéncias das participantes em relacao
a matematica; 3) suas concepcdes sobre a tematica da pesquisa; 4) a possibilidade de dar voz
aquelas que se sentissem mais a vontade com a escrita; 5) o tempo reduzido de duas horas

semanais de acOes formativas.

b) Discussdes reflexivas

Tivemos como intengdo acompanhar o movimento da relagcdo entre conceitos
espontaneos e conceitos cientificos, a mudanca de qualidade nas concepcfes, 0s aspectos
inesperados relacionados com a aprendizagem da docéncia e as discussdes sobre o
desenvolvimento do experimento formativo. Utilizar como instrumento de pesquisa as
discussoes reflexivas diz respeito a conversas longas, com tépicos pré-organizados, mas ndo
fechados, permitindo as participantes posicionar-se, comentar suas percepcoes, aprendizagens
e os desafios.

Desse modo, as discussdes reflexivas se mostraram como um caminho interessante para
ponderar sobre a docéncia, no qual a pesquisadora e as participantes puderam refletir e avaliar
a organizacdo do ensino de jogos pedagdgicos. Nessa perspectiva, € um instrumento importante
para que o futuro professor compreenda que refletir sobre as aces desenvolvidas € um modo

de avaliar sua prépria aprendizagem sobre a Atividade Pedagogica.

c) Sinteses dos textos tedricos

A partir das nossas concepcdes tedricas, consideramos que 0 processo de sintetizar o
estudado permite organizar o pensamento. Nesta perspectiva, ao orientarmos as participantes
da pesquisa para que fizessem sinteses sobre os estudos tedricos, nossa intencdo foi perceber
seus destaques pessoais, suas compreensdes individuais, para acompanhar suas aprendizagens.

Desse modo, essas sinteses puderam ser organizadas por frases e trechos dos textos
estudados, esquemas teoricos, desenhos conceituais e resumos. Em nossa pesquisa, como
primeiro movimento tivemos estudos tedricos e, por isso, sintetizar o estudado pode estar
relacionado com o processo de compreensao tedrica do texto, com o processo de internalizacao
de conceitos em direcdo ao desenvolvimento do pensamento tedrico, constituindo-se uma forma

de expressdo da linguagem.
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d) Diario de Campo

Os registros no Diario de Campo ndo tém como intencdo descrever fatos ou apenas
relata-los. Pelo contrario, nossa intencdo foi apontar indicacbes de aprendizagens, davidas,
questionamentos, impressdes. Por isso, a pesquisadora teve um diario pessoal com esta
premissa e com 0s planejamentos semanais dos encontros, e as participantes tiveram seu
caderno de registro, o qual foi orientado por alguns elementos:

o reflexdo sobre os encontros;

e perspectivas sobre o desenvolvimento do experimento;
e conhecimentos matematicos estudados;

e sinteses dos estudos teoricos;

e naescola: registro da fala das criangas;

o reflexdo sobre as a¢Oes desenvolvidas na escola.

Ao observar seus registros, pudemos perceber as relagdes de aprendizagem das futuras
professoras sobre a organizacdo de jogos pedagdgicos para o ensino, no movimento do social
ao individual. Defendemos que as relagdes entre os envolvidos sdo determinantes para
compreender a esséncia do objeto e sua mudanca de qualidade. Assim, o diario se constituiu
ndo como um registro de muitas ideias, mas como um modo de dar sentido ao processo

formativo e seus resultados.

e) Registros em audio e video

Com a intencdo de apreender a realidade em seu movimento, as grava¢des em audio e
video nos permitiram organizar nossas unidades de analise. Ou seja, apreender o fenémeno em
seu movimento. Além disso, propiciaram a pesquisadora voltar o seu olhar para o
desenvolvimento das acdes, identificar aspectos, talvez superficiais em um primeiro momento,
mas que, em um segundo momento, permitiram enxergar as peculiaridades do experimento
formativo.

Assim, o ponto de partida foi o registro da realidade empirica no diario de campo e
também em audio e video, o que, por meio das captacdes de fragmentos dos fendmenos,

permitiu compreendé-los em sua totalidade. Fica agora a seguinte questdo: como realizar a
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anélise da manifestacdo do fendmeno? Na secdo seguinte iremos discorrer sobre o principio

analitico da pesquisa.

2.3 PRINCIPIOS ANALITICOS DA PESQUISA: DA APRESENTACAO A EXPOSICAO
DO FENOMENO ESTUDADO

Com o desenvolvimento do experimento formativo queriamos compreender o
movimento formativo da aprendizagem da docéncia nas a¢Ges compartilhadas de organizacao
de jogos pedagOgicos para 0 ensino. Para isso, organizamos nossos dados em Unidades de
Analise que foram expostas por meio de episddios. Moura (2000) explica que os episddios se
estruturam e se revelam nas unidades de andlise realizadas. E os episddios sdo representactes
do todo organizado em unidades, ou seja, a partir da selecdo dos episodios, eles foram

organizados em grandes unidades, que compreenderdo o fendbmeno em movimento.

Por meio dos episodios, temos ndo apenas a organizacdo dos dados mas, sobretudo,
um modo de exposicdo que recompdem o fendmeno na sua totalidade, em uma nova
sintese, explicitando 0 movimento légico-histérico da pesquisa e 0s modos de a¢do
para a compreensao tedrica do objeto, de forma que a exposicao se constitui como um
produto do segundo movimento de analise, como firmado anteriormente. Nesse
sentido, os episodios relacionam-se com os isolados, ha coincidéncia, mas néao
identidade; ou seja, em uma unidade dialética, os isolados configuram-se como
conteidos de analise e os episodios como forma de expor a analise de modo que
evidenciem as unidades de analise que permitiram compreender o fenémeno em seu
processo de mudanga. (ARAUJO; MORAES, 2017, p. 68).

Os episddios podem organizar-se por meio de cenas que buscarao revelar determinagdes
essenciais para a compreensao do fendbmeno além da aparéncia. Segundo Moura (2000, p. 60),
“0s episodios sdo reveladores sobre a natureza e qualidade das a¢Bes. Quanto a natureza,
podemos destacar: se trata de conceito, de modos de acdo, de valores, de conhecimento
estratégico [...] ou se é apenas conhecimento pratico”. Ainda nos dizeres do autor, os episédios
podem ser frases escritas ou faladas, que constituirdo cenas que os definem.

Ao elencar os episodios, organizamo-los em unidades de analise que nos permitiram
compreender o todo. Isso se aproxima do que Vigotski (2009 a, p. 397-398) define como

unidades de analise.

[...] momentos primérios constituintes em relacdo a todo o fen6meno estudado, mas
apenas a alguns dos seus elementos e propriedades concretas, os quais, também
diferentemente dos elementos, ndo perdem propriedades inerentes a totalidade e sdo
suscetiveis de explicagdo, mas contém, em sua forma primaria e simples, aquelas
propriedades do todo em funcgéo das quais se empreende a analise.
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Compreendemos, entdo, que as unidades compbem fragmentos do todo, que nos
permitem observar o fendmeno em seu movimento. Assim, 0s autores supracitados se
aproximam do metodo de analise como um movimento dialético, no qual as unidades podem
ser compreendidas como categorias de analise. Dessa maneira, “determinar o isolado ou a
unidade minima de analise de um fendmeno é, nesse sentido, um primeiro produto de anélise”
(ARAUJO; MORAES, 2017, p. 67), pois permite ao investigador voltar a analisar o fendmeno
estudado.

A organizacéo dos dados se deu do seguinte modo:

1) Unidades de Analise que compreendem a totalidade do fenémeno estudado
2) Definigéo de Episodios

3) Recorte de Cenas

4) Fragmento de Cenas

E importante destacar que, embora nosso experimento formativo estivesse organizado
em 15 encontros, ndo significa que olhamos isoladamente para cada um deles. A composi¢do
de nossas unidades de andlise teve como objetivo olhar justamente para as questdes que
compreendem nossas intencGes investigativas: a) identificar os motivos e as expectativas das
participantes da pesquisa, ao participarem de um projeto sobre a matematica na Educacéo
Infantil; b) entender o0 movimento da aprendizagem das participantes sobre os conhecimentos
necessarios para ensinar; c) descrever o movimento de organizacdo do ensino de matemaética
em uma turma de pré-escola; e d) entender o processo formativo nas acbes compartilhadas.

A seguir, apresentamos o0 Quadro 4 de anéalise da pesquisa.

Diante disso, a investigacdo contemplou os momentos de estudos, reflexbes e
desenvolvimento de agfes na escola pelas participantes da pesquisa, juntamente com a
pesquisadora e a professora regente de uma turma de pré-escola de Educacdo Infantil. Essa
forma de organizar os dados, por meio de unidades de analise, possibilitou desvelar o fenémeno
a partir de seu movimento. Nossa analise foi embasada pelos pressupostos da THC, como sera
apresentado no proximo capitulo. Destarte, seguimos nosso caminho investigativo desvelando
0s conceitos principais para pensar a educacédo e a formacao de professores na perspectiva da
THC, que irdo subsidiar e revelar nosso fendmeno de investigagéo.
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3 PRESSUPOSTOS TEORICOS BASILARES DA PESQUISA

Se alguém ama uma flor que é um exemplar Unico entre 0s
milhGes e milhdes de estrelas, isso basta para ficar feliz
ao olha-la.

(Saint-Exupéry, 2009, O Pequeno Principe)

O modo como nos constituimos humanos é tema de muitas pesquisas nas ciéncias
sociais, como sociologia, filosofia, psicologia e educa¢do. No ambito desta pesquisa, entender
0 processo de humanizagdo contribui para compreendermos 0s modos como 0s sujeitos se
desenvolvem e aprendem no contexto escolar. Assim, neste capitulo, com apoio dos
pressupostos tedricos da Teoria Historico-Cultural (THC), que tem seus fundamentos no
materialismo histérico e dialético, analisaremos alguns principios do processo de
desenvolvimento do humano, tomando o fendmeno educativo como reflexo desse processo.

A THC tem como principal representante Lev Semionovitch Vigotski (1896 — 1934), o
qual, a partir das contribuicoes de Karl Marx, percebe 0 homem na relacdo do sentido individual
(bioldgico) com o sentido social (cultural). A escolha dessa teoria se justifica, em especial, por
corroborarmos, entre outras coisas, a compreensdo de que, pela mediacgdo cultural, o sujeito se
desenvolve no ambiente onde esta inserido por meio da interagdo com outros e, a partir dessa
relacdo, apropria-se de sua cultura e humaniza-se — caracteristica esta que o diferencia de outros
animais.

Assim, a forma como 0s sujeitos incorporam sua cultura tem relagdo com as atividades
que desenvolvem. Em consonéncia com essa concepcao, a Teoria da Atividade (TA), elaborada
por Alexei Nikolaievich Leontiev (1903 — 1979), nos auxilia a compreender que o sujeito €
movido por necessidades e por meio delas se humaniza. Ou seja, Leontiev compreende que a
aprendizagem do sujeito esté relacionada com as atividades que desenvolvera no decorrer de
sua vida.

O fio condutor desta pesquisa € a busca de compreender a aprendizagem de futuros
professores, em seu movimento de organizar jogos pedagdgicos para 0 ensino de matematica
na Educacdo Infantil. E, baseando-nos na Atividade Orientadora de Ensino (AOE), que tem
como principal expoente Manoel Oriosvaldo de Moura, apresentamos 0s pressupostos tedricos

e metodologicos para a organizacgdo do ensino na Educacéo Infantil.
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3.1 VIGOTSKI E A TEORIA HISTORICO-CULTURAL: A CULTURA COMO FONTE DE
HUMANIZACAO

Lev Semionovitch Vigotski, ao fundamentar-se no materialismo historico-dialético de
Karl Marx, buscou compreender as duas principais naturezas do ser humano: a biolégica e a
social. Quando se fala em natureza bioldgica, estamos falando daquelas caracteristicas que
definem os seres humanos como espécie homem (caracteristicas bioldgicas e genéricas); e,
quando falamos da natureza social do homem, estamos falando das relacBes socialmente
construidas que contribuem para o desenvolvimento do ser humano como sujeito histérico e
social. Ou seja, desenvolver-se a partir do biol6gico somente ndo é mais suficiente, pois o
sujeito precisa apropriar-se da cultura elaborada historicamente pelos seus antepassados, para
tornar-se humano, humanizando-se, e isso acontece na relacdo com seus pares e com a sua
cultura.

A passagem da vida do ser humano para uma vida cultural ficou cada vez mais elevada,
ja que o desenvolvimento biolégico ndo estd mais em primeiro plano, como até determinado
momento da historia estava, pois, o desenvolvimento sécio-histdrico vai sendo apropriado pelo
sujeito ao longo de sua vida. Portanto, cada geracdo inicia sua historia a partir dos objetos e dos
fendmenos criados pela geracdo anterior, que ao se apropriar de suas riquezas por meio do
trabalho, desenvolve aptiddes tipicamente humanas e produz cultura. Pasqualini (2016, p. 71),

ao se referir a diferenca entre o ser humano e o animal, relata que

Vigotski defendeu a necessidade de se distinguir entre fungdes psiquicas elementares,
comuns a homens e animais, e fungdes psiquicas superiores, exclusivamente humanas.
Determinadas capacidades do nosso psiquismo, segundo a argumentacdo do autor,
desenvolvem-se como produto da vida social, e ndo biologica. Isso porque a
apropriacdo dos signos da cultura vai dando direcdo ao prdprio desenvolvimento
bioldgico da crianga, determinando, em Ultima instancia, a propria construcéo cerebral
e a formacdo de sistemas funcionais.

Nesse sentido, a THC de Vigotski vem superar a visdo tradicional de ser humano que a
psicologia, até determinado momento histérico, compreendia, pois a aprendizagem e 0
desenvolvimento, para ele, sdo uma atividade social, e ndo apenas individual, como até entdo
se defendia. Temos, entdo, que a principal diferenca entre o animal e o ser humano esta na
capacidade humana de dominio de conduta, ou seja, ao se apropriar de conhecimentos por meio
da cultura, o ser humano consegue realizar acbes de forma consciente. Nufiez (2009, p. 25)
aponta que esse tipo de atividade é de produg&o e reprodu¢do do conhecimento, em que o sujeito

assimila os modos da atividade por meio da interacdo. Mais tarde, na escola, os amplia para
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conhecimentos cientificos, a partir da orientacdo do professor e da interagdo com seus colegas
de classe. Dessa forma, segundo o autor, “a aprendizagem é concebida como uma atividade
especificamente humana orientada para um objetivo”.

Mas quem é a crian¢a? Qual sua relagdo com o processo de organizacdo intencional do
ensino? E com a funcdo social da escola?

A crianca, para nés, participa ativamente da historia e da sociedade e também de sua
propria formagdo humana. Essa ideia de crianca € recente. Tomando como pressupostos 0s
estudos de Charlot (1983, p. 244-245) sobre a crianca e sua relagdo com o mundo social do
adulto, para a pedagogia tradicional, a crianga € um ser sensivel e de desejos, no qual o adulto
é compreendido de forma ideal, como s&bio. Em contraposicao a esta ideia, a pedagogia nova
considera a crianga como um ser espontaneo e inocente, e o adulto é aquele que a desvia da sua
bondade inata e natural. O que isso quer dizer? Que essas duas concepgdes de crianca se referem
a uma ideia metafisica sobre a natureza humana, desconhecem e ndo se preocupam com a
realidade concreta da crianca.

Do ponto de vista de uma pedagogia social, é necessario esforco para entender a crianca
como um ser social que vive em determinadas condi¢cdes. N&o significa pensar a crianca

desvinculada do adulto, mas pensar essa relagéo a partir do social. Segundo o autor,

as relacBes entre adultos e criangcas ndo podem, portanto, ser deduzidas de uma
natureza infantil e de uma natureza do adulto. A crianca e o adulto ndo séo dois seres
que se poderiam estudar separadamente e comparar em seguida. Estdo, ao contrario,
engajados em uma relacdo social reciproca, que se inscreve, ela propria, no quadro da
sociedade global. (CHARLOT, 1983, p. 252).

Isso nos remete pensar uma relacdo pedagogica entre adultos e criangas, como forma de
socializagcdo. Assim, faz-se necessario compreender a educacdo da crianga, ndo do ponto de
vista de uma natureza infantil, mas, sim, de uma condic&o infantil. Nao quer dizer que estejamos
substituindo uma ideia pela outra, pois a “natureza infantil” remete-nos a uma compreenséo de
desenvolvimento selvagem da crianga, enquanto “condicéo infantil” se relaciona com uma
situacdo especifica da vida da crianga.

Corroborando as ideias de Charlot (1983), vemos a crianga como um Ser em
crescimento, cuja personalidade estd em formacdo. Ela vive em um mundo adulto, do qual ela
passa a fazer parte, ou seja, ela ndo nasce provida de todos 0s conhecimentos necessarios para
a insercdo social. Toda crianga cresce, mas esse crescimento € singular e possui um sentido

pessoal. Por isso, “é preciso compreender psicologicamente a crianca em funcdo de suas
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condices de vida, isto €, ao mesmo tempo em sua fungdo de sua condicdo de crianca e de sua
situacdo social real” (CHARLOT, 1983, p. 253).

Compreendemos a crianga como ativa no processo de aprendizagem: pensa, Cria e age,
a partir de um processo orientado por intencionalidades. Sua relacdo com 0s outros sujeitos
(colegas e professores) e com 0s objetos é essencial para sua aprendizagem e desenvolvimento.
Desse ponto de vista, a fungdo social da escola passa a ser a formacgéo da personalidade social,
ligada a condicdo real, concreta, da crianca. A escola se configura como o lugar especial para a
socializagdo dos conceitos produzidos pelo homem ao longo do desenvolvimento histérico.
Logo, é um lugar de aprendizagens e apropriacdo da cultura humana.

O resultado dessas aprendizagens modifica tanto o aluno quanto o objeto do
conhecimento e leva a atingir os objetivos da aprendizagem e da escola. Nesse contexto, a
educacdo é essencial para desenvolver a personalidade social da crianca e do professor. Assim
afirma Nufez (2009, p. 26):

A aprendizagem como atividade humana tem carater social. Acontece em um meio
social em ativa interacdo com outras pessoas, por meio de colaboracdo e de
comunicagdo. O carater social da aprendizagem significa que, na etapa inicial, existe
um carater interpsicolégico como atividade conjunta. E no préprio processo de
assimilacdo internaliza, passando ao plano interpsicolégico.

Essa relagdo do sujeito com o mundo que o cerca ndo é direta, mas mediada e, segundo
0s pressupostos de Vigotski, acontece por meio da relacdo entre instrumentos e signos. Os
instrumentos carregam consigo, segundo Oliveira (2010), inspirada por Vigotski, a fungédo para
qual eles foram criados, ou seja, sdo objetos sociais resultantes do trabalho. O instrumento,
desse modo, é criado ou buscado com a intencdo de atender a um determinado objetivo, o qual,
por sua vez, possui um significado social e, ao ser assimilado pelo sujeito, produz um sentido
pessoal.

Quer dizer, a aprendizagem é vista por Vigotski ndo apenas pela quantidade de
conhecimentos assimilados, mas, sim, pelas mudancas qualitativas no processo de apropriacdo
desses conhecimentos. E por isso que ela possui carater transformador e é mediatizada por
instrumentos, na relacdo entre o sujeito e o objeto da atividade. Nesse sentido, “a mediacéo se
da pela intervencdo de objetos (materiais ou espirituais, instrumentos ou signos) na relacédo
entre o sujeito e o objeto, e entre os sujeitos” (NUNEZ, 2009, p. 26).

O significado é produzido por meio da palavra e compartilhado com o grupo. Assim,
quando o ser humano cria determinada coisa e significa-a, compartilha esses significados com

seus pares por meio da palavra. Essa maneira intencional de utilizar determinado instrumento
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é uma caracteristica especificamente humana, pois o animal, ao utilizar um instrumento, ndo o
escolhe de forma consciente e intencional, mas, sim, por estar disponivel ou ao seu alcance.

Nesta mesma direcdo, os signos sdo ferramentas que auxiliam no desenvolvimento
psicologico de tarefas. Eles sdo usados para orientar o préprio sujeito, poréem, diferentemente
dos instrumentos, que auxiliam nas acfes concretas, 0s signos auxiliam nos processos
psicoldgicos (OLIVEIRA, 2010). Dizemos que 0s signos, nesta perspectiva, permitem uma
relacdo indireta com o ambiente, pois por meio deles o ser humano se relaciona com o0 mundo
e com seus pares, a partir de significados e sentidos. Dizemos, assim, que o significado € social,
uma vez que possui historia e é compartilhado com os membros do grupo. Ja o sentido é pessoal
e vai se modificando constantemente nas atividades que os sujeitos desenvolvem.

Os instrumentos e 0s signos, que sao parte das atividades que o0s sujeitos desenvolvem,
promovem a comunicacdo entre 0s membros de um grupo, e a palavra também pode se
constituir como um signo, uma vez que permite a representacdo de um determinado objeto, que,
por sua vez, podera ser utilizado como um instrumento. Vemos que uma das func¢des da palavra,
de acordo com a psicologia histérico-cultural, é estabelecer a comunicacéo e a socializagdo. Por
meio da palavra, crianga e adultos se comunicam. E é também por meio da palavra que 0s
sujeitos generalizam. Nessa diregéo, temos que, quando o sujeito se apropria dos usos e das
funcOes da palavra, como signo e como generalizacdo, ele forma conceitos e desenvolve suas
funcgdes psiquicas.

Assim nos diz Vygotski (2001, p. 132, grifos no original);

El concepto es imposible sin palabras, el pensamiento en conceptos es imposible sin
el pensamiento basado en el lenguaje. El aspecto nuevo, esencial y central de todo
este proceso, que puede ser considerado con fundamento la causa de la maduracion
de los conceptos, es el uso especifico de la palabra, la utilizacion funcional del signo
como medio de formacion de conceptos.

Na formacdo de conceitos, 0 objetivo € que o sujeito consiga fazer uso funcional da
palavra, por meio da realizagdo de tarefas sociais em que a necessidade crie e suscite 0s
objetivos da tarefa, dando passo decisivo no desenvolvimento do pensamento. Ou seja, as
tarefas que o meio social coloca aos sujeitos, relacionadas com sua insercdo na cultura, pelo
trabalho, constituem um elemento importante no desenvolvimento do pensamento por meio da
formacéo de conceitos.

Queremos dizer com isso que a funcgdo social da escola € permitir que 0s sujeitos se
desenvolvam e formem conceitos. Ou seja, que as criangas cheguem ao mesmo conceito do

adulto. Vygotski (2001) mostrou que a formagdo dos conceitos se firma na adolescéncia;
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entretanto, revelou que desde o nascimento as criangas pensam e formam compreensdes que
podem direcionar o desenvolvimento do pensamento em conceitos. Poderiamos dizer que na
Educacdo Infantil se aprende pré-conceitos que, mais tarde, firmam-se em conceitos. Por isso,
defendemos ser necessario, desde a Educacao Infantil, organizar situacdes desencadeadoras de
aprendizagem, que aprimorem as fungdes psicolégicas superiores em diregdo ao
desenvolvimento do pensamento por conceitos, quer dizer, ao pensamento tedrico. Nesse
caminho, preocupamo-nos em colocar as futuras professoras participantes da pesquisa nesse
movimento de entender e refletir sobre a potencialidade de trabalhar com conceitos cientificos
desde a Educacdo Infantil, como uma forma de possibilitar que a crianga amplie suas maximas
capacidades em diregcdo ao aprimoramento do pensamento por conceitos.

Os verdadeiros conceitos ou, como Vygotski (2001) denominou, 0s conceitos genuinos,
séo formas superiores do desenvolvimento psiquico. Ou seja, demandam mais consciéncia que
0S conceitos anteriores, e nesse ponto destacamos a importancia da instru¢do. Se, como
resultado da divis&o social do trabalho, a escola ficou responsavel pela educacéo escolar, € nesta
premissa que ela deveria se organizar. Se 0 conceito é um ato psicoldgico, a escola precisa criar
condicdes, por meio de situacGes desencadeadoras de aprendizagem, para que a crianga
aprimore suas fung6es psicoldgicas superiores.

Tais funcBes sdo especificamente humanas, constituidas ao longo da evolucdo da
humanidade, iniciam-se no social e somente mais tarde assumem uma caracteristica pessoal.
Assim, acontecem do interpsiquico para o intrapsiquico. Seu desenvolvimento segue uma lei
fundamental: nas atividades coletivas e sociais; e nas atividades pessoais, do pensamento.

Ao fazer uma analise da evolugdo infantil para compreender a expanséo intelectual da
crianga, Vigotski elabora o conceito de zona de desenvolvimento proximo,*' demonstrando a
importancia de ampliar as capacidades intelectuais nas atividades ou acfes que a crianca
elabora. Afinal, qual é o melhor ensino a ser utilizado com uma crian¢a? Para Vigotski, a
pedagogia tradicional era limitada, no que se refere ao estudo do crescimento intelectual da
crianca por meio de testes em que ela os pudesse resolver sozinha. Para ele, ndo era suficiente
avaliar o estado do conhecimento ja alcancado pela crianca, mas era preciso, também, aquele

processo que estava em andamento.

1 Em algumas traducdes, também se pode encontrar a nomenclatura das seguintes maneiras: Zona de
Desenvolvimento Proximal, Zona de Desenvolvimento Iminente, Zona do Préximo Desenvolvimento, Zona de
Desenvolvimento Imediato. Optamos em nossa escrita em chamar de Zona de Desenvolvimento Préximo, pelo
sentido que atribuimos ao termo, apoiadas na teoria.
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Trazendo estas ideias para a educacao escolar, ndo basta o professor avaliar somente o
que a crianga consegue fazer sozinha, olhar o desempenho independente da criangca. Tem
fundamental importancia o processo que estd em construcdo, ou Seja, € importante a
colaboracdo de um parceiro mais experiente. O desenvolvimento da crianga deve envolver a
intervencdo do professor ou de uma crianga mais experiente, oferecendo colaboragdo na
realizacdo de uma tarefa que ela ainda ndo consegue fazer sozinha. Nesse sentido, a ajuda de
um parceiro mais experiente pode auxiliar a crianca a mobilizar fun¢bes que ainda ndo estao
formadas, mas ja comecam a se expandir, quer dizer, que estdo no seu ciclo de
desenvolvimento. Essas fungdes compdem o que chamamos de zona de desenvolvimento
préximo.

Assim, as funcgdes psicoldgicas superiores desenvolvem-se por meio da relacdo do real
com o potencial. O nivel de desenvolvimento real representa as funcfes ja ampliadas pela
crianga, e o nivel de desenvolvimento potencial acolhe as que serdo aperfeicoadas pela crianga
por meio da mediagéo entre seus pares de um colega mais experiente ou do professor.

Nesse sentido, a aprendizagem ndo &, em si mesma, desenvolvimento, mas a
organizacdo intencional da aprendizagem é que conduz a ele, ativa um processo interno —
intrinsecamente importante, pois melhora na crianga caracteristicas que ndo sdo naturais, mas
formadas historicamente —, que ndo poderia ocorrer sem a aprendizagem. Isto significa que a
aprendizagem e o ensino conduzem os processos de desenvolvimento da crianga, criando
possibilidades para que isso ocorra.

Queremos dizer que a ideia de zona de desenvolvimento proximo ndo se relaciona a
aprendizagem, mas, sim, ao desenvolvimento. O que Vigotski quis nos revelar, segundo este
autor, é que determinadas aprendizagens podem desencadear aquilo que ja estd formado na
crianca. Portanto, o professor somente ira agir sobre a zona de desenvolvimento proximo
quando as situacOes desencadeadoras de aprendizagem propostas demandarem capacidades
ainda ndo formadas no psiquismo da crianca.

Por isso, na escola, é preciso que, ao organizar suas situa¢fes desencadeadoras de
aprendizagem, o professor as estruture de tal forma que, ao se relacionarem com o contetudo ou
objeto do conhecimento, suscitem na crianga novas capacidades psiquicas, decorrentes da
formacdo de conceitos, nos mais diversos estagios em que se encontrem. Portanto, as funcgdes
psicoldgicas superiores formam-se e evoluem do interpsiquico (entre os sujeitos) para o
intrapsiquico (processo individual), ou seja, o desenvolvimento acompanha este mesmo
procedimento, do coletivo para o individual.

Assim,



72

todas as funcbes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no decurso do
desenvolvimento da crianca: a primeira vez nas atividades coletivas, nas atividades
sociais, ou seja, como funces interpsiquicas; a segunda nas atividades individuais,
como propriedades internas do pensamento da crianca, ou seja, com fungGes
intrapsiquicas. (VYGOSTKY, 2005, p. 38-39).

E por isso que o psiquismo humano é decorrente da relagdo do sujeito com o mundo,
mediado pelo conhecimento elaborado pelas geragdes anteriores, que se objetiva na atividade
de aprendizagem. Quando a crianga comeca a ampliar seu conhecimento e tornd-lo mais
elaborado, ocorre o processo de internalizacdo. Isto é, ao se apropriar dos instrumentos e dos
signos de sua cultura, ela comeca a desenvolver suas funcdes psicoldgicas superiores, iniciando
seu processo de desenvolvimento.

Portanto, a aprendizagem na escola impulsiona e estimula processos internos de
desenvolvimento na crianga e, ao passar de um estagio para outro, tornam-se mais complexos.
Tal movimento pode ser oportunizado por meio da organizacdo do ensino por jogos
pedagdgicos.

Nesta direcdo, apropriar-se de conceitos cientificos leva a crianga a mudancas
qualitativas e quantitativas em suas fungdes psicologicas superiores. E, sob a orientagdo do
professor, seu conhecimento pode tornar-se mais elaborado, favorecendo o desenvolvimento da
personalidade da crianga, por meio de necessidades de aprendizagem que suscitem nela a
vontade de aprender. Pelo jogo, isso acontece através da problematizacdo da situagdo
desencadeadora de aprendizagem.

Os conhecimentos mais elaborados que mencionamos anteriormente sdo aqueles que
Vigotski (2009) chama de conceitos cientificos. Sdo desenvolvidos na escola, por meio de um
ensino organizado, sistematizado e orientado que as criangas, na relagdo com o objeto do
conhecimento, por meio da atividade de aprendizagem, assimilam e a eles atribuem sentidos.
Quanto mais a escola possibilitar o desenvolvimento dos conceitos cientificos, mais
desenvolvidas serdo as fungdes psicoldgicas superiores. Por isso, cada vez que a crianca se
apropria de um conceito novo, ela passa a compreender o mundo de uma forma mais elaborada,
sentindo vontade de aprender, desafiando-se a buscar novos conceitos, mais elaborados que os
anteriores.

Ainda assim, antes de entrar para a escola, a crianca ja possui conhecimentos sobre a
sociedade, chamados de conceitos espontaneos. Eles sdo apreendidos por meio das
experiéncias, de forma empirica, na relagcdo entre os pares. Sao conceitos oriundos do senso
comum. O professor podera organizar o ensino de tal modo que os conhecimentos irdo se

transformar em conceitos cientificos, para, assim, auxiliar a crianca a desenvolver o que
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Davidov (1988) denomina de pensamento tedrico, compreendido como aquele pensamento
mais elaborado. Nas palavras de Vigotski (2009a, p. 349),

0 desenvolvimento dos conceitos cientificos e espontaneos seguem caminhos
diferentes em sentindo contrario, ambos 0s processos estdo internamente e da maneira
mais profunda inter-relacionados. O desenvolvimento do conceito espontdneo da
crianca deve atingir um determinado nivel para que a crianga possa apreender o
conceito cientifico e tomar consciéncia dele. Em seus conceitos espontaneos, a crianca
deve atingir aquele limiar além do qual se torna possivel a tomada de consciéncia.

O modo como a crian¢a, na Educacdo Infantil, se apropria de conhecimentos e de sua
cultura acontece por meio do jogo. Em nossa pesquisa, como ja revelamos anteriormente aqui,
buscamos compreender como acontece a aprendizagem da docéncia quando futuros professores
se colocam no movimento de organizar jogos pedagdgicos para o0 ensino de matematica. Nesse
sentido, partimos do pressuposto de que, por meio do jogo, a crian¢a desenvolvera suas funcoes
psiquicas superiores, e o futuro professor, seu pensamento tedrico sobre o processo educativo.

Vigotski (2008), ao estudar a brincadeira e seu papel no desenvolvimento da crianca,
partiu de duas anélises: como a brincadeira surge ao longo do desenvolvimento da crianga, ou
seja, sua génese; e a segunda, o papel que essa atividade desempenha no desenvolvimento da
crianca. Serd que a brincadeira é a atividade principal ou apenas a atividade dominante da
crianca? Ao se questionar sobre a brincadeira e seu papel no desenvolvimento da crianca,
Vigotski (2008, p. 24) coloca “parece-me que, do ponto de vista do desenvolvimento, a
brincadeira ndo é uma forma predominante de atividade, mas, em certo sentido, € a linha
principal do desenvolvimento na idade pre-escolar”.

Quer dizer que, na idade pré-escolar, surgem necessidades que sdo importantes para o
desenvolvimento da crianca, o que a conduz para a brincadeira — ela promove desenvolvimento.
Isso acontece porque, quando a crianga se encontra na fase pré-escolar, existem situacfes que
parecem irrealizaveis, e a brincadeira tende a permitir que a crianca realize essas situagoes.
Podemo-nos perguntar: mas, entdo, por que a criancga brinca? E, para responder a tal pergunta,
Vigotski (2008, p. 26) nos ajuda a entender que a crianga, por meio da brincadeira, realiza de

forma imaginaria e iluséria os seus desejos irrealizaveis. Temos, assim, que

a esséncia da brincadeira é que ela é a realizagdo de desejos, mas ndo de desejos
isolados e sim de afetos generalizados. Na idade pré-escolar, a crianga tem consciéncia
de suas relacBes com os adultos, reage a eles com afeto, mas, diferentemente do que
acontece na primeira infancia, generaliza essas reacOes afetivas (a autoridade dos
adultos impde-lhe respeito, etc.).
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As generalizagdes na brincadeira néo significam que a crian¢a compreenda 0s motivos
de estar brincando e que o faca de modo consciente. Ela brinca sem ter a consciéncia da
brincadeira. E exatamente isso que distingue a brincadeira de outras atividades, como o estudo
e o trabalho.

Dizemos que na brincadeira a crianga cria uma situagdo que é imaginaria; entretanto,
representa uma situacdo real. Mas existe regra na brincadeira? Alguns estudiosos referem-se a
esse tipo de atividade como jogos de regras. Entretanto, na brincadeira com imaginacéo também
existem regras, embora a brincadeira ndo dependa delas. Por exemplo, quando uma crianca quer
compreender o papel social da mée e pega uma boneca para representar o seu bebé, ela brinca
conforme as regras compreendidas pela personagem mée. Vigtoski (2008, p. 28) assinala:
“qualquer brincadeira com situacdo imaginaria é, a0 mesmo tempo, brincadeira com regras e
qualquer brincadeira com regras € brincadeira com situacao imaginaria”.

A brincadeira, nesse sentido, ou 0 jogo de papel, como discorreremos mais adiante, sao
formas de desenvolvimento que permitem as criancas compreender e relacionar-se com 0
mundo dos adultos, ndo acessivel a elas. Na escola, € muito comum observamos nas criangas
esse tipo de brincadeira. Com efeito, tomar a brincadeira ou o jogo de papel como ponto de
partida para organizar e desenvolver o ensino permite utilizar jogos pedagdgicos para o ensino,
ou seja, jogos que desencadeiem a imaginagdo, ndo percam as caracteristicas do brincar e
conduzam ao desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, em direcdo ao
desenvolvimento do pensamento tedrico.

Entre suas caracteristicas principais estdo seu problema desencadeador de aprendizagem
e suas regras de realizacdo. A relacdo entre brincadeira e desenvolvimento pode ser
compreendida como a relagdo entre instrucdo e desenvolvimento. “Por tras da brincadeira estao
as alteracbes das necessidades e as alteracbes de carater mais geral da consciéncia. A
brincadeira € fonte do desenvolvimento e cria a zona de desenvolvimento iminente”
(VIGOTSKI, 2008, p. 35). Dizemos com isso que a crianca é movida pela atividade de brincar
— 0 gue constitui sua atividade principal —, pois determina seu desenvolvimento de tal modo,
que passa a ter consciéncia de suas acOes. E, nesse processo, a mediacdo ou instrucdo do
professor se configura como essencial.

No proximo tépico discorreremos sobre 0 jogo como atividade principal da crianca na
Educacdo Infantil, baseando-nos nos pressupostos de Leontiev sobre a Teoria da Atividade,
para que possamos compreender como ocorre a aprendizagem de futuros professores na
organizacdo do ensino e quais as possibilidades de ensinar matematica na Educacéo Infantil.

Afinal, “é pela atividade que se faz a vida”.



75

3.2 LEONTIEV E A TEORIA DA ATIVIDADE: PELA ATIVIDADE QUE SE FAZ A
VIDA

Alexei Nikolaevich Leontiev (1903-1979) foi colaborador dos estudos de Vigotski e é
um dos principais expoentes da Teoria da Atividade (TA), considerada como um
desdobramento dos estudos da THC. Suas principais contribuigdes estdo relacionadas ao estudo
do desenvolvimento do pensamento, da consciéncia e da personalidade, e ele destaca que esse
desenvolvimento ocorre por um sistema de atividades. Leontiev também se preocupou com as
relagdes entre o desenvolvimento psiquico humano e a cultura, isto €, entre o desenvolvimento
das funcdes psiquicas e a assimila¢do da experiéncia humana, assim como o préprio Vigotski.

A atividade que o sujeito realiza envolve uma relacao dialética entre ele e a realidade, e
0 objeto transformado por ele. E, nessa perspectiva, esse tipo especial de atividade ¢ 0 modo
como o sujeito ird se relacionar com sua cultura. Nas palavras de Nufiez (2009, p. 64), “a
atividade representa a forma bésica, s6cio-normativa e assimilada do ser humano”. Ou seja, 0
modo como o sujeito assimila sua experiéncia ndo é apenas um processo de adaptacdo, mas
também um processo de transformacao tanto do sujeito quanto do objeto da atividade.

Portanto, “o0 homem nasce homem enquanto espécie, pois em seu processo de
hominizac&o evoluiu biologicamente e desenvolveu as caracteristicas que assim o constituem”
(LONGAREZI; FRANCO, 2013, p. 82). Quer dizer, é pelo processo de humanizacao que o ser

humano se torna humano. Isso ocorre decorrente do

[...] duplo movimento apropriacdo-objetivacdo da cultura: ao apropriar-se do que a
humanidade j& produziu culturalmente, o homem internaliza a cultura e se humaniza.
Da mesma forma, ao agir sobre e em determinado contexto, objetiva-se culturalmente
na realidade e assim a constitui, num movimento dialético. (LONGAREZI; FRANCO,
2013, p. 82).

Dessa forma, é possivel compreender que o desenvolvimento humano se da pela
atividade que o sujeito exerce. Leontiev compreende o sujeito como um ser social, que aprende
e se desenvolve a partir de sua relagdo com outros sujeitos que fazem parte de sua cultura. O
modo como o sujeito se desenvolve esta relacionado com a sua atividade principal, que ocorre
por meio de influéncia de suas condic¢des objetivas e do lugar que esse sujeito ocupa no sistema
de relagGes humanas em que esté inserido.

O termo “atividade” costuma ser usado, por exemplo, para representar a execucgao de
uma tarefa, inclusive, em ambito educacional. Contudo, amparados em nosso referencial

tedrico, ndo chamamos todos esses procedimentos de “realizar uma tarefa de atividade”. No
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contexto de nossa pesquisa, compreendemos o termo atividade, a partir da TA, como aqueles
processos que, movidos por necessidades, possibilitam ao sujeito compreender o mundo e
desenvolver o pensamento. Lopes (2009, p. 83) nos ajuda a entender sobre a teoria quando

expde que ela

[...] se embasa na idéia de que 0 homem sente necessidade de estabelecer um contato
ativo com o mundo exterior e, para conseguir se manter nele, precisa produzir meios
de sobrevivéncia. Sua atividade estd sempre direcionada a satisfazer suas
necessidades, o que leva a atuar e influir no espaco em que vive, transformando-o;
porém, assim, também se transforma. Por isso, é a atividade do individuo que
determina o que ele é, porque estd vinculada ao nivel de desenvolvimento de seus
meios e suas formas de organizacéo.

Quer dizer, as atividades que os sujeitos irdo desenvolver ao longo de sua vida serdo
movidas pelas necessidades que o motivam a dedicar-se a determinadas tarefas. Nas palavras
do préprio autor:

por atividade, designamos os processos psicologicamente caracterizados por aquilo a
gue o processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o
objeto que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo. (LEONTIEV,

1988b, p. 68).

Dessa maneira, para que uma acao se configure como uma atividade, que, por sua vez,
ird produzir desenvolvimento do pensamento e das funcGes psicologicas superiores, é preciso
que 0 motivo que a orienta coincida com o objeto ao qual ela se dirige. A atividade €
desenvolvida ndo de forma mecénica, mas de forma ativa, pois o sujeito atua sobre 0 mundo
objetivo, transformando-o e se transformando.

A intencionalidade e o significado — possiveis em razdo da consciéncia — presentes nas
acOes que desenvolve é que diferenciam a atividade do ser humano da de outros animais.
Vejamos um exemplo: suponhamos que um macaco vivencie uma situagdo de buscar seu
alimento, que esta a uma determinada altura, e, para pega-lo, ele tera de usar um instrumento.
O macaco consegue aprender a usar um galho para alcancar — naquele momento — o alimento,
porém, esse mesmo macaco nao consegue internalizar esse aprendizado a ponto de guardar o
galho para usar em uma situacdo posterior, semelhante a esta. Esse processo de assimilagéo e
significacdo, realizado intencionalmente, é o que distingue a atividade humana do animal. Isto
é, a atividade consciente é tipicamente humana (OLIVEIRA, 2010). Na diferenca entre o ser

humano e os demais animais ha de se considerar a natureza social do homem, e tudo que nele
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ha de humano foi desenvolvido por estar inserido em uma sociedade, a qual, por sua vez, parte
de uma cultura criada e (re) criada pela humanidade (LEONTIEV, 1978).

Retomando os estudos de Leontiev, compreendemos que a consciéncia é constituida
socialmente, e, para estuda-la, faz-se necessario compreender que as funcdes psiquicas
humanas estdo situadas no processo de interiorizagdo das atividades externas, ou seja, para
desenvolver as funcgBes psiquicas, é necessario internalizar a atividade que inicialmente era
externa.

Esse processo é 0 que permite ao ser humano passar da consciéncia social para a
consciéncia individual. E isso ocorre por meio da apropriacdo do conhecimento historico e

cultural desenvolvido pelas geragdes anteriores. Dessa forma,

a principal caracteristica do processo de apropriagdo ou de “aquisi¢do” que
descrevemos &, portanto, criar no homem aptiddes novas. E nisto que se diferencia do
processo de aprendizagem dos animais. Enquanto este Gltimo é resultado de uma
adaptacdo individual do comportamento genérico a condicdes de existéncia
complexas e mutantes, a assimilacdo no homem é um processo de reproducdo, nas
propriedades do individuo, das propriedades e aptiddes historicamente formadas da
espécie humana. (LEONTIEV, 1978, p. 270, grifos no original).

Esse processo de apropriagdo do conhecimento produzido historicamente acontece por
meio da atividade, em que o sujeito, ao longo do seu desenvolvimento historico, vai
desenvolvendo aptiddes e fungdes cada vez mais complexas. Ou seja, ndo é qualquer atividade
que direciona para apropriacdo da cultura humana.

Dessa forma, colocar a crianga em interagio com um objeto ndo é suficiente. E
necessario que ela, ao interagir com esse objeto por meio de acGes, reproduza em sua atividade
as operaco0es fisicas e intelectuais integradas no objeto. Isto €, para que uma crianga se aproprie
do uso de um instrumento cultural, por exemplo, o lapis, faz-se necessario que ela o utilize
como parte de sua atividade, desenvolvendo coordenagdo e habilidade necessarias para 0 uso
intencional desse instrumento, tendo em vista a elaboracdo de um desenho, por exemplo.

Leontiev (1978) chama esse tipo de atividade de atividade adequada. Ela seria, por
exemplo, aquela em que o objeto contém tragos essenciais dela. Néo é, portanto, uma agao
apenas para “fazer alguma coisa”, mas, sim, um conjunto de a¢des com uma finalidade
intencional, que compreende a satisfacdo de uma necessidade. Em relacdo ao objeto, em um
primeiro momento a crianga faz uso dele de forma exploratéria, mas usa-lo de forma
exploratdria ndo € suficiente. Por isso, no caso do exemplo do lapis, em um segundo momento,
a crianca ir4 se apropriar das operagdes especificas para seu uso, ou seja, do seu significado

social e atribuir a esse uso um sentido pessoal.
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Mas sera que esse processo acontece de forma autdbnoma e predeterminada? A partir de
nossa compreensao, tendo por base os estudos de Leontiev, para que essa agdo exploratoria se
desenvolva em uma atividade mais adequada, é importante a participacdo de outrem. No item
anterior explanamos, embasando-nos em Vigotski (2009a), que a interagao entre os sujeitos €
essencial para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores; e Leontiev (1988b), em
seus estudos sobre a atividade, aponta que, para uma criancga, a interagdo com um colega mais
experiente ou com o adulto € extremamente necessaria para apropriar-se da utilizacao do objeto,
e isso acontece por meio da instrucao.

Nesse sentido, a interacdo é fundamental, pois apenas o contato com o objeto nao ira
revelar para a crianga qual é a atividade mais adequada para o uso dele. No caso do jogo,
somente disponibiliza-lo para a crianca jogar e apreender sua cultura ndo é suficiente. A
instrucdo, nesse caso, ganha um papel fundamental. Pensamos ndo s6 na criancga, mas também
nos proprios adultos. Por exemplo, seré que, sozinhos, manuseando uma tesoura, saberiamos a
sua funcdo social? Nossa habilidade e dominio ao utilizar esse objeto dependeria,
impreterivelmente, da interacdo e da intervencdo de outras pessoas que Nnos ensinassem as
habilidades necessarias para sua utilizacdo. Trazendo esta ponderacdo para 0 nosso objeto de
pesquisa, apenas organizar um espago formativo com agdes conjuntas seria suficiente para a
aprendizagem para docéncia? E preciso que essas a¢des sejam interativas e desenvolvidas como
atividade, através da organizacdo intencional desse espaco.

Por isso, é preciso que nos apropriemos do significado social de um objeto para utiliza-
lo de forma correta, ou seja, € importante entender seu uso funcional. Isso acontece por meio
da interacdo entre pares, em que a necessidade de aprender sobre o uso de um instrumento faz
aquela acéo tornar-se uma atividade. Leontiev (2014), pensando nas atividades que 0 homem
realiza ao longo de sua vida, também explica que, em determinado periodo da vida de uma
pessoa, a funcédo social que ela ocupa se altera, de acordo com as relacGes estabelecidas; dessa
forma, sua atividade principal ou dominante também se modifica.

Ou seja, do ponto de vista ontoldgico, em cada fase da vida de uma pessoa ha uma
atividade dominante, chamada de atividade principal. E € ela que guia o sujeito em seu
desenvolvimento. Portanto, é nesse movimento da atividade que o sujeito se apropria do
conhecimento humano e se humaniza, a partir das relagdes estabelecidas em cada estagio do

seu desenvolvimento. Por isso, podemos dizer que

[...] cada estdgio do desenvolvimento psiquico caracteriza-se por uma relagdo
explicita entre a crianga e a realidade principal naquele estagio e por um tipo preciso
e dominante de atividade. O critério da transicdo de um estagio para outro é
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precisamente a mudanga do tipo principal de atividade na relacdo dominante da
crianca com a realidade. (LEONTIEV, 2014, p. 64).

A atividade principal ndo é simplesmente aquela mais encontrada em cada estagio do
desenvolvimento, € mais do que isso. O que seria esse tipo principal de atividade?

Embasando-nos nos estudos do autor supracitado, apresentamos trés atributos que
constituem a atividade principal:

e E aatividade em que podem surgir outras atividades dentro dela;

e ¢éaguela em que os processos sdo reorganizados e tomam forma;

e ¢ aquela em que as principais mudancas psicoldgicas na personalidade podem
ser percebidas em certos periodos de desenvolvimento (LEONTIEV, 2014, p.
64).

Dessa maneira, o0 primeiro aspecto ocorre quando, por exemplo, a crianga consegue
aprender pela atividade da brincadeira; o segundo diz respeito a um momento em que a crianca
comeca a imaginar com o brinquedo, e desponta um novo processo de desenvolvimento, mais
complexo; e o terceiro aspecto remete a uma situagcao em que a crianga, por meio do brinquedo
ou da brincadeira, consegue assimilar as funcgdes sociais das pessoas que estdo envolvidas em
seu contexto. Este Gltimo aspecto é importante no desenvolvimento de sua personalidade.

Dizemos entdo que a atividade principal possui funcdo organizadora no
desenvolvimento da personalidade. De acordo com o autor, iSso acontece porque a atividade
principal desencadeia as principais e mais importantes mudangas nos processos de
desenvolvimento psiquico em cada estagio do desenvolvimento do sujeito, forjando os tracos
psicologicos de sua personalidade. Portanto, podemos dizer que, “ao tornarmo-nos humanos é
que formamos nossa personalidade, inteligéncia, imaginacdo, autonomia e isso se reflete na
forma como nos relacionamos com 0 mundo e com os outros” (BOROWSKY, 2017, p. 126).

Nas palavras de Leontiev (2014, p. 65), “a atividade principal é entdo a atividade cujo
desenvolvimento governa as mudancgas mais importantes nos processos psiquicos e nos tracos
psicologicos da personalidade da crianga, em um certo estagio de seu desenvolvimento”. 1sso
nos leva a entender que, em cada fase do desenvolvimento da vida de uma pessoa, ela
compreende a realidade de uma forma diferente, por meio das relagdes que estabelece com seus
pares. Nesse processo de relacdo, seus interesses e necessidades se modificam, exigindo do
sujeito novas potencialidades para apreender a realidade. E por essa exigéncia cada vez mais
complexa para compreender o mundo que a atividade dominante de cada estagio de

desenvolvimento do sujeito se altera.
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E importante ressaltar que o estagio de desenvolvimento de cada sujeito nio se altera da
mesma forma, nem tampouco, com a mesma idade. Sua alteracdo depende das condicGes
objetivas em que cada sujeito se encontra. Ou seja, o0 desenvolvimento da atividade principal
depende prioritariamente dessas condi¢des. Por conseguinte, ndo € a idade do sujeito que
determina o seu estagio de desenvolvimento, mas as condi¢des historico-sociais.

Dizemos que o sujeito, durante sua vida, passa por trés tipos de atividades principais: o
jogo, o estudo e o trabalho. A primeira atividade principal da vida de uma pessoa acontece no
periodo pré-escolar, ou seja, quando a crian¢a comegca a sentir necessidade de compreender o
mundo adulto. Para isso, passa a imitar situac0es adultas e apreende algo novo, e a atividade do
jogo caracteriza-se por reunir diversos papeis. Nesse primeiro estagio a crianga, por meio da
brincadeira, representa o papel social de um adulto que ela quer compreender.

Em outro determinado momento de sua vida, ela busca formas mais complexas e
formais de assimilar a realidade. Ou seja, ela exige novas formacdes psiquicas, diferentes das
anteriores. A crianga passa a compreender a realidade por meio do desenvolvimento das fung¢des
psicoldgicas superiores e, ao iniciar o ensino formal, comeca a apropriar-se dos conhecimentos
pela atividade de estudo. Nesse momento, o ser humano conhece novas possibilidades de
apreensdo da realidade e, com o auxilio do professor, passa a sistematizar conhecimentos na
escola. Ou seja, com o auxilio intencional de um professor, comeca a apropriar-se de conceitos
cientificos, ampliando suas fungdes psicoldgicas superiores em dire¢do ao desenvolvimento do
pensamento teorico.

A terceira atividade principal engloba as principais mudancas da personalidade de uma
pessoa. O ser humano, em um determinado momento da atividade de estudo, percebe que tem
uma responsabilidade social com o seu coletivo e procura se inserir efetivamente na sociedade,
desenvolvendo um oficio como adulto, ou seja, a atividade dominante passa a ser o trabalho.
Aqui acontece uma formacdo mais critica da personalidade da pessoa, surgindo novos interesses
que sdo realmente tedricos.

Mas como ocorre a mudanga de atividade principal? Leontiev (2014) explica que,
primeiro, precisamos diferenciar dois conceitos: atividade e acdo. Ou seja, cComo mencionamos
anteriormente, ndo chamamos todos 0s processos de atividade. A atividade € aqui compreendida
como um processo que satisfaz uma necessidade. Para isso, usaremos um exemplo, apresentado
pelo autor, de um estudante que esta se preparando para um exame. Para estudar, ele faz uso de
um livro de histéria. Sera que podemos chamar esse processo de atividade? Nao poderiamos
dizer imediatamente, pois esse processo depende da necessidade psicoldgica do proprio sujeito.

Ou seja, precisamos de uma analise desse processo. Por isso,
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admitamos que um colega de nosso estudante Ihe diga que o livro que esta lendo nédo
¢ absolutamente necessario para o exame. Podera entdo ocorrer o seguinte: o estudante
podera imediatamente por o livro de lado, podera continuar sua leitura ou talvez
desistir da leitura com relutancia, com pena. Nos dois Gltimos casos é obvio que aquilo
que dirigiu o processo de leitura, isto €, o conteido do livro, estimulou por si mesmo
0 processo, em outras palavras o contetdo do livro foi o motivo. Dizendo de outra
forma, alguma necessidade especial do estudante obteve satisfacdo no dominio do
contelido do livro — uma necessidade de conhecer, de entender, de compreender aquilo
de que tratava o livro. (LEONTIEV, 2014, p.68).

Em relacéo ao primeiro caso, quando o estudante, ao saber que o contetido do livro ndo
era necessario para o0 exame e deixa sua leitura de lado, fica claro que o motivo que o levou a
ler o livro ndo foi o seu contetdo, mas, sim, a necessidade de ser aprovado no exame. Isto é, 0
motivo que o levou a ler o livro ndo coincidiu com aquilo que o conduziu a ler, o objeto. A
leitura aqui ndo era uma atividade, apenas uma tarefa para ir bem no exame. Nesta teoria, para
que uma atividade se configure como tal, ela precisa ser intencional, uma busca por satisfazer
uma necessidade. Portanto, a satisfacdo das necessidades ¢ indispensavel para a existéncia do
ser humano e, ao serem supridas, dao lugar a novas necessidades. Portanto, as necessidades sdo
historicas e sociais.

Ja sabemos que uma atividade, para assim ser considerada, precisa de motivos que
satisfagam necessidades, e entendemos que nem toda acgdo realizada pelo sujeito se constitui
em atividade. Leontiev (2014, p. 69) nos auxilia a distingui-las.

Um ato ou agdo é um processo cujo motivo ndo coincide com seu objetivo, (isto é,
com aquilo para o qual ele se dirige), mas reside na atividade da qual ele faz parte. No
caso da leitura acima citada, quando ela é mantida somente quando o estudante
acredita ser necessaria para que passe no exame, a leitura é precisamente uma acgéo.
Pois aquilo para o qual ela, por si mesma, se dirige (0 dominio do contetdo do livro)
ndo é o seu motivo, nao é aquilo que induziu o estudante a ler o livro; 0 motivo é a
necessidade de passar no exame. Porque o objetivo de uma acdo, por si mesma, nao
estimula a agir.

Dessa forma, para que a agdo surja, é necessario que o0 objetivo apareca para o sujeito,
em relacdo com o motivo da atividade de que faz parte. Ou seja, 0 motivo da atividade pode
passar para 0 objeto, 0 que faz com que esse processo seja uma acao, e ndo uma atividade.
Corroboramos o que afirma Leontiev (2014), ao explicar que esse processo é a base psicoldgica
da mudanca de atividade principal, pois transforma um estagio de desenvolvimento em outro.

Outro elemento importante da atividade é a operacdo, que se configura no modo de

executar a acdo que o sujeito ird desenvolver. Diante disso,

uma operacdo é o conteldo necessario de qualquer acdo, mas ndo é idéntico a ela.
Uma mesma ac¢do pode ser efetuada por diferentes operagdes e, inversamente, numa
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mesma operacdo podem-se, as vezes, realizar diferentes a¢des: isso ocorre porque uma
operagdo depende das condigdes em que o alvo da acdo é dado, enquanto uma agéo é
determinada pelo alvo. (LEONTIEV, 2014, p. 74)

Pensamos, por exemplo, na acdo de decorar a tabuada. Minha acdo € a memorizagéo da
tabuada. Como sera feito isso? Em um primeiro caso, pode ser com o auxilio de um lapis que
contenha a tabuada impressa nele; ja em um segundo caso, pode ser que eu opte por escrever
toda ela em uma folha de papel. Nestes dois casos a acdo € a memorizacdo da tabuada, mas os
modos como sera feita esta acdo, isto €, as operacdes, serdo diferentes.

Em relacdo aos motivos que impulsionam o desenvolvimento das agOes de uma
atividade, Leontiev (2014, p. 70) destaca dois tipos: os motivos compreensiveis e os eficazes??.
Em algumas condi¢des, os motivos que inicialmente eram compreensiveis podem tornar-se
eficazes. Quando o estudante comeca a fazer um texto, primeiro porque € sua obrigagdo com a
instituicdo de ensino e, ao passar um tempo, passa a fazer por conta propria, revela que ele tem
um motivo eficaz para a escrita do seu texto. Ou seja, 0 motivo que antes era compreensivel
passa a ser eficaz e pode promover aprendizado.

Esses movimentos que compdem a estrutura geral da atividade transformam o sujeito
em homem humanizado, pois, a partir dessas atividades, passa a se apropriar dos conhecimentos
dos seus antepassados, desenvolvendo suas fungdes psicologicas superiores e produzindo
cultura. Podemos dizer que a estrutura da atividade possui uma hierarquia, como destaca Cedro
(2008, p. 25), apoiado em Leontiev: “[...] a atividade encontra-se no nivel superior e esta
necessariamente vinculada e orientada pelos motivos e pelas necessidades. J& as a¢des séo
orientadas pelos objetivos e, finalmente, as operagdes sdo orientadas pelas condig¢des objetivas
e subjetivas”.

Na Figura 3 sintetizamos 0 exposto:

A atividade é um processo cujo objeto coincide com o motivo, quer dizer, com 0 motivo
que configura a vida humana. Em sua estrutura, € orientada por motivos, que sdo geradores da

atividade; e por necessidades, que sdo forgas internas que dao origem a atividade.

12 Em algumas obras do autor, também podemos encontrar os termos: “motivos geradores de sentidos” e “motivos-
estimulos” isso pode ocorrer por questfes de tradugdo. Optamos, neste trabalho, pelo modo que melhor explicita
os tipos de motivos presentes na atividade.
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Figura 3: Estrutura da Atividade.

Orientada

ATIVIDADE O
ey
0’0‘
. % ,
MOTIVOS l«<> NECESSIDADES AGOES OPERAGOES
L 5 o
o+ 1Y
B o
£ =
CONDIGOES
OBJETIVAS E
OBJETIVOS
OBJETO SUBJETIVAS
CONDIGCOES

Fonte: sistematizacdo da autora a partir dos estudos de Leontiev sobre a Teoria da Atividade.

As acdes sdo orientadas pelos objetivos e sdo processos conscientes, realizadores da atividade,
orientados pelo objetivo, os quais, por meio das operacOes e das condi¢Bes objetivas e
subjetivas, materializam a atividade.

Se entendemos que a atividade da crianga acontece por meio do jogo e que a atividade
do professor, o trabalho, acontece na organizagéo e no desenvolvimento de situac6es de ensino,
vemos que na escola e possivel colocar os sujeitos (professor e crianca) em atividade. Antes de
nos referirmos a organizacgéo do ensino como forma de concretizar a atividade de ensino e de
aprendizagem, discutiremos sobre o jogo como atividade principal da crianca e sua relagdo com
0 processo de educacdo escolar, olhando para essa atividade como orientadora da organizagéo

do ensino na Educacéo Infantil.

3.3 0 JOGO COMO ORIENTADOR DO ENSINO: ALGUNS PRINCIPIOS DO
DESENVOLVIMENTO DAS FUNCOES PSICOLOGICAS SUPERIORES

As principais correntes teodricas que usam de conhecimentos da psicologia para
compreender o desenvolvimento humano, como as piagetianas, as wallonianas e as
vigotskianas, abordam o jogo como um dos objetos de seus estudos. Em relacdo a Educacéo,
muitas dessas correntes tedricas fundamentaram pesquisas sobre o uso do jogo na escola,

resultando em um numero consideravel de publicagdes sobre esta temética. Vale ressaltar que
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a psicologia, por si s0, ndo é suficiente para orientar a acdo docente; por isso, compreendemos
que a psicologia e a pedagogia constituem uma unidade por meio da qual é possivel organizar
e compreender o trabalho pedagdgico, considerando o desenvolvimento intelectual dos sujeitos
e 0s conhecimentos do trabalho de ser professor.

Em comum, podemos dizer que estas teorias discutem a relacdo entre o desenvolvimento
da crianca e 0 jogo. Isso mostra um entendimento de que ha um periodo especial para esse tipo
de atividade: a infancia, em que o jogo desempenha um papel fundamental no desenvolvimento
da crianca, pois é uma atividade mais precisamente humana, e ndo instintiva. Assim, é a
atividade objetiva, que constitui a base da percepg¢do da crianca, que determina o contedo de
suas brincadeiras, por meio da relagdo com os objetos. Nessa fase, a crianga conhece a atividade
dos adultos como objetal, em que, por meio da exploragdo com determinados objetos, vai
construindo sua consciéncia. Inicialmente os objetos se revelam de forma simples, pois seu
sentido social vai aparecendo para a crian¢a na acdo humana com ele. Assim, ela reproduz a
acdo humana, quando, por exemplo, pega a chave do carro de sua mée e diz: “VVamos passear”.

Nesse periodo ocorre uma enorme expansao do seu conhecimento sobre a realidade que
a cerca. Seus jogos excedem a simples manipulagéo de objetos e se inicia uma a¢do mais ampla,
na qual a crianca assimila cada vez mais 0 mundo objetivo. Inicialmente, seu circulo de relacéo
é bastante estreito, envolvendo os familiares com quem ela divide a casa. Suas necessidades
sdo supridas por essas pessoas, cujo grupo compde seu primeiro circulo de relagdes.

Quando a crianga entra para a escola, na etapa da Educacgédo Infantil, seu circulo de
relacbes aumenta: professores, funcionarios da escola e demais criang¢as. Embora suas a¢oes
mudem consideravelmente, sua atividade permanece a mesma: o jogo. Ou seja, é por meio do
jogo que a crianga procura compreender o mundo do adulto através de suas relagdes sociais.
Entendemos que “o homem é um ser social desde que nasce, posto que sua vida esta, desde o
inicio, mediada pela relacao que estabelece com outros homens, ou seja, pelas relagdes sociais”
(NASCIMENTO; ARAUJO; MIGUEIS, 2009, p. 295).

Assim, a partir de Elkonin (1988), vemos que 0 jogo comeca a se constituir como uma
atividade da crianca quando, em um determinado momento da histéria da humanidade, a
atividade adulta deixa de ser acessivel a ela, e ndo ha espaco para sua participacéo efetiva na
atividade do adulto. Compreender o mundo do adulto é uma necessidade para a crianga, pois
ela precisa, cada vez mais, fazer parte desse mundo. Por isso, ela comeca a tentar compreender
a atividade do adulto por meio do jogo de papéis (pressuposto de Leontiev), quando, por
exemplo, ela imita as acdes de sua mae em situacdes ludicas, a fim de compreender o modo de

ser mae.
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Por essa raz&o, 0 jogo assume essa caracteristica determinante e especial de a crianga
apreender a realidade, auxiliando no seu desenvolvimento humano, constituindo-se como a
atividade principal da crianca na Educacdo Infantil. No sentido de auxiliar na apropriacdo da
cultura humana e do desenvolvimento de suas funcGes psicologicas superiores, a crianca joga
para humanizar-se. Podemos dizer com isso que a origem historica do jogo tem relagcdo com a

mudanga da situagdo ocupada pela crianga na sociedade.

Assim, pode-se formular a tese mais importante para a teoria do jogo protagonizado:
esse jogo nasce do decorrer do desenvolvimento histérico da sociedade como
resultado da mudanca de lugar da crianga no sistema de relacBes sociais. Por
conseguinte, é de origem e natureza sociais. O seu nascimento esta relacionado com
condi¢es sociais muito concretas da vida crianca na sociedade e ndo com a acdo de
energia instintiva inata, interna, de nenhuma espécie. (ELKONIN, 1998, p. 80).

Diante disso, compreende-se que a crianga assimila o0 mundo do adulto por meio do jogo
protagonizado, que acontece de acordo com as regras sociais do trabalho do adulto, e isso tem
a ver com a necessidade da crianca de se apropriar das relagdes e das atividades que os adultos

desenvolvem. A reconstrugdo de uma determinada situagdo acontece de uma forma singular:

[...] a primeira consideracdo € de que a crianga ndo imagina para jogar, mas no
processo de jogo ela imagina. Essa compreensdo rompe com a l6gica segundo a qual
a imaginacgdo é premissa para o desenvolvimento do jogo. Como se sustenta essa
afirmacdo? A partir da compreenséo de que a consciéncia é formada historicamente,
ou seja, a imaginacdo como uma das funcdes psicoldgicas superiores é constituida
historicamente. (NASCIMENTO; ARAUJO; MIGUEIS, 2009, p. 296-297).

Isso quer dizer que a crianga, ao jogar, desenvolve sua imaginacdo. Em relacdo a
imaginacdo, Vigotski (2009a) compreende que seu desenvolvimento esta intrinsecamente
relacionado com a atividade criadora do homem. Por isso o trabalho pedagdgico do professor,
organizado com intencionalidade, precisa dar condicGes para a crianga desenvolver a
imaginagdo. E nesse sentido que, “[...] quanto mais rica € a experiéncia mais rica deve ser
também a imaginacdo” (VIGOTSKI, 2009a, p. 22), pois a imaginacéo se desenvolve a partir da
interacdo da crianga com seus pares e com 0s objetos da realidade, por meio dos quais ela ird
se apropriar de sua cultura. E, nesse sentido, “chamamos de atividade criativa a atividade
humana criadora de algo novo, seja ela uma representacdo de um objeto do mundo exterior,
seja uma construgdo da mente ou do sentimento caracteristicos do ser humano” (VIGOTSKI,
2014, p. 1).

As palavras de Vigotski apontam para dois tipos de acdo que podem desenvolver a

imaginacdo: a reprodutiva e a atividade que combina e cria. A primeira esti diretamente
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relacionada com a memoria, pois consiste na reproducdo de algo ja assimilado ou de
lembrancas. Esse modo de reproduzir ou repetir algo que ja existe acontece pelo que Vigotski
(2014) chama de plasticidade do sistema nervoso. Ou seja, ele entende a plasticidade como uma
propriedade de conservacdo de algo ja& adquirido. Em relagdo a segunda acdo, quando
projetamos o futuro, por exemplo, a atividade humana néo se restringe a repetir situacdes ja
vividas, mas criam-se novas agdes e imagens, uma vez que o cérebro humano ndo se limita a
somente conservar experiéncias ja vividas, mas também é capaz de criar e reelaborar novos
principios. Nas palavras do autor, “é justamente a atividade criadora humana que faz do homem
um ser que se projeta para o futuro, um ser que cria e modifica seu presente” (VIGOTSKI,
2014, p. 03).

Nesta direcdo é que se torna necessario ampliar as experiéncias da crianca e, nesse
aspecto, a escola desempenha um papel fundamental, quando se pensa nela como o lugar da

cultura mais elaborada. Ainda, de acordo com Vigotski (20093, p. 23),

guanto mais a crianga viu, ouviu e vivenciou, mais ela sabe e assimilou; quanto maior
a quantidade de elementos da realidade de que ela dispde em sua experiéncia — sendo
as demais circunstancias as mesmas —, mais significativa e produtiva sera a atividade
de sua imaginacao.

Ou seja, por meio de sua atividade principal, que é o0 jogo, a crianca desenvolve sua
imaginacdo. Ademais, 0 jogo protagonizado permite a crianca relacionar-se e compreender o
mundo do adulto. N&o é apenas uma recordacdo de uma situacdo vivenciada e observada pela
crianga, mas, sim, uma reelaboragéo criativa de sua experiéncia, combinando elementos velhos
com elementos novos, de acordo com seus interesses e necessidades. Como se pode criar e

desenvolver a imaginacdo na infancia? Observemos a Figura 4.

Durante a brincadeira, a crianga coloca sua imaginagdo em criatividade e, a partir de
situacBes vivenciadas, reelabora sua capacidade imaginativa, ou seja, a crianga ndo apenas
representa situacoes da realidade, mas também coloca elementos novos. Por isso, dizemos que
ela combina elementos velhos (mais proximos da situacdo real vivenciada) com informacGes
novas (novo sentido atribuido a determinada situacdo vivenciada). Esse movimento da

brincadeira sé é possivel por meio de sua atividade principal: o jogo.



87

Figura 4: Criacdo e Imaginacao da crianca.
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Fonte: sistematizacdo da autora.

Ele permite a crianca expressar sentimentos, imaginar, sonhar e representar situaces
reais a partir de sua compreensao sobre a realidade adulta. Também é no jogo protagonizado
que situacOes irrealizaveis se tornam realizaveis, principalmente aquelas que envolvem o

mundo dos adultos e ndo sdo acessiveis a crianca. Por isso,

¢ evidente que, em seus jogos, as criangas repetem tudo o que lhes causou uma grande
impressao na vida real e que, assim fazendo, reagem a forca da impressao e, por assim
dizer, tornam-se senhoras da situagdo. Mas, por outro lado, é 6bvio que todo o seu
jogo ¢é influenciado por um desejo que as domina o tempo todo — o desejo de serem
‘pessoas crescidas’ e de poderem fazer o que os adultos fazem. (ELKONIN, 1998, p.
128).

A essa forma de jogar chamamaos brincadeira. Ela envolve tanto o objeto do brinquedo
quanto a situacdo da brincadeira, é isso que faz do jogo a atividade principal da crianga. Por
meio do jogo a crianga desenvolve suas fungdes psicoldgicas superiores e compreende o sistema
de relacBes dos adultos. As funcdes psicoldgicas superiores compreendem os meios pelo qual
cada geracdo transmite 0s conhecimentos a outra, seguinte, no processo de colaboracdo e
comunicacdo humana. Assim, € por meio do jogo que esses conhecimentos sdo compartilhados

com as criangas, para que mais tarde elas formulem os conceitos e as generalizagGes. Por isso
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defendemos a ideia de que o jogo representa a realidade: “E importante saber que 0 jogo esta,
apesar de tudo, na esfera da realidade. E isso é realmente assim. O jogo ndo é irrealidade”
(ELKONIN, 1998, p. 167). Ou seja, embora a crianca represente virtualmente uma acao
vivenciada por ela, ha ali uma vivéncia real.

Ao reproduzir determinado aspecto da realidade, a crianca realiza a¢0es e operagdes
similares as do mundo do adulto e, ao jogar, realiza substitui¢des. Ou seja, o brinquedo pode
ser aqui visto como um objeto acessivel a ela e, na situacdo que ela ira representar, substitui um
objeto utilizado pelo adulto. Fazer essas substituicbes é uma necessidade da crianga, para que
as acdes de reproducio da atividade do adulto sejam efetivadas. E por isso que os objetos podem

ser substituidos, mas as a¢des, nao.

E aqui que identificamos tragos de transicéo da atividade objetal manipulatoria para a
atividade brincadeira de papéis sociais: conhecer, manipular, apropriar-se das
operagdes e procedimentos de agdo com os objetos ja nao é mais suficiente; a crianga
quer apropriar-se do mundo humano, das relagdes humanas, uma vez que ela faz parte
dele e move-se no intuito de cada vez mais conhecer para melhor se integrar a esse
universo. (LAZARETTI, 2016, p. 131).

Quando a crianga comega a dar outro sentido aos brinquedos, ela esta iniciando o jogo
protagonizado. Ainda em relagéo a essas acOes, quando, por exemplo, ao brincar de preparar
uma receita, as formas e 0s copos para sua producdo podem ser substituidos, mas as acdes que
permitem & crianga apreender determinada realidade ndo sdo modificadas por ela. Neste
exemplo, a crianca ndo aceitara assar o bolo sem antes misturar os ingredientes. Percebe-se aqui
que o jogo e a forma de a crianga aproximar-se cada vez mais de sua cultura e apropriar-se dela.
Ressaltamos, novamente, a importancia da imaginacdo neste processo de reconstrucdo da

realidade. E por isso que,

em atividade de jogo, isto &, ao reconstruir a realidade por meio do jogo, a crianga
pode apropriar-se da estrutura da atividade humana, como suas a¢des e operagdes —
parte executora — e seus objetivos, necessidades e motivos — parte orientadora.
(NASCIMENTO; ARAUJO; MIGUEIS, 2009, p. 298).

Assim, a crian¢a compreende ndo so a relacdo dos adultos com os objetos, mas também
a relacdo das pessoas em determinada situacdo. O jogo, assim, permite a crianga concretizar
suas necessidades e apropriar-se de sua cultura. 1sso nos permite afirmar que a atividade do
JOgo orienta para 0 processo, e ndo para o produto, pois a crianga ndo desenvolve uma
brincadeira de qualquer jeito, ela se preocupa em fazé-la de maneira mais proxima possivel da

situacdo real.
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Dessa forma, “o0 jogo tem um objetivo, que podemos dizer ser consciente para a crianca.
A questdo é que os resultados que a crianga busca atingir (a reproducéo da atividade) séo, na
atividade dos adultos, o processo” (NASCIMENTO; ARAUJO; MIGUEIS, 2009, p. 298). No
exemplo dado anteriormente, sobre a brincadeira de fazer uma receita, o que a crianca objetiva
ndo € dividir o bolo pronto com seus amigos, a0 menos no inicio do seu jogo, mas &, justamente,
vivenciar a experiéncia de producéo da receita.

Vigotski estudou o jogo como a atividade principal da crianca e postou seis enunciados
de sua hipotese sobre o0 jogo protagonizado, conforme exposto por Elkonin (1998, p. 199-200):

1) O jogo surge como satisfagdo de uma necessidade, cujo contetdo basico é o sistema de
relagdo com os adultos.

2) O aspecto central da situacdo ludica é a criagdo de uma realidade ficticia em que a
crianca represente o papel do adulto.

3) Todo jogo na situacdo ficticia organizada pela crianca possui regras, e todo jogo com
regras € uma situacdo ficticia.

4) No jogo a crianca cria uma situacdo ficticia respaldada por uma situacéo real.

5) No jogo criam-se situacdes em que a criangca supera agdes com impulsos imediatos
subordinados a regra implicita do papel que ela desempenha na situacao de jogo.

6) O jogo é o tipo de atividade que pode ndo ser a dominante, mas € a principal na fase
pré-escolar, pois promove o desenvolvimento das méximas capacidades humanas e
ocasiona mudancas nas necessidades da crianca.

Além dessas seis hipoteses apontadas pelos estudos de Vigotski, considerando a
Imaginacéo e a criagdo como componentes de um processo importante no desenvolvimento da
crianga, tomamos a liberdade de acrescentar um sétimo postulado sobre o jogo:

7) Na situacdo ladica vivenciada pelo jogo, a crianca relaciona informacdes velhas com
novas e, por meio de uma situacdo ficticia, representa o real observado por ela e
acrescenta elementos novos, sempre em diregdo a um desenvolvimento futuro.

Ou seja, poderiamos aqui neste postulado trazer a importancia da mediagéo do professor
na escola em relagcdo a zona de desenvolvimento proximo. O professor é quem ira auxiliar a
crianca a desenvolver aquelas capacidades que estdo em processo de desenvolvimento, mas
ainda ndo foram alcangadas pela crianca. Na escola, essa mediagao pode estar relacionada com
a apropriacdo de conhecimentos que irdo permitir & crianca, mais tarde, formar o conceito.

Essa forma de compreender o jogo é a que mais se aproxima de sua natureza psicologica.
Por isso, a evolucdo da situacdo ludica esta relacionada com o desenvolvimento da crianga

como um todo. Diante disso, s6 € possivel que o jogo seja a atividade principal da crianca,
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quando ela consegue compreender 0s objetos sociais, para, entdo, relacionar-se com eles através
do jogo. Os objetos, que sdo externos a crianga, precisam ser por ela assimilados, para entdo
serem produtores de sentido e significado das situacdes que elas almejam compreender,
satisfazendo, assim, sua necessidade de entender o mundo do adulto. Queremos dizer com isso
gue o jogo aparece com a ajuda do adulto, e ndo de forma espontanea ou intuitiva, como antes
se compreendia. Retomamos: 0 jogo é social e historico.

Por ser o jogo social e historico, sua estrutura sofre mudancas no decorrer do
desenvolvimento da crianca. Ele inicia de forma simples, sem muito enredo e com situacdes
que ndo se conectam entre si. Em determinado periodo do desenvolvimento da crianca, seus
jogos ficam mais elaborados, complexos; por isso, 0 jogo como atividade principal da crianga,
como discutimos até aqui, s6 se desenvolve em sua maior plenitude quando a crianga chega ao
periodo pre-escolar, quando ela comeca a inserir ndo s6 objetos na situacdo de jogo, mas
também outros parceiros. Ao chegar a esse nivel de jogo, as a¢des das criangas sdo orientadas
e organizadas, os papéis sdo definidos, e quem ndo age conforme as regras do papel que
desempenha é retirado do jogo. Vemos que este € 0 motivo principal do jogo: a interpretacdo

de um papel assumido pela crianca. Dessa forma,

cada acdo realizada pela crianca tem sua continuacdo légica em outra acdo que
substitui a primeira. As coisas, 0s brinquedos e o ambiente recebem significados
lidicos concretos que se conservam durante todo o jogo. As criangas jogam juntas e
as acdes de uma crianca estdo ligadas as das outras. (ELKONIN, 1998, p. 243).

Nesse sentido, a acdo que a crianca ird desenvolver depende da acdo que seu
companheiro fara. Ou seja, 0 jogo ndo é mais desconexo, ele é uma continuidade que
ressignifica as acdes primeiras. O espaco no qual as criangas estdo jogando € observado por
elas e envolvido na situacdo ludica. O que importa para a crianca, portanto, é o processo, sdo
as acdes que terd de desenvolver ao assumir determinado papel, e ndo, como ja enfatizamos no
decorrer deste capitulo, o resultado delas, o produto. Elkonin (1998) chama atencdo para as
regras do jogo, principalmente aquelas ndo acordadas anteriormente pelas criancas, mas que
estdo presentes e sao importantes para o desenvolvimento de cada um dos papéis no jogo. Por

iSO,

guanto mais desenvolvido esta o jogo, tanto maior é o nimero de regras internas e 0s
aspectos ludicos multiplicam-se e ampliam-se cada vez mais, envolvendo as inter-
relagBes histridnicas das criancas, os sentidos atribuidos aos brinquedos e a
continuidade do desenvolvimento do argumento. (ELKONIN, 1998, p. 243).
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Isto mostra que no jogo as agOes das criangas dependem de seus argumentos e do papel
que estdo desempenhando. Por isso, € muito importante que a crianga, além de representar ali
uma situacdo real, utilize sua imaginacao para continuar com a situacdo ludica. Na escola, o
professor pode criar situagdes ludicas e acrescentar elementos imaginarios, e o envolvimento
das criancas depende do quanto a situacdo proposta Ihes desperta necessidade. Queremos, com
isso, reforcar que “o jogo ndo é um mundo de fantasia e convencionalismo, mas um mundo de
realidade [...]” (ELKONIN, 1998, p. 319).

Defendemos, portanto, como também afirma Lazaretti (2016), que, ao elaborar
brincadeiras, deve-se ter como intencdo enriquecer o repertdrio de conhecimento, vivéncias e
experiéncias das criangas, produzindo novos motivos e interesses para outras esferas de
conhecimento: o conteudo escolar, por nés chamado de nexos conceituais para a formagéo do
conceito.

Assim, é por meio de sua atividade principal, 0 jogo, que a crianga ird desenvolver o
pensamento psiquico e sua personalidade. Os aspectos que destacamos sobre o lugar que a
crianga ocupa em Sseus jogos, o respeito as regras do jogo, a aproximacdo com o real e a inser¢édo
de elementos novos, como também a assimilacdo e o uso dos objetos, constituem aspectos
determinantes para pensar no jogo como uma forma de desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores. Na situa¢do do jogo, a crianga transita para novas fases, em que ela
passa a compreender o mundo de forma mais complexa, suscitando novas necessidades e
motivacOes. Essa fase € superior, em relagdo ao desenvolvimento psiquico e seu periodo
evolutivo.

O que expusemos até aqui buscou situar nossa compreensdo do jogo como atividade
principal da crianca na Educacgdo Infantil. Podemos dizer que algumas caracteristicas do jogo
fazem dele essa atividade especial na infancia: aspecto ludico, regras, conteudo, tema e objeto.
As criancas maiores, do periodo pré-escolar, costumam iniciar 0 jogo organizando 0s papeéis e
ali agem de acordo com eles, caracterizando uma situacéo ludica. Ao iniciarem, obedecem a
um plano determinado, reconstruindo a l6gica do jogo numa ordem preestabelecida, ou seja, as
criancas jogam juntas, e acdo de uma depende da outra. A representacdo do papel é a fungéo
principal, e a esse papel subordinam-se todas as a¢cdes ludicas das criangas. Surgem regras, nao
escritas no jogo, mas obrigatdrias aos que jogam, de acordo com 0s papéis que ocupam. Quanto
mais desenvolvido esta o jogo, maiores serdo as regras. Elkonin (1988, p. 35) pontua duas

caracteristicas do jogo: o tema e o contetdo.
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O tema do jogo é o campo da realidade construida pelas criangas. [...] os temas dos
jogos sdo extremamente variados e refletem as condi¢fes concretas da vida da crianca,
as quais mudam conforme as condigdes de vida [...]. O conteido do jogo é o aspecto
caracteristico central, reconstruido pela crianga a partir da atividade dos adultos e das
relacBes que estabelecem em sua vida social e de trabalho.

Ao distinguir o tema e o conteudo do jogo, Elkonin (1988) nos ajuda a entender que o
jogo protagonizado evidencia a atividade do homem e as relagdes sociais estabelecidas entre
eles. Assim, os temas dos jogos infantis séo sociais e dependem de sua realidade concreta, cujo
conteudo pode revelar o aspecto externo da atividade dos adultos. Reforcamos: a funcéo
principal do jogo protagonizado é a representacdo de papéis, que pode revelar o sentido social
do trabalho humano. A partir do exposto, arriscamo-nos a definir o jogo como a atividade
principal da crianga, da seguinte maneira: 0 jogo como atividade principal se constitui como
aquela atividade por meio da qual a crianca desenvolve suas funcdes psicoldgicas superiores,
compreende a realidade que esta inserida e se aproxima da atividade do adulto. Ou seja, 0 jogo
proporciona a crian¢a humanizar-se, uma vez que é a atividade que melhor permite a ela
apropriar-se do mundo das relac6es dos adultos.

Defendemos o jogo como elemento essencial para o desenvolvimento das maximas
capacidades humanas e a formacéo dos sujeitos. Acreditar que € por meio dele que a crianca se
desenvolve € pensa-lo como um modo de apropriacdo da cultura mais elaborada. E isso nos
leva a pensar na educacdo como esse espaco especial para apropriagdo dos conhecimentos
historicamente elaborados pela humanidade. Pensar o jogo na organizacdo do ensino, em
especial, na Educacéo Infantil, é organiza-lo de forma intencional.

Se temos a escola como esse espago especial para apropriagéo da cultura humana e
entendemos que 0s conhecimentos escolares firmados pelos curriculos se constituem como
importantes para o desenvolvimento do sujeito, como podemos organizar 0 jogo de modo a
permitir a aprendizagem de nexos conceituais que levem a crianca a formar conceitos? Esta
questdo nos coloca na situagdo de entender o jogo na Educacdo Infantil para além de seu aspecto
protagonizado, mas também como um modo de desenvolver o pensamento por conceitos.

Temos aqui uma nova compreensao de jogo no ensino: 0 jogo com o objetivo de
aprender determinados conhecimentos das areas do saber. Os estudiosos sobre a psicologia do
jogo consideram que pensa-lo como recurso didatico para aprender determinado conhecimento
deixa de ser a atividade principal da crianga e se torna atividade de estudo, passando a ser uma
acdo para compreender conteudos e hdbitos. Contrapomo-nos a essa ideia, pois acreditamos que
0 jogo, quando organizado respeitando sua estrutura como a atividade principal, continua sendo

a atividade principal da crianca, e ainda Ihe permite experienciar o conhecimento cientifico de
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matematica — no caso de nossa investigacdo, como um conhecimento que faz parte de sua
cultura.

Por isso, ao organizar o ensino na Educacdo Infantil por meio do jogo, ndo basta apenas
usa-lo como recurso para aplicar determinado conhecimento na Atividade Pedagogica, uma vez
que ndo é apenas seu USO como recurso que despertard na crianga sua atividade principal. O
trabalho com o jogo como uma possibilidade de desenvolvimento do pensamento por meio do
desencadeamento das funcdes psicoldgicas superiores precisa ser organizado, tomando como
premissa os elementos que fazem do jogo a atividade principal da crianca; e deve ser planejado
com intencionalidade pedagogica.

Formulamos a seguinte estrutura do jogo como um modo de aprender conceitos, € 0

chamamos de jogo pedagogico para o ensino.

Figura 5: Estrutura do jogo pedagdgico para o ensino.

[ JOGO PEDAGOGICO PARA O ENSINO ]

[ Aspecto ludico Regras ]

ORGANIZADO PELO PROFESSOR

[ Intencionalidade ] [ Contetdo ]

FORMAGAO DE CONCEITOS

Fonte: sistematizacdo da autora.

O jogo pedagdgico para 0 ensino, nesta pesquisa para o trabalho com matematica na
Educagdo Infantil, mantém uma estrutura similar ao jogo protagonizado. Entretanto, sua
caracteristica principal esta na funcéo de propiciar a crianca a possibilidade de, por meio da
vivéncia com nexos conceituais, desenvolver o seu pensamento em direcdo ao desenvolvimento

do pensamento tedrico. Dessa maneira, a organizacdo deste jogo, que sera feita pelo professor,
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precisa conter caracteristicas ludicas e regras, deve ser pensada com intencionalidade e
contetido, com a finalidade de formar conceitos. N&o estamos reduzindo o conceito de ladico a
sindnimo de prazer; nossa compreensao de ladico envolve uma forma especifica de a crianca
relacionar-se com o mundo, para desenvolver-se e apropriar-se da cultura. A caracteristica
Iudica do jogo na escola permite a crianca apropriar-se das atividades culturalmente elaboradas.
O jogo pedagogico, nesse sentido, atenta para o processo de desenvolvimento do conceito, ou
seja, para a formacéo dos nexos conceituais que mais tarde auxiliardo na formacao do conceito
como produc¢do humana.

O conteldo no jogo protagonizado é sempre 0 mesmo: a relagdo social dos adultos e seu
vinculo com o trabalho. Na escola, o contetdo do jogo também é o mesmo, ele se caracteriza
como o resultado dos conhecimentos estabelecidos pelo curriculo, ou seja, a aprendizagem de
nexos conceituais para a formacéo de conceitos. Este é o conteudo central da escola, que atende
a sua funcgdo social — a apropriacdo tedrica dos conhecimentos elaborados pela humanidade.
Podemos dizer, com isso, que, se 0 jogo protagonizado é a atividade principal da crianga na
idade pré-escolar, e por meio dele ela compreende a relacdo dos adultos e sua atividade de
trabalho, ao entrar para a escola de Educacdo Infantil, o papel que ela ocupa nos sistemas de
relacbes se altera, podendo o jogo pedagdgico se constituir como uma atividade produtiva
escolar, aquela que permite o desenvolvimento do pensamento por nexos conceituais -
conhecimento necessario para a compreensao da esséncia do conceito —, sempre em dire¢do ao
desenvolvimento do pensamento tedrico.

No jogo protagonizado, por meio do qual a crianga compreende a relacdo humana, essa
direcdo acontece de forma mais espontanea, e o adulto, muitas vezes, nem percebe a direcédo
que exerce na situacdo ludica. No jogo pedagdgico para o ensino, organizado intencionalmente
na escola, a direcdo do adulto consiste em aproximar a crianca do conhecimento cientifico, em
direcdo ao desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores — quer dizer, para 0
desenvolvimento da formacéo de conceitos e, dessa maneira, a instrucéo é fundamental.

O que seria, entdo, na perspectiva que adotamos, 0 jogo pedagdgico para o0 ensino?
Esclarecemos nossa compreensdo da seguinte maneira: o jogo pedagdgico é organizado com
intencionalidade pelo professor, respeitando os elementos que o constituem como atividade
principal da crianca na Educacéo Infantil. Este jogo proporcionard um contato com a cultura
mais elaborada, ou seja, com o conhecimento cientifico, pois nele esta impregnada a
intencionalidade pedagogica. Ao pensa-lo como uma situacdo ludica, acredita-se que ele
podera promover o desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores, promovendo

aprendizagem sobre determinado conhecimento em direcdo ao desenvolvimento do
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pensamento tedrico, na formacgdo do conceito. O jogo pedagdgico se aproxima da perspectiva
da Atividade Orientadora de Ensino, ao compreender que ele, por meio da organizacao
intencional do ensino, podera promover a apreensdo dos conhecimentos historicamente
elaborados, quer dizer, a humanizacdo — uma vez que entendemos que 0s conceitos nao se
completam na etapa da Educacéo Infantil; entretanto, se iniciam nelas. Nesse movimento, o
jogo pedagdgico considera, na sua elaboracéo e desenvolvimento, esse sistema de conceitos.

Leontiev (1988a, p. 140) pondera que 0s jogos no periodo escolar podem constituir-se
como jogos de transicéo entre a atividade néo ludica e os jogos de desenvolvimento psiquico.
Ele chama esse tipo de jogo, de jogo didatico. Nao sdo exercicios pré-escolares, sdo jogos reais.
Afirma que “sdo jogos que treinam o desenvolvimento das operagdes cognitivas necessarias na
atividade escolar subseqiiente da crianga, mas ndo permitem a passagem direta para esse tipo
de atividade”. Quer dizer que a aprendizagem ndo surge da brincadeira diretamente, ela €
determinada pelo desenvolvimento psiquico da crianga. O jogo pedagdgico tem proximidade
com o jogo didatico, contudo, diferencia-se dele. Leontiev (1988a) argumenta que o objetivo
do jogo didatico esta na funcdo preparatoria do brinquedo. Com efeito, defendemos que néo €
s0 0 brinquedo ou o material do jogo que sera suficiente para a crianga se desenvolver e
aprender.

Os jogos pedagdgicos tém dupla funcdo educativa: orientar a organizacdo do ensino do
professor e a aprendizagem da crianga. Seu aspecto pedagdgico na organizacdo do ensino, de
instrucdo/aprendizagem, ndo esta relacionado a apropriacdo de habilidades ou habitos.
Tampouco se reduz a utilizacdo de materiais concretos que facilitam a aprendizagem das
criangas. Ele € orientador, por se constituir como um instrumento da Atividade Pedagogica do
professor, por meio da qual poderé proporcionar a crianga da Educacdo Infantil aproximacao
com o conhecimento cientifico, e também pode configurar-se como orientador de sua atividade
docente. Ou seja, a intencionalidade estd em organiza-lo, respeitando os elementos do jogo
como atividade principal da crianca, cuja situacdo ludica tera como foco o processo, e ndo
somente o resultado final da situacdo realizada por meio do jogo, embora dele resulte uma
aprendizagem sobre nocdes matematicas. Esta ideia foi premissa e produto das nossas
discuss@es sobre 0 jogo durante nossa investigacéo.

No jogo ha representacdo, criacdo e manipulacdo, que permitem o desenvolvimento das
fungdes psiquicas, tipicas do ser humano. E, por compreender o jogo com tal perspectiva,
desafiamo-nos a pensa-lo no processo educativo da crianca e no trabalho do professor.

A organizacao do ensino do professor, nesse sentido, precisa estar focada na seguinte

guestdo: como organizar um jogo pedagogico que respeite os elementos do jogo como atividade
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principal da crianca? Acreditamos que, para trabalhar pedagogicamente nesse movimento, na
perspectiva de auxiliar a crianca a desenvolver as fungdes psicoldgicas superiores, o papel do
professor ndo pode reduzir-se a um auxilio mecanico, como, por exemplo, ajudar a crianca a
virar uma cambalhota. Faz-se necessario auxiliar a crianca a perceber, de forma consciente, sua
relacdo com o mundo. No exemplo da cambalhota, ajuda-la a observar seu proprio corpo, seus
movimentos, o lugar que ocupa no espaco, de modo que a crianga compreenda a relagéo entre
as partes do seu corpo e 0 movimento de virar uma cambalhota, sem enfatizar o resultado de
virar a cambalhota, mas fazer com que ela perceba seu processo para conseguir realizar a acéo.
Do ponto de vista do conceito, o foco ndo esta na apropriacao tedrica, pois ele se consolida mais
tarde. Esta nos nexos conceituais, que permitem ampliar o pensamento em dire¢do a formacao
do conceito. Isso significa auxiliar a crianca, com a intencdo de contribuir para o seu
desenvolvimento cultural.

Quando pensamos no jogo pedagdgico como uma possibilidade de aproximar a crianca
do conhecimento cientifico, estamos pensando em um ensino organizado com intencionalidade.

Por isso,

as agdes do professor no contexto do jogo sdo determinantes, pois 0 jogo, por si s,
ndo proporciona a aprendizagem e o desenvolvimento e nem leva a crianca a
compreender a realidade que a cerca. Antes, sim, sdo as relagbes que ela estabelece
ao jogar, orientadas pelo professor, que Ihe permitirdo se apropriar do conteido
contido no jogo. (LOPES; BOROWSKY:; BINSFELD, 2017, p. 183).

Reforgcamos que a mediacao do professor ndo pode considerar somente o resultado, mas
também o processo. E preciso, entdo, na situacéo Iidica, criar a necessidade de experimentar
“virtualmente” uma situagdo real, que envolve a experiéncia de um conceito cientifico. O
professor, como organizador do jogo, precisa pensa-lo com cuidado, uma vez que estara lidando
com diferentes modos de compreender a sociedade e diferentes sentimentos. Além disso, a
crianca, na situacdo do jogo, precisa autoestruturar sua atividade cognitiva, para atribuir uma
nova qualidade para a escola e também para o conhecimento.

Por isso, quando se pensa na situacdo desencadeadora de aprendizagem que sera
vivenciada por meio do jogo, € importante que essa situacdo desafie a crianca e que ndo seja
resolvida de forma préatica e mecanica, ou seja, a crianca precisa pensar. Rubstov (1996, p. 133)
nos ajuda a compreender a situagcdo problema como uma forma de desenvolver o pensamento,

quando explica que a
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[...] resolucdo pede que um dado modelo de agdo seja transformado em uma base, que
constitui a orientagdo comum para completar as a¢gdes concretas relativas a uma classe
de problemas; procedimento que resulta na transformacao do aluno em si, através de
uma autotransformacéo, uma vez que ele modifica, entdo, os modos de funcionamento
e regulagem das suas préprias acGes e adquire novos modos de orientacdo das suas
acBes no interior do sistema de situagdes que o cerca.

O modo geral de acéo ndo se refere a uma organizagao mental para fixar ou memorizar
determinado conhecimento, tampouco para reduzir o jogo pedagdgico a um mero momento de
desenvolver determinadas habilidades ou habitos. Mas envolve, sim, pensar em uma situagdo
ludica que, ao despertar uma necessidade de aprendizagem, possibilite a crianca o
desenvolvimento das funcbes psicologicas superiores e as aproxime dos conhecimentos
cientificos que fazem parte de sua cultura. No jogo pedagdgico, “os conteldos, ao serem
desafiadores, potencializam a atividade criadora da crianga, ampliam suas experiéncias
culturais, agregando elementos que enriquecem e aprimoram as funcbes psicologicas
superiores, como atencdo, memoria, pensamento, imaginacédo, entre outras” (LAZARETTI,
2016, p. 137).

Temos assim, 0 jogo pedagdgico como um guia para o desenvolvimento do psiquismo
infantil. A tarefa da escola é pensar em potencializar a atividade principal da crianca, para que
seus modos de compreender o mundo dos adultos sejam de melhor qualidade, permitindo-lhe o
desenvolvimento das funcGes psicoldgicas superiores. O que vai propiciar que os elementos do
jogo se facam presentes na organizacdo intencional do jogo pedagogico é o fato de ndo estar
voltado para um produto direto, mas para o processo de experienciar determinada produgéo
humana, quer dizer, o conceito cientifico.

Assim, 0 motivo que estimula a crianca a envolver-se com a brincadeira precisa estar
relacionado ao seu processo de realizacdo, e ndo ao seu resultado final. Uma vez que “as fungdes
psicoldgicas complexas sdo formadas em situa¢Bes culturalmente significativas das quais o
elemento efetivo é parte inerente” (OLIVEIRA, 2011, p. 229), pensar em jogos pedagdgicos

para o ensino culturalmente significativos é pensar que

o desenvolvimento infantil se d& no conjunto das atividades que as criancas vivem,
na negociacdo que fazem das regras apresentadas como reguladoras das situacoes,
nas acdes possibilitadas pelo material disponivel e pelas instrugdes e sugestdes dos
professores sobre como trabalhar com ele, bem como nos papéis que as criangas
assumem nas interagdes que estabelecem com outras criancas e com o professor.
(OLIVEIRA, 2011, p. 230).

Ou seja, a crianca também precisa aprender a brincar de determinadas coisas, e € por
meio da instrugcdo do professor que ela comeca a entender a dindmica da brincadeira e a
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estabelecer relacdo com ela e com o mundo. O jogo pedagdgico se torna, assim, uma atividade
privilegiada para o desenvolvimento da crianga, pois relaciona-se com a compreensdo da
atividade dos adultos e com conhecimentos de sua cultura. Vemos o jogo pedagdgico como um
modo de a crianca, na Educacdo Infantil, desenvolver os seus processos psicologicos.

Oliveira (2011) destaca que os jogos de papéis permitem a ela estabelecer relagdes com
seus colegas e desenvolver algumas habilidades e conhecimentos sobre a atividade do adulto.
NOs destacamos que 0 jogo pedagogico planejado pelo professor se torna o caminho para a
crianca adentrar ao universo do conhecimento cientifico, elaborando significados sobre ele e
transformando-o, uma vez que, por meio do jogo e dos papéis desempenhados pela crianca, ela
comeca a produzir generalizagdes sobre o mundo.

Por meio dessas generalizacGes, a crianca vai construindo conceitos sobre sua cultura,
desenvolvendo-se, pois, as compreensdes que até entdo eram espontaneas se tornam de melhor
qualidade, mais elaboradas. Assim sendo, para organizar 0 jogo pedagdgico na Educacdo
Infantil, em especial na pré-escola, turma onde se desenvolveu nossa pesquisa, é necessario que
o professor, ao organizar de forma intencional o ensino, avalie sua proposta em termos de
estrutura e contetdo, pois o tipo de proposta desencadeada por meio do jogo pedagogico € o
que vai movimentar as habilidades psiquicas de cada crianga e do grupo.

Defendemos que a educacéo escolar também pode constituir-se como atividade, quando
0s motivos das criangas para aprender condizem com o objeto a que suas agdes se dirigem. E
com esta intengdo que, nesta pesquisa, procuramos compreender como ocorre 0 processo de
aprendizagem de futuros professores, ao organizar jogos pedagogicos para 0 ensino de
matematica na Educacéo Infantil, nas premissas da AOE.

Portanto, acreditamos que conhecer as caracteristicas do desenvolvimento da crianca e
sua atividade principal € um mote muito importante e necessario para direcionar a organizagao
do ensino que tenha como critério selecionar os conhecimentos culturais necessarios para um
bom ensino. Isso nos remete & importancia de que a formacédo inicial de professores, ao
oportunizar espagos de estudo, planejamento e desenvolvimento de agdes compartilhados,
valorize a apropriacdo teorica dos sujeitos, tendo como referéncia o desenvolvimento alcanc¢ado
pela humanidade. Ou seja, é preciso que esse professor saiba distinguir o principal e o
necessario, elencando quais conhecimentos fardo parte do seu trabalho.

Enfatizamos que 0s conhecimentos a ser explorados na Educacao Infantil precisam estar
relacionados com o desenvolvimento da criatividade da crianca, aproximando-as de
experiéncias vividas e ndo vividas, que despertam novas criagdes, apoiadas no desenvolvimento

da cultura humana.



99

Destarte, que a possibilidade de uma formagdo compartilhada possa desenvolver as
méaximas potencialidades humanas, tanto do futuro professor como das criancas, 0 que precisa
ser apropriado em forma de conceitos, para que os futuros professores compreendam a
Atividade Pedagbgica como uma conquista humana que acompanha o desenvolvimento
humano e cultural da historia da humanidade. Assim, por meio da organizacgdo intencional do

ensino, nas premissas da AOE, professor e crianga podem entrar em atividade e se desenvolver.

3.4 MOURA E AOE: UMA PROPOSTA PARA A ORGANIZACAO DO ENSINO

Pensar sobre o processo de formacao inicial de professores, no movimento de organizar
jogos pedagogicos para 0 ensino de matematica na Educacdo Infantil, tomando-o como a
atividade principal da crianca nesta etapa escolar; e considerar o modo como ela se desenvolve
e compreende seu contexto cultural nos faz pensar a escola como esse espaco especial de
apropriagéo dos conhecimentos historicamente elaborados. Nesta dire¢do, compreendemos que
o professor, como responsavel pela organizacdo do ensino, pode possibilitar uma nova
capacidade de desenvolvimento para a crianca e, a0 mesmo tempo, pode compreender o seu
trabalho.

Como devemos organizar o ensino na Educacao Infantil, para que as criangas aprendam
e se desenvolvam, tendo o jogo como sua principal atividade nessa idade? Ndo ha uma Unica
resposta para esta pergunta, mas defendemos uma organizagéo do ensino — a que chamamos de
Atividade Orientadora de Ensino (AOE) — que possa fornecer a crianga e ao professor
possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem. A partir dos pressupostos da THC e da TA,
Moura (1996a, 2000) e Moura, Sforni e Lopes (2017) propdem a AOE como uma proposta
tedrica e metodoldgica para organizar o ensino. Ela é tedrica por embasar-se nos estudos da
THC, que se preocupa com o desenvolvimento do pensamento do professor e do estudante; e
metodoldgica, por apresentar um modo de organizar o ensino. Além disso, pode constituir-se
como atividade tanto para o professor quanto para o estudante, uma vez que representa a
unidade entre atividade de ensino (do professor) e atividade de aprendizagem (do estudante).

A AOE possui uma estrutura semelhante a estrutura da atividade de Leontiev, pois
compreende necessidade, motivo, objetivo e operacfes. A necessidade esta relacionada com a
apropriacéo da cultura; o motivo, com a necessidade de se apropriar dos conhecimentos; o
objetivo, entre ensinar e aprender; e as operacoes, sobre as formas de realizar tal atividade. O

professor, ao planejar uma AOE, parte de uma necessidade, em direcdo ao desenvolvimento do
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pensamento da crianca e dele. Assim, temos a seguinte definicdo da AOE, conforme expresso
na Figura 6.

Figura 6: Definicdo da Atividade Orientadora de Ensino.
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Fonte: Sistematizacdo da autora.

Podemos perceber que a AOE contempla as duas atividades que fazem parte da
Atividade Pedagdgica: atividade de ensino e atividade de aprendizagem ou de estudo?3. Nesta
direcdo, professor e estudante possuem papéis bem definidos. Vemos que é na escola que o
sujeito transformaré seus conhecimentos espontaneos (apreendidos pela interacdo com seus
pares) em conhecimentos cientificos (de melhor qualidade), pelo ensino intencionalmente
organizado pelo professor. Nesse sentido, o trabalho social do professor é promover a
apropriacdo de conhecimentos cientificos pelos estudantes.

Embora os conceitos se consolidem no periodo da adolescéncia, defendemos que, desde
a Educacdo Infantil, o professor pode organizar o0 ensino com a premissa desse
desenvolvimento, pois estard possibilitando que seus alunos desenvolvam suas funcGes
psicoldgicas superiores, que Ihes permitirdo compreender e apropriar-se do conceito mais tarde.
Por isso, acreditamos que, na educacéo escolar, a apropriagdo do conhecimento humano, como
atividade de ensino e de aprendizagem, acontece por meio da AOE. E, em relacdo a esta dupla

dimenséo formadora (entre professor e estudante), compreendemos que

a intencionalidade do professor para realizar o ensino é o seu ponto de partida como
trabalhador que estabelece seu plano de acdo mediante seu conhecimento sobre o
objeto idealizado: tem os pressupostos teéricos, define agdes sustentadas por esses

13 De acordo com o0s nossos pressupostos tedricos, neste trabalho usaremos a expressdo “atividade de
aprendizagem” quando nos referirmos a atividade dos estudantes.
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pressupostos, elege instrumentos mediadores dessas agdes e, ao agir, em processo de
analise e sintese, objetiva a sua atividade. (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 84).

Nesta concepcdo, ao constituir seu objeto, o sujeito também desenvolve seu
pensamento. Além disso, nessa relacdo professor e aluno, formam-se novas qualidades a sua
personalidade, pois, estando em atividade, desenvolvem suas fungdes psicoldgicas superiores.
E nessa dindmica, ao produzirem novas qualidades, elas serdo dadas as atividades
desenvolvidas. Assim, como destacam Piotto, Asbahr e Furlanetto (2017), esta é a funcdo
central da educacgéo escolar: a formacéo da personalidade dos estudantes. Quer dizer, a escola
precisa propiciar condi¢fes para o desenvolvimento de neoformacgées no desenvolvimento do
pensamento, isto é, na formacao da consciéncia e da emancipacdo humana.

Perguntemo-nos: como acontece a aprendizagem do modo geral de organizar o ensino?

Para responder a esta questdo, corroboramos a ideia de que

o processo de trabalho do professor no seu nivel mais aparente é o ensino de conteidos
curriculares para o aluno. Esse € o seu trabalho ao ter de se assumir professor. Assim,
a triade da atividade é professor — contetido — aluno. Por analogia, dizemos que o
professor é o sujeito, o conteido é o instrumento mediador e o aluno é o objeto. Ao
agir voluntariamente com a intencionalidade de tornar o aluno — objeto da atividade
de ensino — sujeito de sua atividade de aprendizagem, o professor coloca-se no
movimento que possibilita uma mudanca qualitativa em sua atividade de ensinar. E a
compreensdo do verdadeiro alvo da atividade que podera fazer com que o professor
tenha o ensino como uma atividade. (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 85).

Nesta direcdo, ao ter como objetivo de sua atividade de ensinar a aprendizagem do
estudante, o professor define acOes e operacOes dirigidas ao seu aluno como objeto de sua
atividade. Ao analisar o seu trabalho, podera qualifica-lo, ja que durante o processo de ensino
podera avaliar como os estudantes agiram sobre 0s conhecimentos ensinados.

Por este caminho, a atividade do professor esta diretamente ligada com a atividade do
estudante. Este, ao se apropriar de conhecimentos organizados intencionalmente pelo professor,
ird apreender a realidade e desenvolver suas funcGes psicoldgicas superiores, formalizando
esses conceitos historicos. Ao interagir com o conhecimento cientifico, ird atribuir sentido
pessoal ao que esta sendo estudado. Dessa forma, torna-se sujeito de sua atividade, e seu
conhecimento aprimora-se. “Nesse sentido, é possivel compreender o papel fundamental do
ensino no desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores, no decorrer do processo de
apropriacéo pelos estudantes de conceitos impregnados da experiéncia histérica” (MOURA et
al., 2010, p. 91).

E por isso que o modo como 0 ensino estd organizado influencia diretamente o

desenvolvimento do pensamento tedrico do professor e o desenvolvimento das funcdes



102

psicologicas superiores do estudante. Ou seja, ha uma correspondéncia entre 0 ensino e a
aprendizagem, sendo o ensino necessario para o desenvolvimento das méximas capacidades
humanas. Por isso, 0 ensino organizado na escola precisa aproximar o estudante de determinado
conhecimento, para apropriar-se dele por uma atividade mediada e realizar agdes conscientes
gue podem desenvolver o seu pensamento.

Na Educacdo Infantil, ao colocar as criangas no movimento de aprendizagem do
conhecimento cientifico por meio de jogos pedagogicos, organizados tendo o jogo como
atividade principal da crianca, os professores estardo possibilitando as criangas desenvolver seu
pensamento e suas fungbes psicoldgicas, 0 que mais tarde Ihes permitird compreender o
conceito. O futuro professor — foco desta pesquisa — estard promovendo a compreensao de sua
responsabilidade social com a educacdo escolar, aprendendo uma forma de organizar o ensino
e entendendo seu processo formativo. Temos entdo que o objeto do trabalho do professor é a
aprendizagem de seus alunos, na diregdo do desenvolvimento do pensamento teorico e da
personalidade.

Dessa maneira, 0 pensamento tedrico esta relacionado com o pensamento a partir do que
denominamos de nexos conceituais. Por exemplo, para que uma crianca se aproprie do conceito
de namero, ela precisa aprender 0s nexos conceituais que fazem parte do movimento l6gico e
histdrico desse conceito para compreendé-lo em sua esséncia.

Corroborando com o que afirma Pozebon (2017, p. 116), entendemos que 0s conceitos
vao se modificando conforme acontece a mudanca no desenvolvimento do conhecimento.
Assim, “[...] conhecer a esséncia das necessidades humanas que mobilizaram a busca de
solucBes para problemas praticos permite compreender o processo de criacdo da matematica
como elemento da cultura humana”. Dessa maneira, 0 pensamento tedrico esta relacionado com
0 pensamento por nexos conceituais, pois eles contém a histdria e a l6gica do desenvolvimento
humano. E, portanto, importante que as acdes do professor, ao organizar o ensino, suscitem no
estudante a necessidades de apropriar-se daquele determinado conhecimento, coincidindo os
motivos da atividade com o objeto de estudo.

Como proposta tedrica e metodologica para o ensino, pela AOE, o professor pode
organizar uma situacdo problema que envolva a necessidade humana da qual proveio
determinado conhecimento, para desencadear novas aprendizagens. Cabe a instituicdo escolar
organizar essa situacdo desencadeadora de aprendizagem pela relacdo ldgica e histdrica do

desenvolvimento do conceito.
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Nesse sentido, a AOE é uma proposta mediadora entre ensino e aprendizagem, em que
0S sujeitos, ao agirem em um determinado espaco de aprendizagem, atribuem qualidades novas
ao seu desenvolvimento.

Podemos resumir essa relacédo da AOE a partir do exposto na Figura 7.

Figura 7: Relacdes estabelecidas pela AOE.

Atividade Orientadora de
ensino

Atividade de

Atividade de Ensino :
aprendizagem

Conhecimento

Professor H Aluno

Fonte: Sistematizacdo da autora.

A intencionalidade do professor, ao organizar o ensino, permitira ao seu aluno apropriar-
se desse conhecimento, desde que na relagédo entre as atividades de ensino e de aprendizagem
os sujeitos envolvidos atribuam qualidades novas e modifiquem suas fungdes psicologicas
superiores, a partir da assimilacdo de conhecimentos cientificos. Esse movimento de organizar
0 ensino com intencionalidade, compreendendo a AOE como tedrica e metodoldgica,
escolhendo os instrumentos necessarios para que 0s estudantes aprendam, da movimento a
AOE, pois consideram-se as potencialidades dos estudantes, os recursos adequados e a
avaliacdo das sinteses alcangadas.

Além disso, é importante atentarmos para o desenvolvimento do professor na AOE. O
que isso significa? Que o professor precisa aprender um modo de organizar situacGes de
aprendizagem para que o estudante aprenda, objetivando o processo de ensino. Para isso, €
importante que o motivo do professor, ao organizar o ensino (motivo este consciente), seja
planejado e dirigido a um fim que, quando realizado e avaliado, se aproxime da idealizagédo

incialmente planejada por ele. E por isso que o ponto de partida para organizar o ensino é o
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motivo. Ou seja, € 0 motivo que fara o professor agir intencionalmente para propiciar a
aprendizagem. Sendo assim, é na atividade de ensino que o motivo do professor serd
concretizado a partir de suas necessidades.

Assim,

[...] € na comunidade que se encontram os objetos do professor como sujeito da
atividade de ensino responsavel pelo processo de inclusdo dos novos sujeitos na
comunidade que deve acolhé-lo. E isso é feito pelo ensino de conteidos considerados
relevantes para que essa comunidade possa continuar a sua historia, continuar a se
desenvolver. Entendemos, assim, que o objetivo da atividade de ensino é promover a
apropriacdo de determinados conhecimentos considerados essenciais por uma
determinada comunidade. (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 89).

Aqui destacamos que os conhecimentos que fazem parte do curriculo escolar sdo
escolhidos por pessoas que, ao elencarem quais constituirdo a matriz curricular de cada turma,
definem que comunidade pretendem formar. Esses conhecimentos séo fixados em forma de
conceitos, elaborados para satisfazer determinadas necessidades humanas. Ou seja, “quanto
mais a sociedade se globalizou, maior a necessidade de acesso a conhecimentos genéricos
produzidos pelo conjunto de homens” (MOURA,; SFORNI; LOPES, 2017, p. 90).

E nesse movimento de organizar intencionalmente o ensino que a AOE ganha qualidade
de mediacdo, pois se configura como um modo de realizar as atividades de ensino e
aprendizagem, que modificam o0s seus objetos, ao agirem sobre eles, e se modificam,
constituindo-se como sujeitos de qualidade nova. Para concretizar o que expusemos até aqui
sobre a relagdo da AOE com a atividade do professor e a atividade do aluno, consideramos
quatro momentos especiais da organizacdo do ensino nesta perspectiva: a sintese historica do
conceito, a situacdo desencadeadora de aprendizagem (SDA), a sintese da solucédo coletiva e 0
processo de avaliacdo. Eles possibilitam que a AOE se torne a realizagdo do ensino, ou seja,
permitem que o0s estudantes se apropriem de conhecimentos oriundos das necessidades e das
experiéncias da humanidade e propiciam ao professor a efetivacdo de seu trabalho social, 0
processo de ensinar. Nesta dire¢do, caminhamos para uma objetivacao da Atividade Pedagogica
do professor.

A AOE surge com essa intencdo de apoiar o professor na organizacdo intencional do
ensino, cujo principal contetdo é o desenvolvimento do pensamento tedrico. Moura (1996b,
2000) e Moura, Sforni e Lopes (2017) definem a AOE como aquela atividade que permite
interacdo entre os sujeitos que dela fazem parte, mediados por um conhecimento em forma de
contetdo, tendo como finalidade a apropriacéo de um conhecimento a partir da solucao coletiva

de uma situacao problema de aprendizagem.
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Dessa forma, ao organizar o ensino na perspectiva da AOE, o professor tem como acéo
primeira estudar e compreender a necessidade humana na elaboracéo de determinado conceito
que ira trabalhar. Ou seja, a sintese histdrica do conceito que precisa ser compreendida pelo
professor. Ao estudar e apropriar-se do movimento I6gico-historico da construgédo do conceito,
o0 professor ira organizar a situacdo desencadeadora de aprendizagem, que contém a esséncia
da necessidade de criar o conceito. Precisa, portanto, ter potencialidade para gerar no estudante
0 motivo da aprendizagem: a necessidade de apropriar-se do conceito.

Agora pergunta-se: de que forma o professor pode organizar a situacdo desencadeadora
de aprendizagem como uma proposta potencializadora do motivo da aprendizagem?
Destacamos, pautados em Moura (1996a, 2000) e Moura, Sforni e Lopes (2017), trés elementos
que podem ser usados como instrumentos da organizacao do ensino: a historia virtual, a situacédo
emergente do cotidiano ou um jogo. A histdria virtual do conceito envolve ndo necessariamente
um video ou uma filmagem, mas sim, um modo virtual de vivenciar uma situacdo que foi real.
Nas palavras de Lopes e Vaz (2014, p. 1009):

Uma historia virtual constitui-se de situagfes problema colocadas por personagens de
histérias infantis, de lendas, ou da propria historia da matematica como
desencadeadoras do pensamento da crianca, de maneira a envolvé-la na construcéo da
solucdo do problema, que faz parte do contexto da histdria, suscitando nela uma
necessidade real, mesmo sendo uma situacdo imaginaria. A histéria é denominada
virtual por ndo estar diretamente relacionada a realidade, embora ela represente uma
situacdo problema real vivenciada pela humanidade.

O jogo, nas ideias da AOE, ndo deve ser usado como um exercicio ladico de um
conceito, mas para desencadear uma necessidade de aprendizagem, ou seja, deve potencializar
0 processo de aprendizagem da crianca. Nesse caso, pode ser compreendido como uma
estratégia metodoldgica para desencadear a necessidade de aprender matematica. Ao pensarmos
na Educacdo Infantil, nossa ideia de organizar o ensino nos pressupostos da AOE por meio de
um jogo pedagdgico é que, considerando a atividade principal da crianca, ele possa ser
organizado de dois modos: como um material ou como uma situacédo ludica (MOURA, 1996b).

Uma situacdo emergente do cotidiano, como o nome ja diz, é oriunda da sala de aula,
parte das criancas ou do professor, da rotina ou de uma interagdo com os pares. O importante é
que “[...] o problema potencialmente contribua para que o estudante possa compreender sua
origem como decorrente das necessidades humanas, o seu desenvolvimento historico e l0gico,
que, ao ser solucionado, produz ferramentas simbdlicas aplicaveis em outras situacGes
semelhantes” (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 94).
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Nesse sentido, o conceito é historico, considerado como o fator de desenvolvimento de
uma sociedade. Isto quer dizer que criar e solucionar problemas a partir de necessidades faz
com que a elaboracdo do conceito seja, também, historica. Pois nele ha significacao e,
consequentemente, generalizacao.

Quando as criangas, a partir da mediacao do professor, solucionam o problema proposto,
seja por uma historia virtual, um jogo ou uma situacdo emergente do cotidiano, avangam para
o terceiro momento da AOE, a sintese da solucéo coletiva, em que poderdo compartilhar suas
sinteses e, com o auxilio do professor, chegar a uma solugdo comum, 0 que acontece por meio
das relac@es, do social ao individual. Ou melhor, do interpsiquico para o intrapsiquico.

A avaliacgdo das aprendizagens, como destacam Moura et al. (2010), acontece do inicio
ao fim, para possibilitar ao professor refletir sobre 0 modo como organizou o ensino,
percebendo quando melhora-lo. Além disso, ira olhar para o desenvolvimento e a aprendizagem
dos seus alunos, para que eles entrem em atividade de aprendizagem e desenvolvam seu
pensamento. Ai estd o quarto momento da AOE, o processo de avaliagcdo. O processo de
avaliacdo € o que regula todo o desenvolvimento da atividade.

Na sua atividade pratica, o professor é responsavel por algumas a¢fes da organizacéo
do ensino: estudar, selecionar os contedos, elaborar 0s conceitos que serdo ensinados,
organizar as ag¢0es da turma para que seus alunos atribuam significado social e sentido pessoal
na divisdo das tarefas e para conduzir ao objetivo da atividade proposta. Tais aprendizagens
ndo acontecem de forma espontanea, por isso, apontamos a importancia de se constituirem
espacos para que futuros professores apreendam tais aces de organizacdo do ensino.

No contexto de nosso trabalho, buscamos promover um espago formativo em que
futuras professoras pudessem apropriar-se de conhecimentos de matematica e de organizacao
do ensino, que se consideram essenciais para sua formacdo docente. Nossa intencdo, de uma
forma geral, é que estas acdes realizadas pelo desenvolvimento do experimento formativo
apresentem elementos constituidores de sua formacao. Além disso, ao discutir sobre o processo
de organizagdo do ensino na Educacéo Infantil por meio de jogos pedagogicos para o ensino de
matematica, buscamos fortalecer o movimento da aprendizagem para docéncia.

Oportunizar aos futuros professores espacos de acdes de estudo e planejamento
compartilhados pode permitir que aprendam sobre a docéncia a partir de um processo formativo
que envolve: 0os motivos em participar de um projeto; os conhecimentos para ensinar; a
aprendizagem sobre a organizacdo do ensino; e o compartilhamento como mudanca de
qualidade nas agdes. Assim, no proximo capitulo, por meio de episodios e cenas que constituem

a totalidade desta pesquisa, buscamos apresentar as aprendizagens que permeiam 0 pProcesso
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formativo de futuros professores, quando colocados a organizar o ensino na Educacdo Infantil,
na perspectiva da Teoria Historico-Cultural.
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4 MOVIMENTO ANALITICO DA PESQUISA EM BUSCA DE UMA TOTALIDADE

E preciso que eu suporte duas ou trés larvas se quiser
conhecer as borboletas.
(Saint-Exupéry, 2009, O Pequeno Principe)

Dentre as distintas possibilidades na Atividade Pedagdgica, a formacéo de professores
tem sido objeto de muitas pesquisas, e, especialmente neste fenbmeno, escolnemos como
particularidade de nossa analise as aprendizagens de futuros professores na organizacdo de
jogos pedagogicos para o ensino de matematica na Educacéo Infantil.

Espacos de formacdo compartilhada durante o curso de formacao inicial de professores
podem possibilitar a eles formas de compreender a docéncia e o trabalho do professor, de lhes
proporcionar estudar diferentes teorias e modos de organizar 0 ensino. Ao investigar essa
formacdo, buscaremos, por meio das unidades de analise e dos episddios, identificar
aprendizagens determinantes para compreender a docéncia.

A partir dos nossos objetivos investigativos, do referencial teérico e dos dados
emanados dos encontros formativos com as participantes da pesquisa, elencamos neste

movimento analitico quatro unidades de analise como explicitado na Figura 8.

Figura 8: Unidades de anélise.

1) Motivos e
expectativas ao 2) Conhecimentos
participar de um para ensinar
projeto

3) O movimento I 4) 0
de aprendizagem compartilhamento
sobre a como promotor da
organizagao do mudanca de
ensino qualidade nas
acgoes

Fonte: Sistematizagdo da autora.
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As unidades de analise dois e trés estdo interconectadas com a pesquisa de mestrado de
Giacomelli (2019), do programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica e Ensino de
Fisica do Centro de Ciéncias Naturais e Exatas da Universidade Federal de Santa Maria
(CCNE/UFSM). Pontos em comum entre as duas pesquisas sdo evidentes, como: a organizacao
de um projeto que mobilizasse o desenvolvimento da pesquisa com académicos em formacéo
inicial; a busca por aprendizagens sobre o processo formativo da docéncia; a organizagédo do
ensino de matematica pautada nos pressupostos da AOE; o desenvolvimento e a avaliacdo de
situacOes desencadeadoras de aprendizagem na escola.

Com efeito, essas conexdes permeiam o movimento de aprendizagem da docéncia,
guando académicos dos cursos de licenciatura se dispdem a aprender sobre a docéncia, ao
participarem de um projeto, seja ele de extensao, ensino ou de pesquisa.

Isso nos faz pensar: quais acdes permeiam 0s processos de formar-se professor? Para
essa resposta, elencamos algumas possibilidades que podem desencadear a aprendizagem da
docéncia. Desse modo, podemos perceber que, embora as pesquisas citadas possuam duas
particularidades: Educacdo Infantil e anos iniciais, o processo formativo de professores é um
principio histdrico e real, o que orientou nossa compreensao sobre as aprendizagens de futuros
professores, quando colocados a organizar o ensino de matematica, seja no contexto da
Educacdo Infantil ou dos anos iniciais do Ensino Fundamental. As unidades, assim, séo fruto
de consideragdes acerca da transformacgdo na realidade vivenciada pelas participantes no
projeto. Desse modo, representam o processo vivenciado por elas, a partir da histéria do proprio
experimento formativo.

Ao olharmos primeiro para a unidade 1, “Motivos e expectativas ao participar de um
projeto*”, pretendiamos conhecer as participantes da pesquisa para compreender o que as
motivou a participar do projeto e quais suas expectativas e seus conhecimentos iniciais sobre a
tematica da pesquisa.

Na Unidade 2, “Conhecimentos para ensinar”, objetivamos verificar o0 movimento da
aprendizagem da docéncia das participantes, em relacdo aos conhecimentos para ensinar na
Educacdo Infantil. Com a intencdo de avaliar essa aprendizagem da docéncia na organizacéo
do ensino, na Unidade 3, “O movimento de aprendizagem sobre a organizacdo do ensino”,
desenvolvemos a¢Ges em uma turma de pré-escola de Educacdo Infantil, nos pressupostos da
Atividade Orientadora de Ensino (AOE), acompanhando o estudo, o planejamento, o

14 Tendo em vista que, como ja explicitado, os dados empiricos da pesquisa sdo oriundos de um projeto do qual as
participantes fazem parte, ao nos referimos ao termo “projeto”, reportamo-nos ao projeto intitulado “Matematica
na Educacdo Infantil? O jogo como orientador da atividade”.
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desenvolvimento e a avaliagdo. Este movimento nos auxiliou a compreender seu processo de
aprendizagem, ao organizar jogos pedagdgicos para 0 ensino de matematica na Educacdo
Infantil.

Além disso, por entendermos que o sujeito aprende e se desenvolve na relagdo com
outros, a Unidade 4, “O compartilhamento como promotor da mudanga de qualidade nas a¢des”,
baseada na unidade de andlise de Pozebon (2017), tem como inten¢do entender 0 processo
formativo nas acdes compartilhadas dentro do experimento formativo vivenciado no projeto
que norteou o desenvolvimento da pesquisa.

As unidades foram analisadas como isolados para estudo, pois sdo conteldos expressos
por episodios e cenas, porém, pretendemos compreendé-las em sua totalidade, a fim de elaborar
uma sintese, evidenciando as aprendizagens das participantes da pesquisa. Assim, as unidades
sdo oriundas de diversos momentos dos encontros do experimento formativo, acompanhados
pela pesquisadora, gravados em audio e video. Esta organizagdo ndo possui uma sequéncia
temporal, pois se apresentam situacdes observadas durante o desenvolvimento da investigacéo,
que revelam a natureza e a qualidade das aces e expressam a compreensdo de conceitos,
motivos e conhecimentos sobre a profissdo docente na organizacao do ensino.

No Quadro 6, a seguir, apresentamos as cenas que constituem os episodios de analise,
pelos quais apresentamos os resultados de nossa pesquisa.

Quadro 5: Episddios e cenas que constituem as unidades de analise.

(continua)

Cena 1.1.1: Motivos iniciais em
participar de um projeto.
4.1.1 Episodio 1.1: Necessidade | Cena 1.1.2: Expectativas iniciais em

UNIDADE 1: MOTIVOS E de espacos formativos participar do projeto.
EXPECTATIVAS AO Cena 1.1.3: Relagdes estabelecidas
PARTICIPAR DE UM entre motivos e expectativas.

PROJETO 4.1.2 Episodio 1.2: Sentido Cena 1.2.1: Primeiras aproximagdes
atribuido para a profisséo com a tematica do projeto.
docente Cena 1.2.2: Primeiras compreensdes

sobre a atividade docente

Cena 2.1.1: “Matematica na infancia”:
a matematica como conhecimento

cultural
UNIDADE 2: 4.2.1 Episodio 2.1: Reflex6es Cena 2.1.2: A importancia da
CONHECIMENTOS PARA sobre 0os modos de ensinar interagdo no processo de
ENSINAR aprendizagem

Cena 2.1.3 Necessidade em se
apropriar dos principios da
organizacdo do ensino pela AOE
Cena 2.2.1: Para jogar € preciso jogar
com as criancgas
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Quadro 6: Episddios e cenas que constituem as unidades de analise.

(concluséo)

4.2.2 Episodio 2.2: A atividade
principal da crian¢a na
organizacdo do ensino

Cena 2.2.2: Refletindo sobre o jogo
como orientador da pratica

Cena 2.2.3: Algumas possibilidades
€Om 0 jogo nha organizagao do ensino

UNIDADE 3: O MOVIMENTO
DE APRENDIZAGEM SOBRE
A ORGANIZACAO DO

4.3.1 Episodio 3.1: Aprendendo
um modo de planejar

Cena 3.1.1: Planejando o primeiro
contato com a escola

Cena 3.1.2: Qual seria a necessidade
do controle de variacdo de quantidade
em um jogo do bholiche?

Cena 3.1.3: E qual seria a necessidade
de agrupamento em um jogo de
pescaria?

Cena 3.1.4: N&o podemos desanimar,
como vamos planejar os nimeros e
quantidades?

Cena 3.2.1: Como podemos fazer para
saber quem derrubou mais ou menos

COMPARTILHAMENTO
COMO PROMOTOR DE
MUDANCA DE QUALIDADE
DAS ACOES

de experiéncias coletivas

ENSINO 4.3.2 Episodio 3.2: e
~ pinos?
Desenvolvendo as a¢fes no Cena3 22 C g b
contexto escolar ena 3.2.2: Como podemos saber
qual grupo tem mais ou menos
peixes?
Cena 3.3.1: Para refletir: serd que a
matematica é s nimeros?
4.3.3 Episodio 3.3: Aprendendo Cena 3._3.2:.Nenj tudo acontece~como
. o planejado: a tristeza do que ndo deu
um modo de avaliar certo
Cena 3.3.3: Refletindo sobre a
contagem por agrupamento
Cena 4.1.1: A coletividade no projeto
4.4.1 Episédio 4.1: Composicio Cena 4.1.2: A_colet|V|dade no
UNIDADE 4: O planejamento

Cena 4.1.3: A interacdo no
desenvolvimento das a¢Bes

4.4.2 Episodio 4.2:
Aprendizagens sobre a docéncia
nas acdes compartilhadas

Cena 4.2.1: Aprendizagens nas
vivéncias coletivas

Cena 4.2.2: O coletivo como espaco
de formacdo de professores

Fonte: sistematizacdo da autora.

4.1 UNIDADE 1: MOTIVOS E EXPECTATIVAS AO PARTICIPAR DE UM PROJETO

Discutir sobre a formacéo de professores, a partir dos pressupostos tedricos demarcados
ao longo de nossa escrita, significa entendé-la segundo um conjunto de elementos que fazem
parte do trabalho do professor: estudo, planejamento, organizagdo, conhecimentos teoricos e
avaliagdo. Ou seja, conhecimentos necessarios para que 0 sujeito possa trabalhar com a

educacdo. Nestas palavras, os caminhos para a formacao de professores se constituem como
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um processo de humanizacgdo, pois tornar-se professor é apropriar-se de conhecimentos
historicos e culturais sobre o trabalho docente.

E na relacdo com o outro que o sujeito se apropria do significado social do trabalho
docente, atribuindo sentido ao seu processo formativo. Assim, formar-se professor acontece em
um trabalho coletivo e compartilhado. Com o objetivo de identificar os motivos e as
expectativas das participantes da pesquisa em envolver-se em um projeto de pesquisa sobre a
matematica na Educacdo Infantil, apresentamos nesta unidade episodios e cenas nos quais elas
expdem o que as levou a participar do projeto, o qual constituiu 0 movimento empirico de nossa

investigacdo. A organizacdo dos episddios e das cenas pode ser observada no Quadro 7:

Quadro 7: Episddios e cenas da unidade 1.

Cena 1.1.1: Motivos iniciais em
participar de um projeto.
4.1.1 Episodio 1.1: Necessidade | Cena 1.1.2: Expectativas iniciais em

UNIDADE 1: MOTIVOS E de espacos formativos participar do projeto.
EXPECTATIVAS AO Cena 1.1.3: Relagdes estabelecidas
PARTICIPAR DE UM entre motivos e expectativas.

PROJETO Cena 1.2.1: Primeiras aproximacdes

4.1.2 Episodio 1.2: Sentido
atribuido para a profissao
docente

com a tematica do projeto.
Cena 1.2.2: Primeiras compreensdes
sobre a atividade docente

Fonte: Sistematizagdo da autora.
4.1.1 Episddio 1.1: Necessidade de espacos formativos

Existe uma flor — disse o Principezinho: eu creio que ela me
cativou.
(Saint-Exupéry, 2009, O Pequeno Principe)

Ao pensarmos sobre as aprendizagens de futuros professores quando colocados no
movimento de organizar o ensino de matematica na Educacéo Infantil com jogos pedagdgicos,
por meio da participacdo em um projeto, consideramos importante entender o que motiva esse
estudante em formacao inicial a participar de um projeto, bem como o que ele espera com essa
participacao.

Trazer estes aspectos sobre a participacdo em um projeto durante a formacéo inicial foi
possivel em dois momentos: no primeiro, no desenvolvimento de um relato escrito, organizado
por questdes orientadoras e enviada por e-mail para as participantes da pesquisa a partir do

Google Docs (APENDICE A); no segundo, no encontro formativo, quando conversamos sobre
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as respostas colocadas no relato escrito. A opgéo pelo registro escrito foi motivada pelo curto
tempo dos encontros formativos e teve o intuito de constituir-se como mote para a organizagao
das nossas acOes no projeto. A discussao no encontro presencial buscou oportunizar que as
participantes pudessem expressar suas ponderagoes.

Nesse cenario, buscamos em Leontiev (1983) subsidios para compreender os diferentes
motivos atribuidos a participacéo no projeto. Para isso, trazemos trés cenas que contemplam os

motivos e as expectativas que ilustram esse primeiro episodio.

Quadro 8: Cena 1.1.1: Motivos iniciais em participar de um projeto.

Descricdo da cena 1.1.1 — No processo de conhecermos os motivos das participantes da pesquisa em participar
do experimento formativo, desenvolvido por meio de um projeto de pesquisa, realizamos um relato escrito
organizado por meio de questfes orientadoras. Nessa cena, trazemos o relato escrito das participantes, relacionado
com a seguinte questdo: O que te motiva a participar desse projeto? E dessa questdo que emergem as escritas
apresentadas a seguir.

1f. Tamy: A aprendizagem sobre jogos na Educacdo Infantil e o contato com as criancas na Educacéo Infantil, o
ensino de matematica para criangas pequenas. E também para poder aprender com a pesquisadora.

2f.Lara: Minha motivacao a participar desse projeto é pelo encanto e carinho que sinto pelos pequeninos, também
por querer aprender mais sobre esse nivel de ensino. E por estar escrevendo minha pesquisa de TCC relacionada
a Educacdo Infantil, ird enriquecer o meu trabalho ainda mais com os estudos e discussdes que faremos, os
planejamentos e também pelas acBes que iremos desenvolver em uma turma de Pré-escola.

3f.Marieh: A busca por mais conhecimentos e estudos, uma vez que ndo € abordado nada sobre a Educacao
Infantil no curso de matematica.

4f.Debizinha: Novas maneiras de vermos o apropriamento de conteidos para trabalharmos com as criangas.

Fonte: Dados da pesquisa a partir de um relato escrito.

Esta cena revela aspectos dos motivos das participantes da pesquisa ao participar do
projeto. Tais motivos assim se explicitam: conhecer o contexto da Educagéo Infantil, aprender
sobre jogos e novos modos de ensinar 0s conhecimentos para as criangas. As falas de numero
1, 2 e 4 trazem aspectos interessantes, quando pensamos na formacéo inicial de professores
pedagogos. Embora o curso de Pedagogia da UFSM possibilite contato com a escola, por meio
de uma disciplina especifica de cunho pratico, e ofereca disciplinas metodoldgicas e especificas
das areas de saber, ainda hd uma necessidade vinda das académicas em rela¢do ao contato com
as criancas e a aprendizagem de conhecimentos que podem ser explorados em sala de aula. I1sso
demonstra o desequilibrio que h& nos cursos de formagao de professores em relacéo a aspectos
tedricos e praticos.

N&o ha como avaliar a qualidade da formacdo que vem sendo oferecida para estes
profissionais, mas é possivel acompanhar uma mudanga, pois eles compreendem o seu processo

formativo. A partir de sua necessidade de organizar o ensino e compreender como a matematica
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pode ser ensinada para as criangas da Educac&o Infantil, o professor em formac&o inicial podera
adquirir novos conhecimentos e apropriar-se de conceitos que o ajudardo a desenvolver sua
pratica docente na sala de aula. “A constatacdo da necessidade de buscar conhecimentos, no
sentido de aprender para ensinar, pode constituir-se como aprendizagem na medida em que 0
futuro professor toma consciéncia da importancia de assumir a formagdo como um processo
dindmico, em constante reelaboracdo” (LOPES, 2009, p.178).

E, com esse processo dindmico, o professor pode repensar a sua pratica, compartilhar
experiéncias, avaliar o que fez e o que deixou de fazer, ou como pode fazer diferente,
reelaborando seu ensino e se apropriando de conhecimentos tedricos. Ao vivenciar esse
movimento formativo, ele podera proporcionar a crianca apropriacdo dos conhecimentos
historicamente elaborados, de uma forma que professor e escola desempenhem seu papel social.
E nesta formagao que acreditamos, e é com este propdsito que destacamos a importancia de
participar de projetos que sejam formativos para a docéncia.

A expressédo de Marieh (fragmento 3) traz outro aspecto interessante, quando afirma que
no seu curso de graduacdo nao é abordado nenhum conhecimento referente ao contexto da
Educacao Infantil. Sabemos que, do ponto de vista profissional, o professor licenciado em
matematica, ministrara aulas a partir do 6.° ano do Ensino Fundamental. Entretanto,
questionamos: como é possivel continuar um trabalho, avancando na complexidade de
conhecimentos, se o profissional desconhece o trabalho dos anos anteriores? Desse modo,
trazemos um aspecto formativo relevante de nossa pesquisa: a possibilidade de académicas do
curso de Pedagogia dialogarem com uma académica do curso de Matematica, para pensarem,
de maneira coletiva, possibilidades de ensinar matematica com jogos no contexto da Educacao
Infantil, mostrando uma possibilidade de trabalho com interag&o entre as areas de formacéo.

Diante desses motivos iniciais para participar do projeto, pensamos sobre as seguintes
questdes: Pode um projeto se constituir como um espaco formativo para aprender sobre a
docéncia? Uma busca por respostas? (Diario da pesquisadora, 17 set. 2018). Trazemos a cena
1.1.2, que abrange estas questdes.
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Quadro 9:Cena 1.1.2: Expectativas iniciais em participar do projeto.

Descricao da cena 1.1.2 — Ainda no processo de conhecermos as expectativas das participantes em participarem
do projeto, realizamos uma questdo orientadora sobre isso, da qual resultam as escritas apresentadas a seguir.
1f. Tamy: Minhas expectativas sdo: aprender mais sobre jogos, matematica e Educacdo Infantil, assim como
participando do projeto terei oportunidade de me inserir na Educacdo Infantil e vivenciar um pouco a realidade
da Educacéo Infantil.

2f.Lara: Aprender mais sobre o tema do projeto. Realizar estudos e discussdes coletivamente para maior
aprendizado. Relacionar a teoria com a pratica...

3f.Marieh: Estou bem feliz por poder participar do projeto, aprender com o grupo e contribuir com o pouco
que sei. Estou bem ansiosa para comecar a elaboracdo das propostas de ensino e as a¢des a serem desenvolvidas
na escola.

4f.Debizinha: [...] para que eu consiga me aprofundar mais ainda na matematica com as criangas.

Fonte: Dados da pesquisa a partir de um relato escrito.

Estas reflexdes das participantes da pesquisa indicam direta relagdo com seus motivos
para participar do projeto. Ou seja, podemos pensar que essas expectativas podem estar
relacionadas com suas necessidades e com 0s motivos expressos na cena anterior: entrar em
contato com a Educacéo Infantil, aprender sobre os jogos, aprender coletivamente, relacionar
teoria com pratica e pensar sobre a matematica na infancia. Motivos e necessidades que ndo séo
SO pessoais, mas coletivos.

Leontiev (1983) nos ajuda a entender que as atividades que o sujeito desenvolve ao
longo de sua vida dependem dos motivos que satisfagam uma necessidade. Assim, podemos
destacar os motivos compreensiveis e 0s motivos eficazes ou geradores de sentido. Isto €, estdo
relacionados com a satisfacdo da necessidade de aprendizagem sobre a docéncia.

Dessa maneira,

dentro de la estructura de cierta actividad, un motivo dado puede asumir la funcién
de conferir sentido; y dentro de otra, la funcion de una estimulacién
complementaria. Pero, los motivos dotantes de sentido ocupan siempre un lugar
jerarquicamente superior, incluso cuando no posean una fuerza afectiva directa.
(LEONTIEV, 1983, p.167).

Estes dois tipos de motivos, ainda que estejam relacionados, estdo em planos diferentes,
pois, na estrutura da atividade, um motivo pode assumir uma funcéo de gerador de sentido, ou
ainda ser apenas compreensivel. Porém, os motivos dotados de sentido ocupam um lugar
hierarquico na atividade do sujeito e, por isso, possuem forga ativa no desenvolvimento das
acoes. Os motivos e as necessidades, apresentados inicialmente de forma particular, possuem

coincidéncia uns com o0s outros, pois a necessidade de aprender sobre a Educacéo Infantil e
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sobre a forma de explorar os conhecimentos matematicos nesta etapa prevalece na fala das
participantes.

Essas proximidades nos impulsionaram a desenvolver, em nosso segundo encontro
formativo, um jogo chamado “Dado das evidéncias”, no qual as trés participantes que
participaram desse encontro puderam refletir sobre seus motivos e expectativas inicialmente

pessoais, que depois se revelaram comuns, como pode ser observado na cena 1.1.3.

Quadro 10: Cena 1.1.3: Relages estabelecidas entre motivos e expectativas.

(continua)

Descricao da cena 1.1.3— A partir do relato escrito sobre 0s motivos e as expectativas, desenvolvemos um jogo
de dado, chamado: Dado das evidéncias (APENDICE C), no qual o dado era composto por algumas expressoes
que ficaram em destaque no relato escrito. Para jogar, as participantes deveriam lancar o dado e fazer um
comentario sobre a expressao sorteada. Neste dia, participaram trés participantes no encontro formativo e as
falas abaixo sdo resultado das discussdes deste encontro.

1f. Tamy: “Relagdo teoria com pratica”. Eu vejo que é muito importante a gente ter essa teoria, ter esses estudos,
as vezes até a gente ndo se da por conta que a gente faz essa relagdo. Nao dizendo, eu vou usar agora a teoria
de Vigotski para fazer isso, mas [...], a gente faz essa relagdo quando vai para a préatica, quando vai pensar em
planejamento, vai pensar em atividades, tu tens aquela teoria, por ter estudado, mas ndo necessariamente que
vai saber qual é [...]. Mas, tu consegues enxergar por onde esta caminhando, qual a teoria por tras, para saber
qual caminho esta seguindo.

2f.Pesquisadora: E, e eu acho que quando a gente estuda uma ou outra teoria, na hora que vamos fazer nossos
planejamentos ja o fazemos com outro olhar, com outro sentido.

3f.Tamy: E, e que tem aquela teoria por tras, né. Que ndo é vou fazer qualquer coisa...

4f.Debizinha: E também depende da realidade da turma, né. Nao sé o professor pensar e fazer, mas é ver se, se
encaixa na realidade da turma. Sera que a pratica que eu vou fazer vai ser boa? Sera que a teoria [contetdo] ndo
vai ser muito pesada nesse momento? Com esse conteildo?

5f.Pesquisadora: Mas e quando vocés colocam como expectativa relacionar teoria com pratica, 0 que isso
significa?

6f.Marieh: Acho que eu nao coloquei nada com teoria com pratica...

7f. Tamy: N&o eu devo ter posto. Porque, para mim, assim, as vezes eu ndo enxergo bem a teoria porque eu
tenho bastante dificuldade as vezes em compreender a teoria sabe, mas € um exercicio que nem agora planejando
a atividade. Claro, a gente estudou um pouquinho antes, mas quando foi planejado a atividade do Clube [de
matematica] anterior que eu ndo tinha estudado ainda, eu ja via que por traz daquele planejamento havia uma
teoria, do qual eu ainda precisava estudar. Entdo agora que eu comecei a estudar a teoria, consigo enxergar
melhor a relacdo. Entdo, assim, eu acho muito importante a gente ter a teoria, tanto das fases das criangas, tanto
de metodologias de ensino, porque isso te dd um suporte [...]. Quanto mais tiver conhecimento da teoria, eu
acho que o trabalho fica melhor, fica mais apresentavel...eu fiz isso porque eu li e estudei [...] entdo esse estudo
me ajuda a desenvolver a atividade.

8f.Pesquisadora: E também, s6 para compartilhar com o que tu disse, pra ndo cair no comodismo de usar
somente o livro didatico, porque quando tu estuda, por exemplo, a teoria do desenvolvimento humano, tu
comeca a entender a forma como o ser humano vai se apropriando do conhecimento, tua organizagdo do ensino
vai ser diferente.

9f.Marieh: Teoria e pratica a gente sempre fala muito no estagio né, é um momento de aliar a teoria com a
pratica, que lindo, nem sempre. Porque muitas vezes o que a gente vé na teoria ndo se ocupa na pratica. Eu
principalmente, no meu curso, é assim. Muitas coisas que a gente vé ali na teoria, eu ndo vou ocupar na prética.
Entdo, eu preciso estudar além do que eu vejo |& para poder elaborar meu plano de aula. Para mim séo
importantes esses conhecimentos, mas ainda esta distante do que se ensina na escola.

10f.Pesquisadora: E, quem sabe precisamos comegcar a pensar nesse movimento dialético entre teoria e pratica.
A gente acha, as vezes, que o pratico € ir desenvolver a¢Ges, mas, 0 pratico também é esse movimento de tu
pensar no que esta fazendo e como pode fazer diferente.
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Quadro 10: Cena 1.1.3: RelagGes estabelecidas entre motivos e expectativas.

(concluséo)

11f.Marieh: (Sorteia o dado). “Aprender mais sobre a infancia”. Bom, eu como sendo, entdo, da matematica,
foi um dos pontos que eu coloquei, que eu queria estudar mais sobre a Educagdo Infantil, porque o curso ndo
me proporciona isso 14 na matematica. Entdo eu acho interessante estudar mais sobre a infancia [...] porque é
uma das que eu considero, uma das etapas mais importantes, que a crianga entdo desde pequena, ja aprende os
conceitos, deve aprender, entdo, eu acho importante.

12f Pesquisadora: E eu também acho que é importante né, para nos da area da pedagogia, aprender que o
professor ndo precisa trabalhar sempre sozinho, mas que o professor de matematica tem muito o que contribuir
conosco. Assim como as outras areas do conhecimento também. [...] n6és pouco conversamos com 0S NOSSOS
colegas. [...] também porque muitas coisas 0 curso ndo conseguiu dar conta de mostrar, duas disciplinas de cada
area sdo muito poucas.

Fonte: Dados da pesquisa a partir de um relato escrito.

Na fala de Tamy — de nimero 7 —, podemos supor que, aparentemente, ela compreende
a dialética entre teoria e préatica, ou seja, que ambas estdo inter-relacionadas: “Quanto mais
tiver conhecimento da teoria, eu acho que o trabalho fica melhor, fica mais apresentavel...eu
fiz isso porque eu li e estudei [...] entdo esse estudo me ajuda a desenvolver a atividade”.

Podemos dizer que pensar sobre a teoria e a pratica tem relagdo com “o que ensinar e
como ensinar”, “para quem e para que ensinar”. Esse movimento expressa a unidade entre os
conhecimentos tedricos para ensinar e 0s conhecimentos do curriculo escolar, de modo que esse
fazer pedagdgico expresse a atividade do professor: o ensino. Nas palavras de Moretti (2013,
p. 516), “a relacdo entre a teoria e a prética, ao ser viabilizada na formacdo inicial de
professores, cria condi¢cdes para a atribuicdo de novos sentidos e, como consequéncia, de novas
aprendizagens”.

Dentre os diferentes motivos destacados pelas participantes, identificamos, ao longo da
discussdo, que a necessidade de conhecer e estudar sobre a infancia impulsionou sua
participacao no projeto, fortalecendo a expectativa de esse espaco constituir-se como de estudo
e aprendizagem. Assim, 0s novos motivos surgem, dando origem a novas atividades, hoje feitas
em colaboracdo e amanhd por conta propria.

Dessa maneira, podemos dizer que 0s motivos atribuidos & participacdo no projeto estéo
relacionados com os sentidos pessoais atribuidos por elas. Nas palavras de Leontiev (1978, p.
98), “o sentido pessoal traduz precisamente a relacdo do sujeito com os fendmenos objetivos
conscientizados”, ou seja, podemos entender com isso que o sentido pessoal ndo é meramente
individual, mas possui relagdo com o meio em que ele esta inserido. No caso de nossa
investigacdo, destacamos a expressdao das participantes quando revelam o aprender
coletivamente, e assim, temos indicios de que o sentido atribuido para a atividade de formar-se

professor esté relacionado com a coletividade promovida nesse espaco.
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Destacamos que a necessidade de compreender 0 jogo no contexto da Educacéo Infantil
parece ser comum as participantes, o que as direcionou para um espago coletivo. Portanto,
salientamos a importancia de processos formativos que “ndo somente incluam os professores
em seus processos de formacao, mas que também possibilitem a constituicdo de coletivos que
assumam suas necessidades e as transformem em atividades formativas” (FRANCO,;
LONGAREZI, 2011, p.572-573). O projeto almejou essa caracteristica: um espaco de acdes
compartilhadas.

Sendo assim, nosso desafio, como organizadoras do espaco, residiu nas possibilidades
de propor a¢des para que o sentido pessoal atribuido a esse espaco formativo pudesse coincidir
com seu significado social, a formacdo de professores para a Educacgéo Infantil e a escola como
o lugar da cultura mais elaborada.

O primeiro episodio dessa unidade discute 0s motivos e as expectativas ao participar de
um projeto. Dessa maneira, a necessidade de refletir sobre a inféncia, a matematica, a
organizacdo do ensino, o contato com a escola e as acGes compartilhadas séo aspectos que
influenciaram as participantes da pesquisa a participar do projeto, tomando-0 como um espago
que Ihes possibilitaria tais experiéncias.

O que costumamos ver nos cursos de formacdo de professores ndo é uma formagéo
suficiente para que os sujeitos planejem, ministrem e avaliem situacdes de ensino,
especialmente no contexto da Educagédo Infantil. Gatti (2010) aponta seis aspectos que ele
relaciona a insuficiéncia formativa no curso de pedagogia: a) o curriculo é fragmentado; b) a
descricdo predomina nas disciplinas especificas; ¢) o0 que e como ensinar sdo questdes pouco
exploradas; d) predominam os referenciais teoricos; e) os conteldos das disciplinas sdo
abordados de forma genérica; e f) hd poucas disciplinas sobre o contexto da Educacdo Infantil.
Estes aspectos também sdo comuns em outros cursos de formacéo de professores.

Estas consideracBes demonstram que hd um desiquilibrio entre teoria e pratica nos
cursos de formagdo de professores, ficando priorizados aspectos mais tedricos, de
contextualizagéo e fundamentos. Podemos perceber que a escola, como uma instituigéo social,
normalmente fica ausente na formacéo inicial de professores. Nesta pesquisa, defendemos uma
formacéo na qual os académicos dos cursos de licenciatura compreendam a funcéo social da
escola — um espago no qual serd ensinado as novas gera¢fes o conhecimento historico
desenvolvido pela humanidade, consolidando valores e praticas para o processo de
humanizacao.

E com esta preocupacio que defendemos a importancia de que, durante 0 processo

inicial de formacéo de professores, 0s estudantes possam participar de projetos — de ensino,
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pesquisa e extensdo —, que se constituam como espacos educativos para compreensao do
trabalho do professor. Na Figura 9 expressamos uma sintese deste primeiro episodio.

Dessa maneira, 0 que nos cativa? As falas das participantes e das experiéncias da
pesquisadora, apresentadas no capitulo introdutério deste trabalho, revelam que a preocupacéo
com a educacdo da infancia, no sentido de pensar a escola da infancia como um espaco da
cultura mais elaborada, aproxima-nos nessa busca de estudo e na defesa de que na Educacgéo
Infantil é possivel aprender, crescer e desenvolver funcgdes psicologicas superiores,
especialmente, envolvendo a matematica. Ou seja, “existe uma flor (matematica e infancia), e

eu creio que ela nos cativou”.
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4.1.2 Episodio 1.2: Sentidos atribuidos para a profissdo docente

Tu te tornas eternamente responséavel por aquilo que cativas.
(Saint-Exupéry, 2009, Pequeno Principe)

Consoante com as cenas anteriores, as participantes da pesquisa demonstram
necessidade de espacos formativos que Ihes permitam estudar, pesquisar, planejar e desenvolver
acOes na escola. Isso reafirma o desequilibrio dos cursos de formacéo em relacéo a possibilidade
de relacionar teoria com pratica, conhecer as instituicdes de ensino, estudar sobre a matematica
e sobre o contexto da Educagéo Infantil.

Se cabe ao professor o ensino, é parte de seu trabalho apropriar-se teoricamente de
conceitos e teorias que subsidiem sua pratica como profissional comprometido com a educacgéo
no seu processo de humanizacdo. Dessa forma, no episdédio 1 mostramos 0 que motivou as
participantes da pesquisa a participar do projeto, bem como suas expectativas com essa
participacao.

Nesta dindmica, o que as participantes sabem sobre a tematica do projeto? Como veem
0 jogo? A matematica? A Educacéo Infantil? O que faz com que procurem por uma formacéo
diferenciada? O que entendem pelo significado de serem professoras? Diante destas questoes,
as cenas que iremos apresentar relatam as suas compreensdes sobre a tematica do projeto e o

significado atribuido para a profissdo docente.

Quadro 11: Cena 1.2.1: Primeiras aproximacdes com a temética do projeto.

Descricdo da cena 1.2.1: Em continuidade a cena anterior, na tentativa de conhecermos as compreensdes das
participantes sobre a tematica de pesquisa, desenvolvemos um relato escrito com a questdo orientadora: O que
vocé pensa sobre Jogo, Matematica e Educagéo Infantil? E desta questdo que sio oriundas as falas abaixo.

1f. Tamy: Matematica varias possibilidades de ensinar.
Jogo maneira divertida de trabalhar 0s nexos conceituais.
Educagdo Infantil criancas curiosas com “gana” de aprender e desvendar suas curiosidades.

2f.Lara: Trio que se completa! Pois trabalhar a matematica na Educacéo Infantil por meio de jogos possibilita
as criancas melhor aprendizagem.

3f.Marieh: Uma combinacdo maravilhosa, pois além de poder ensinar matematica na Educacdo Infantil, esta
pode ser ensinada também por meio de um jogo, considerando que as criangas pequenas adoram jogo.
4f.Debizinha: Eis que é uma pergunta meio dificil, penso que sem ela, ndo conseguiriamos viver em sociedade,
pois sem a matematica ndo seriamos nada, é essencial para que possamos compartilhar comprar jogar.

Fonte: Dados da pesquisa a partir de um relato escrito.

Inicialmente, podemos dizer que os modos como compreendem a tematica do projeto

do qual participam — Educacdo Infantil e Jogo — podem estar relacionados com as experiéncias
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praticas que tiveram em relagdo a infancia, a matematica e ao jogo. Quando as participantes
afirmam que na Educacéo Infantil as criangas “tém gana de aprender” (fragmento 1), revelam
um discurso genérico sobre essa etapa. E comum, nas falas dos professores, esses discursos
sobre a curiosidade, a facilidade e a vontade de aprender, como se fosse algo natural e inato das
criangas na Educacéo Infantil.

Entretanto, € preciso tomar cuidado com esse discurso que entende a crianga como um
sujeito que possui uma “natureza infantil”, pois parece sugerir que a crianca € um ser selvagem.
Precisamos olhar para as criancas do ponto de vista de uma condicéo infantil, pois essa € uma
situacdo especifica de sua vida. Quer dizer, a crianga vive num mundo do adulto, o qual ela
desconhece, e sente necessidade de aprender. Por isso, dizemos que elas sentem necessidade de
compreender as atividades adultas que nao sao acessiveis a ela, e na escola podera compreender
as atividades dos adultos e tambem entrar em contato com os conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade, por meio dos conhecimentos do curriculo.

O modo como a crianga compreende as atividades dos adultos e 0s conhecimentos
escolares e como se relaciona com eles se revela por meio do jogo, sua atividade principal. Lara
(fragmento 2) declara que o *“jogo possibilita as criancas melhor aprendizagem”. Seu relato
coincide com a ideia de que o0 jogo ndo é uma atividade instintiva, mas, sim, humana, sua
atividade principal. E por meio do jogo, assim como afirma Elkonin (1998), que a crianca vai
construindo a base para suas percepcoes; que, por meio da relagdo com os objetos e com outros
sujeitos, vai construindo sua consciéncia e sua personalidade. Ao organizar jogos na escola, as
criancas estardo construindo seu pensamento teorico, desenvolvendo suas fungdes psicologicas
superiores através do contato com o conhecimento cientifico, por meio de sua atividade
principal.

Quando as participantes relatam que as criancas gostam de jogar e que 0 jogo
proporciona esse contato com a matematica de uma forma lddica, estdo mostrando que
consideram a possibilidade de seu uso na Educac¢do. Moura (2011), pautando-se nas ideias de
Leontiev (1988a), discorre que 0 jogo permite a apropriacdo de contedos, ao por 0s sujeitos,
em situacOes praticas, a resolver suas necessidades psicologicas.

Compreender que as criangas podem aprender por meio do jogo e que a matematica
pode ser um conhecimento explorado na Educacéo Infantil vai ao encontro da forma como as
participantes da pesquisa entendem o trabalho do professor e como se veem sendo professoras
de criancas. A cena 1.2.2, que sera apresentada a seguir, revela o sentido atribuido a profisséo

docente.
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Quadro 12: Cena 1.2.2: Primeiras compreensdes sobre a atividade docente.

Descricdo da cena 1.2.2: Para iniciar a discussao sobre a Atividade Pedagogica e a fim de conhecer os motivos
pela escolha da licenciatura, foi solicitado que as participantes trouxessem uma colagem ou desenho elaborada
por elas, respondendo a seguinte questdo: o que para mim significa ser professor? As falas a seguir sdo
decorrentes de suas apresentacdes.

1f.Pesquisadora: Vamos compartilhar os registros de vocés sobre: o que significa ser professor?

2f. Marieh: Bom, eu comecei colocando amor a profissdo. E ser um her6i porque muitas vezes somos vistos
como herdi na sala de aula, ou porque precisamos fazer “mil coisas” entdo tem que ser um herdi. Tem que saber
escutar, escutar os alunos, escutar os colegas e saber ouvir. E ter esperanca de um mundo melhor, e ter esperanca,
porque né, esta dificil a nossa profissdo. Saber que ser professor € ensinar, € motivar os seus alunos, é ser
paciente e também ser muito persistente. Nunca desistir dos alunos e de nada.

3f. Tamy: Bom, eu pensei varias coisas né. O que eu pensei? Eu acho que nés, como professores de criangas,
como futuros pedagogos, temos que ensinar um monte de coisa. Precisamos mediar, trabalhar e desenvolver,
muitas coisas. Sobre matematica eu coloquei o brincar, com afetividade e amorosidade, eu coloquei as
criangas com os professores e a familia, porque a familia € muito importante. Representei um boneco em
branco, para ressaltar a questdo das diferencas, precisamos trabalhar com elas. Coloquei também uma imagem
que representa a imaginacao, porque precisamos trabalhar com ela...a questdo do tempo, precisamos sempre
cuidar o tempo. Trouxe também outras associacdes com outras areas de conhecimentos. Eu li 0 poema
Borboletas do Vinicio de Moraes, e eu trouxe a imagem das borboletas para representar esse lado bonito.
Tentei representar todo universo que faz parte da profissdo professor. Porque precisamos saber de tudo um
pouco, de preferéncia, de tudo muito, né.

4f. Lara: Eu fiz esse recorte de mao dadas, no centro dessas pessoas esta o professor, porque eu o
compreendo como mediador. E também escolhi essa imagem da internet (vai até o computador da sala para
mostrar) que diz: “se me ensinar com amor eu aprendo”. Eu acho que precisamos sempre, gostar daquilo que
a gente faz, para ensinar de forma diferente, porque dai a crianga também acaba gostando da escola e o ensino
é mais prazeroso.

5f. Debizinha: O meu, vamos dizer que eu estou mostrando um pouco do sol, um pouco dos planetas, e tento
representar uma escola diferente. Ao redor desse planeta (aponta para um deles) temos “bonecos” ao redor.
Alguém consegue ver o professor? Alguém sabe identificar onde estd o professor? (Pergunta para 0 grupo).
N&o. Todos sdo iguais. O professor ndo deve ser mais e nem menos que ninguém, nem os alunos mais € nem
menos. Uma escola para ser uma boa escola, os professores devem saber escutar os alunos e os alunos devem
saber escutar os professores. Esse universo representa momentos em que professor e aluno terdo suas conversas,
entre o que é o melhor para estudar, porque ser um bom professor é planejar horas em horas em casa, mesmo
que em casa ndo temos alunos, mas recriar essa aula e refletir sobre ela.

Fonte: Dados da pesquisa gravados em video e registro fotografico.

A cena relatada expressa o significado atribuido a profissdo docente pelas participantes
da pesquisa, significado esse alicercado na escolha de cursar licenciatura em Pedagogia ou
Matematica. Suas falas demonstram algumas visfes presentes no senso comum: motivacéo aos
estudantes, responsabilidade e esperanga com um mundo melhor, afetividade e amor pela
profissdo. E o que isso significa? Parece-nos uma visdo romantica do significado do trabalho
do professor. Este discurso ainda esta muito presente nos cursos de formacao inicial ou em
muitas disciplinas do curso de Pedagogia, principalmente quando os alunos ndo tém
oportunidades de se inserir nas escolas, pois acontece que, muitas vezes, 0s estudantes acabam
indo para a escola somente no estagio, e isso resulta em decepcbes com o espaco escolar. Ser
professor € mais do que isso, e, portanto, € importante que, durante o processo formativo inicial,

se discuta sobre o trabalho do professor como trabalhador.
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Se temos que o trabalho do professor é a organizacdo do ensino, entendemos que o
professor que ensina matematica — foco de nossa pesquisa — é responsavel pela organizacéo

intencional do ensino de matematica, pois

utiliza-se do conhecimento acumulado para formar novos sujeitos que serdo
consumidores e produtores de conhecimentos matematicos, promove a cultura
matematica ao difundir conhecimentos que serdo utilizados por aqueles que, ao
enfrentar novos problemas, fardo uso de ferramentas tipicamente matematicas e que
constituirdo conhecimentos sobre o ensino. Enfim, o educador matemético tem um
objeto que o define e o caracteriza como tal: proporcionar a aprendizagem de
contelidos tipicamente matematicos. (MOURA, 2000, p. 7).

Fica claro que o trabalho do professor € o ensino, cujo objeto é a aprendizagem dos
estudantes, entendida, em nossa perspectiva tedrica, como aquela que proporciona o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores das criangcas da Educacdo Infantil, em
direcdo ao desenvolvimento do pensamento tedrico. Segundo esses principios, 0s cursos de
licenciatura deveriam oferecer aos académicos possibilidades de apropriar-se de um modo geral
de organizar o ensino, seu futuro trabalho. E decorrente desta perspectiva que pensar a formagéo
docente é romper com a visdo roméantica do senso comum, entendendo que, assim como outros
profissionais, o professor se constitui e se forma. Ou seja, ndo € um dom. Corroboramos o que
afirma Perlin (2018, p. 143), ao argumentar que “a atividade de ensino, entendida como
atividade humana, é decorréncia das relacdes historicamente estabelecidas entre os sujeitos que
ensinam e o0s sujeitos que aprendem. A realizacdo dessa atividade implica na apropriagéo de
modos de ensinar, ou seja, envolve aprender a ser professor”.

Assim, os espacos formativos de professores precisam considerar uma experiéncia
formativa que discuta sobre a profissdo docente como trabalho, que coloque os sujeitos
envolvidos no movimento de dialogar sobre sua responsabilidade social com a educagéo
escolar. Ou seja, que este académico em formacdo inicial va alem de conhecer a atividade
pratica da profissdo docente, mas que a compreenda de forma reflexiva, para que a experiéncia
da docéncia possa contribuir com uma visdo mais integrada do seu trabalho.

Algumas palavras das participantes da pesquisa vdo ao encontro do significado social
do trabalho docente, quando expressam que ser professor tem relagdo com: ser mediador,
ensinar e desenvolver conhecimentos, trabalhar com a imaginacdo e a criatividade dos
estudantes, saber muitos conhecimentos, refletir e estudar.

N&o é facil ser professor, e existem diferentes modos de se formar professor. As

participantes, em diferentes semestres de seus cursos de licenciatura, trazem indicios de
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perceber esse desafio e compromisso com a educacéo dos pequenos. Compartilhamos os dizeres
de Lopes (2009, p. 55), ao relatar que ser professor e formar um € desafiador, pois

a dinamica do mundo impde a escola um movimento que deve ser acompanhado pelo
professor, tanto no &mbito das relagdes pessoais com os alunos quanto na evolucdo do
conhecimento. Dai a necessidade de se pensar em formar um profissional de maneira
que esteja preparado nao para cada um dos acontecimentos isolados que enfrentara no
dia-a-dia, mas para poder acompanhar tal processo.

E nesse caminho podemos pensar em uma formacéo inicial que possibilite aos futuros
professores uma compreensdo teorica sobre sua Atividade Pedagogica, que lhes permita
argumentar sobre sua préatica para exercer sua profissao. Como nos trouxe Magalhaes (2014),
o trabalho do professor ndo pode ser entendido como qualquer acdo, pois assumir que a
educacdo tem como premissa 0 desenvolvimento humano significa aceitar novas tarefas e
comprometer-se com a Atividade Pedagdgica.

Podemos olhar para 0 nosso experimento formativo como um ensaio a docéncia e a
ciéncia, pois a pesquisadora, as participantes e a professora com as quais elas interagiram se
colocam no movimento de formar-se, quando se comprometem a estudar, pesquisar, planejar,
desenvolver acdes e avaliar. S&o essas discussdes que podem agregar novas qualidades
formativas ao processo formativo inicial de professores.

Dessa maneira, € importante que durante a formacdo inicial os licenciandos tenham
espacos de discussao e experiéncia com conhecimentos tedricos e praticos sobre sua area de
atuacdo, uma vez que ha necessidade de estudar, conhecer e de vivenciar na pratica esses
conhecimentos para formar significacbes do trabalho docente. Entretanto, os cursos de
licenciatura nem sempre conseguem propiciar esse movimento formativo, devido a um

desequilibrio do curriculo. A Figura 10 apresenta uma sintese deste segundo episodio.
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Dessas ideias recolnemos compreensdes para pensar a formacdo inicial sob uma
perspectiva comprometida com o conhecimento. Por meio dos jogos pedagdgicos para 0 ensino
de matematica na Educacéo Infantil, os professores e as criangas estardo em desenvolvimento,
e quando nos colocamos no compromisso de educar, nos tornamos responsaveis pela atividade
de ensino que desenvolvemos. Assim, dizemos que 0s motivos para conhecer o espacgo da
Educacédo Infantil, sua relacdo com o jogo, a matematica e o desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores, nos fazem responsaveis por aquilo que nos cativou: a infancia.

Podemos perceber que 0s motivos iniciais para participar do projeto condizem com o
objetivo formativo desta pesquisa, que envolve a aprendizagem de futuros professores, ao se
colocarem no movimento de organizar jogos pedagdgicos para 0 ensino de matematica na
Educacdo Infantil. Isso esta diretamente relacionado com os modos como compreendem 0
trabalho do professor e os motivos que os levam a buscar por projetos que lhes permitam
experienciar sobre a docéncia. Dessa maneira, conseguimos estabelecer algumas relagdes sobre
os sentidos atribuidos para o trabalho do professor e sua relagdo com o projeto de pesquisa,

conforme exposto na Figura 11.

Figura 11: Sintese da Unidade 1.

SENTIDOS ATRIBUIDOS PARA A PROFISSAO DOCENTE

Necessidade em aprender Relacionar teoria com pratica no
sobre a infancia, matematica e desenvolvimento de propostas de
jogo ensino

| ]

|

DESENVOLVIMENTO DO
PROFESSOR E DA
CRIANCA

k

[ !
Responsabilidade e O jogo e a brincadeira como um
compromisso com o educar modo de compartilhar o

conhecimento

ESPACOS FORMATIVOS COMPARTILHADOS

Fonte: sistematizacdo da autora.
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Os sentidos atribuidos para a profissao docente partem da necessidade de aprender sobre
a infancia, o jogo e matematica. Essa necessidade, aliada a expectativa de relacionar a teoria
com a préatica no planejamento e no desenvolvimento de propostas de ensino na Educacgéo
Infantil, pode proporcionar que o professor e a crianca se desenvolvam. O professor, em relagédo
ao desenvolvimento do pensamento tedrico; e a crianca, em relacdo as funcgdes psicoldgicas
superiores. Dessa maneira, a profissdo de professor aparece como um trabalho que envolve
responsabilidade e compromisso com o educar, €, nessa dimensdo, 0 jogo e a brincadeira
compdem um possivel modo de compartilhar o conhecimento entre professor e crianga (como
sera mais explicitado na unidade 3). Nesse sentido, para que futuros professores compreendam
a docéncia e aprendam um modo geral de formar-se professores, ha necessidade de espagos
intencionalmente organizados para isso.

Nesse movimento de aprender sobre a responsabilidade de ser professora de criancas,
as participantes da pesquisa explicitam a necessidade de estudar teoricamente, para
embasamento nas suas praticas. Assim, o experimento formativo desenvolvido por meio de um
projeto pode se constituir como um espaco de satisfacdo de necessidades sobre o0 ensino e a
aprendizagem de matematica na Educacdo Infantil e como um espaco de aprendizagem da
docéncia, quando possibilita a aprendizagem de alguns conhecimentos tedricos necessarios para

ensinar, especialmente na Educacdo Infantil, como explanaremos na unidade dois.

4.2 UNIDADE 2: CONHECIMENTOS PARA ENSINAR

Ao nos referirmos a organizagao do ensino, preocupamo-nos, na pesquisa, em entender
0 movimento da aprendizagem da docéncia das participantes sobre os conhecimentos para
ensinar na Educacdo Infantil, envolvendo a apropriacdo de conhecimentos para organizar o
ensino e o entendimento de que, por meio do desenvolvimento de jogos, as crian¢as podem
ampliar as funcgdes psicoldgicas superiores.

Corroboramos os dizeres de Moura et al. (2010), ao argumentar que a busca pela
organizacéo do ensino, com a intencdo de relacionar a teoria com a prética, € o que constitui a
atividade do professor. Em nossa primeira unidade, destacamos que as participantes, ao se
envolverem com a pesquisa realizada por meio de um projeto, tencionaram, com ele, poder
relacionar teoria com prética.

Neste cenario, buscamos nessa unidade mostrar 0 movimento de aprendizagem sobre 0s
conhecimentos necessarios para ensinar e organizar o ensino de matematica na Educacgéo

Infantil, através dos episddios e das cenas apresentados no Quadro 13.
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Quadro 13: Episodios e cenas da unidade 2.

4.2.1 Episodio 2.1: Reflexdes
sobre os modos de ensinar

UNIDADE 2:
CONHECIMENTOS PARA

Cena 2.1.1: “Matematica na infancia”:
a matematica como conhecimento
cultural

Cena 2.1.2: A importancia da
interacdo no processo de
aprendizagem

Cena 2.1.3 Necessidade em se
apropriar dos principios da
organizacdo do ensino pela AOE

ENSINAR

4.2.2 Episodio 2.2: A atividade
principal da crianga na
organizacdo do ensino

Cena 2.2.1: Para jogar € preciso jogar
com as criancas

Cena 2.2.2: Refletindo sobre o jogo
como orientador da pratica

Cena 2.2.3: Algumas possibilidades
€Om 0 jogo na organizacao do ensino

Fonte: Sistematizacdo da autora.

4.2.1 Episodio 2.1: Reflexdes sobre os modos de ensinar

Logo aprendi a conhecer melhor aquela flor.
(Saint-Exupéry, 2009, Pequeno Principe)

O conceito de AOE proposto por Moura (1996a) embasa-se nos pressupostos teéricos

da Teoria Histdrico-Cultural e da Teoria da Atividade. Freitas (2007) explicita que o

conhecimento € historicamente construido e que a escolha de um referencial tedrico tem relagéo

com a compreensdo de ser humano e de mundo do pesquisador. Dessa forma, se a escola é o

espaco especial para apropriagdo da cultura humana, isso refletira na forma como se pesquisa,

se produz conhecimento e se pensa a Educacéo Escolar. Por isso, a escolha das leituras durante

o projeto foi realizada pensando na matematica como um conhecimento que faz parte da cultura

humana e como um modo de humanizar-se e entrar em contato com o conhecimento cientifico.

A cena a seguir retrata uma discussdo teorica desenvolvida por meio de um jogo de

domind sobre o texto “A Matematica na infancia” (MOURA, 2007), com a inten¢éo de dialogar

sobre a matematica e sua relagdo com a Educacéo Infantil.
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Quadro 14: Cena 2.1.1: “Matematica na infancia”: a matematica como conhecimento cultural.

(continua)

Descricdo da cena 2.1.1: Esta cena parte do estudo de um texto, intitulado: Matematica na Infancia (MOURA,
2007). A partir do qual, orientado por um jogo de domind com fragmentos do texto, realizamos uma discussao
oral em um dos encontros formativos, como pode ser observado nas falas a seguir. Nossa inten¢do voltou-se
para discussdo da matematica no contexto da Educacdo Infantil.

1f.Pesquisadora: O que vocés acharam do texto?

2f. Tamy: Eu gostei do texto e destaquei bastante coisa. Ele fala da matematica e da natureza humana, e do
porqué o homem foi evoluindo e a matematica veio junto em funcdo dos conhecimentos que foram precisando
pela necessidade, de resolver problemas praticos.

3f.Marieh: E, ja ali no inicio do texto ele diz que o objetivo do texto é identificar a matematica necessaria a
crianca para constituir-se sujeito, no meio que ela se insere né. Entéo, é considerado dois aspectos importantes:
a matematica como produto cultural e ferramenta simbélica e a infancia como condicéo historica e cultural do
sujeito que aprende. Entdo o texto vai discorrendo sobre esses pontos. Que a matematica € um desses
instrumentos criados pelo homem, para satisfazer suas necessidades.

4f. Tamy: E que no inicio eles iam muito pelos erros e acertos né, ndo tinha uma l6gica. A matematica sempre
era para atender uma necessidade coletiva né, para depois ir para o individual. E dai eu fiquei pensando na
teoria que a gente estuda né, que fazemos sempre uma situacdo coletiva para eles chegarem na solucdo do
problema, para depois ir para uma parte mais individual.

5f.Marieh: E depois disso eles vao dizer que é por meio dessas situacdes coletivas que a crianga constroi sua
identidade né.

6f.Pesquisadora: Por isso que depois Leontiev vai dizer que a atividade principal da crianca é o jogo, e que é
por meio dele que a crianga tenta compreender o mundo do adulto que néo é acessivel a ela. No texto acontece
esse movimento, quando o autor, mostra que a matematica foi criada pela humanidade, e como a Tamy falou
né, partiu de necessidades coletivas, para atender inicialmente necessidades de sobrevivéncia, mas também ha
evolucdo de conhecimentos ndo sé oriundos da vida pratica, né. Parece que nos anos iniciais a gente consegue
perceber melhor esse movimento do I6gico-historico do conceito nos conhecimentos que vamos ensinar, 0
desafio é pensar nesse movimento com as criangas pequenas. A partir dessa discussdo inicial entdo, eu organizei
um dominé com algumas ideias do texto para montarmos e discutirmos [...]. Entdo para fecharmos esse jogo
de domino, destaquei algumas palavras para montarmos uma sintese. Entdo, como podemos representar as
ideias do texto em uma sintese em forma de esquema?

7f.Marieh: Eu parto da Atividade Orientadora de Ensino, que é a organizacdo do ensino para o contetdo de
matematica, o contelido vem da cultura e faz parte da infancia. A matematica assim, parte da necessidade de
ensinar e a necessidade de aprendizagem, a necessidade de ensinar vem do professor e a necessidade de
aprendizagem da crianca. A partir do professor e da escola, e de suas necessidades, entra o papel da escola com
o conhecimento cientifico e o desenvolvimento humano. Na escola, acontece a atividade principal da crianca,
0 jogo, e isso esta relacionado com o trabalho.

8f. Tamy: Eu pensei em uma centopeia da matematica na infancia, por ser tudo interligado, entdo eu fiz uma
centopeia. Entdo eu parto da matematica, infancia e cultura de onde comeca o texto, que tem relagdo com o
desenvolvimento humano, trabalho e conhecimento cientifico. Isso faz parte da necessidade de aprender e da
necessidade de ensinar, ai precisamos da atividade principal para organizar o ensino, que é o trabalho da escola
e do professor, organizada por meio da Atividade Orientadora de Ensino e do jogo para aprendizagem da
crianga. Percebo essas ideias do texto todas interligadas.

9f.Debizinha: Eu comecei pelo professor, por ser quem organiza 0 ensino, que acontece na escola. Nesse
espaco ha necessidade de ensinar e de aprender da crianca, onde a crianca, esté incluida em sua propria cultura.
O professor na escola, precisa saber como ele vai incluir tudo que faz parte da cultura da crianca, porque ndo
adianta s6 largar alguma coisa e a crianga ndo entender o porqué daquilo. Assim, voltando I& para cima, eu
coloquei que o professor tem o seu trabalho, desenvolvido por meio da Atividade Orientadora de Ensino, com
0 jogo, e os dois formam a matematica e faz parte da infancia da crianga. Termino com o desenvolvimento
cientifico e o desenvolvimento humano, que os dois terdo juntos, professor e crianca.

10f.Lara: Eu coloquei a crianca no centro, e comecei pela cultura. Na cultura eu liguei o desenvolvimento
humano e a infancia, que por meio da atividade principal que é o jogo, que acontece na escola e o ensino é
organizado pelo professor, que pode se dar pela Atividade Orientadora de Ensino, e na AOE tem a necessidade
de ensinar e a necessidade de aprender, no qual o conhecimento cientifico, no caso a matematica, esta
relacionada com a infancia e com a escola, sendo trabalho do professor essa sistematizacéo.
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Quadro 14: Cena 2.1.1: “Matematica na infancia”: a matematica como conhecimento cultural.

(concluséo)

11f.Pesquisadora: Embora cada uma de vocés tenham feito uma sintese pessoal, elas se aproximam né, porque
todas vocés conseguem fazer essa relagdo com a matematica como um conhecimento cultural, no qual o
professor, por meio da organizagao do ensino, pode propiciar a aprendizagem da crianga e seu desenvolvimento.

Fonte: Dados da pesquisa gravados em video e registro fotografico.

Desta cena, podemos destacar alguns elementos importantes para pensar sobre a
matematica na infancia: a matematica e sua relacdo com a natureza humana, como produto
cultural e ferramenta simbolica; e a infancia como condicgéo historica. A primeira ponderagéo
diz respeito a elaboracdo dos conhecimentos matematicos a partir das necessidades humanas,
ou seja, 0 desenvolvimento da matematica esta de acordo com este principio: “N&o h& um
conhecimento matematico que tenha sobrevivido sem que seja necessério para satisfagdo de
alguma necessidade do homem” (MOURA, 2007, p. 44). Quer dizer, o desenvolvimento do
conhecimento matematico, de algum modo, esteve relacionado com a satisfacdo de uma
necessidade basica de sobrevivéncia.

Assim, a matematica, como produto das necessidades humanas, se insere no conjunto
de conhecimentos culturais que devem ser socializados as novas geracgdes, possibilitando o
desenvolvimento pleno dos sujeitos. Por isso, na busca por melhores condicBes de vida, ao
desenvolver a linguagem, o ser humano passa a dar nome aos objetos, construido por meio de
acOes e operacOes. Ou seja, “A matematica € um destes instrumentos simbolicos que sai do
mundo concreto e ‘ganha o cérebro’ para dar mais poder ao homem na satisfacdo das
necessidades integrativas” (MOURA, 2007, p.45). Aqui dizemos que 0s conhecimentos
matematicos tratam das relagcbes humanas entre si e com a natureza, nas solugdes de problemas
e necessidades.

Compreendendo o conhecimento como condi¢do historica do sujeito que aprende,
vemos que a matematica € um desses conhecimentos histéricos que devem ser ensinados as
criangas, pois, ao pertencerem a uma cultura, elas deles se apoderam, o que lhes permite
interagir com 0s outros, para a constru¢cdo de novos modos de viver. Vemos, assim, que a
matematica envolve um objetivo que é coletivo, ou seja, “ela ndo se desenvolve a partir de uma
necessidade individual. A necessidade é do colectivo e o individuo apreende as novas sinteses
geradas na solucdo do problema colectivo” (MOURA, 2007, p. 49).

Quando as participantes da pesquisa refletem sobre a matematica como produto das
necessidades humanas, instrumento simbdlico e sobre a infancia como condicdo histdrica,

trazem indicios de que entendem a matematica como um conhecimento cultural que faz parte
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da infancia. Portanto, como um conhecimento que deve ser compartilhado com as criancas, por
meio de sua atividade principal, que € o jogo. Marieh (fragmento 7) considera que, ao organizar
o0 ensino pela AOE, o conteudo esta relacionado com a cultura, e esta faz parte da infancia. Vé
na organizacdo do ensino a importancia de aprender e de ensinar, através de necessidades
humanas. Ao encontro de sua fala, Tamy (fragmento 8) expressa que a organiza¢ao do ensino,
por meio da AOE, é trabalho da escola e do professor. Nessa forma de organizar o ensino,
aponta Debizinha (fragmento 9), professor e crianca podem desenvolver o conhecimento
cientifico, e afirma Lara (fragmento 10) que este é o trabalho do professor: a sistematizagéo e
a organizacao do ensino.

Quando as participantes da pesquisa fazem mencao a elementos do texto, entendemos
que esse movimento s6 foi possivel porque o texto discutido teve relagdo com a tematica de
estudo. Como o projeto tomou por foco a matematica na Educacdo Infantil, e o texto de Moura
(2007) condiz com esta proposta, ao fazer a leitura e discutir sobre os principais elementos
destacados no texto, ha indicios de que as participantes se apropriaram do seu contetdo. Assim,
nesse movimento de estudar e poder discutir sobre um conhecimento que faz parte da docéncia,
futuros professores podem compreender o significado social do seu trabalho.

Os elementos levantados nesta cena estdo relacionados entre si, por se tratar da
organizacdo do ensino na perspectiva da AOE. A interdependéncia que ha nesses aspectos
demonstra a compreensdo de que o trabalho do professor é a organizacéo do ensino. Além disso,
ao propor esse espaco de estudo sobre a matematica na Educacdo Infantil, os estudos e as
leituras propostas precisam condizer com o objeto estudado, ou seja, as motivacOes para as
discussdes precisam ser coerentes com o nivel de ensino da Educacéo Infantil.

Sobre esse movimento, foi proposto que as académicas assistissem a trés videos®®
referentes aos conceitos da Teoria Histdrico-Cultural, da Teoria da Atividade e da Atividade
Orientadora de Ensino, a fim de refletir sobre a profisséo do professor. Os principais destaques

sobre as reflexdes por elas empreendidas podem ser observados na cena 2.1.2.

5 Os videos podem ser acessados em:  https://www.youtube.com/watch?v=wCp-allfBU4,
https://www.youtube.com/watch?v=j3 0QUdWBbl&feature=youtu.be e
https://www.youtube.com/watch?v=r92Ci6l7bic&app=desktop.



https://www.youtube.com/watch?v=wCp-aIlfBU4
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Quadro 15: Cena 2.1.2: A importancia da interagdo no processo de aprendizagem.

Descricao da cena 2.1.2: Foi proposto que assistissemos trés videos relacionados com: os pressupostos de
Vigotski, pressupostos de Leontiev e pressupostos da Atividade Orientadora de Ensino. Apds assistirmos os
mesmos, foi feita a seguinte problematizacdo: o que esses videos tém a ver com a profissdo do professor? O
dialogo sobre essa questdo aparece na cena a seguir.

1f.Marieh: O meu professor de algebra dizia “ndo, tu tem que sentar primeiro e tentar resolver 0s exercicios
sozinha”. Eu dizia, ndo, mas eu tenho de fazer em conjunto com minhas colegas, porque sozinha eu ndo consigo.
E ele dizia que eu tinha que sentar sozinha e tentar fazer sozinha, se ndo sair, ai tu procuras ajuda de um colega.
Totalmente oposto das ideias de interacdo do Vigotski.

2f. Tamy: A gente ndo consegue ser bom em tudo e precisamos nos ajudar, né.

3f.Lara: Eu sempre tive dificuldade em aprender sozinha. De sentar e estudar, eu sempre precisei de alguém.
4f Pesquisadora: Isso que precisamos incentivar na escola, né, as criangas precisam aprenderem a trabalhar em
grupo. Mas, sem trabalhar em grupo, ¢ dificil eles aprender a trabalhar em grupo.

5f. Tamy: A gente vem duma sociedade individualista, né, muita gente ndo aceita essa troca e o aprender junto.
Mas é sempre mais dificil conseguir sozinha.

6f.Lara: Marieh, lembra que |4 na matematica nds tentavamos estudar juntas e nem juntas dava (risos).

7f. Tamy: Tem coisas que s6 0 Vigotski consegue resolver (risos).

8f.Debizinha: Eu era sempre assim. Nunca entendia baskara, o professor explicava trés vezes e nada. E quando
0 colega explicava, parecia tudo mais claro.

9.Pesquisadora: Mas pensando nos videos, né, o que esse video tem a ver com nossa profissao?

10. Marieh: Tudo.

11.Tamy: Para mim é a base para o entendimento da crianga, o0 seu desenvolvimento, qual o meu papel como
professora. E também como a aprendizagem da crianca €é diferente do adulto, né.

Fonte: Dados da pesquisa gravados em video e registro fotografico.

Quando as participantes revelam a necessidade do aprender coletivamente na discussao,
relatando experiéncias de estudos coletivos e individuais, vao ao encontro do que pontua
Vigotski (1896 — 1934), ao comentar que a aprendizagem € decorrente das interagcdes sociais
do sujeito com outros sujeitos na cultura a que pertencem. Compreendemos que a
aprendizagem, como atividade humana, possui carater social. Assim, por meio da atividade
conjunta, ocorre o processo de internalizacdo, ou seja, do interpsiquico (social) para o
intrapsiquico (individual).

E nesta perspectiva que situacdes desencadeadoras de aprendizagem oportunizam
momentos de interacdo entre os estudantes, para chegarem a uma sintese coletiva. No
desenvolvimento do projeto, tivemos a preocupacao de colocar as participantes da pesquisa no
processo de interacdo, compartilhando suas aprendizagens sobre os textos estudados. Alem
disso, quando se referem a interagdo no processo de ensino e aprendizagem, revelam entender
que, para organizar o ensino de um modo que os estudantes aprendam, oportunizar espacos de
interacdo é extremamente significativo. Isto vai ao encontro dos pressupostos teéricos da THC,
especificamente, sobre a organizacao do ensino nas premissas da AOE, que se constitui como
a unidade entre a atividade do professor de ensinar e a atividade do estudante de aprender,

através da interacao.
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E na interagdo que se mobilizam as a¢bes determinantes para a formacéo do educador,
movida por sentidos pessoais e coletivos. E nessa possibilidade que diferentes sujeitos, com
diferentes conhecimentos, compartilham acdes de ensino e de aprendizagem, vdo gerando
sentidos e significacdes, e isso pode ser determinante no processo de mudanca de qualidade dos

envolvidos. Por isso,

sendo a educacdo um processo coletivo, é no compartilhar que o docente tem a
oportunidade de apropriar-se de novos conhecimentos, pois, embora as a¢gdes possam
ser de cada um daqueles que concretizam uma determinada atividade, a aprendizagem
ndo acontece no que cada um deles faz de forma isolada, mas na interacdo entre
sujeitos ou entre sujeitos e objetos. Assim, faz-se necessario que as agBes sejam
desenvolvidas por todos, mas que cada um tenha ndo sé a oportunidade, mas o
comprometimento de participar. (LOPES et al., 2016, p.25).

As acles, planejadas para serem desenvolvidas durante o projeto, foram pensadas na
perspectiva de que acontecessem em um processo compartilhado, que promovesse interacao
entre as participantes da pesquisa. Quando elas se remetem ao que acontecia com elas enquanto
estudantes, como, por exemplo, na expressao de Marieh (fragmento 1) e de Lara (fragmento 3),
fazendo relacdo com os videos assistidos, apresentam indicios da relacdo entre um
conhecimento empirico e tedrico. Apontam que compreendem aquilo que ja tinham como
experiéncia empirica, dando indicios de que a interacdo tem papel especial no processo de
aprendizagem. Podemos observar um salto qualitativo na aprendizagem, quando conseguem
relacionar a teoria com a pratica, no movimento de trazer as experiéncias empiricas nas
discuss@es sobre alguns aspectos da teoria.

Tamy (fragmento 11) afirma que os videos mostram a base para o entendimento da
crianga e do trabalho do professor, e quer dizer que compartilhar € uma condigdo para o
desenvolvimento do professor e da crianca, ou seja, corroborando o que afirma Borowsky
(2017, p. 62), temos “[...] como premissa a formacdo compartilhada como sendo um projeto
coletivo que leva a atividade pedagdgica, da mesma forma que a atividade pedagdgica
pressupde um projeto coletivo, dessa maneira, constituindo uma unidade dialética do
movimento formativo docente”.

Esta cena apresenta as discussdes sobre a aprendizagem coletiva, e isso vai ao encontro
de um dos elementos da organizacéo do ensino nos pressupostos teoricos da AOE, no qual a
sintese da solucdo coletiva vai do geral ao particular. Quer dizer, 0 movimento de
aprendizagem, quando organizado com intencionalidade, de modo que 0s sujeitos,
coletivamente, discutam sobre o objeto de estudo, pode resultar em desenvolvimento e

aprendizagem particular.
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Com a intencédo de entender como os estudos nesse espaco de formacgdo compartilhada
podem ter contribuido para o processo formativo das participantes da pesquisa, na cena 3
apresentamos uma sintese sobre o destaque das participantes em relacdo aos estudos

promovidos pela participacdo no projeto.

Quadro 16: Cena 2.1.3 Necessidade em se apropriar dos principios da organizagao do ensino
pela AOE.

Descricdo da cena 2.1.3: Com o intuito de compreender como as participantes da pesquisa percebem a
importancia de estudo no seu processo formativo, foi desenvolvido uma sintese escrita a partir da questao
orientadora: o que vocé destaca sobre os estudos (apresentados no quadro 3) teoricos realizados no projeto? As
falas a seguir, sdo resultado do momento em que elas apresentam suas sinteses.

1f.Tamy: Eu destaco a AOE, pois ainda tenho dificuldade em pensar nas atividades. Se pensar em Leontiev e
também em Vigotsky, tenho que estudar muito para poder compreender a teoria, assim como Moura também.
Percebo que recém estou iniciando minha caminhada. Consegui compreender um pouco sobre Vigotsky, mas
ainda tenho algumas dificuldades em entender a teoria [...] as leituras me instigaram a estudar mais a teoria.
2f.Lara: A importancia do jogo, do brincar na vida das criancas. Também destaco a AOE, no qual nos
possibilitou pensar acdes a partir do jogo, coisa que nunca tinhamos desenvolvido, era sempre voltado a histérias
virtuais [...]. Aprender um pouco mais sobre 0 jogo foi muito importante. Pois 0 jogo é a atividade principal da
crianca, segundo Leontiev, que é quando a crianca comeca a compreender o mundo do adulto. E como as
criancas adoram aprender jogando, e brincando de faz de conta, compreender mais sobre esse tema com certeza
contribuiu muito para a minha formacao académica [...].

3f.Marieh: Destaco a importancia de poder aprender e compreender o papel do jogo na organizacéo do ensino
através da AOE. Estudar e discutir sobre os conceitos a serem abordados nas acdes. As leituras contribuiram
muito na minha formagdo, uma vez que eu quase ndo possuia 0 conhecimento sobre o Ensino da Educacao
Infantil, e as leituras proporcionaram esse olhar para esta etapa de ensino, fazendo compreender que é possivel
ensinar os conhecimentos cientificos. E estes conhecimentos podem ser ensinados de forma lddica e prazerosa,
ou seja, a partir do jogo, da brincadeira. Mas para isso, € preciso estudar e fazer bastante leitura, pois acredito
que este espaco de estudo foi apenas um breve comeco, e ainda tenho muito para aprender. Além do mais, que
este ensino precisa estar intencionalmente organizado pelo professor, e uma das propostas tedricas e
metodoldgicas que norteiam o professor nesta organizagdo de ensino, € a Atividade Orientadora de Ensino.

Fonte: Dados da pesquisa gravados em video e registro fotografico.

O pilar que amparou todas as acdes do projeto foram os estudos, o planejamento e o
desenvolvimento de agdes numa turma de Educacdo Infantil, parceira desta pesquisa. Essa
forma de organizar a pesquisa condiz com as acOes desenvolvidas pelo projeto Clube de
Matematica (CluMat) do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica (GEPEMat),
do qual a pesquisadora e as participantes da pesquisa participam. Assim, 0s estudos tinham o
intuito de que a pesquisadora e as académicas em formacdo inicial participantes
compreendessem o0 processo de ensino e aprendizagem na organizacdo do ensino pela AOE e
também refletissem sobre o0s pressupostos tedricos dessa organizagao.

Tamy é uma das participantes que esta iniciando no grupo, e, quando ela (fragmento 1)
destaca a dificuldade em organizar o ensino pela AOE, entendemos que ela ainda esteja no

processo de aprender um modo geral para organizar o ensino. Essa dificuldade apontada por
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Tamy pode estar relacionada as oportunidades e as possibilidades que ela teve de interagir com
outras leituras que lhe oportunizassem maior conhecimento sobre a Educagdo Infantil e a
organizacdo do ensino. Dai ressaltamos a necessidade de se constituirem espacos de estudos
para que os estudantes em formacao inicial tenham mais oportunidades de participar de outros
centros de discussdo e formacdo, além da sala de aula, para que possam apropriar-se de
conhecimentos relativos a Educacdo Infantil. Como ja apontamos na unidade anterior, 0s cursos
de Pedagogia carecem de formagéo sobre a matematica no contexto da Educacéo Infantil.

Lara, para contribuir com Tamy, expressou:

Também destaco a AOE, no qual nos possibilitou pensar agdes a partir do jogo, coisa
que nunca tinhamos desenvolvido, era sempre voltado a historias virtuais [...].
Aprender um pouco mais sobre o jogo foi muito importante. O jogo é a atividade
principal da crianga, segundo Leontiev (ano), que é quando a crianca comega a
compreender o mundo do adulto. (fragmento 2).

Sua fala explana um movimento importante ocorrido no projeto: a possibilidade de pensar
a situacdo desencadeadora de aprendizagem pelo jogo, pois, como uma participante ha mais
tempo do GEPEMat, Lara relata sempre terem organizado a situacdo desencadeadora com
historias virtuais, e ndo iniciada pelo jogo.

Aprender a ser professor € mais do que aprender os conteudos, pois é, também,
apropriar-se de procedimentos para a organizagdo do ensino, de modo a promover o
desenvolvimento do professor e da crianca. Nesse caso, aprender que, além de organizar o
ensino de matematica por uma historia virtual, pode-se ter o jogo como ponto de partida para
elaboracdo das situacOes desencadeadoras de aprendizagem, quer dizer, aprender os modos
gerais da a¢do docente. Marieh (fragmento 3) corrobora essa afirmagéo, ao dizer que os estudos
teoricos Ihe permitiram perceber que € possivel ensinar os conhecimentos cientificos para as
criancas da Educacdo Infantil, através da organizacdo do ensino, pelo jogo. E demonstrou,
ainda, que o projeto foi o Unico espaco formativo em que ela pdde aprender mais sobre essa
etapa.

Ressaltamos que, mesmo como futura professora de matematica, € importante entender
e estudar sobre o processo de ensino e aprendizagem das nog¢des basicas, pois, como continuar
0 ensino, se nao se tem conhecimento do que pode ter sido trabalhado nos anos anteriores?
Como ja destacamos na unidade anterior, os cursos de licenciatura e, especialmente, na UFSM,
os de licenciatura em Matemaética, s&o mais genéricos e voltados ao contetido e ndo preparam
os professores para atuar na Educacao Basica, pois raramente abrem espacos para estudos sobre

a Educacéo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Ao discutirem sobre 0 jogo como um modo de organizar a situagdo desencadeadora de
aprendizagem, podemos dizer que as participantes da pesquisa trazem indicios de que
compreendem que ele pode ser usado como ponto de partida no planejamento para a Educacgéo
Infantil. Destacamos o carater pedagogicamente indcuo da visdo simplista do jogo, ou seja, 0
jogo pelo jogo. Na perspectiva de Leontiev (2014) e de Elkonin (1998), que corroboramos, o
jogo é a atividade principal da crianca, ou seja, € a atividade que melhor lhe permite
desenvolver-se. Esta perspectiva € totalmente diferente daquela que compreende 0 jogo como
mero entretenimento ou passatempo, visdo costumeiramente encontrada no discurso dos
professores. Ao discutir o jogo como atividade principal da crianga ou 0 jogo pedagdgico como
orientador para o ensino, falamos de uma perspectiva totalmente diferente daquela encontrada
no senso comum — falamos de jogos que podem potencializar a apropriacdo de conhecimentos
por parte das criancas.

Por isso, acreditamos que, ao organizar esses jogos pedagOgicos para o ensino, é
possivel desencadear a imaginacdo das criancas para que na escola, eles ndo percam sua
caracteristica como atividade principal, e sua situacdo desencadeadora proporcione as criangas
resolver uma necessidade de aprendizagem. Aqui, novamente, 0 jogo & fonte de
desenvolvimento para a crianga.

Neste primeiro episodio trazemos trés elementos importantes sobre o processo de
aprendizagem dos conhecimentos para ensinar: a matematica como um conhecimento cultural
que faz parte da vida da crianca, o papel que desempenha a interacdo no ensino e na
aprendizagem de matematica e 0 jogo como situacdo desencadeadora de aprendizagem na AOE.

Em relacdo a isso, ou seja, quanto a aprendizagem, de um modo geral, para organizar o
ensino, concordamos com Fraga (2017, p. 127), quando analisa 0 movimento da aprendizagem

da docéncia na organizacao do ensino pela AOE e pondera que

podemos entender, a partir desses pressupostos, que, no processo de aprendizagem da
docéncia, de como organizar o ensino tendo como base a Atividade Orientadora de
Ensino, as futuras professoras estdo se apropriando do contetido tedrico sobre como
ensinar e sobre quais os meios e procedimentos necessarios, que consistem em
aprender sobre o ser professor e sobre a pratica pedagogica. Este aprendizado acontece
por meio da tomada de consciéncia, pela apropria¢do do conhecimento sobre aspectos
da teoria que envolvem a docéncia e 0s modos de ensinar.

As participantes, ao demonstrarem perceber que a situacdo desencadeadora de
aprendizagem pode ser organizada pelo jogo, apontam indicios de apropriacdo de
conhecimentos relativos a docéncia aprendida no movimento de estudo e discussdao sobre

algumas ideias da teoria. E com essa premissa que acreditamos em projetos de formagéo
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compartilhada, que permitem que os estudantes em formacao inicial aprendam a organizar o
ensino e o que considerar em sua organizagdo. Assim, ao conhecerem melhor sobre a Educagéo
Infantil e o desenvolvimento da crianca pequena, futuros professores podem compreender que
organizar o ensino pelo jogo é um desafio, mas é, ao mesmo tempo, uma possibilidade de
trabalhar com a atividade principal da crianga. Além disso, ao se apropriarem de aspectos
tedricos sobre a organizagdo do ensino, podem se utilizar dos procedimentos para fazé-lo. Na

Figura 12, expressamos uma sintese deste primeiro episodio.
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4.2.2 Episédio 2.2: A atividade principal da crianca na organizacao do ensino

Mas aconteceu gue o Pequeno Principe, tendo andado
muito tempo pelas areias, pelas rochas e pela neve,
descobriu, enfim, uma estrada.

(Saint-Exupéry, 2009, Pequeno Principe).

Refletir sobre qual o melhor ensino para a crianca tem demonstrado o quanto é dificil
operar mudancas significativas na Atividade Pedagdgica dos professores de Educacéo Infantil.
No entanto, pesquisar a Educacdo Infantil significa tratar das mudancas, dos desafios, das
dificuldades e das possibilidades de trabalho nessa etapa do ensino. Se a escola é 0 espaco
especial para as criancas se desenvolverem, e sua atividade principal nesta etapa da vida escolar
é 0 jogo, compreendemos que € por meio dele que ela desenvolvera as fungdes psicologicas
superiores em direcdo ao desenvolvimento do pensamento teorico.

Neste caminho, tivemos como intengdo que as participantes da pesquisa estudassem e
refletissem sobre 0 jogo como atividade principal da crianga e sua relacdo com o trabalho do
professor. Assim, as cenas que este episodio contém partem de estudos, discussoes e reflexos

sobre 0 jogo e sua relacdo com a docéncia.

Quadro 17: Cena 2.2.1: Para jogar é preciso jogar com as criangas.

(continua)

Descricdo da cena 2.2.2: O contexto desta cena é 0 momento de uma brincadeira de cantar ao contrario. Apos
a dindmica, foi problematizado para as participantes: como foi para vocés brincar? Como vocés se sentiram?
As falas a sequir derivam dessa discussao.

1f. Tamy: Em primeiro lugar, quando tu fala a palavra brincar ja remete a algo divertido. E ndo necessariamente
facil, porque nao foi facil, mas foi divertido. Nem sempre a gente consegue brincar e jogar, ou fazer todas as
regras, tipo bater palma e cantar, ai tiramos as palmas e deu certo [inicialmente a brincadeira consistia em cantar
e bater palmas, depois foi retirado as palmas].

2f.Marieh: Eu gostei de brincar, eu gosto de brincar. Eu brincava pouco quando criangca com minhas irmés, nos
tinhamos que trabalhar no mercado entdo brincamos pouco, o brincar fez falta.

3f.Lara: Como a Tamy falou né, foi divertido brincar, mas nao foi facil. Eu penso logo na crianga também. Eu
brinquei de mestre mandou com minha turma (durante o estagio), como é dificil para eles seguir os movimentos,
para nds parece tdo simples.

4f. Tamy: Nem todo brincar é facil, as vezes a gente precisa pensar. E ai que a gente entra para poder
desenvolver as coisas como professoras, né.

5f.Debizinha: Eu amei, eu achei muito divertido. Eu achei que esse jogo seria mais um “ai tu vais ter que
inventar uma coisa, tem que ficar em pé”. Mas as vezes as criangas também pensam isso, porque elas ficam
pensando 0 que sera que vem agora? Serd que vou passar vergonha? Mas, depois que tu comegas, tu quer
continuar porque é divertido. E divertido porque esta estimulando a crianca a saber mais, ela tem curiosidade e
quer saber como é e quer conseguir fazer. Eu estava assim no jogo, eu estava tentando acertar. A brincadeira
faz isso, estimula.

6f.Pesquisadora: E sera que o brincar do adulto e da crianga séo iguais?

7f. Tamy: Eu vejo que a crianca ela ndo tem tanto preconceito. O adulto tem mais vergonha, fica receoso. Parece
que sempre impomos alguma coisa, € dificil sair da zona de conforto. Ele vai entrar com receio, mas depois
pode brincar igual uma crianca.
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Quadro 17: Cena 2.2.1: Para jogar € preciso jogar com as criangas.

(concluséo)

8f.Lara: E também diferente do que a Debizinha falou que a crianca quer acertar, o adulto ja quer competir
parece, quer fazer melhor e ganhar.

9f.Debizinha: A crianca para do lado da outra e mostra como faz, para ajudar. O adulto parece nao se importar
muito com o outro. Eu acertei, vocé ndo. Eu ja sei, agora vocé.

10f. Tamy: Eu vejo na aula de musica, como a professora tem dificuldade em chamar todos para participar. Os
colegas tém receio. Primeiro precisam ver o que vai acontecer, depois eles fazem.

11f.Pesquisadora: As vezes parece que temos vergonha de brincar. Por nés, e nossos colegas na escola.
Precisamos acreditar em uma Educacéo Infantil diferente, para aprender a brincar é preciso brincar junto com
as criangas.

Fonte: Dados da pesquisa gravados em video e registro fotografico.

O papel do professor na perspectiva da THC é de grande importancia, pois ele é o
organizador do espaco educativo. Vigotski (2010, p. 448) diz que “sobre o professor recai um
novo papel importante. Cabe-lhe tornar-se o organizador do meio social, que é o Unico fator
educativo”. Ou seja, organizar o espaco da Educacdo Infantil é pensd-lo como um lugar de
desenvolvimento.

As participantes da pesquisa revelam que, para elas, jogar foi divertido, embora no
comeco da proposta estivessem receosas em participar. Podemos refletir: se acreditamos que
uma Educacgdo Infantil promotora de desenvolvimento é aquela que proporciona a crianga
contato com o conhecimento cientifico, por meio da brincadeira e do jogo, por que 0s
professores ou académicos em formacéo inicial tém receio de brincar? Qual a funcdo social do
brincar? Qual é a formac&do que esta sendo dada a esses profissionais? Como as criangas irdo se
desenvolver, imaginar e criar, se a elas ndo se é oferecido um espago com essas experiéncias?

Ainda, as participantes refletem sobre uma questdo importante nas brincadeiras infantis:
0 brincar junto. As criancas costumam organizar as brincadeiras de forma conjunta, criando e
recriando as regras para melhor desenvolver-se. Compactuamos com Marafiga (2017, p. 105),
ao entender que 0 jogo, por ser a atividade principal da crian¢a na Educacéo Infantil, precisa

ser 0 norteador do planejamento. Assim,

a compreensdo do brincar na Educacdo Infantil como fio condutor do planejamento,
permite ao professor organizar seu ensino de modo a permitir que a crianca aprende a
ser crianga, por meio de relages que estabelece com o mundo. O ato de brincar Ihe
abre um mundo de possibilidades, interpretacfes e compreensGes.

Na brincadeira a crianga expressa as suas experiéncias, conhece-se como sujeito que faz

parte de um grupo e de uma cultura. Aprende sobre si e sobre seus pares, compreendendo o
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significado social de sua cultura. Por isso, o brincar € uma experiéncia de cultura coletiva, que
precisa ser oportunizado a crianga no processo educativo.

Dessa forma, o didlogo expressa que as participantes associam o brincar mais com a
infancia do que com a fase adulta, ou seja, que brincar é mais natural para a crian¢a do que para
0 adulto. Contudo, isso ndo necessariamente indica que elas estejam entendendo o brincar na
perspectiva de Leontiev (2014), ou seja, que o brincar é a atividade principal da crianga e vai
promover o desenvolvimento e a aprendizagem. O que se pode perceber pelas afirmacdes é que
as participantes entendem e relacionam a infancia com a brincadeira, uma vez que os adultos
n&o brincam pelos mesmos motivos que as criancas.

Isso é bastante comum — tanto associar 0 jogo sO a crianga ou associar a crianga so ao
jogo —, como se ndo houvesse possibilidades de que a crianca se desenvolva por meio do jogo.
E importante refletir sobre isso, porque, quando o professor jogar com a crianga, na perspectiva
de promover o desenvolvimento, precisa estar bem claro o porqué de ele estar jogando, pois
ndo é o jogar para passar 0 tempo, mas o jogar no sentido de entender que ele vai promover o

desenvolvimento e orientar a sua pratica.

Quadro 18: Cena 2.2.2: Refletindo sobre 0 jogo como orientador da pratica.

(continua)

Descricao da cena 2.2.3: Esta cena apresenta 0 momento de discussdo de um texto intitulado: O jogo como
orientador da pratica pedag6gica nos anos iniciais do Ensino Fundamental (LOPES, BOROWSKY,
BINSFELD, 2017), do qual a pesquisadora era uma das autoras. As falas a seguir sdo decorrentes dessa
discusséo.

1f.Pesquisadora: O que vocés acharam do texto?

2f.Marieh: Vai bem ao encontro do que a gente vem discutindo sobre o jogo e sua importancia.

3f.Lara: E um relato né, de trés jogos...sobre o contetdo de multiplicagéo.

4f Tamy: Antes do relato é trazido toda a teoria por tras dos jogos. Leontiev, Vigotski, para discutir o0 jogo e a
atividade.

5.Pesquisadora: Nesse trabalho, especificamente, o foco esteve em olhar para a propria situagdo
desencadeadora de aprendizagem organizado pelo jogo. A gente sempre teve o costume de fazer a partir de
histdrias virtuais.

6f.Marieh: Mas também é dificil tu pensar uma situacdo desencadeadora por meio do jogo, tanto que, primeiro,
pelo o que entendi primeiro foi deixado as criancas jogar e depois foi apresentada a situacdo desencadeadora de
aprendizagem que foi saber em como eles conseguiram obter aqueles pontos, lancar as perguntas. Porque é
meio dificil, eu acho, na hora do jogo lancar a pergunta.

7f.Pesquisadora: A gente precisa pensar que no jogo a esséncia do conceito precisa se fazer presente. Por
exemplo, no jogo boliche a esséncia era a acdo mental de soma de parcelas iguais. A questdo que fica é como
podemos pensar em um jogo em que a esséncia do conceito se faca presente? Ai a gente acredita que o jogo do
boliche, pela sua estrutura, possa ter expressado a acdo mental da soma de parcelas iguais.

8f. Tamy: Eu as vezes fico pensando sobre isso, montar uma histdria ja é dificil, mas dai quando a gente tenta
ir pro jogo, é mais dificil ainda.

9f.Marieh: Antes a gente usava 0 jogo depois da historia, para complementar...com registro.
10f.Pesquisadora: Nesse relato nossos jogos também tinham registros, e no final nés pedimos para eles qual
jogo eles sentiram mais dificuldade e porqué. Eles disseram que o chute ao gol, porque, porque o chute ao gol
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Quadro 18: Cena 2.2.2: Refletindo sobre 0 jogo como orientador da prética.

(concluséo)

ndo possuia material concreto para auxilio. Tem alguma coisa do texto que vocés destacaram e gostariam de
falar?

11f.Marieh: Muitos (risos). Mas eu achei legal no final quando foi colocado alguns elementos de destaque
como organizadores gerais, ou seja, que faca com que o jogo se configure como orientador da pratica [...] ai
tem aqueles elementos e eu achei bem interessante que foram destacados porque ajudam a organizar situacfes
com jogos. Vai ser bem importante para a gente pensar para a Educacéo Infantil, para ndo ser s6 o jogo pelo
jogo né.

12f. Pesquisadora: O proprio Ori [referindo ao texto de Moura, 1992] nos ajuda a pensar e refletir de que o
jogo, dependendo da forma como ele é produzido ou encaminhado, pode ser tdo magante quanto fazer uma lista
de exercicios.

13f.Marieh: Sim, tipo uma colega minha de estagio, ela fez um dominé com célculos, mas era a mesma coisa
do que dar os calculos para as criangas fazerem. O jogo ndo despertou interesse neles, era a mesma coisa que
fazer as contas.

14f. Tamy: Agora lembrei do jogo de tabuleiro, que sdo jogos que nos fazem ficar atentos. Mas, as vezes, ele
demora tanto para terminar que tu cansas, igual fazer uma lista de exercicios...entdo esse aspecto desafiador do
jogo precisa ser pensado também, se ele é muito demorado.

15f.Lara: Mas eu acho que para a crianca, pelas vezes estarem tdo acostumadas com a professora passar o
conteido no quadro que ao levar um jogo, elas vao achar que ndo é, conteldo. Mas acho que para elas
aprenderem, pelo o que Leontiev fala, o jogo ainda é a melhor maneira né.

16f.Pesquisadora: A gente também precisa pensar que o jogo ele também precisa ser aprendido, ele envolve
interacdo. Entdo se as criancas ndo estdo acostumadas a trabalhar em conjunto, o jogo pode ndo dar tdo certo
como o planejado. Porque envolve varias coisas a se aprender: se organizar, entender que cada um vai jogar
uma vez, nem sempre vai dar para jogar todo mundo junto.

17f. Tamy: Eu penso também, nos quando formos professoras iniciantes, a gente pode fazer um jogo, a sei 14, a
cada vinte dias. Depois, nds teremos um banco de jogos que poderemos sempre usar. Entdo tem que comegar
por esse movimento.

18f.Marieh: Nossos estudos também vdo me ajudar a mais a entender como dar continuidade, tipo no 6° ano
com a matematica. E entender se as criangas vém com algumas lacunas, 0 que eu preciso retomar para dar
continuidade ao trabalho.

19f.Lara: E a AOE que nos ajuda a organizar o ensino e entender esse processo de aprendizagem, porque tem
todos esses momentos né: de estudo do conceito, planejamento e desenvolvimento com as criangas. E bem isso
que fiz no estagio, estudava para poder planejar.

20f.Debizinha: E, a gente tem que ver que...bom entender que ao organizar a AOE com o jogo, ele também é
uma brincadeira. Entdo, quando a gente for organizar as atividades para fazer na escola, teremos um desafio
bem grande.

Fonte: Dados da pesquisa gravados em video e registro fotografico.

Esta cena traz um momento de reflexdo a respeito de um artigo sobre o jogo como
orientador da préatica pedagdgica. A tarefa de leitura, anterior a este encontro, propds que as
participantes destacassem o que Ihes chamou atenc¢do. Desta cena, destacamos alguns aspectos
importantes: os elementos que fazem o jogo orientar a pratica pedagdgica, como apontou
Marieh (fragmento 11); o desafio de pensar a situacdo desencadeadora de aprendizagem por
meio do jogo, também destacado por Marieh (fragmento 6); o jogo como uma forma de
aprender um conteudo, como destaca Lara (fragmento 3); e a AOE como uma forma de

organizar o ensino com o jogo, também apontado por Lara (fragmento 19).



145

Em relagdo aos elementos, as autoras do texto citado explicam que, para que 0 jogo
possa orientar a pratica pedagdgica e a atividade de aprendizagem, é preciso que:

» desperte nos estudantes necessidades de aprendizagens matematicas;

* seja atrativo, tanto em seu aspecto fisico, quanto na provocagdo do ato de jogar;

* em seu desenvolvimento o aspecto lUdico esteja presente;

* possibilite a interagdo com os demais jogadores;

« contenha um aumento de grau de complexidade de conteldo;

« contemple a esséncia do conceito matematico como problema a ser resolvido;

* seja acompanhado de registros, para que o estudante organize seu pensamento e suas
acoes;

* a situacdo com o0 jogo seja planejada de forma organizada e intencional visando a
aprendizagem matematica do estudante. (LOPES; BOROWSKY:; BINSFELD, 2017,
p. 189-190).

Ao organizar jogos pedagogicos para o ensino de matematica na Educacgéo Infantil, tem-
se como preocupacdo colocar esses elementos em acdo, lembrando que, por meio do jogo,
entendido como atividade principal da crianca nesta etapa escolar, devem-se oferecer para as
criancas condicOes para compreender o conhecimento historicamente construido, sem perder a
caracteristica ludica em sua atividade principal. Ou seja, nessa perspectiva 0s jogos pedagdgicos
permitem a crianga entrar em contato com o conhecimento tedrico, para que ela se aproprie de
sua cultura e desenvolva suas fungdes psicoldgicas superiores em direcdo ao desenvolvimento
do pensamento teorico.

Ao referirem-se a situacdo desencadeadora de aprendizagem, as participantes colocam-
na como um desafio, pois, em suas experiéncias com a organizacdo do ensino, 0 jogo sempre
foi algo desenvolvido apos apresentar as situagcdes de aprendizagens. Pensar no jogo como uma
situacdo de aprendizagem pressupde considerar o ladico como fonte de imaginacédo, ou seja,
como um modo de transformar e ampliar a experiéncia da crianga, para, assim, poder imaginar
0 que ainda ndo viu e criar um conhecimento novo. A imaginacdo se configura, portanto, como
uma condicdo necessaria para o desenvolvimento da personalidade da crianca, ou seja, como
premissa e produto do jogo.

Se tomamos o jogo como possibilidade de apropriagcdo de um conhecimento, nele deve
estar expressa uma situacdo desencadeadora de aprendizagem na qual a esséncia do conceito se
faca presente. Ou seja, importa que a crianga na situacdo de jogo vivencie “virtualmente” um

movimento similar ao da humanidade, ao elaborar tal conceito. Quer dizer,

a situacdo desencadeadora de aprendizagem deve, ainda, ter o potencial para propiciar
0 aparecimento do motivo da aprendizagem, para desencadear a tensdo criativa dos
processos de aprendizagem no sujeito que se organiza para se apoderar de um conceito
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que considera relevante para si. Esta é a esséncia da situacdo desencadeadora de
aprendizagem. (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 91-92).

Dessa forma, ao propor que a crianga jogue, é necessario 0 motivo da aprendizagem,
para entdo, desencadear 0S processos criativos que permitem a aprendizagem e 0
desenvolvimento da crianca. Um modo de fazer com que esse movimento ocorra é pela
organizacédo do ensino segundo o0s pressupostos tedricos e metodoldgicos da AOE.

Na fala das participantes ficam expressas diferentes concepcdes de jogos, que também
sdo ideias presentes no cotidiano escolar, como, por exemplo, 0 jogo como exercicio do
conhecimento, como passatempo, como entretenimento ou como uma atividade ludica e
prazerosa. Esse é o caso da afirmacéo de Marieh (fragmento 13), que comenta sobre sua colega
que propds um jogo de domind, mas ele ndo desencadeou a aprendizagem, porque as contas
que deveriam ser resolvidas na situacdo do jogo poderiam ter sido feitas no caderno.
Corroboramos o que diz Moura (1992, p. 49):

Ao tomarmos o jogo como ferramenta do ensino, ele passa a ter novas dimensdes, e é
isto que nos obriga a classifica-lo considerando o papel que pode desempenhar no
processo de aprendizagem. O jogo pode, ou ndo, ser jogo no ensino. Ele pode ser tdo
magcante quanto a resolucdo de uma lista de expressdes numéricas: perde a ludicidade.
No entanto, resolver uma expressdo numérica também pode ser ldico, dependendo
da forma como é conduzido o trabalho. O jogo deve ser jogo do conhecimento, e isto
é sinbnimo de movimento do conceito e de desenvolvimento.

Quando falamos sobre o0 ensino de matematica com jogos, ndo falamos de qualquer jogo,
pOis esse jogo precisa estar intencionalmente organizado para que a crianga possa apropriar-se
do conceito, de modo que sinta essa necessidade de apropria¢do. Ou seja, s6 o0 termo “jogo”
confere a ele ludicidade? S6 o nome “jogo” o define como jogo? O jogo desencadeia a
aprendizagem? Estas reflexdes, na organizacdo de jogos pedagdgicos para 0 ensino na
Educacdo Infantil precisam se fazer presentes para que 0 jogo ndo perca sua caracteristica como
uma fonte de desenvolvimento. Por isso, a situacdo por ele proposta precisa desencadear um
problema que expresse a sintese do conhecimento elaborado e desperte na crianca a tenséo
criativa.

Usar o jogo na pratica nem sempre é facil, pois demanda do professor possibilidade e
tempo para organizar e/ou produzir os materiais, como aponta Tamy (fragmento 17). Além
disso, depende de como as criangas aceitam 0 jogo e se interessam, ou ndo, por ele. As falas
das participantes trazem indicios de uma mudanca de qualidade na sua compreensao em relacédo
ao jogo, quando, a partir do estudo e da discussdo de um texto, conseguem percebé-lo como

uma forma de potencializar o ensino em direcdo ao desenvolvimento da crianga.
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Se antes elas ndo tinham certeza sobre 0 que era ou ndo jogo, apds novas leituras e
discussdes elas comegaram a compreender que 0 jogo pode ser usado no ensino de matematica,
desde a Educacao Infantil. Que esse jogo precisa ser organizado com intencionalidade pelo
professor, na perspectiva de desencadear a necessidade de aprendizagem da crianca. Tal tarefa
ndo é facil, mas é possivel.

Podemos ainda destacar, nessa cena, que a possibilidade de colocar-se no movimento
de estudar para planejar-se pode desencadear novas formas de olhar para o ensino e para a
aprendizagem. Quando Lara diz: “E a AOE que nos ajuda a organizar o ensino e entender esse
processo de aprendizagem, porque tem todos esses momentos né: de estudo do conceito,
planejamento e desenvolvimento com as criangas” (fragmento 19), demonstra um outro olhar
para a situacao desencadeadora de aprendizagem, costumeiramente elaborada por meio de uma
historia virtual, mas que nesse momento sera elaborada por meio de um jogo. Revela que, ao
organizar este jogo, o estudo, o planejamento e a reflexdo serdo comuns e demonstra um olhar

que pode promover mudangas no seu processo formativo.

Quadro 19: Cena 2.2.3: Algumas possibilidades com o jogo na organizacdo do ensino.

(continua)

Descricdo da cena 2.2.4: A partir das leituras e discussdes, foi problematizado para as participantes da pesquisa
duas questdes referente a como compreendem o0 jogo e quais as possibilidades de organizar o ensino por meio
de um jogo. As falas a seguir sdo oriundas dessa discussdo.

1.Pesquisadora: Como vocés compreendem o jogo?

2.Tamy: Compreendo como um jogo com intencdes, onde aprendemos transmitir contedos, regras da
sociedade e como também vivéncias do cotidiano.

3.Lara: O jogo é um modo de aproximar a crianga a um conceito cientifico, compreendendo assim a
possibilidade divertida de se conhecer determinado conceito jogando.

4.Marieh: [...] precisa ser planejado intencionalmente, que favoreca a criancga situagcdes em que os problemas
sejam de aprendizagem. Sua caracteristica pode ser ludica e atrativa, mas deve possibilitar que a crianca
interprete seus conhecimentos e se aproprie de determinado contelido matematico, pois o jogo pelo jogo ndo é
promotor de aprendizagem. Também deve possibilitar a interagéo entre os jogadores.

5.Pesquisadora: Quais as possibilidades de organizar o ensino por meio de um jogo?

6.Lara: Eu acredito que é possivel aprender por meio do jogo. Porém, esse jogo deve ser intencional e deve ter
um proposito. Por exemplo, distribuir o jogo quebra cabegca sem nenhuma intenséo, as criancas apenas irdo
jogar aquele jogo mas vai acabar ficando por isso. Diferente do professor pensar uma agdo que contemple
determinado conceito e que exista um significado para aquela ac&o, a crianga vai compreender e se apropriar
daquilo que foi desenvolvido.

7. Tamy: [...]deve ser um jogo com intencionalidade, com regras, contedos. O jogo contribui para professora
pensar em outras maneiras de ensinar, pois é dificil pensar em todas as regras e possibilidades que o jogo pode
trazer e além disso a despertar interesse dos alunos e a crianca aprende brincando, se divertindo e vivenciando
regras também, das quais fazem parte da sociedade, aprende a esperar a sua vez, vejo beneficios tanto para o
aluno quanto para o professor.

8.Marieh: A partir do jogo a crianca estara interagindo com o outro, e assim ela estabelecera uma troca de
conhecimentos e experiéncias, podendo criar hipoteses, regras e interagir com a sua cultura, assim a crianga
aprende e se desenvolve em uma situacdo com o jogo. Deste modo ao pensar a organizacdo do ensino de
determinado contetido matematico por meio de um jogo, deve se ter claro que o contetido tem que estar implicito
no jogo e podera ser apropriado pela crianca nas relagdes que ela estabelecer durante esse jogo. Para o professor
ele contribui no processo I6gico e histérico da construcdo do conceito a ser trabalhado, levando em consideracéo
que ele precisa propor ao estudante um problema de aprendizagem. Assim, o jogo podera dar novos sentidos a




148

Quadro 19: Cena 2.2.3: Algumas possibilidades com o0 jogo na organizagdo do ensino.

(concluséo)

atividade do professor e apresentar um modo de ensinar matematica, ndo somente como um instrumento, mas
como potencializador do desenvolvimento das criangas.

Fonte: Dados da pesquisa gravados em video e registro fotografico.

Esta cena mostra um momento de discuss@o sobre 0 jogo e suas possibilidades para a
organizacgéo do ensino. Todos os encontros de estudos foram mediados por leituras sobre o jogo
e sua relacdo com a educacdo, a atividade do professor e do estudante, a organizagdo do ensino,
a importancia da brincadeira no desenvolvimento da crianca e o ensino de matematica na
infancia. Optamos por discutir teoricamente sobre essas questdes, para que pudéssemos pensar
sobre a infancia como condicdo historica, a mateméatica como um conhecimento que faz parte
da cultura da crianca e 0 jogo como sua atividade principal, importante na organizagdo do
ensino.

As discussdes nessa cena revelam pensamentos e compreensdes relevantes sobre o0 jogo
e sua relagdo com o trabalho do professor e com o desenvolvimento da crianga, pois, se antes
as participantes expressavam que 0 jogo era algo divertido para a crianga brincar e aprender
(Unidade 1 - cena 1.2.2), nesse momento elas comecam a vé-lo como uma forma de
desenvolvimento das criangas e como um mobilizador do seu planejamento.

Ao mesmo tempo, ainda ha indicios de compreensdes advindas do senso comum,
quando, por exemplo, aparecem ideias de que a crianga aprende brincando, divertindo-se, e que
0 professor, ao brincar com a crianga, esta promovendo aprendizagem. Nao quer dizer que essa
seja a compreensdo das participantes, uma vez que nem sempre 0 jogo desperta interesse na
crianca. Isso sO acontece quando o jogo estiver relacionado, em nossa perspectiva, a uma
organizacdo intencional do professor, para que desperte na crianga uma necessidade de
aprendizagem.

Marieh (fragmento 8) reflete sobre um importante entendimento em relacéo ao jogo: “A
partir do jogo a crianca estara interagindo com o outro, e assim ela estabelecera uma troca de
conhecimentos e experiéncias, podendo criar hipoteses, regras e interagir com a sua cultura,
assim a crianga aprende e se desenvolve em uma situagdo com o jogo”. Essa ideia coincide com
a perspectiva de Leontiev (1978, p. 283) de que € no jogo que a crianca se apropria de sua

cultura,

[...] € no jogo, por exemplo, que a crianga de idade pré-escolar se apropria das fungdes
sociais e das normas de comportamento que correspondem a certas pessoas (que faz
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soldado do exército [...], que faz de diretor, de engenheiro, de operario de fabrica), e
isto constitui um elemento muito importante da formagéo da sua personalidade.

Além disso, é por meio do jogo — em especial, do jogo pedagdgico desenvolvido na
escola — que a crianca pode aprender sobre determinado conhecimento cientifico e se apropriar
do seu uso e funcdo, formando sua personalidade e desenvolvendo seu pensamento. Mas, como
bem aponta Lara (fragmento 6): “Eu acredito que € possivel aprender por meio do jogo. Porém,
esse jogo deve ser intencional e deve ter um prop0sito”, precisa ser organizado com
intencionalidade, pois 0 jogo pelo jogo ndo promove aprendizagem e desenvolvimento.

As compreensdes expressas nessa cena trazem indicios de uma mudanca de qualidade
do jogo no ensino. As participantes enfatizam que pensar o jogo como mobilizador da
aprendizagem nao é uma tarefa facil, mas um desafio para o professor. Porém, quando destacam
a possibilidade de ele se constituir como um modo de a crianga aprender e como um modo de
o professor promover o contato com o conhecimento cientifico, demonstram uma nova
compreensdo sobre a organizacdo do ensino pelo jogo. Isso pode ser observado na fala de

Marieh (fragmento 8):

Para o professor ele contribui no processo 16gico e historico da construgdo do conceito
a ser trabalhado, levando em consideracdo que ele precisa propor ao estudante um
problema de aprendizagem. Assim, o jogo podera dar novos sentidos a atividade do
professor e apresentar um modo de ensinar matematica, ndo somente como um
instrumento, mas como potencializador do desenvolvimento das criancas.

Em relacdo ao movimento légico e historico destacado por Marieh, podemos entender
que a acdo educativa no processo de organizar jogos pedagogicos para o ensino de matematica
na Educacéo Infantil esta relacionada, ndo com sua a¢&o direta sobre o0 jogo, mas com o fato de
alguém organizar os materiais e a situacdo com o jogo sobre determinado conhecimento que
sera trabalhado com as criancas. Ou seja, essa providéncia permite que a crianga, por meio do
jogo, compreenda o processo logico e historico do conhecimento envolvido nele, o que significa
proporcionar a aprendizagem dos conhecimentos de sua cultura por meio da mediacédo do
professor.

O jogo, assim, dara novos sentidos para o trabalho do professor de Educacao Infantil,
pois o objetivo do jogo, como atividade principal da crianga, deve estar nas relagdes humanas
ali estabelecidas e no contato com o conhecimento cientifico. Moura et al. (2010, p. 95) refletem
que “analisar o desenvolvimento do sujeito por meio da atividade principal é fundamental para
compreender o papel da educacgéo e da organizacéo do ensino sobre a sua atividade e a formacéo

da consciéncia”.
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Este episddio traz elementos importantes sobre a aprendizagem do jogo e sua relagdo
com o ensino: a brincadeira contribui para o desenvolvimento da crianca; o papel do professor
durante o jogo ¢é fundamental; o jogo pode orientar a atividade de planejamento; e pode ser um
modo de a crianca e o professor desenvolverem-se.

Identificam-se possibilidades de nova qualidade atribuida ao jogo: a importancia da
esséncia do conceito cientifico na situacdo desencadeadora de aprendizagem e sua organizacao
com intencionalidade. Isso mostra que é possivel pensar em uma Educacdo Infantil em que o
jogo e o conhecimento possam unir-se em prol do desenvolvimento e da aprendizagem da
crianca E, quando as participantes percebem a importancia de compreender o jogo como a
atividade que melhor permite a crianca se desenvolver e como uma forma de aproximé-la do
conhecimento cientifico, apropriam-se de um novo sentido para a Atividade Pedagogica na
Educacdo Infantil: um espaco de aprendizagem, desenvolvimento e imaginacao.

Ao se colocarem no compromisso com a atividade de ensino, pensando-a como uma
forma de promover a aprendizagem da crianca, indicam apropriar-se de elementos tedricos que
Ihes permitirdo organizar o ensino de forma a aprimorar seu pensamento tedrico, promovendo
acOes que possam possibilitar o desenvolvimento das funcbes psicologicas superiores das

criangas. Diante disso,

de forma mais especifica, podemos entender como agdes do professor em atividade
de ensino eleger e estudar os conceitos a serem apropriados pelos estudantes;
organiza-los e recria-los para que possam ser apropriados; organizar 0 grupo de
estudantes de modo que as acdes individuais sejam privadas de significado social e
sentido pessoal na divisdo de trabalho do coletivo; e refletir sobre a eficiéncia das
ac0es se realmente conduziu aos resultados inicialmente idealizados. (MOURA, 2010,
p.222).

Portanto, aprender sobre a organizagéo do ensino constitui um elemento importante da
atividade de ensino e da funcdo social do trabalho do professor e da escola, pois viabiliza a
aprendizagem dos conhecimentos do professor e da crianga. A partir dessas aprendizagens, 0
professor pode organizar agOes que proporcionem as criangas compreender sua cultura e
adquirir novos conhecimentos sobre os conceitos cientificos que, mais tarde, na adolescéncia,
serdo apropriados por elas. A Figura 13 expressa uma sintese das aprendizagens neste segundo

episodio.
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Para organizar o ensino de matematica na Educacdo Infantil a partir de jogos
pedagdgicos para o ensino, alguns elementos sdo importantes: o jogo ¢ a atividade que melhor
permite a crianca desenvolver-se e aprender; por meio do jogo o professor e a crianga podem
compartilhar os conhecimentos cientificos; o professor e a crianca podem desenvolver-se. O
jogo precisa ser organizado com intencionalidade, contemplando o movimento logico e
historico da elaboracdo do conceito estudado, para que a crianga, ao jogar, possa vivenciar
virtualmente um movimento similar ao da humanidade na elabora¢do do conceito. E, mais
ainda, importa que 0 jogo tenha como objetivo as relagdes humanas estabelecidas com ele e
com o conhecimento cientifico. Dessa forma, conseguiremos estabelecer algumas relagcdes com

0s conhecimentos necessarios para ensinar, como observado na Figura 14:

Figura 14: Sintese da Unidade 2.

ORGANIZACAO DO ENSINO NA EDUCACAO INFANTIL

Entender o movimento légico Compreender os procedimentos
do conceito ao planejar para a organizagao do ensino

|

APRENDENDO UM MODO
GERAL DE PLANEJAR

[ |
Perceber o jogo na atividade Elaborar a situagao

de planejar desencadeadora de aprendizagem
por meio do jogo

0 JOGO COMO ATIVIDADE PRINCIPAL DA CRIANCA

Fonte: sistematizacdo da autora.

A organizacdo do ensino na Educacdo Infantil parte da necessidade de aprender um
modo geral de planejar. Portanto, o que considerar no planejamento para a Educacao Infantil, a
partir de jogos pedagogicos para 0 ensino? Partimos do entendimento de que o jogo é a atividade
principal da crianca, e por meio dele ela aprende e se desenvolve. Este jogo, na perspectiva da
AOE, ao ser entendido como ponto de partida da atividade docente de planejar, precisa

contemplar o movimento légico e histérico do conceito que sera estudado, e é necessario o
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professor compreender os procedimentos para sua organizacgdo: estudar, elaborar a situacdo
desencadeadora de aprendizagem, as a¢0es e as operacOes para a realizagdo do ensino.

Esses conhecimentos atribuidos pela atividade de estudo desenvolvida durante o projeto
encaminham as participantes para uma aprendizagem sobre a docéncia, quando conseguem
estabelecer relacdes teoricas e praticas sobre o movimento de planejar. Assim, apropriam-se de
uma forma para organizar o ensino que, mais tarde, as auxiliard no desenvolvimento de seu
trabalho docente. Esse movimento de estudar, refletir e compreender a Educacao Infantil como
um espaco de aprendizagem, no qual o professor, como organizador do ensino, desempenha um
papel importante, pode significar a atividade da docéncia durante a formacao inicial. Como uma
forma de materializar o estudo tedrico e as discussdes, na préxima unidade discutiremos o
movimento de aprendizagem na organizacdo do ensino, desenvolvido por meio do
planejamento, do desenvolvimento e da avaliacdo de jogos pedagogicos para o0 ensino de

matematica em uma turma de pré-escola de Educagdo Infantil.

4.3 UNIDADE 3: O MOVIMENTO DE APRENDIZAGEM SOBRE A ORGANIZACAO
DO ENSINO

Ao refletirmos sobre a aprendizagem da docéncia na organizacao de jogos pedagogicos
para o ensino de matematica na Educacéo Infantil, nos remetemos a unidade formadora que ha
entre a atividade de ensino do professor e a atividade de aprendizagem do estudante, que podem
unir-se pela organizacgdo do ensino nos pressupostos da AOE.

Como colocam Moura et al. (2010), a articulagdo entre teoria e prética, na busca pela
organizacdo do ensino, é o que constitui a atividade do professor. Somente serd possivel
compreender a complexidade da docéncia a partir da compreensdo de que a Atividade
Pedagogica possibilita transformar o contexto escolar e também a relagdo entre os sujeitos —
professor e crianga.

Assim, preocupamo-nos, durante o desenvolvimento do projeto, em avaliar as
aprendizagens sobre a organizacao do ensino em uma turma de pré-escola, com criangas a partir
de 5 anos de idade. Nesse contexto, organizamos esta unidade em trés episodios, envolvendo
0s importantes momentos da organizacdo AOE: estudo da sintese histérica do conceito e
planejamento dos jogos; desenvolvimento das agdes na escola; e avaliacdo sobre as agdes

desenvolvidas, através dos episodios e cenas apresentados no Quadro 20.
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Quadro 20: Episodios e cenas da unidade 3.

UNIDADE 3: O MOVIMENTO
DE APRENDIZAGEM SOBRE
A ORGANIZAGCAO DO
ENSINO

5.3.1 Episodio 3.1: Aprendendo
um modo de planejar

Cena 3.1.1: Planejando o primeiro
contato com a escola

Cena 3.1.2: Qual seria a necessidade do
controle de variacdo de quantidade em
um jogo do holiche?

Cena 3.1.3: E qual seria a necessidade
de agrupamento em um jogo de
pescaria?

Cena 3.1.4: Ndo podemos desanimar,
como vamos planejar os nimeros e
quantidades?

5.3.2 Episodio 3.2:
Desenvolvendo as a¢6es no
contexto escolar

Cena 3.2.1: Como podemos fazer para
saber quem derrubou mais ou menos
pinos?

Cena 3.2.2: Como podemos saber qual

grupo tem mais ou menos peixes?
Cena 3.3.1: Para refletir: serd que a
matematica é s6 nimeros?

Cena 3.3.2: Nem tudo acontece como o
planejado: a tristeza do que ndo deu
certo
Cena 3.3.3: Refletindo sobre a
contagem por agrupamento

5.3.3 Episodio 3.3: Aprendendo
um modo de avaliar

Fonte: sistematizacdo da autora.

4.3.1 Episodio 3.1: Aprendendo um modo de planejar

E preciso que eu suporte duas ou trés larvas se quiser
conhecer as borboletas
(Saint-Exupéry, 2009, Pequeno Principe).

Faz parte da profissdo do professor organizar permanentemente o ensino e, ao estudar,
ele se apropria e produz conhecimentos, transformando a si mesmo e podendo formar a
personalidade dos seus alunos no espaco educativo. Dessa forma, preocupamo-nos no projeto
em organizar momentos para estudo e planejamento de jogos, com a inten¢do de acompanhar
0 movimento de aprendizagem da docéncia na organizacao de jogos pedagdgicos para 0 ensino
de matematica no contexto da Educacdo Infantil.

Diante disso, neste primeiro episddio trazemos cenas que envolvem o planejamento do
primeiro contato com a escola e o movimento de estudo tedrico dos nexos conceituais que foram
desenvolvidos por meio de jogos pedagogicos, a fim de auxiliar as criangas a compreender o

conceito de nimero. Para isso, exporemos quatro cenas que ilustram este primeiro episodio.
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Quadro 21: Cena 3.1.1: Planejando o primeiro contato com a escola.

Descricdo da cena 3.1.1: Essa cena consiste no planejamento do primeiro contato com as criancas, no qual, as
participantes da pesquisa planejaram um momento inicial para conhecer a turma, bem como, a escola. As
discuss@es a seguir, decorrem deste momento de planejamento.

1f.Pesquisadora: O que vamos fazer? Como podemos nos apresentar?

2f.Lara: Quando eu participei do projeto da Andressa no PIBID, n6s fizemos aquela musica da canoa virou
sabem, mas podemos fazer diferente aqui. Mas s6 uma ideia, talvez comegar com uma musica que eles adoram
masicas.

3f.Pesquisadora: Acho que é uma boa ideia. O que vocés acham?

4f. Tamy: Eu gostei...

5f.Debizinha: Poderia se aquela musica do sapo na beira do rio sabem? Aquela eu vi um sapo, na beira do rio
de barriga verde, sentindo frio, ndo era sapo nem perereca, era o (dai a gente diz 0 nome da crianca) de bicicleta.
6f.Lara: Gostei, mas eu ndo conheco essa musica, vou precisar ensaiar.

7f.Marieh: Achei bem legal também, temos que pensar numa dindmica...Lara, como vocés fizeram a musica
aquela vez?

8f.Lara: A gente fez dobradura dos barquinhos com eles, e no meio da roda tinha um TNT azul para representar
o rio, e conforme eles iam se apresentando colocavam em cima do TNT o seu barquinho, e depois montamos
um painel.

9f Pesquisadora: Legal, quem sabe se a gente fizesse palitoche pra eles se desenharem e conforme véo
apresentando colocam no meio da roda?

10f. Tamy: Acho que sim, mas sé largam no chdo acho que ndo...podemos usar aquela folha de isopor?

11f Pesquisadora: Podemos sim.

12f. Tamy: Entdo vamos fazer um lago, com sapos e uma bicicleta e eles véo fixando os seus palitoche ai...tipo
uma maquete da turma, o que acham?

13f.Marieh: Achei uma 6tima ideia, vamos fazer.

Fonte: Dados da pesquisa gravados em video e registro fotografico.

Podemos destacar nessa cena dois elementos importantes para a organizac¢ao do ensino:
intencionalidade do professor ao planejar as acdes e preocupacdo das participantes em propor
um momento afetuoso para conhecer as criancas e a escola, como mostra o didlogo da cena. Ao
pensarmos no planejamento, precisamos compreender que se trata de uma organizagdo
intencional, tendo em vista para quem o mesmo sera desenvolvido e, mais importante, que estes
aprendam por meio das ac¢6es que foram sendo planejadas.

Neste caminho, compreendemos que 0 ensino intencionalmente organizado se torna
uma condicdo necessaria para o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores das
criancas. Assim, “estar em atividade de ensino, implica, portanto, em ser consciente na acdo de
ensinar. Isto é, implica em intencionalidade da acdo educativa” (MOURA, 2001, p. 186). Por
isso, é importante que as atividades de ensino planejadas pelo professor criem na crianca um
motivo especial para sua atividade, a fim de que possam aprender e estudar sua realidade
(MOURA et al., 2010).

Nesse movimento, é o professor quem escolhe o objeto da atividade, os instrumentos
para sua realizacdo e a situagdo desencadeadora de aprendizagem, movimento esse que pode

ser observado na discussdo das académicas, quando se preocupam em escolher a musica,
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organizar o cenario para a brincadeira, os materiais e a situacdo ludica que foi desenvolvida
com as criancas. Esse processo mostra indicios da intencionalidade das participantes, ao
planejarem as agdes.

Esse ambiente afetuoso ao conhecer as criangas mostra que as participantes da pesquisa
queriam proporcionar um ambiente ladico e coletivo, que as envolvesse por meio de sua
atividade principal. Ao considerarem a importancia de um momento ludico e coletivo, as
participantes da pesquisa demonstram preocupacdo e sensibilidade, ao planejar a atividade
principal das criancas como ponto de partida para conhecerem-nas e possibilitar-lhes um espaco
com diversas experiéncias com 0 jogo.

Por isso, o0 planejamento desse primeiro dia na escola consistiu em conhecer a turma,
interagir com as criancas e conhecer a rotina da escola. Esse primeiro contato mobilizou as
discussbes para 0s proximos encaminhamentos, envolvendo os jogos e sua possibilidade de
proporcionar um espaco de aprendizagem sobre 0s nexos conceituais do conceito de nimero,

como sera mostrado nas cenas a seguir.

Quadro 22: Cena 3.1.2: Qual seria a necessidade do controle de variacao de quantidade em um
jogo do boliche?
(continua)

Descricao da cena 3.1.3: Nesta cena as participantes da pesquisa juntamente com a orientadora e a pesquisadora
organizam as ideias do planejamento usando o jogo do boliche. As falas a seguir, expdem essas discussdes e
reflexdes.

1f.Orientadora: [...] por exemplo, o boliche é um jogo legal. Pensando na AOE, precisamos colocar a crianga
na necessidade de resolver o problema. Pensando no boliche, onde estaria a necessidade de controlar
quantidades?

2f.Marieh: Esse é sempre o problema, qual que é a necessidade?

3f.Orientadora: A necessidade tem que estar em controlar as quantidades. Por que eles querem controlar as
quantidades? Pelo seguinte, porque vocé ndo pode fazer s6 uma rodada, tipo eu vou la e derrubei cinco, eu
derrubei seis e pronto, ndo tem necessidade nenhuma. Onde entra a necessidade de controlar essa variagio? E
guando essa quantidade ndo é mais visivel, mas vocé vai precisar delas. Agora se vocés fizerem cinco rodadas,
e quer saber quantos pontos fez ao final de cada rodada, ai vocé vai precisar controlar essa variagdo de
quantidade. Porque se ndo as quantidades vao indo e vocé perde o controle delas.

4f Marieh: Entdo a gente organiza eles em mais de um grupo, pra ndo demorar muito e ficar melhor da gente
ajudar eles no registro dos pontos e faz mais de uma rodada.

5f.Lara: Ta, mas pera, 0 que eles vao registrar?

6f. Tamy: Os pinos que eles derrubaram em cada rodada.

7f.Orientadora: Todo mundo joga ao mesmo tempo. Mas em dois grupos, por exemplo. No final a gente quer
saber quem do grupo derrubou mais pinos e também qual dos grupos derrubou mais ou menos pinos. Como
vocé vai chegar ao total do grupo se cada um joga na sua vez?

8f. Tamy: Ai cada um segura sua quantidade na médo.

9f.Orientadora: Mas onde fica a necessidade de guardar os pontos? Porque em cada jogada, 0s pinos que séo
derrubados serdo levantados para o préximo. Entdo como a gente vai saber quantos cada um derrubou se a cada
jogada todos os pinos ficam em pé? A quantidade derrubada desaparece, ela é perdida. A quantidade individual
sai do controle.
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Quadro 22: Cena 3.1.2: Qual seria a necessidade do controle de variacdo de quantidade em
um jogo do boliche?

(concluséo)

10f.Lara: Ah, agora entendi. Por isso eles véao ficar com as pedras ou palitos de picolé, o que a gente decidir,
na mdo. E depois a gente junta no grupo, porque ai fazemos eles sentir a necessidade de guardar os pontos.

[...]

11f. Tamy: Entdo a gente joga o boliche, pedimos que cada um fique com a quantidade que jogou em cada
rodada, tipo de pedrinhas, sei la. Depois trocamos essas pedrinhas por palitos, e eles registram individual seus
pontos. Depois juntam os palitos com os do grupo e descobrem quantos o grupo fez.

12f.Orientadora: S6 que se a gente ja leva uma forma de controlar, a gente ndo coloca eles na necessidade de
encontrar um contador. Eles precisariam encontrar um jeito de guardar a quantidade derrubada, sabendo que no
final de cada jogada os pinos serdo dispostos em pé novamente.

13f.Marieh: A gente precisa pedir para eles, como a gente pode fazer ou saber para saber quantos pinos cada
um derrubou? E deixar que eles ddo sugestdes, pedindo para eles se ndo teria alguma coisa que pudéssemos
usar para guardar os pontos, para ai conter a necessidade de controlar quantidades.

[.]

14f.Marieh: Entdo a correspondéncia esta ok. Ufa, foi dificil.

Fonte: Dados da pesquisa gravados em video e registro fotografico.

Na Atividade Pedagdgica, como ja explanamos no capitulo tedrico da pesquisa, a
atividade de ensino é a atividade do professor. Ou seja, o professor é o responsavel pelo
planejamento das a¢des a serem desenvolvidas com as criangas. Assim, a organizagédo do ensino
precisa possibilitar a elas uma nova aprendizagem, importante para compreensdo de um novo
conteudo.

Ja apresentamos a organizacdo do ensino pelos pressupostos da AOE, em que a
intencionalidade é o ponto de partida. Esta cena traz uma discussdo importante para essa
organizacdo: a sintese histdrica do conceito. Quer dizer, a cena traz elementos sobre 0 estudo
da necessidade humana de controlar quantidades, o que originou o desenvolvimento do nexo
conceitual da correspondéncia um a um. Perguntamo-nos: o0 que € o controle de variagdo de
quantidades? Para responder a tal questionamento, podemos dizer: é a necessidade humana de
controlar os acontecimentos diérios e organiza-los.

Marieh (fragmento 3) questiona: “qual é a necessidade? ”. Sua fala expressa a
preocupacdo sobre como colocar a necessidade na situacdo desencadeadora de aprendizagem
com 0 jogo, movimento que expressa aquilo que elas estudaram nos textos lidos durante os
encontros tedricos do projeto, envolvendo as ideias apresentadas em Moura, Sforni e Araujo
(2011). Essa preocupacao evidenciada por Marieh remete-se a importancia do estudo do

conceito na organizacgéo das situacdes de ensino, pois,

quando estudamos a historia da producdo do conhecimento, percebemos que 0s
conhecimentos sdo produzidos na relacdo dos homens entre si e destes com a natureza,
como um meio de potencializar as a¢fes humanas de intervencdo, modificacdo e
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controle dos fenbmenos circundantes. Nesse processo, 0s conceitos criados se
objetivam como instrumentos simbolicos, ou seja, neles esta fixado o processo de
trabalho humano. (MOURA; SFORNI; ARAUJO, 2011, p.41).

A relacdo entre a sintese histdrica do conceito e 0 movimento da organizacdo de jogos
na perspectiva da AOE pode se constituir como um movimento de significagdo do trabalho do
professor, pois a mais desafiadora de suas tarefas € a finalidade educativa. Destarte, ao pensar
no conceito de numero, concluimos que o primeiro movimento a ser compreendido pela crianca
é 0 nexo conceitual de correspondéncia um a um — conjunto contado. Os nameros levaram
muito tempo para serem inventados; por isso, a humanidade precisou elaborar formas de
controlar quantidades, sem utilizar a contagem abstrata.

A cena apresenta uma discussao para tentar organizar o ensino de modo que as criangas
saibam identificar e escrever os numeros, compreendendo-o0s, pois, 0 dominio do conceito de
controle de quantidades é importante para o desenvolvimento posterior das operacfes. No
didlogo expresso na cena, inicialmente ha dificuldade em enxergar no jogo do boliche a
necessidade de controlar quantidades. Tal entendimento se inicia a partir da mediacéo e dos
questionamentos da orientadora, que as levou a buscar uma solugéo para o problema ali surgido
com a necessidade de controlar quantidades no jogo do boliche.

Quando Lara (fragmento 5) inicia o didlogo sobre o que eles vao registrar e Tamy
(fragmento 6) pondera que o registro serd dos pinos derrubados, a orientadora questiona
novamente sobre a necessidade (fragmentos 7 e 9): “a quantidade derrubada desaparece, é
perdida, e por isso é preciso registrar para controlar”, e elas ddo indicios de que passam a
compreender a necessidade de controlar quantidades no jogo do boliche. Tais indicios sdo
reforcados nos fragmentos de fala 10 e 13, podendo ser identificados pelas expressdes “ah,
agora entendi” e “entdo a gente pode fazer isso”, 0 que mostra que houve aprendizagem sobre
0 conceito.

Somente a partir desses momentos de reflex&o elas conseguem organizar a situacdo do
ensino e o registro, ao apropriar-se do movimento ldgico e histdérico do conceito, para entdo
organizar as situacOes de aprendizagem. Isso soO foi possivel porque elas tiveram um amparo
tedrico anterior, indicativo de que a situacdo desencadeadora precisa conter a necessidade
humana, e também pela mediacdo da orientadora, que, de acordo com Vigotski (2001),
desempenhou o papel do sujeito mais experiente: ofereceu condicdes, por meio de comentarios
e questionamentos, para que elas desenvolvessem os conhecimentos relativos a situacdo de

aprendizagem, que ainda estavam se formando.
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As falas nos apontam a importancia da apropriacdo do movimento logico e historico do
conceito, como primeiro recurso para organizar 0 ensino nos pressupostos da AOE, pois a
sintese historica do conceito “nos da elementos para planejarmos situacGes-problemas que
tornam a constru¢cdo do ndimero uma necessidade real para a crianca e ndo apenas uma
necessidade pedagdgica do professor” (MOURA, 1996b, p. 13). Compreender que a
correspondéncia um a um vem da necessidade de controlar quantidades foi importante para que

elas pensassem sobre como levar as criancas também a senti-la.

Quadro 23: Cena 3.1.3: E qual seria a necessidade de agrupamento em um jogo de pescaria?

Descricdo da cena 3.1.4: Em continuidade com a cena anterior, na qual estava sendo discutido sobre o
planejamento envolvendo as ideias de correspondéncia um a um, nesta cena, as participantes da pesquisa
discutem sobre as possibilidades do jogo com o agrupamento a partir do texto “Matematica na infancia.
Fasciculo Correspondéncia um a um -Araljo, Elaine Sampaio — Pirassununga, 2010”. As reflexdes a seguir,
contemplam esse momento de planejamento.

1f.Orientadora: E o0 agrupamento?

2f. Tamy: Quando eles juntam eles ja ndo vao pro agrupamento?

3f.Orientadora: N&o sei a gente pode pensar. Porque olha, aqui nesse material quando da a sugestdo da
pescaria, 0 principio € o mesmo do boliche. Acho que podemos pensar na pescaria como um jeito de agrupar.
4f Marieh: Podemos fazer que cada grupo pesca e depois no final a gente quer saber qual grupo pescou mais e
como a gente pode fazer. Seria agrupar por comparagao.

5f.Orientadora: Isso, seria agrupar s6 pra controlar as quantidades.

6f.Marieh: A gente pode pedir pra fazer montinhos com determinada quantidade e depois eles contam quantos
montinhos tem.

7f.Lara: Talvez ele agrupam por cor, ja que nossos peixes sao coloridos.

8f.Orientadora: E na verdade a classificagdo por cor nem ajuda. Porque o objetivo do agrupamento é trabalhar
com quantidade, né.

9f.Marieh: A ideia do agrupamento é o que? Que eles pescam uma grande quantidade de peixe, e dai eles
precisam saber quantos pescaram sem contar de um a um. Ai pede para contar de 10 em 10?
10f.Pesquisadora: Eu acho que a gente ndo precisa dizer em quanto eles v8o agrupar, mas questionar sobre
uma possibilidade de como saber quantos peixes foram pescados sem contar de um em um. Vemos as hipdteses
deles, sobre como podem fazer isso, e se ndo, sugerimos uma ideia.

11f.Marieh: Entdo na pescaria seria assim, eles precisam saber a quantidade de peixes pescados, sem contar de
um em um. Como eles podem fazer isso ou como podem arrumar 0s peixes, ai gente vé como eles vao agrupar

Fonte: Dados da pesquisa gravados em video e registro fotografico.

De acordo com o0s pressupostos da Teoria Historico-Cultural (THC) e da Teoria da
Atividade (TA), o sujeito se desenvolve em atividade. Assim, quando o futuro professor toma
consciéncia do processo de ensino e aprendizagem “[...] também vai construindo o seu modo
de agir, conformando o que podemos chamar do modo geral de realizar o ensino. Nesse
processo, formam-se personalidades: alunos e professores de qualidade nova” (MOURA,
SFORNI; LOPES, 2017, p. 85, grifos no original).

Nesta cena, a discussao principal esta na necessidade de controlar quantidades por meio

do agrupamento, nexo conceitual que foi trabalhado apds o de correspondéncia um a um.
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Quando Tamy (fragmento 2) questiona sobre juntar como uma forma de agrupar, Marieh
(fragmento 4) responde com uma ideia de jogo, o que da indicativos de entender o agrupamento
como um modo de controlar quantidades, pois determinar qual grupo tem mais ou menos peixes
implicaria em controlar a quantidade individual de cada grupo, o que poderia ser feito pelo
agrupamento.

Nesta questdo, vale atentar para a responsabilidade revelada pelas participantes, quando
relacionam as ac¢des da organizacdo de ensino com o0 movimento ldgico-historico do conceito,
a partir do que foi a necessidade humana em elaboréa-lo. Isso expressa que elas podem estar se
apropriando tanto da esséncia do conceito quanto de conhecimentos relativos a acdo humana
sobre a natureza, que Ihes permitem compreender o trabalho do professor.

O diélogo sobre as possibilidades de organizar as acfes a serem desenvolvidas com as
criancas (fragmentos 5 a 11) mostra um movimento importante de aprendizagem: o professor
que se propde a organizar o ensino pelos pressupostos tedricos e metodoldgicos da AOE,
considerando o desenvolvimento histérico dos conceitos, o faz tendo como ponto de partida a
compreensdo de sua historia. Assim, na situacdo com o jogo da pescaria, as participantes da
pesquisa se cuidaram para que as criangas, motivadas pela situacdo de aprendizagem, sentissem

a necessidade de agrupar, quer dizer, entender a ideia de que um grupo vale muitos.

Quadro 24: Cena 3.1.4: Nao podemos desanimar, como vamos planejar os nimeros e

quantidades?

Descricdo da cena 3.1.5: Depois do desenvolvimento das acdes relativas a correspondéncia um a um e
agrupamento, as participantes da pesquisa refletem sobre o desenvolvimento dos jogos e discutem os préximos
encaminhamentos. As discuss@es descritas a seguir, sdo oriundas dessas reflexdes para dar continuidade com a
unidade didatica de construgdo do ndmero.

1f.Debizinha: [...] na turma da professora Magali nds trabalhamos com correspondéncia...talvez ndo saiu como
planejamos...

2f.Marieh: O préprio encaminhamento, talvez o registro a partir do desenho. Quem sabe sé pedir quantos pinos
derrubou ndo desencadeou a necessidade, mas se tivéssemos pedido sobre guardar a quantidade...pudesse ter
sido melhor.

3f. Tamy: Mas ndo vamos desanimar, precisamos pensar o que aprendemos com isso e como podemos continuar
com a ideia do namero. Porque mesmo que eles insistiram na contagem, a gente viu que nem todos sabem o
que é contar ou como faz a quantidade, ou 0 que é nimero e o que € letra.

[-]

4f Marieh: Vamos pensar entdo em jogos que tenham o numeral e a quantidade...também jogos sé com
quantidades.

5f.Lara: Esse dia seria mais pra relacionar quantidades e distinguir entdo...que conhecimento que a gente entra?
6f.Marieh: Construcdo do nimero, que nem as outras atividades, sdo 0s nexos conceituais.

Fonte: Dados da pesquisa gravados em video e registro fotografico.



161

Nesta cena podemos considerar uma importante reflexdo, que envolve o trabalho do
professor, ao organizar 0 ensino: o processo de avaliagdo (fragmentos 1 a 3), momento
importante da organizacdo do ensino nos pressupostos da AOE. Embora esse encontro fosse
especificamente para fazer o planejamento seguinte, adveio das proprias futuras professoras a
necessidade de avaliar o desenvolvimento das situagdes anteriores, antes de planejar o préximo.
Este movimento de avaliar a prética, continuamente, de forma dialética, a partir da
aprendizagem das criancas, pode-se constituir como importante para a aprendizagem da
docéncia.

As falas trazem indicios de que a avaliagdo se tornou mediadora entre as atividades que
elas, como professoras, desenvolviam e a aprendizagem das criangas. E ao fazé-lo, estavam
buscando um orientador para o proximo planejamento. A preocupacdo das participantes da
pesquisa em refletir sobre a apresentacdo do problema desencadeador e sobre a forma como as
criancgas tentavam resolvé-lo corrobora as ideias de Fraga (2017, p. 195), ao referir-se a futuras

professoras que,

[...] ao enfrentarem uma situacéo desconhecida, para a qual ndo estavam preparadas,
precisaram refletir sobre a experiéncia em sala de aula e reorganizar as acfes para
aprimora-la, e sao estes inesperados que as fazem criar novos modos de acéo, gerados
a partir da avaliacdo. Logo, os inesperados levam a novas organizagdes mentais que
permitem a criacdo de novos modos de acdo gerais para organizar o ensino, que sO
sdo possiveis a partir da reflexdo na avaliacao.

Com efeito, esses momentos de reflexdo sobre os inesperados da atividade docente,
como a avaliacao das acdes de ensino, podem permitir a aprendizagem da docéncia, no que se
refere ao objetivo da atividade. Leontiev (1978) nos aponta que as atividades podem ser
desenvolvidas por meio de diferentes acfes, mas nem sempre concluir uma agéo significa ter
alcancado seu objetivo. No caso da discussdo sobre a frustracdo com o que ndo deu certo, 0
objetivo da situacdo proposta nao foi alcancado conforme o desejado; entretanto, ao fazerem
um momento reflexivo sobre o ocorrido, futuros professores podem aprender sobre como (re)
organizar o ensino de tal forma que motivo coincida com objeto.

Tal processo avaliativo foi o que impulsionou a organizagdo do ensino do proximo
momento: a relacdo entre numeros e quantidades, ao pensarem as situaces desencadeadoras
de aprendizagem; o objetivo de que as criangas conseguissem estabelecer relacdes entre
simbolo e quantidade. H& nesse dialogo a preocupagdo com o conhecimento a ser abordado,
como questiona Lara (fragmento 5), e uma indicagdo de compreensdo de representagdo
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simbolica de nimero, quando Marieh (fragmento 6) explica que a relagdo entre simbolo e
quantidade é um dos nexos conceituais do conceito de numero.

Este episodio traz elementos importantes sobre a aprendizagem de um modo de planejar:
a compreensdo da sintese historica do conceito, no que se refere a necessidade humana ao
elabora-lo; a organizagdo da situacdo desencadeadora de aprendizagem pelo jogo; e o
movimento de avaliagdo dos inesperados da docéncia. Nesse procedimento, entendemos que,
quando o futuro professor aprende sobre como organizar o ensino, ele se apropria da relacdo

entre teoria e pratica, que podera, mais tarde, se tornar a atividade de ensino. Assim, é

oscilando entre momentos de reflexdo tedrica e acdo pratica e complementando-os
simultaneamente que o professor vai se constituindo como profissional por meio de
seu trabalho docente, ou seja, da praxis pedagdgica. Podemos dizer entdo que: se,
dentro da perspectiva histdrico cultural, o homem se constitui pelo trabalho,
entendendo este como uma atividade humana adequada a um fim e orientada por
objetivos, entdo o professor constitui-se professor pelo seu trabalho — a atividade de
ensino — ou seja, o professor constitui-se professor na atividade de ensino. Em
particular, ao objetivar a sua necessidade de ensinar e, conseguentemente, de
organizar o ensino para favorecer a aprendizagem. (MORETTI, 2007, p. 101).

Desse modo, a atividade de ensino como praxis pedagogica acontece na possibilidade
de refletir e relacionar teoria com pratica. Em nossa pesquisa, a oportunidade de estudar um
referencial tedrico para planejar, desenvolver e avaliar a¢cdes na escola pode se configurar como
um ensaio para a praxis pedagadgica, pois as participantes da pesquisa tiveram possibilidade de
fazer relacdo entre a teoria estudada no desenvolvimento do projeto e as acfes planejadas e
desenvolvidas em sala de aula.

Aprender a ser professor, nesse contexto de planejar, consiste em desenvolver agoes
com as criangas, e isso proporciona apropriacdo de conhecimentos culturais desenvolvidos
historicamente pela humanidade, o que pode levar os futuros professores a compreenderem que
seu objetivo como alguém que trabalha com a Educacdo Escolar é ensinar. Vemos que a
organizacdo do ensino se aprimora, ao fazé-la e avalié-la, e essa dindmica pode ser aprendida
nos pressupostos tedricos e metodoldgicos para organizar 0 ensino, nas atividades que
satisfacam as necessidades académicas de futuros professores de aprender para entdo ensinar.

Diante disso, conseguimos estabelecer algumas aprendizagens sobre os modos de

planejar, como pode ser observado na Figura 15.
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4.3.2 Episddio 3.2: Desenvolvendo as agdes no contexto escolar

E foi assim que conheci, um dia, o Pequeno Principe.
Levei algum tempo para entender de onde ele viera. O
principezinho que me fazia milhares de perguntas,
parecia nunca escutar as minhas. Palavras que foram
pronunciadas ao acaso é que foram, pouco a pouco,
revelando sua historia.

(Saint-Exupéry, 2009, O Pequeno Principe)

Relacionar a teoria com a pratica foi uma das necessidades apresentadas pelas
participantes da pesquisa, ao envolver-se do projeto. Dessa maneira, tivemos como
preocupacdo colocé-las no movimento de organizar e desenvolver a¢cdes com jogos para o
ensino de matematica em uma turma de pré-escola de Educagéo Infantil, com criangas a partir
de 5 anos de idade.

Nesse caminho, a organizacdo do ensino pode proporcionar a apropriacdo de
conhecimentos que permitam aos futuros professores compreender a atividade de ensino de
uma forma que ela se converta em atividade de aprendizagem sobre a docéncia. Compreender
0 movimento logico e historico do desenvolvimento de um conceito, como mostramos no
primeiro episddio desta unidade, permite que futuros professores compreendam a necessidade
humana ao cria-lo e se apropriem de elementos que Ihes possibilitem organizar as situacoes
desencadeadoras de aprendizagens na perspectiva da AOE.

Ao organizarmos um espaco de aprendizagem da docéncia que envolvia o conceito de
numero, tivemos como preocupacdo que as acles desenvolvidas provocassem nas criangas a
necessidade de contar determinada quantidade, comparar, agrupar de diferentes modos, de uma
forma que ndo atendesse sO a necessidade das participantes de ensinar, mas a necessidade de
aprendizagem da propria crianca. Um caminho para colocar a crianca em situagdo de
aprendizagem, reiteramos, é 0 jogo, sua atividade principal na Educagéo Infantil. Ele é uma
atividade especial para a crianga conhecer, atuar e apropriar-se da cultura que a rodeia.

Isso porque, conforme diz Moura (19964, p. 14), “é no ato de jogar, na a¢do concreta,
na interagdo com outras criangas, na intervencdo em sua realidade que a crianga pensa sobre 0s
objetos de conhecimento”. Quer dizer, ao jogar, a crianca pode adquirir novos saberes,
construidos pelos seres humanos ao longo da histéria.

Para ilustrar esse movimento de planejar e desenvolver agdes, trazemos neste episodio
duas cenas que contemplam algumas das situacbes desencadeadoras de aprendizagem

envolvendo 0s nexos conceituais de correspondéncia um a um e agrupamento.
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Quadro 25: Cena 3.2.1: Como podemos fazer para saber quem derrubou mais ou menos pinos?

Descricdo da cena 3.2.2: Esta cena representa 0s encaminhamentos para o jogo do boliche. Descreve os
encaminhamentos para o jogo, as problematizac¢Ges e respostas das criangas.

1f.Lara: Entdo gente, devagar, vamos la pra fora... [...] agora podem soltar a mdo, vamos s prestar a atencéo.
Vocés ja brincaram, ja jogaram um jogo chamado boliche?

2f.Crianca 1: Eu néo.

3f.Crianca 2: Eu quase.

4f.Crianca 3: Eu ja joguei.

5f.Crianca 4: Eu também ja joguei.

6f.Lara: E? Que legal. Entdo, pessoal, quem no jogou vai aprender a jogar hoje, e quem ja jogou pode ensinar
os colegas. Certo? Essas garrafinhas que a gente trouxe vao ser o que?

7f.Crianga 5: Pra gente derrubar.

As criangas foram convidadas a jogar e apds o jogo foram feitas as problematizac6es]...]

8f.Debizinha: Gente, olha s, como que a gente pode saber quem derrubou mais pinos?

9f.Crianca 6: O vampiro (colega fantasiado de vampiro) derrubou quase todos.

10f.Lara: Quase todos? Quantos sera?

11f.Crianga 7: Eu derrubei todos.

12f.Marieh: E quem derrubou menos pinos sera?

13f.Crianga 7: A crianca 3.

[..]

14f Professora Magali: Esta, mas e como a gente faz pra saber quantos cada um derrubou?

15f.Crianga 8: Contando.

16f. Tamy: E se a gente ndo for contar...porque as professoras ndo sabem contar muito. Como dai a gente pode
fazer?

17f.Crianga 9: Nos ajudamos professora!

18f.Pesquisadora: E como a gente vai lembrar os pontos de cada um?

[-]

19f.Professora Magali: Mas hoje ndo da para achar nada. E hoje por causa das bruxarias estd todo mundo
esquecido...ninguém vai conseguir guardar na memoria quantos derrubou. Como a gente pode fazer para ndo
esquecer quantos cada um derrubou?

20f.Lara: E ai gente, o que a gente poderia fazer ou usar para resolver esse problema?

21f.Professora Magali: Vocés lembram da historia das ovelhas? Como o pastor fazia para lembrar quantas
ovelhas tinha? VVocés lembram que toda vez que uma ovelha saia, ele colocava o que no lugar da ovelha?
22f.Crianca 12: Pedras!

[..]

23f.Professora Magali: Vai colocar as pedras no lugar de que? [...] lembram que a professora contou que
antigamente ndo existiam nimeros e dai as pessoas tinham que usar outras coisas para contar? Que que a gente
faz com a pedras, coloca no lugar de que?

24f Marieh: Como ela pode usar essas pedras para saber quantos pinos ela derrubou?

25f.Professora Magali: E que ela vai usar essas garrafas de novo, ela vai tirar as garrafas dai e colocar em pé
de novo para o préximo jogar...

26f.Crianca 16: Tem que tirar uma pedrinha so.

27f.Lara: Mas por que s6 uma? Ela ndo derrubou s6 uma...ela derrubou todas essas.

28f.Professora Magali: S6 que a agora a gente vai erguer todas de novo. Entdo como a gente faz para lembrar
depois quantos ela derrubou?

[...]. Olha s6, vocés sabem quantos litros foram derrubados aqui. Mas a gente vai jogar de novo, as garrafas vao
ser erguidas. A gente ndo vai lembrar mais quantos foram derrubados, porque olha quantos vocés séo para jogar.
Entdo a gente precisa ter um jeito para lembrar desses pinos, precisava ter alguma coisa no lugar delas para a
gente ndo esquecer.

29f.Crianca 16: Eu ia usar as pedras. Se derrubou duas garrafas pega duas pedras. Se derruba trés pega trés
pedras.

Fonte: Dados da pesquisa gravados em video e registro fotogréafico.

Esta cena mostra os encaminhamentos para a situagdo desencadeadora de aprendizagem
envolvendo o nexo conceitual da correspondéncia um a um. O objetivo do jogo do boliche era
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que as criancas compreendessem que, para controlar quantidades sem utilizar a contagem, é
necessario comparar duas grandezas de naturezas diferentes, sendo uma delas, o contador. No
caso do jogo, comparar as garrafas que foram derrubadas por cada crianga com outro material
escolhido por elas para fazer o papel do contador, uma vez que, a cada jogada, as garrafas que
foram derrubadas seriam colocadas novamente no jogo, pois ndo seria possivel guardar aquela
quantidade.

Sabemos que desde as civilizagbes mais antigas os seres humanos tiveram necessidade
de controlar quantidades. Um dos conhecimentos para satisfazer tal necessidade foi a
correspondéncia um aum. Segundo Ifrah (1997, p. 22), ela oferece “a possibilidade de comparar
facilmente duas colec¢des de seres ou objetos tendo ou ndo a mesma natureza, sem por iSso
apelar para a contagem abstrata”. Quer dizer, € emparelhar objetos para poder relacionar
quantidades.

Nesse caminho, ao propor a situacdo com o jogo, foi discutido: qual vai ser a
necessidade de controlar quantidades? Como as participantes ndo fariam somente uma rodada
de jogo, a necessidade entraria quando a quantidade ndo fosse mais visivel, ou seja, “ela ndo é
mais visivel, mas vamos precisar dela”. Significa que, ao fazer mais rodadas e com a intencao
de, ao final, saber quantos pontos foram feitos em cada uma delas, seria necessario fazer um
controle de variacdo de quantidades, porque as quantidades vdo surgindo, e perde-se 0 seu
controle. Nesta perspectiva, essa seria a esséncia do problema desencadeador no jogo.

Mostramos, a seguir, 0 registro visual que representa a situacado com o0 jogo:

Figura 16: Registro visual do jogo do boliche.

Fonte: Dados da pesquisa.

Corroborando a concepcao de Vigotski (2008), o jogo nessa idade escolar ¢ a fonte de

desenvolvimento da crianga, e, portanto, a instru¢do tem um papel fundamental. Por isso, a
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respeito desta cena, teceremos comentarios sobre alguns elementos importantes: a dificuldade
para apresentar o problema desencadeador e a sintese coletiva das criangas.

Comecamos pelo primeiro. Sabemos que a situacdo desencadeadora de aprendizagem
precisa explicitar a necessidade humana que levou os seres humanos a elaborar e desenvolver
0 conceito, quer dizer, como foram aparecendo problemas que mobilizaram as pessoas a
elaborar soluc@es ou sinteses no processo l6gico-historico da histéria humana. Diante disso, a
situacdo desencadeadora precisa objetivar e criar na crianca a necessidade de apropriar-se do
objeto de estudo. E esse movimento resulta na aprendizagem do futuro professor, pois a sua
necessidade é de dominar, de um modo geral, a habilidade para organizar o ensino, do que
resultara a aprendizagem do contetdo de seu trabalho.

As falas de Debizinha (fragmento 8), da professora Magali (fragmentos 14 e 19), de
Tamy (fragmento 16), da pesquisadora (fragmento 18) e de Lara (fragmento 20) mostram a
dificuldade para criar para as criancas a necessidade de resolver o problema. Elas, as criangas,
apresentaram varias hipdteses, mas nenhuma delas coincidia com o objetivo da proposta do
jogo. A aprendizagem esperada era de que, por meio da correspondéncia um a um, as criangas
conseguissem controlar os pontos obtidos em cada uma de suas jogadas, quer dizer, comparar
0S pinos com um objeto contador.

Em relacdo a sintese coletiva sugerida pelas criangas, a insisténcia em utilizar a
contagem nos indica que elas podem compreender o principio fundamental da contagem, como
um modo de controlar quantidades, pois, mesmo aquelas que ainda ndo sabem contar de
maneira convencional insistiram em usar a contagem. Ou seja, ndo podemos afirmar que todas
as criancas ja tivessem incorporado o conceito de contar; entretanto, como esta acdo é muito
presente no dia a dia da escola, as criancas se apoiam nesse conhecimento empirico observado
por elas. Por isso, ndo sentiram a necessidade de utilizar um objeto como o contador dos pontos
e sO chegaram a resposta almejada pela proposta do problema, quando a professora Magali
(fragmento 21) retomou a histéria que ja havia Ihes contado sobre o pastor e as ovelhas, ou seja,
quando ela antecipou a solucgdo do problema desencadeador. A Figura 17 mostra a nova sintese

coletiva apds a mediacdo da professora regente.
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Figura 17: Registro visual da solugdo encontrada pelas criancas ap6s a mediacao.

Fonte: Dados da pesquisa.

A cena mostra que 0s encaminhamentos ndo conseguiram, como era seu objetivo,
despertar nas criancas a necessidade de controlar quantidades. Podemos pensar: serd que o
modo como foi problematizado ndo suscitou a necessidade de controlar os pontos para as
criancas? Ou sera que a correspondéncia um a um seria um nexo conceitual que poderia ter sido
trabalhado em uma etapa anterior? Discutir sobre as formas como se propdem as ac¢des resulta
em aprendizagem sobre a docéncia. Quando as participantes da pesquisa insistiram em
problematizar de diferentes maneiras para que as criangas conseguissem resolver o problema,
nos deram indicios de que compreendem sua responsabilidade como organizadoras de um
ensino intencional.

A mediacdo realizada ndo teve relacdo com o que, por vezes, se costuma observar na
acdo do professor, que é adiantar-se e dar a resposta as criancas. Diferentemente, elas
orientaram a sintese da solucdo coletiva, de um modo que as criangas caminhassem para a
compreensdo de que, para guardar seus pontos a cada rodada, iriam comparar 0S pinos
derrubados com as pedrinhas. Ao fazerem isso, elas as guardariam para que, ao final do jogo,
descobrissem quantos pontos cada um havia feito em cada uma das jogadas, sendo a pedrinha
0 que chamamos de contador.

Nesse sentido,

os elementos caracteristicos da AOE (necessidades, motivos, acdes, operacdes)
permitem que ela seja elemento de mediacdo entre a atividade de ensino e a atividade
de aprendizagem. Logo, a atividade de ensino e a atividade de aprendizagem sé podem
ser separadas para fins de explicagdo didatica; entretanto, o0 motivo de ambas deve
coincidir para que sejam concretizadas. Tal motivo é a apropriacdo pelos estudantes,
da experiéncia historica acumulada, pela via do pensamento teérico e dos conceitos
cientificos, visando ao desenvolvimento do psiquismo, das funcBes psiquicas
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superiores. Nao ha sentido na atividade de ensino se ela ndo se concretiza na atividade
de aprendizagem; por sua vez, ndo existe a atividade de aprendizagem intencional se
ela ndo se da de forma consciente e organizada por meio da atividade de ensino.
(MOURA et al., 2010, p. 100)

Nesse vies, organizar o ensino e mediar a situacdo desencadeadora de aprendizagem, de
modo a colocar as criangas em necessidade de aprendizagem, mobiliza futuros professores a
aprender sobre seu trabalho, ao organizarem o ensino visando a necessidade de aprendizagem
das criangas no jogo. Isso indica que a aprendizagem da docéncia pode efetivar-se, quando
futuros professores se apropriam do planejamento como uma forma de organizar o ensino, com
a preocupacao direcionada para a aprendizagem das criangas. Refletir sobre o que deu e o que
ndo deu certo d&d uma nova qualidade para a organizacdo do ensino, e foi esse movimento de
reflexd@o que (re) organizou a proxima situacdo de aprendizagem em direc@o aos conhecimentos

das criancas.

Quadro 26: Cena 3.2.2: Como podemos saber qual grupo tem mais ou menos peixes?

(continua)

Descricdo da cena 3.2.3: Esta cena retrata no jogo da pescaria, no qual as criangas sdo convidadas a irem até o
patio da escola para realizarem o jogo. Sao divididas em trés grupos para jogarem e depois discutem sobre como
podem saber qual dos grupos pescou mais ou menos peixes.

1f.Lara: Hoje nos trouxemos outro jogo pra vocés.

2f.Crianca 1: Eba!

3f.Lara: O jogo da pescaria...vocés ja jogaram pescaria?

4f.Criangas: Sim.

5f.Crianca 2: Sim, nas festas de S&o Jodo.

6f.Lara: Entdo gente, pessoal, € mais ou menos parecido com a pescaria que vocés conhecem. A gente vai
pescar peixes bem coloridos, bem bonitos. [...], mas, para a gente poder jogar a nossa pescaria nds vamos
precisar dividir a nossa turma em trés grupos.

7f.Marieh: Cada integrante do grupo vai pescar um minuto, a professora Tamy vai controlar o tempo de vocés.
Quando a professora Tamy falar acabou, os trés param de pescar e o proximo que vai continuar. Dai a pessoa
gue pescou Vvai pegar 0s peixes e vai com a professora Lara e vai registrar quantos pegou... pode ser desenhando,
€omo Voceés quiserem.

Apbs 0 momento da pescarial...]

8f.Marieh: Esse grupo pescou esses peixes, esse pescou esses e esse esses daqui certo? Agora, como € que a
gente pode saber qual grupo pescou mais ou menos peixes? Vocés conseguem saber assim, olhando para 0s
grupos para saber quem pescou mais ou menos?

9f.Crianga 9: Pegando, dai nds vamos saber quem pegou mais.

10f.Crianga 10: Eu pesquei mais de 20.

11f.Crianca 11: Eu boto aqui, um do lado do outro. Dai o outro grupo bota ali na frente, dai a gente vé qual fila
de peixe é mais comprida e sabe quem pegou mais.

Apos a sugestdo do colega as criangas representam [...]

12f.Lara: A gente viu entdo que dois grupos pescaram a mesma quantidade e um grupo pescou mais. Agora,
como que a gente pode saber a quantidade de peixes de cada grupo sem contar de um em um?

13f.Criancga 12: A gente coloca a pedrinha.

14f.Professora Magali: Mas dai vai ser de um em um. E de um em um n&o pode, pode ser como?
15f.Crianga 13: A gente pode contar 1 2 3 4 bem rapido.

16f.Marieh: Ndo tem uma outra forma da gente organizar os peixes sera?

17f.Crianca 15: A gente pode fazer trés mais trés mais trés...que ja € seis, mais o trés...e ja é nove!
18f.Professora Magali: Muito bem crianca 15, entdo separa 0s peixes ali € mostra para os colegas.
19f.Crianga 15: Aqui tem um grupo de trés, aqui tem trés, aqui tem quatro e aqui tem trés.
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Quadro 26: Cena 3.2.2: Como podemos saber qual grupo tem mais ou menos peixes?

(concluséo)

20f. Tamy: Mas e tem outra maneira? Porque eu ja estou perdida com esses grupos...
21f.Crianca 16: Entdo vamos fazer tudo em grupos de dois. Todas as filas... [...] mas dai nessa fila sobra um
sem grupo, porgue sé pode dois em cada grupo.

Fonte: Dados da pesquisa gravados em video e registro fotografico.

Apos realizar o jogo do boliche, com o intuito de que as criangas aprendessem sobre
como controlar as quantidades sem utilizar a contagem convencional, foi proposto um segundo
jogo, com a intencdo de trabalhar com o nexo conceitual do agrupamento: o jogo da pescaria.
A situacdo proposta implicava organizar a turma em trés grupos e deixar que cada integrante
do grupo pescasse por um determinado tempo; a quantidade pescada seria guardada para, apos
a situacdo do jogo, discutir qual dos grupos teria mais ou menos peixes.

O objetivo era as criancas entenderem que seria possivel realizar a contagem de
determinada quantidade, de forma rapida e sem contar de um em um; para isso, bastava realizar
diferentes agrupamentos que possibilitassem essa contagem. Fizeram relagcdes com a pescaria
da festa junina e com a pescaria realizada nos rios proximos a sua casa (diario de campo da
pesquisadora, 12 nov. 2018). Isso nos mostra, como bem apontou Leontiev (1978), que € pelo
jogo que a crianca se apropria de sua cultura, por meio do conhecimento cientifico, o que
comprova a funco social da escola. O registro visual a seguir mostra a situagdo com o jogo. E
pelo jogo que a crianga se apropria de sua cultura, por meio do conhecimento cientifico, o que
revela o adequado desempenho da escola.

Figura 18: Registro visual do jogo da pescaria.

Fonte: Dados da pesquisa.



171

Conforme cada crianga jogava, elas eram orientadas a fazer o registro da maneira que
quisessem, desde que esse representasse a quantidade de peixes por ela pescados. A solicitagdo
do registro indica que as participantes da pesquisa compreenderam mais um elemento
importante da organizacdo do ensino. Segundo Martins (2016, p. 112), “o desenvolvimento, a
complexificacdo do pensamento, requer, pois, o estabelecimento de mediagOes cada vez mais
abstratas entre as impressdes concretas”. Em outras palavras, o registro pode permitir o
aprendizado de generalizagcOes dos conceitos estudados, porém isso requer mediacdo para que
as criancas possam compreender tal processo.

Ao registrar, oferecem-se ao estudante possibilidades de organizar o pensamento, ou
seja, registrar pode permitir que a crianca faga generalizagdes sobre o conceito, uma vez que 0s
conhecimentos espontaneos ndo se convertem em cientificos de maneira automatica, mas, sim,

de forma intencional e organizada. Temos um exemplo desses registros na imagem a seguir.

Figura 19: Registro visual das criancas.

Fonte: Dados da pesquisa.

Cada crianca registrou de seu modo e de acordo com o repertorio de letras ou nimeros
conhecidos por elas. A orientacdo das participantes foi de que se registrasse cada peixe com um
simbolo, conforme explica Marieh (fragmento 7). Pedir que as criangas o registro permitiu que
mostrassem seus conhecimentos sobre a relagdo simbolo e quantidade, bem como sua
compreensdo de numero.

Apo0s todas as criangas jogarem e registrarem, Marieh (fragmento 8) encaminhou a
situacdo desencadeadora de aprendizagem: como saber qual grupo tem mais ou menos peixes?
A hipotese das criancas (fragmentos 9, 10 e 11) nos mostra que elas se apoiaram no

conhecimento matematico implicito no jogo do boliche. Uma delas, ao colocar os peixes um de
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frente para o outro e comparar, indagou qual das “filas” ficou maior e, portanto, deu indicios
de entender o conceito de correspondéncia um a um e avancar para 0 proximo, de comparacao
de quantidades. Ao fazerem a comparagdo por meio dessa organizacdo sugerida, as criangas
descobriram qual grupo pescou mais. Todavia, esse ndo era o objetivo principal da situacédo
com o jogo. Entretanto, foi uma acdo importante para que Lara (fragmento 12) pudesse
encaminhar a questdo desencadeadora sobre a quantidade (discreta) pescada por cada um dos
grupos.

A primeira sugestao das criangas, visto que contar de um em um demoraria muito tempo,
foi contar de forma rapida. Mas este também néo era o proposito do jogo, pois se pretendia que
eles entendessem que 0 agrupamento auxilia na organizagdo e na contagem de quantidades,
pois ja havia sido identificado nas acfes anteriores que, apesar de as criancas recitarem
numeros, elas ndo tinham se apropriado deles como um modo de controlar corretamente
quantidades. Foi quando Marieh (fragmento 16) questionou sobre a organizagéo dos peixes que
surgiu a hipotese mais proxima da aprendizagem esperada: fazer grupos de trés, trés, quatro e
trés. Todavia, essa forma de organizar os peixes ainda estava muito confusa (fala de Tamy), e
novamente ela questionou as criangas sobre outro modo de agrupar. Esse encaminhamento sé
foi possivel porque ela mostrou ter se apropriado do conceito de agrupamento como controlador
de quantidades. Ou seja, em uma situacdo desencadeadora de aprendizagem, o0s
questionamentos realizados pelos professores tém relacdo com os seus proprios conhecimentos
sobre os conteudos a serem ensinados.

Em vista disso, uma crianca propds uma nova forma de organizar os peixes, para depois
contar: “Entdo vamos fazer tudo em grupos de dois. Todas as filas... [...], mas dai nessa fila
sobra um sem grupo, porque s6 pode dois em cada grupo” (fragmento 21). Ficou claro que ela
estabeleceu que os grupos seriam de dois peixes e, caso houvesse mais, esses ficariam sem
grupos, pois so seriam aceitos grupos de dois. Apés a sintese coletiva de agrupar de dois em
dois, as participantes mostraram possibilidades de agrupar de trés em trés, quatro em quatro e
seis em seis, procedimento este que poderia contribuir para que as criangas fizessem
generalizacGes. Esse movimento novamente sinalizou que elas tinham se apropriado de
conhecimentos relativos tanto aos conceitos quanto a organizacéo do ensino.

Este episddio trouxe aspectos importantes para se discutir a aprendizagem da docéncia
na organizacdo do ensino e nos modos de ensinar. O movimento tedrico da atividade dos
sujeitos apenas € executado, se ele ndo perder sua esséncia com a realidade pratica. Quer dizer,
ao organizarem 0s jogos envolvendo 0s nexos conceituais do conceito de numero, as

participantes da pesquisa se embasaram nos pressupostos tedricos e metodolégicos da AOE,
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pois possuiam um objetivo a ser alcangado (de forma ideal) e, no decorrer do desenvolvimento
das ac¢des, foi necessério refletir sobre esse objetivo e sobre como poderiam alcanca-lo, sem
desvincular-se do referencial tedrico que as ancorava. Esse movimento se constitui como um

aprendizado importante na significacdo da atividade da docéncia, uma vez que

a pratica como fim da teoria exige uma relacdo consciente com ela, ou uma
consciéncia da necessidade pratica que deve ser realizada com ajuda da teoria. Por
outro lado, a transformacdao desta em instrumento tedrico da praxis exige uma elevada
consciéncia dos lagos que vinculam mutuamente a teoria e a pratica, sem o que ndo
poderia compreender-se o significado pratico da primeira. (VAZQUEZ, 2011, p. 40).

Essa relacdo da pratica como fim da teoria foi um processo vivenciado durante o
desenvolvimento do projeto e nas agdes na escola, posto que se constituiu como possibilidade
de aprender sobre estes aspectos: a teoria e a pratica como elementos indissociaveis do trabalho
do professor. Compreender essa dindmica ndo € uma tarefa facil, pois exige uma tomada de
consciéncia sobre dois elementos do trabalho docente, a teoria e a prética.

Dessa maneira, a oportunidade de estudar aspectos teoricos que fundamentam as acbes
na escola e desenvolver situacGes desencadeadoras de aprendizagem, na perspectiva da AOE,
pode permitir que futuros professores aprendam sobre a significacdo da Atividade Pedagdgica,
e isso envolve aprender a organizar o ensino, lidar com os inesperados, refletir sobre os
encaminhamentos e avaliar as ag0es desenvolvidas. Moretti (2007, p. 177) ajuda a entender
esse processo, quando afirma que, “no processo de formacdo do professor, apropriar-se de
saberes sobre a pratica docente implica a articulacdo entre a teoria e a pratica na praxis
pedagdgica”.

Nesse caminho, participar de espagos formativos que contemplam essa articulagdo
teoria e pratica é importante para que futuros professores se apropriem de elementos tedricos
que possam embasar sua pratica, como no caso da nossa investigacdo sobre os aspectos da
Teoria Historico-Cultural. Essas rela¢fes se tornam mais eficientes quando futuros professores
aprendem conhecimentos relativos ao ensino e a aprendizagem e também passam a dominar
aspectos que envolvem os modos de ensinar, especialmente, na Educacdo Infantil. O processo
avaliativo das atividades e as dificuldades encontradas pelas académicas durante o
desenvolvimento das acdes na escola serdo discutidos no episddio seguinte.

Na Figura 20 expressamos uma sintese deste segundo episodio.
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4.3.3 Episddio 3.3: Aprendendo um modo de avaliar

A gente s6 conhece bem as coisas que cativou — disse a raposa.
(Saint-Exupéry, 2009, O Pequeno Principe)

Ao organizar o ensino nos pressupostos da AOE, quatro elementos por nds sdo
destacados: o estudo da sintese historica do conceito; o planejamento intencional, ambos
apresentados no primeiro episodio desta unidade; o desenvolvimento das a¢6es na escola, como
mostramos no segundo episddio; e, como decorréncia do planejamento e desenvolvimento das
acoes, o processo de avaliagéo.

Nesse caminho, um dos objetivos do projeto foi que as participantes compreendessem a
importancia da avaliacao das atividades desenvolvidas, no que se refere a organizacao do ensino
e as aprendizagens das criancas. Esse movimento reflexivo, além de discutido ao final de cada
dia na escola, foi registrado, de forma compartilhada, por um documento no Google Drive, que
chamamos de DARTO®. Além de registrarem no DARTO, cada uma tinha um caderno de
registro (diario de campo), no qual poderiam fazer suas anotagdes pessoais.

Essas avaliacfes eram constituidas como um espago no qual pudessem expressar como
foi o desenrolar de cada dia, o que deu e o que ndo deu certo, como perceberam a participagéo
das criangas, as alegrias e as angustias, e, a partir da analise, poderiam propor novos
encaminhamentos para os problemas encontrados, compartilhando as experiéncias vivenciadas.

Dessa maneira, corroboramos a afirmacao de Lopes (2009, p. 173), ao explicitar que

a analise com base na pratica pode tornar-se importante ao sugerir novos caminhos a
serem seguidos. A capacidade reflexiva pode esclarecer situag@es segundo uma base
de conhecimentos, sendo um fator essencial na determinacdo da qualidade na busca
de novas acGes a partir das ja desenvolvidas.

Essa capacidade de reflexdo a partir da pratica com consisténcia tedrica pode permitir
que futuros professores compreendam a organizacdo do ensino, em que, a cada processo
avaliativo, atribuem novas qualidades para sua formacdo. Por isso, consideramos importante
que futuros professores aprendam sobre a avaliagdo, de tal modo que essa ndo se constitua

apenas como uma mera oportunidade de relatar fatos, mas também como uma forma de (re)

160 DARTO é uma forma de registrar o planejamento das atividades desenvolvidas e a reflexdo sobre elas,
adaptado para a Educacéo Infantil. Ele consiste no registro do planejamento (objetivos, situa¢des desencadeadoras,
sintese historica do conceito) e também no movimento da avaliagdo (a forma como a atividade foi desenvolvida e
como as criangas solucionaram a situagdo desencadeadora). Visto que sua organizacdo foi pensada para turmas
dos Anos Iniciais, conforma a¢des do Projeto Clube de Matematica, desenvolvido pelos participantes do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica.
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organizar e estruturar as préximas atividades propostas. Assim, neste episddio trazemos a
discussdo trés cenas que contemplam o movimento de avaliagdo das situacdes de jogos

propostas e seu reflexo na aprendizagem das criancas.

Quadro 27: Cena 3.3.1: Para refletir: serd que a matematica é s6 nimeros?

Descricdo da cena 3.3.1: Esta cena apresenta a reflexdo sobre o primeiro dia de intervencdo na escola,
envolvendo a dinamica de apresentacéo.

[...] as criancas tiveram que registrar em forma de desenho o que eles acham que é matematica. Uns falaram de
primeira, “continha”, outros “nimeros”. A professora Magali questionou as criangas: “sera que a matematica é
s0 iss0? Tem uma brincadeira que tem ndmero que também é matematica, a amarelinha”. Teve criangas que
desenharam a amarelinha, outros desenharam pula-pula e nos falaram que ao pular o pula-pula, é contado um,
dois, trés... teve um menino que registrou contas de matematica, por exemplo 1 1 = 2, sem o sinal de soma, s
depois foi colocar o + [...].

Fonte: Reflexdo coletiva das situacBes desenvolvidas na escola registrada pelas participantes no DARTO
(documento compartilhado entre todas).

A situagdo descrita apresenta um recorte da reflexdo sobre o primeiro contato com a
escola, cuja intencéo foi conhecer as criancgas e a escola, bem como entender o que para elas
significava matematica. Desta cena, discutiremos dois aspectos: a ideia das criangas sobre o
que poderia ser a matematica e a primeira forma de reflexdo das participantes da pesquisa.

As respostas das criangas sobre o que elas pensam em relacdo a matematica demonstram
um conhecimento empirico da disciplina, oriundo do senso comum. E muito comum
observarmos, na fala de estudantes e ateé de alguns professores, a relacdo entre matematica e
calculo, como se 0 conhecimento matematico se restringisse apenas a capacidade de resolver
operagdes. Rosa (2012, p. 50), ao estudar o conhecimento empirico, tomando como base 0s
estudos de Davidov (1988), diz que “a concretizacdo do conhecimento empirico consiste na
possibilidade de selecdo de ilustragdes e exemplos. O meio indispensavel para fixar o
conhecimento empirico é a palavra — termo”.

Esse movimento expresso na fala das criancas também pode ser identificado nos seus
desenhos, nos quais, alem da representacdo numérica da matematica, apos questionamento da
professora Magali, conseguiram fazer relacdes entre a matematica e algumas brincadeiras
vivenciadas no dia a dia da escola. Mostramos um exemplo de registro das criangas sobre suas
ideias em relacdo a matemaética na Figura 21.
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Figura 21: Registro visual sobre o que é matematica.

Fonte: Dados da pesquisa.

Todavia, nos defendemos que a matematica € um conhecimento para além das
operac0es, ou seja, € um conhecimento elaborado historicamente, para solucionar problemas de
sobrevivéncia e melhorar a qualidade de vida — quer dizer, um conhecimento histérico e
socialmente construido. Na Educacdo Infantil a matematica é experienciada pelas criancas a
partir do sensorial; entretanto, argumentamos que, mesmo com as experiéncias por meio de
objetos e simbolos, é importante que estes sejam usados, visando ao desenvolvimento das
funcgdes psicoldgicas superiores, como raciocinio, memoria, cogni¢do. Portanto, mesmo que a
consolidacdo dos conhecimentos aconteca na adolescéncia, ao proporcionar gque as criangas,
desde a Educacdo Infantil, vivenciem experiéncias com a matematica, por meio de sua atividade
principal, estaremos oferecendo condicOes para que elas desenvolvam seu pensamento e
possam iniciar o processo de generalizaces.

O modo como se pode reorganizar 0 ensino com essa intencionalidade é o processo de
avaliacdo dos encaminhamentos e as problematizagdes realizadas com as criangas. Contudo, o
que podemos observar desse primeiro momento reflexivo é apenas uma descri¢do dos fatos
vivenciados e o que foi que as criangas fizeram. O processo avaliativo, nesse momento, nos da
indicios de que as participantes da pesquisa percebem a avaliagdo dos acontecimentos como
uma descricdo dos fatos, ainda sem sentir necessidade de avaliar para repensar sobre 0s
encaminhamentos e reorganizar as ac¢oes. Isso significa que nesse momento de avaliagdo ainda

ndo estabelecem relacdo com os conhecimentos aprendidos.
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Quadro 28: Cena 3.3.2: Nem tudo acontece como o planejado: a tristeza do que ndo deu certo.

Descricdo da cena 3.3.2: Esta cena consiste na reflexdo sobre o jogo do boliche. As participantes da pesquisa
ficaram desmotivadas quando as criangas ndo chegaram a solucdo esperada. A reflexdo a seguir envolve esse
movimento de repensar a pratica.

As criancas gostaram de brincar com o jogo do boliche, mas tiveram dificuldade em responder nosso
questionamento, sempre respondendo que poderiam contar. Por isso, enfrentamos nossa primeira dificuldade
que foi fazer que os alunos chegassem a compreender que precisavam corresponder com algum objeto, a
professora regente perguntou como eles fariam para guardar a pontuacdo das garrafas derrubadas, entdo um
aluno disse que poderia ser com pedrinhas, ai outro respondeu com folhas das arvores. Alguns alunos fizeram
a correspondéncia de uma garrafa derrubada para uma pedra, alguns alunos juntavam as garrafas para verificar
se estava certo, a correspondéncia entre pedras e garrafas derrubadas. Concluimos que talvez ndo tenhamos
feito a pergunta correta, deveriamos trocar o questionamento, para facilitar chegar na resposta.

Fizemos uma trilha com os alunos divididos em trés grupos, onde percebemos que alguns alunos ndo conhecem
o simbolo do nimero, pois tiveram a dificuldade de fazer a trilha por também nao conhecerem a brincadeira
mesmo nés explicando. Mas alguns conseguiram chegar até o fim, sem muitas dificuldades. Talvez tenha faltado
mais orientagao para 0s grupos que nao conseguiram compreender a trilha.

Fonte: Reflexo coletiva das situaces desenvolvidas na escola registrada pelas participantes no DARTO
(documento compartilhado entre todas).

Quando se organiza o ensino pela AOE, a avaliacdo é continua, pois ela é que regula
todo o desenvolvimento das agdes (MOURA et al., 2010). Esta cena, diferente da anterior,
demonstra ndo s6 uma descricao dos fatos no jogo do boliche, mas também uma reflexao tedrica
sobre o porqué de o jogo ter-se desenvolvido dessa forma e sobre como poderia ter sido
problematizado de outro modo.

A reflex@o desse momento mostra a primeira dificuldade encontrada pelas participantes
da pesquisa, ao proporem o problema desencadeador da aprendizagem, quer dizer, o primeiro
inesperado: elementos ndo previstos anteriormente (CARACA, 1951). Tal inesperado pode ser
observado neste fragmento da reflexdo: “Por isso, enfrentamos nossa primeira dificuldade que
foi fazer que os alunos chegassem a compreender que precisavam corresponder com algum
objeto [...]”. Quer dizer, o motivo da agdo n&o coincidiu com o0 objeto idealizado: a
compreensdo, pelas criancas, de que, para controlar os pontos de cada rodada e guarda-los, seria
necessario usar algum objeto que permitisse tal acéo.

Ao mesmo tempo, ha indicios de uma mudanca de entendimento do processo de
avaliagdo: ele passou a ser visto como um caminho para refletir e reestruturar a pratica docente
e, neste caso, o0 problema desencadeador da aprendizagem. Podemos observar esse movimento
reflexivo no seguinte fragmento da avaliacdo: “Concluimos que talvez ndo tenhamos feito a
pergunta correta, deveriamos trocar o questionamento, para facilitar chegar na resposta”. Diante
disso, Lopes (2009) ajuda a pensar que, quando futuros professores se deparam com uma

situacdo desconhecida e ndo planejada por eles, surge a necessidade de atribuir um novo sentido
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para a atividade da docéncia. Confrontar o novo, deparar-se com a situacdo para a qual ndo
estdo preparados — as criangas ndo terem chegado a sintese coletiva esperada — pode leva-los a
compreender que precisam mudar o planejamento. Aprendem, portanto, que €é preciso
reorganizar o ensino.

Fica claro que a atividade docente necessita de uma organizagéo intencional, inclusive,
do processo avaliativo. Se colocamos intencionalidade na organizac¢ao do ensino, 0 mesmo deve
ocorrer na avaliacdo: ndo a fazemos s6 para cumprir uma etapa da atividade docente, mas de
forma intencional, para refletir sobre a prépria organizacdo do ensino e 0 encaminhamento das
acOes. Tal aprendizagem pode decorrer do momento em que os futuros professores enfrentam
as primeiras dificuldades e procuram entender o que os levou a vivencia-los e como podem
fazer diferente em momentos futuros.

De acordo com Moura et al. (2010, p. 208), “[...] a aprendizagem ndo ocorre
espontaneamente e apenas a partir das condigdes biolégicas do sujeito, mas mediada
culturalmente”. Isto é, o futuro professor precisa compreender que a ele cabe organizar o ensino,
visando a aprendizagem de seus alunos, e, quando isso ndo ocorre da forma almejada, € preciso
entender que a avaliacdo pode facilitar a tarefa de reestruturar a atividade para momentos
futuros. Esse processo certamente conduz a aprendizagem sobre o significado social da

docéncia.

Quadro 29: Cena 3.3.3: Refletindo sobre a contagem por agrupamento.

(continua)

Descricao da cena 3.3.3: Esta cena retrata as reflex8es realizadas sobre o jogo da pescaria envolvendo a ideia
de agrupamento. A reflexdo a seguir emerge desse processo avaliativo.

[....] Observamos que todos os alunos registram os peixes pescados em forma de desenho, fazendo a
correspondéncia um a um com 0s peixes para registrar, pois muitos ainda ndo sabem contar. Apo6s todos 0s
grupos terem pescado e registrado, organizamos 0s grupos sentados no banco em volta da mesa do patio, e
organizamos em montinho os peixes de cada grupo, salientando para os alunos que cada grupo tinha pescado
aquela quantidade de peixes que estavam no montinho, e assim lancamos a SDA, perguntando a eles como que
poderiamos saber qual grupo tinha pescado mais ou menos peixes. Imediatamente um aluno disse “pegando os
peixes”, e assim ele pegou 0s peixes do seu grupo e comecou a organizar um do lado do outro e disse que o
outro grupo dai colocava os peixes em cima, e assim dava para ver quem tinha pescado mais. E assim, ele
comecou a ajudar os colegas dos outros grupos a colocar os peixes em fileiras e um do lado do outro para
comparar 0s trés grupos.

Todo esse movimento de saber qual grupo tinha mais ou menos peixes, foi resolvido pelos alunos através da
correspondéncia um a um, e a fim de que os alunos compreendessem o conceito de agrupamento, realizamos
outra SDA: “E agora, de que forma podemos organizar os peixes para saber quantos temos em cada grupo, sem
contar de um em um? ” Assim, surgiu a hipotese de colocar pedrinhas, no qual perguntamos se ndo tinha outra
forma mais rapida, pois colocando a pedrinha seria a mesma coisa que contar de um em um, mas precisavamos
de uma forma mais rapida. [...], Mas os alunos ainda ndo estavam compreendendo. Entdo novamente a
professora regente interviu, perguntando para a turma como é que ela conta eles quando precisa imprimir uma
coisa, 0 que é que a prof. fala: tem oito meninos e 9 meninas, que ¢ um modo mais rapido que a prof ja
memorizou, e entdo agora como podemos fazer com o0s peixes? E um menino disse a mesma coisa! E entdo
guestionamos, como a
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Quadro 29: Cena 3.3.3: Refletindo sobre a contagem por agrupamento.

(concluséo)

mesma coisa? E outro aluno comegou a organizar os peixes de grupos com trés, contando de trés em trés, e
também comecou a organizar em grupos com quatro peixes. Entdo perguntamos se nao tinha outra forma de
organizar os peixes, pois as professoras estavam um pouco confusas, pois como poderiam saber qual grupo
tinha 4 peixes, e qual tinha 3 peixes, pois ndo estavam todos com a mesma quantidade. E assim, ele comegou
a organizar os peixes em grupos com dois peixes, e solicitamos que os demais grupos também organizassem
dessa forma como o colega estava fazendo. [...].

Fonte: Reflexdo coletiva das situacBes desenvolvidas na escola registrada pelas participantes no DARTO
(documento compartilhado entre todas).

Esta cena apresenta um avanco qualitativo na compreensdo dos modos de avaliar. Além
de descrever a situacdo desenvolvida na escola, as participantes conseguem identificar as
aprendizagens das criancas, bem como suas davidas e dificuldades. Podemos perceber esse
movimento quando trazem a discussdo as hipdteses das criancas para resolver a situacao
problema, usando a ideia de correspondéncia um a um, embora mostrem dificuldade em
entender a situagdo desencadeadora.

Quando pensamos no problema desencadeador de aprendizagem, é necessario entender
a importancia de que ele “[...] potencialmente contribua para que o estudante possa
compreender sua origem como decorrente das necessidades humanas, o seu desenvolvimento
historico-16gico, que, ao ser solucionado, produz ferramentas simbdlicas aplicaveis em outras
situacBes semelhantes” (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 94).

Chama a atencdo, neste episodio, a referéncia que as participantes fazem a professora
regente da turma. Elas identificam que os encaminhamentos da professora contribuiram para o
desenvolvimento das ac¢des. Isso mostra um salto qualitativo na avaliacdo, pois, além de
avaliarem o que fizeram, elas conseguem identificar que a mediacao da professora contribuiu
para as criancas compreenderem o problema desencadeador. Indica, ainda, um processo de
aprendizagem, pois estdo aprendendo com a professora regente — parceira mais experiente.
Assim, olhar para as agOes dos professores atuantes permite que professores em formacéo
inicial se apropriem de conhecimentos docentes expressos nas agdes dos regentes.

A partir do exemplo da professora e da nova forma de questionar as criancas sobre a
quantidade de peixes pescados por cada grupo, as participantes da pesquisa orientaram o
problema desencadeador de modo a que ele atendesse ao objeto idealizado pelo planejamento.
Nessa perspectiva,

a organizagdo da atividade direcionada a um fim assume a qualidade de atividade
orientadora pelo seu carater mediador da atividade de aprendizagem, nas relac6es
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criadas entre o sujeito, o objeto e as acdes desenvolvidas para solucionar o problema
na situagdo desencadeadora de aprendizagem. (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p.
97).

Essa relagdo entre o objeto idealizado e o objeto realizado em sala de aula é o que d&
movimento a AOE, no processo de solucdo de um problema. Assim, quando futuros professores
planejam intencionalmente o ensino e criam um modelo ideal de fim, por meio do movimento
avaliativo da atividade de ensino, podem reorientd-la no decorrer da pratica, tomando
consciéncia de sua responsabilidade social como trabalhadores da educagdo. Portanto, essa
dindmica tedrico-préatica proporcionada durante a formacdo inicial pode permitir que futuros
professores aprendam sobre a docéncia no proprio desenvolvimento da Atividade Pedagogica
como sujeitos em atividade de aprendizagem.

Este episddio traz relevantes contribuicdes sobre o processo de aprendizagem da
docéncia, ao avaliar as situagdes trabalhadas. Inicialmente as participantes realizavam a
avaliacdo apenas descrevendo os fatos realizados na escola. A partir de uma dificuldade, um
inesperado, passaram a refletir sobre o porqué de a situacdo se encaminhar daquela forma. Este
inesperado foi o balizador para compreenderem o sentido da avaliacdo. Ao enfrentarem a
primeira dificuldade, apontaram indicios de entender que a avaliacdo se constitui como um
movimento dialético da relacéo tedrico-pratica, quer dizer, por meio dela é possivel identificar
ou ndo as aprendizagens das criangas e reorganizar 0 ensino e a situacdo desencadeadora de
aprendizagem, de tal modo que o objeto idealizado se concretize.

Essa forma de compreender a avaliacdo esté relacionada a entendé-la como mediadora
entre a atividade de ensino e de aprendizagem, fornecendo, assim, elementos para orientar tanto
uma quanto outra atividade. Nesse movimento, o conhecimento tedrico se faz necessario para
a formacao humana dos sujeitos envolvidos na proposta. Desta maneira, a avaliacdo contribui
para o processo formativo de futuros professores que participam de um projeto.

Ao compartilhar acgOes e reflexdes para superar dificuldades, encontrar caminhos para
resolver os inesperados no desenvolvimento do planejamento e relacionar os conhecimentos
empiricos das criangas e o objeto idealizado, as participantes passam a atribuir a avaliagdo o
sentido de orientadora do planejamento (FRAGA, 2017). Assim, ao tomarem 0 processo de
avaliacdo como promotor da reorganizagdo do ensino, com vistas a aprendizagem das criangas,
demonstram dominar um modo geral de avaliar, o que contribui para entender o significado
social de seu trabalho. Conseguimos estabelecer algumas relacbes de aprendizagem da

docéncia, conforme apresentamos na Figura 22.
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Ao finalizarmos a analise desta unidade, é possivel identificar a apropriacdo dos modos
gerais da organizacdo intencional do ensino: apropriacdo de um referencial tedrico que sustente
aorganizacdo do ensino e a pratica, o planejamento e o desenvolvimento das acGes e a avaliagdo
como um modo de orientar o objeto idealizado.

Portanto,

[...] a organizacdo do ensino é uma atividade em que os conhecimentos teéricos
constituem seu contetdo principal. A atividade orientadora de ensino, por sua vez,
torna-se 0 modo geral de organizacao que contempla a situacéo coletiva e a génese do
conceito, as quais sdo objetivadas na situacdo desencadeadora de aprendizagem. Seu
objeto é a transformacdo dos individuos no processo de apropriacdo dos
conhecimentos teéricos. Nesse movimento, o professor, ao organizar o processo de
ensinar, também qualifica seus conhecimentos, por isso, a base de organizagao dessas
acBes (AOE) constitui a unidade de formacao do professor e do estudante. (CEDRO
et al., 2010, p.440).

Nesse movimento, o professor, ao organizar o ensino, pode levar o aluno a internalizar
significados e sentidos, por meio das relagdes estabelecidas entre professor e crianga na situagéo
de jogo.

Destacamos alguns indicativos sobre a aprendizagem da docéncia na organizacao do

ensino, conforme a Figura 23.

Figura 23: Sintese da Unidade 3.

> ORGANIZACAO DOENSINO <
Estudos tedricos sobre a Estudo da sintese histéricado
proposta tedricae conceito para compreender a
metodolégica da AOCE necessidade humana

1 J

I

Aprendizagem sobre a organizagio do

ensino
|
| \
Elaborar o problema Avaliagéo como reorganizadora e
desencadeador de aprendizagem reestruturadora das situagoes
por meio do jogo desencadeadoras de aprendizagem
—> MOVIMENTO DE APRENDIZAGEM DA DOCENCIA <

Fonte: Sistematizacdo da autora.
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A organizacdo do ensino de matematica com jogos pedagdgicos na Educacdo Infantil
envolveu o estudo da proposta tedrica e metodoldgica da AOE, da sintese historica do conceito,
do planejamento intencional das acdes e da avaliacdo da proposta desenvolvida. Assim, ao
aprenderem um modo geral de planejar, de elaborar as situacdes desencadeadoras por meio dos
jogos e avaliar, buscando melhorar o desenvolvimento das agdes, futuros professores aprendem
sobre o significado social de seu trabalho, pois passam a compreender a organizacdo do ensino
como um movimento intencional que envolve estudo da necessidade humana e reflexéo sobre
0s encaminhamentos da atividade de ensino.

Os episddios e as cenas desta unidade revelam que futuros professores, ao serem
colocados a organizar o ensino por meio de jogos, podem compreender o planejamento
intencional. Contudo, outros elementos também sdo importantes, como apresentaremos na
proxima unidade de analise, envolvendo o compartilhamento como promotor da mudanca de

qualidade das acdes.

4.4 UNIDADE 4: O COMPARTILHAMENTO COMO PROMOTOR DE MUDANCA DE
QUALIDADE DAS ACOES

Pesquisar sobre a formacgdo de professores, a partir de nossos pressupostos teoricos,
significa compreendé-la, apoiados em um conjunto de elementos necessarios para
aprendizagem da docéncia: desenvolvimento da crianca, organizacdo do ensino, estudo de
conceitos, avaliacdo e compartilhamento. Em outras palavras, o percurso de formar-se é um
processo de humanizagdo, pois, para tornar-se professor, 0 sujeito apropria-se de
conhecimentos historicos e culturais que Ihe permitem trabalhar com a educagéo.

A partir disso, o processo formativo da docéncia acontece como as demais atividades
humanas: em um movimento coletivo, do geral ao particular. Tivemos como intencdo, no
desenvolvimento do projeto, promover um espacgo formativo de agdes compartilhadas sobre o
jogo no ensino e na aprendizagem de matematica na Educacdo Infantil. Buscamos, nesta
unidade de anélise, entender o processo formativo nas acbes compartilhadas desenvolvidas pelo
projeto. Os episodios e as cenas que constituem essa unidade tém relagdo com os momentos de
acOes coletivas e com as aprendizagens docentes nas a¢Ges compartilhadas e podem ser
vislumbrados no Quadro 30:
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Quadro 30: Episodios e cenas da unidade 4.

Cena 4.1.1: A coletividade no projeto
Cena 4.1.2: A coletividade no

Episddio 4.1: Composigdo de

UNIDADE 4: O experiéncias coletivas planejamento . -
COMPARTILHAMENTO Cena 4.1.3: A interagdo no
COMO PROMOTOR DE desenvolvimento das acdes

MUDANCA DE QUALIDADE L _ . Cena 4.2.1: Aprendizagens nas vivéncias
DAS ACOES Episodio 4.2: Aprendizagens | .g|etivas

sobre a docéncia nas acdes

- Cena 4.2.2: O coletivo como espaco de
compartilhadas

formacéo de professores

Fonte: Sistematizacdo da autora.

4.4.1 Episédio 4.1: Composicdo de experiéncias coletivas

Eu nao tenho necessidade de ti. E tu ndo tens
necessidade de mim. Mas, se tu me cativas, nds teremos
necessidade um do outro.

(Saint-Exupéry, 2009, O Pequeno Principe)

Ao discutirmos sobre a formagdo compartilhada de académicos em formagéo inicial,
entendemos que compartilhar esta para além de realizar agbes em conjunto, pois implica realizar
acOes que promovam o desenvolvimento dos sujeitos. O compartilhamento pode se tornar
condicéo presente em vivéncias, estudos, reflexdes e experiéncias formativas relacionadas com
a Atividade Pedagdgica, fazendo parte de um coletivo, de um grupo. Quer dizer, a formacao
compartilhada dentro de um projeto com a premissa do coletivo se constitui uma unidade do
movimento de formacdo docente.

Assim, tivemos como objetivo entender quais momentos compartilhados vivenciados
no projeto puderam fornecer aprendizagens sobre a docéncia, para uma mudanca de qualidade
nas acdes. Decorrente disso, as cenas que compdem este episddio tém relacdo com a

coletividade promovida no projeto, no planejamento e no desenvolvimento das a¢des na escola.
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Quadro 31: Cena 4.1.1: A coletividade no projeto.

Descricdo da cena 4.1.1: Esta cena apresenta um relato escrito realizado por trés das quatro participantes sobre
0 que mais chamou a atencdo das participantes ao participarem do projeto.

1f.Lara: O olhar de trés futuras pedagogas e de uma futura professora de matematica. A possibilidade de ensinar
matematica brincando. O planejamento no coletivo. As diferentes realidades e dificuldades das criancas.
2f.Marieh: O que mais me chamou atencdo foi 0 nosso coletivo, disponibilidade e colaboracéo, pois estudar,
discutir, aceitar as ideias das colegas, ndo é uma tarefa muito facil. Porém, essa parceria e coletividade ficou
bem mais acessivel de planejar as acOes e fazer as discussdes dos textos.

Fonte: Dados da pesquisa gravados em video e registro fotografico.

Esta cena traz um elemento importante para discutirmos o processo formativo de
professores: as acOes de compartilhamento. Para isso, voltamos a Leontiev (1983), que diz que
a atividade dos participantes de um trabalho conjunto € estimulada pelo produto, ou seja, em
um primeiro momento pode responder a uma necessidade individual; ja, em um segundo

momento, ¢é alcancada pela atividade coletiva. Assim,

sus necesidades pueden ser satisfechas no por estos resultados “intermedios”, sino
por la parte del producto de la actividad conjunta obtenida por cada uno de ellos en
virtud de las relaciones de produccion establecidas dentro del proceso del trabajo, es
decir, de las relaciones sociales. (LEONTIEV, 1983, p.83, grifo no original).

Por isso, ao considerar o projeto com acgdes coletivas realizadas pela interacdo entre
sujeitos como um modo de aprendizagem sobre a docéncia, podemos dizer que estes ganham
uma nova qualidade, pois isso envolve a compreensdo de que, ao fazer compartilhando,
aprende-se um modo de realizar a¢bes que terdo como objetivo a satisfacdo de necessidades,
ndo mais individuais, mas dos demais sujeitos participantes da atividade.

Lara (fragmento 1) destaca a importancia de compartilhar com uma académica do curso
de matematica e de planejar no coletivo. Em relacdo ao primeiro aspecto, salientamos a
importancia de se constituirem espacos de discussao entre as &reas do saber, pois, tanto o
pedagogo quanto o licenciado em matematica ensinam matematica na escola. Entretanto, o que
observamos € que “[...] a explicacdo mais recorrente, advinda do senso comum, € a de que tais
profissionais simplesmente ndo sabem matematica ou ndo se interessam em buscar esses
conhecimentos” (LOPES; VAZ, 2014, p. 1004). Para romper com a velha discusséo, recorrente
no senso comum, de que o pedagogo ndo gosta ou ndo sabe matematica, por que nao pensarmos
em espacos formativos onde ambos possam compartilhar e aprender?

Neste sentido, consideramos um fator proporcionado pelo projeto: a possibilidade de
académicos de Pedagogia e Matematica o integrarem. A diversidade e a especificidade de cada

licenciatura nos indicam que as diferencas de compreensdes sobre ensino, aprendizagem,
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infancia e educacdo permitiram as participantes partilharem significados que foram se
modificando ao longo dos encontros formativos. Corroboramos a afirmacéo de Lopes (2009, p.
36), quando em sua pesquisa pondera que 0S sujeitos, ao interagirem, “[...] partilham
significados que védo se modificando pela atribuicdo de diferentes sentidos a atividade; assim,
adquirem novos conhecimentos, modificam todo sistema de compreensdo do objeto e alteram
0 modo de acdo sobre 0 mesmo. E isso acontece na busca da satisfagdo da sua necessidade”.

Sabemos que somente existir uma necessidade ndo € suficiente para que se realize uma
atividade. E preciso um motivo. Como jé discutimos na unidade 1, diferentes foram os motivos
pessoais que encaminharam as participantes para participar do projeto como parte de sua
formagéo. O fato de duas das trés participantes, inquiridas sobre o que mais lhes chamou
atencdo no projeto, fazerem mencao ao compartilhamento, traz indicativos de que, ao longo dos
encontros formativos, os motivos podem ter-se constituido como coletivos. Isso decorre,
possivelmente, do fato de terem passado a perceber sua responsabilidade social nesse espaco,
pois o desenvolvimento das acGes de forma compartilhada foi premissa na organiza¢do do
projeto, uma vez que so foi possivel realizar e desenvolver as acBes por meio das interacdes e
acOes desenvolvidas entre todos.

Moura (1999) defende que a educagdo é obra do coletivo, e o professor se constitui no
processo de compartilhar. Portanto, com a possibilidade de compartilhar conhecimentos e
experiéncias sobre um objeto comum nesse espaco — a organizacdo do ensino por meio de jogos
pedagdgicos —, pode-se estar oferecendo a compreensdo do trabalho docente no processo de
planejar coletivamente.

Marieh (fragmento 2) expressa elementos importantes sobre o ato de compartilhar.
Inicialmente ela evidencia que compartilhar com o outro e aceitar suas ideias ndo é uma tarefa
facil. Reportamo-nos a Petrovski (1984), um estudioso sobre a coletividade na THC, que
entende que, quando os grupos realizam uma atividade conjunta, as relagcdes sdo mediadas pelo
seu contetdo e por seus fins; e, quando isso ndo ocorre, podemos considerar 0 grupo como
difuso. Ao propor agdes na perspectiva de se constituir um grupo coletivo, entendemos que ele
“es un grupo donde las relaciones interpersonales estan mediatizadas por el contenido
socialmente valioso y personalmente significativo de la actividad conjunta” (PETROVSKI,
1984, p. 37). Ou seja, a realizacdo do nosso objetivo s6 poderia ser alcancada pelo esforgo
individual nas atividades conjuntas.

A cena a seguir apresenta algumas ideias sobre a atividade conjunta no momento de

planejar as acdes para serem desenvolvidas na escola.
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Quadro 32: Cena 4.1.2: A coletividade no planejamento.

Descricao da cena 4.1.2: Nesta cena as discussdes partem de uma reflexdo sobre 0 momento do planejamento,
no qual as falas destacadas, refletem sobre a oportunidade de planejar coletivamente permitida pelo projeto.
1f.Lara: Destaco primeiramente o planejamento coletivo, melhor forma de organizar um ensino
compartilhando ideias e conhecimentos com os colegas de trabalho/projeto [...]. Foi um movimento muito rico
de trocas de conhecimentos, pois planejar no coletivo acaba se tornando muito mais divertido e "facil", pois
acabamos trocando experiéncias, cada sujeito tinha um olhar diferente para determinadas acGes, contribuindo
assim para o planejamento.

3f.Marieh: O movimento de planejar ndo foi algo muito facil, ainda mais quando se pensa em planejar com
jogo, se tornando uma tarefa mais dificil. Pensar em um jogo até ndo é problema, o problema é pensar na
situacdo desencadeadora de aprendizagem que sera proposto a partir daquele jogo que tem uma finalidade. Mas
a partir do coletivo, o ato de planejar se tornou mais “facil” [...].

Fonte: Dados da pesquisa gravados em video e registro fotografico.

Esta cena traz elementos importantes para discutirmos o aspecto coletivo do
planejamento. Embora ndo expresse, de fato, situacdes de compartilhamento, nés a escolhemos
por trés aspectos: primeiramente porque as leituras e as discussdes durante o desenvolvimento
do projeto suscitaram reflexdes sobre a coletividade no processo de ensino e aprendizagem; e
segundo, porque o préprio projeto permitia esse espago de discussdo coletiva de ideias e
experiéncias, no qual as participantes se colocavam como académicas em formacao inicial (no
papel de alunas) e também como futuras professoras (no processo de formacéo para a docéncia);
e terceiro, porque, ao responder a um questionamento geral sobre as aprendizagens no
planejamento, novamente duas das trés participantes se remeteram ao compartilhamento.

A fala de Lara (fragmento 1) mostra a sua compreensdo sobre a importancia do
planejamento com as colegas de trabalho como a melhor forma de organizar o ensino, trazendo
indicios de que compreende que compartilhar esta para além de realizar a¢Oes isoladas. Isso
significa que a aprendizagem acontece na interagdo com outros sujeitos e objetos. Dessa forma,
** faz-se necessario que as a¢des sejam desenvolvidas por todos, mas que cada um tenha nao so
a oportunidade, mas o comprometimento de participar” (LOPES et al., 2016, p.25).

Marieh (fragmento 2) expde a dificuldade em pensar nas situacdes desencadeadoras de
aprendizagem organizadas por meio de jogos pedagogicos para o ensino na Educacao Infantil,
principalmente, no que se refere a esséncia do conceito na situagdo com o jogo. Finaliza sua
fala, (re) afirmando o que ja apresentara Lara: “no planejamento coletivo se torna mais facil”.
Suas afirmacdes nos dizem que elas evidenciam que as situacgdes viabilizadas pelo planejamento
e desenvolvimento de acgbes compartilhadas podem garantir mais condi¢Oes para que as
aprendizagens de todos acontecam e para que o objetivo idealmente proposto se realize. Vemos,

assim, que as aces compartilhadas sdo fundamentais para a formacéo de processos cognitivos,
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em que “a atividade coletiva torna-se uma etapa necessaria € um mecanismo interior da
atividade individual” (RUBSTOV, 1996, p. 137).

Esta cena nos convida a refletir: Por que planejar a partir do coletivo se torna “mais
facil”? O que essa expressao pode significar? Todas as a¢fes pensadas a ser desenvolvidas no
projeto tiveram como premissa um espaco de formacdo compartilhada. Tanto os textos quanto
0s momentos de discussdo foram orientados por agdes em conjunto. Entendemos que, por ter a
propria organizacdo do projeto essa caracteristica, quando as participantes expressam que no
coletivo € mais facil pelas possibilidades de interacdo, de trocas de conhecimentos e
experiéncias, elas ddo indicios de que “a cada troca de significados nas agdes educativas o
sujeito muda de qualidade” (MOURA, 2000, p. 50).

Essas novas qualidades, oriundas desse espaco de formacdo, podem levar futuros
professores a compreensdes diferentes em relacdo ao trabalho docente desenvolvido na escola.
Ao interagirem em um espaco coletivo, que lhes permita aprendizagens a partir das relacoes ali
promovidas, cada conhecimento particular possuiu fundamento em uma fonte que foi comum:
a aprendizagem sobre jogos pedagdgicos para o ensino de matematica na Educacéo Infantil,
que partiu de experiéncias compartilhadas.

A proxima cena expressa a importancia da interagdo nas agdes vividas na escola no

processo de interacdo entre as participantes e a professora regente da turma.

Quadro 33: Cena 4.1.3: A interacdo no desenvolvimento das acdes.

Descricao da cena 4.1.3: Ainda em um momento de refletir e avaliar sobre as aprendizagens envolvidas no
projeto, esta cena, apresenta excertos do relato escrito sobre a relacdo com a professora regente.

1f.Tamy: A professora regente foi de extrema importancia, pois ela estava sempre nos auxiliando para
conseguirmos, quando encontravamos alguma dificuldade, sempre disposta a ajudar.

2f.Marieh: [...] a relacdo dela foi de extrema importancia, estava sempre presente, nos auxiliando, e mediando
as criancas para que chegassem nas solucGes dos problemas propostos. Seu papel foi muito importante para que
nosso trabalho fosse concluido sempre com sucesso, acreditando no nosso trabalho, cooperando,
disponibilizando a sua turma, e nos proporcionando a troca de conhecimentos e estabelecendo esta relagdo com
as criangas.

Fonte: Dados da pesquisa gravados em video e registro fotografico.

Esta cena mostra que as possibilidades de compartilhar aconteceram ndo s6 nos
momentos de estudos e planejamentos na universidade, mas também na escola, nas interagdes
com a professora regente da turma — como uma parceira mais experiente. Quando as situagoes
de ensino ndo se encaminhavam da forma idealizada, a professora sempre auxiliava na

mediacdo com as criangas, e esse aspecto sempre foi levantado pelas participantes nos
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momentos de avaliacdo, como j& observado no episddio trés da nossa terceira unidade de
analise.

Aprender sobre a docéncia envolve aproximar-se dos conhecimentos necessarios para
sua realizacdo na interagdo com 0 grupo, ou seja, é pela interacdo que ocorrem as acdes
determinantes para a formacgdo do educador (MOURA, 2000). Quando Tamy (fragmento 1)
comenta que a interacdo com a professora regente foi de extrema importancia para que 0s
objetivos das agdes fossem alcancados, traz indicativos da contribuicdo do projeto para sua
formacdo: a relagcdo com a escola, com o conhecimento e a troca com os professores atuantes.

Na interacdo entre professores e professores em formacdo inicial pode ocorrer um
movimento dialético de aprendizagem, pois, quando futuros professores vdo para a escola
desenvolver acGes, podem aprender sobre a docéncia, do mesmo modo que os professores
atuantes podem (re) significar sua Atividade Pedagogica. Neste caminho, reafirma Marieh
(fragmento 2) que o papel da professora regente foi de extrema importancia para a realizagao
do ensino. Isso mostra que, ao interagirem com a professora em atuacao, futuros professores
podem significar o trabalho docente, pois tanto as participantes quanto a professora regente, ao
organizar e desenvolver as a¢cdes com jogos, objetivaram o ensino e puderam requalificar seus
conhecimentos.

As trés cenas deste primeiro episodio revelam aspectos essenciais nos momentos de
acOes compartilhadas vivenciadas pelo projeto: a coletividade nos momentos de estudos e
reflexdes sobre os textos, no planejamento e no desenvolvimento das a¢Ges na escola e a
interacdo com a professora. 1sso nos mostra que sdo as interagdes, organizadas e orientadas por

objetivos comuns, que permitem que a

[...] aprendizagem da docéncia, configurado como atividade humana, se concretize
nas acOes realizadas com os demais sujeitos, 0 que nos induz a compreender o
compartilhamento como premissa e produto de um espaco formativo no ambito da
formacdo inicial que vise a mudanca de qualidade das acdes dos sujeitos envolvidos.
(POZEBON, 2017, p. 263).

Como a autora pontuou, vemos que os relatos apresentados neste episodio apontam que
o compartilhamento se tornou premissa e produto no desenvolvimento do projeto, uma vez que
as acOes previstas tiveram como expectativa a realizacdo de acdes coletivas e de interacdo que
se consolidaram como um aspecto relevante da aprendizagem da docéncia.

A Figura 24 ilustra os principais destaques deste primeiro episodio.
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4.4.2 Episddio 4.2: Aprendizagens da docéncia nas a¢fes compartilhadas

O que faz a sua rosa mais importante é o tempo que

perdeste com ela.

(Saint-Exupéry, 2009, O Pequeno Principe)

Ao compartilhar, o académico em formacao inicial pode aprender a ser professor,

movido por um motivo pessoal e coletivo. Assim,

ao contrario do que reza o senso comum escolar, ndo é o individuo que educa. A
educagdo é fungdo das sucessivas coletividades que se formam no ambiente do
educando: familiar, a de amizade, a de vizinhanca, a escolar e a de sala de aula. Em
cada uma delas, os seus componentes relacionam-se como educadores, sendo um
deles o educador—articulador (que pratica a educagdo continua, consciente e
planejadora). (LANNER DE MOURA et al., 2016, p. 209, grifo no original).

De acordo com estes pressupostos, entendemos que formar-se professor parte de um
componente coletivo, pois o0 grupo constitui-se como um espaco de satisfacdo de necessidades,
ou seja, a necessidade é o balizador das a¢cGes em conjunto. Nesse caminho, podemos entender
que o sujeito que participa de um grupo tem na sua atividade a melhoria de seus conhecimentos
e préaticas, tendo como referéncia o proprio grupo que esta se constituindo. Decorrente disso, as
cenas destacadas neste episodio apresentam momentos de avaliacdo sobre as aprendizagens em

um grupo com a perspectiva de um coletivo.

Quadro 34: Cena 4.2.1: Aprendizagens nas vivéncias coletivas.

Descricdo da cena 4.2.1: Esta cena parte de uma sintese teérica sobre como foi, para as participantes da
pesquisa, as vivéncias no projeto. Os excertos a seguir sao decorrentes de um relato escrito do diario de campo
das participantes.

1f.Marieh: Foi um espaco rico de aprendizagens, compartilhando ideias, conhecimentos, discutindo sobre a
teoria e a pratica. Para mim foi um espago novo de aprendizagens, pois pouco sabia sobre a Educacéo Infantil.
Foi um momento muito importante, no qual no coletivo pudemos pensar e organizar juntas as acfes a serem
desenvolvidas com os conceitos matematicos escolhidos pela professora regente da turma (Diario de Campo de
Marieh — 16.12.2018).

2f. Tamy: O espaco compartilhado é sempre bom, pois podemos aprender juntas, pois cada uma que participou
tem vivéncias diferentes, o que também muda cada entendimento das leituras, fazendo que tenhamos que
compartilhar e compreender o outro. Ndo somente das leituras como também vivéncia em sala de aula.
Compartilhar o espago é muito bom para o0 nosso crescimento (Diario de Campo de Tamy — 10.12.2018).
3f.Lara: Esse espaco foi muito rico em aprendizagens, pois nos possibilitou estudar conceitos tedricos no qual
se deu pela [estudo da] sintese histérica do conceito, posteriormente tivemos o momento de planejamento das
atividades que iamos desenvolver planejando assim os problemas desencadeadores a partir de jogos, elencando
assim a teoria de Moura, AOE. Esse espaco se deu com a colaboragdo de graduandas de pedagogia e também
de matematica no qual teve muitas trocas de experiéncias e conhecimentos vivenciados pelas sujeitas de
pesquisa. Portanto, destaco o desenvolvimento de ac¢Bes coletivas, muito importante para um planejamento
intencional [...]. (Diario de Campo de Lara — 03.12.2018).

Fonte: Dados da pesquisa gravados em video e registro fotografico.
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Esta cena mostra um momento de reflex&o sobre as aprendizagens no projeto: pensar e
organizar agdes coletivas, respeitar as vivéncias singulares dos sujeitos que ali estéo interagindo
e as acdes realizadas com sujeitos de diferentes formacdes.

O projeto, durante seu desenvolvimento, almejou a¢ées compartilhadas. Foi no coletivo
que as participantes discutiram os textos, planejaram, desenvolveram e avaliaram as acdes.
Esses momentos tiveram um objeto comum: a Educacgéo Infantil e a organizagdo de jogos
pedagdgicos para 0 ensino de matematica. Corroborando as ideias de Cedro (2008, p. 146),
entendemos que, quando os futuros professores participam de um grupo na perspectiva de um
coletivo, de forma inicial, vivenciam o compartilhamento de acOes, para, mais tarde, refletir e
tomar consciéncia da producgéo e da apropriacdo do conhecimento.

A ideia de organizar acdes coletivas pode ser observada na reflexdo de Marieh
(fragmento 1), quando relata a riqueza das aprendizagens no compartilhamento de ideias e
conhecimentos na relagdo entre teoria e pratica. Sua reflexdo nos da indicios de que ela
compreende a importancia do planejamento coletivo nas agdes compartilhadas, na possibilidade
de organizar o planejamento com alguns conceitos matematicos.

Em relacéo a isso, chamamaos a aten¢éo para o fato de que o compartilhamento presume
dois elementos importantes: a cooperacéo e a colaboragdo. Nas palavras de Cedro (2008, p.
145): “Lembramos que compreendemos a cooperagdo como a operagdo, execucdo de
determinadas tarefas e atividades vinculadas a certo sistema, jd a colaboragdo presume a
producéo, o desenvolvimento de a¢cdes com base em objetivos comuns”.

O trabalho desenvolveu-se na perspectiva do compartilhamento, quando abrangeu
também esses dois elementos (cooperacédo e colaboragdo). Tamy (fragmento 2) aponta indicios
de aprendizagem que permeiam o espac¢o compartilhado, ao ressaltar a importancia do respeito
as vivéncias e as singularidades dos sujeitos que ali estdo interagindo; ao afirmar que foi
possivel aprender e compreender o outro. Ou seja, ao interagir com o outro, € preciso entender
que esse processo € mediado por a¢des individuais, embora remeta a um trabalho coletivo cujo
resultado pode ser comum a todos — no caso de nossa investigacdo, a aprendizagem sobre a
organizacdo do ensino por meio de jogos pedagogicos na Educacdo Infantil. Portanto, *“o
coletivo, como um espacgo no qual acontece compartilhamento de ac¢Ges, permite que o sujeito
discuta sua prépria atividade a partir do que colocam os outros membros” (BOROWSKY, 2017,
p. 186).

Lara (fragmento 3) enfatiza as acdes realizadas com sujeitos de diferentes formacdes,

referindo-se a colaboracao de graduandos de Pedagogia e Matematica, que proporcionou muitas
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trocas de experiéncias e conhecimentos. Esse aspecto ja havia sido destacado por ela em outros
momentos, COmo na cena anterior.
A cena a seguir mostra um novo nivel de compreensdo sobre a atividade educativa: o

coletivo deveria ser 0 espaco de formacéo de professores.

Quadro 35: Cena 4.2.2: O coletivo como espaco de formagao de professores.

Descricdo da cena 4.2.2: Ainda em um momento de discussdo reflexiva realizada no Gltimo encontro
formativo, nesta cena, as participantes discutem sobre as possiveis contribui¢es do projeto para sua formacéo.
As falas a seguir sdo decorrentes dessa discussao.

1f.Pesquisadora: E em relacdo a formacdo de vocés e esse espaco compartilhado, o que vocés destacam?
Alguma contribui¢cdo? Algo que precisa melhorar?

2f. Tamy: Sim, porque como a gente disse antes né, a nossa formacao é muito generalista, entdo primeiro que,
aprender e poder mediar a matematica de uma forma diferente, a gente sé aprende aqui, com o grupo. Ai
aprender a ver o jogo de uma maneira diferente, de pensar e essas coisas assim, a gente s viu aqui...a gente ndo
viu dentro da aula na graduacdo. Entdo eu acho que faz muita diferenca esse espaco, por poder ir para a sala de
aula, e ter as colegas para pensar junto.

3f.Lara: Que pena que a gente ndo consegue planejar tudo assim, com a AOE, com o coletivo né. Porque eu
senti falta no estagio, de ter alguém para discutir junto.

4f Tamy: Que pena também que a gente ndo consegue fazer esse projeto mais vezes e com mais pessoas. Porque
se a gente aqui, estudando nesse espaco especifico j& tem desafios, imagina para quem ndo passa por um espacgo
assim e precisa fazer sozinho.

5f.Debizinha: O que eu vou dizer...para mim foi 6timo, eu ainda tenho mais um ano pela frente, mas essa
experiéncia me ajuda muito a pensar como a gente deve planejar, o jeito e a maneira, que a gente tem que
conhecer eles antes, e trocar ideias com alguém além de ti.

6f. Tamy: Tu nos instigou e agora temos que aprender mais. Eu ainda ndo tenho tanto conhecimento da teoria,
mas com vocés que ja estudam ha mais tempo, aprendi muito e vi que tenho muito que estudar também, para
poder desenvolver as atividades melhor também.

Interrup¢do da discussdo pelo surgimento de outro assuntol...]

7f.Tamy: Mas pensar sozinha seria bem dificil.

8f.Marieh: A pior coisa no estagio, porque tu ta sozinha. E tu e tu.

9f.Pesquisadora: E eu acho que é nesse momento que a gente percebe o quanto os colegas fazem falta...
10f.Marieh: Até mesmo no jogo, eu fiz um no meu estagio, mas ndo consegui ir em todos os grupos. Tanto que
acabou a aula e nem todos jogaram...A dificuldade de se tentar fazer alguma coisa sozinha ne...

11f.Lara: Eu pensei no estagio, agora ndo tem mais aula na graduacdo e vai ser tranquilo. Mas gente, na
primeira semana, eu |4 uma vez com a orientadora, como eu senti falta dos meus colegas...a cada 15 dias quando
a gente se encontrava, era tdo bom compartilhar...eu pensava, nossa que ideia legal que eu ndo tive olha.

12f Marieh: Por isso que a gente é privilegiada né, esse espaco deveria ser o da escola sempre.

Fonte: Dados da pesquisa gravados em video e registro fotografico.

Esta cena traz elementos para discutirmos sobre espacos compartilhados de formacéo:
nos cursos de formagéo inicial, os estudos sdo mais generalistas, com possibilidades de aprender
sobre diferentes formas de organizar o ensino e compartilhar, como uma forma de qualificar a
compreensdo sobre o trabalho docente. Ja discorremos sobre a formacdo generalista dos
licenciandos, como pode ser revisto na primeira unidade de nossas analises. Entretanto, o
destaque de Tamy (fragmento 1) reforca a importancia de se constituirem espacos de estudos e
discussdes sobre as especificidades do trabalho docente — no nosso caso, voltado ao contexto
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da Educacédo Infantil, pois “acOes coletivas que permitem o compartilhamento viabilizam a
reflexdo do sujeito sobre sua propria aprendizagem a partir da contribui¢cdo dos outros”
(POZEBON, 2017, p. 261).

Esse espaco, relata Tamy, possibilitou compreender a matematica e o jogo de uma forma
diferente, a qual, entendemos, pode ter-se originado dos estudos e das leituras promovidos pelo
espaco formativo. A possibilidade de refletir sobre a organizacdo do ensino de matematica na
Educacao Infantil por meio de jogos pedagdgicos criou condi¢cdes para que as participantes da
pesquisa (re) construissem suas compreensdes acerca da tematica do projeto, a partir de
experiéncias coletivas de formacao.

Chama-nos a atencéo o fato de que, embora a tematica central da discussdo dessa cena
ndo fosse especificamente o compartilhamento, mas sim as contribui¢cdes do projeto para sua
formacéo, este novamente aparece como destaque. A relevancia das acbes compartilhadas para
a formac&o é unanime na fala das participantes da pesquisa. Isso nos indica que a aprendizagem
da docéncia acontece na aprendizagem de conhecimentos relativos & organizacdo do ensino
desenvolvidos coletivamente, como afirma Lara (fragmento 3), quando relata ter sentido falta
de alguém para discutir sobre o planejamento durante o estagio supervisionado de seu curso,
Pedagogia. A esse respeito, Lopes (2009) nos ajuda, quando considera que as contribuigcdes
dos colegas na organizacdo do ensino surgem da necessidade de entender que nesse espaco
formativo eles sdo os professores e, portanto, responsaveis pela organizagdo do ensino. Ou seja,
seu compromisso vai além do ato de planejar, mas indica apreensdo de outros conhecimentos
relativos a docéncia.

Nessa mesma dire¢cdo, Moretti e Moura (2010), quando abordam a formacdo de
professores, expressam que a organizacdo de um espago coletivo entre os futuros professores
pode favorecer a producdo compartilhada de solugbes para os problemas em resposta as suas
necessidades. Portanto, como apontou Vigotski (1896 — 1934), o desenvolvimento dos sujeitos
acontece do interpsiquico (social) para o intrapsiquico (particular). Dessa forma, a atividade
compartilhada pode permitir o desenvolvimento do pensamento teorico, por meio da interagcdo
com os demais colegas, em que professores em formacdo inicial passam a conhecer como
realizar o ensino no processo de educacao escolar. Tamy (fragmento 6) aponta indicios de que
esse espaco de formacdo compartilnada lhe proporcionou aprendizagem com a teoria, ao
mesmo tempo que Ihe mostrou que é necessario ainda estudar mais para melhor desenvolver
sua atividade de ensino. Sua fala traz indicativos de que as acdes coletivas desenvolvidas no

projeto foram importantes para sua aprendizagem, no movimento de tornar-se professora.
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Conseguimos perceber o compartilhamento como promotor da mudanca de qualidade
nas acles, quando as participantes da pesquisa conseguem demonstrar, a partir de suas
experiéncias praticas, reflexdes envolvendo a teoria. Ou seja, quando conseguem avaliar suas
experiéncias e demonstrar a necessidade do outro na organizacdo do ensino, reforcando que
esse espaco deveria ser o da escola sempre.

Em relacdo a isso, Marieh (fragmento 12) mostra sua compreensdo do processo de
ensino e aprendizagem como um entendimento de escola. A aprendizagem € um processo
social, em que as interacOes entre diferentes sujeitos possuem um papel importante no
desenvolvimento de cada um. Quando ela destaca que esse deveria ser 0 espaco da escola,
parece-nos estar compreendendo a importancia da interagdo como forma de desenvolvimento.

Essa ideia é coerente com o0 que apontam Lopes et al. (2016, p. 25):

Nessa Otica, & imprescindivel, no processo de formagédo do professor, criar situagdes
em que haja a necessidade do compartilhamento das a¢cBes. Com esses momentos
propiciaremos aos individuos a oportunidade do desenvolvimento das primeiras
formas especificas de cooperagdo, que permitirao a ele atingir um nivel adequado nas
acOes cognitivas por meio da apropriacdo e da conscientizagdo do processo
significativo da producgdo coletiva do conhecimento cientifico.

A possibilidade de diferentes sujeitos, com diferentes conhecimentos, interagirem no
movimento de aprender sobre a organizacdo do ensino e o trabalho do professor, por meio do
compartilhamento de acOes, sentidos e significados, pode se constituir como um fator
determinante no que estd sendo desenvolvido e aprendido por eles. Assim, pelo
compartilhamento, futuros professores aprendem que a organizacdo do ensino pode permitir
um trabalho coletivo, do mesmo modo que um trabalho coletivo pode permitir a organizacao
do ensino. E, mais ainda, esse movimento, quando organizado com intencionalidade, pode se
constituir como uma possibilidade a ser concretizada no espago escolar.

Este episddio nos mostra que pensar sobre a formagdo compartilhada de professores
exige ir além de propor um espaco para acbes em conjunto, pois implica organizar momentos
em que as acOes em colaboragéo oferecam condic¢des para que os participantes se apropriem de
conhecimentos relativos a docéncia e a realizacdo do ensino. Nesse caminho, aprender sobre a
docéncia em um espaco coletivo envolve compartilhar acdes de estudos, reflexdes, organizacédo
do ensino, desenvolvimento de a¢des na escola e avaliacdo a partir da interacdo com diferentes
sujeitos. A Figura 25 apresenta uma sintese dos principais elementos discutidos neste segundo

episadio.
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Os dois episddios desta unidade de analise se referem a momentos compartilhados
durante o desenvolvimento do projeto, que apontam para possiveis mudangas qualitativas no
processo de aprendizagem da docéncia das participantes da pesquisa. As cenas analisadas nos
permitem indicar alguns elementos de mudanca de qualidade no processo formativo da
docéncia, quando espacos de formacdo compartilhada de professores proporcionam: leituras e
estudos no coletivo; compartilhamento de conhecimentos, vivéncias e experiéncias com 0s
colegas de grupo; realizacdo de acdes coletivas; e interacdo com professores atuantes. Esses
diferentes caminhos de aprender sobre o trabalho educativo revelam a qualidade de espacos
formativos, na medida em que se constituem como uma forma de reconstrugdo dos motivos
antes pessoais em motivos coletivos, possibilitando a aprendizagem da docéncia.

Assim, conseguimos estabelecer alguns indicativos de aprendizagens, como pode ser

observado na Figura 26:

Figura 26: Sintese da Unidade 4.

ESPAGO DE FORMAGAO -

Construir coletivamente o Vivenciar e experenciar
conhecimento colaborativamente com os colegas
do grupo
| J

O compartilhamento como promotor de
mudanga de qualidade nas agoes

|
| |
Planejar, desenvolver e avaliar Interagir com professores atuantes
de forma cooperativa no espaco escolar
== APRENDIZAGEM DA DOCENCIA <

Fonte: Sistematizacdo da autora.

Os motivos iniciais para participar de um espaco de formagdo podem ndo estar
necessariamente voltados ao compartilhamento. Porém, quando a organizacéo intencional desse
espago for nesta perspectiva, o compartilhamento pode ser promotor da aprendizagem da

docéncia, se proporcionar aos participantes momentos coletivos vivenciados por meio de
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interacdo, coletividade, cooperacéo e colaboragdo. O compartilhamento pode promover uma
mudanca de qualidade nas a¢des, quando os participantes desse espacgo 0 percebem como parte
de sua atividade de aprendizagem da docéncia, bem como quando se constitui como produto e
premissa de sua atividade.

Dessa forma, os episddios e as cenas constituintes desta unidade oferecem indicios de
que futuros professores, mobilizados por um espaco formativo com a intengéo de promover a
aprendizagem da docéncia, ao participarem dele como parte de sua atividade, podem estar
significando a atividade do professor, que é ensinar.

A partir da apresentacdo das nossas unidades, episodios e cenas, o capitulo final deste
trabalho se dedicaréa a tecer as conclusdes da pesquisa, na busca de uma sintese a respeito das
aprendizagens de futuros professores, quando colocados a organizar o ensino de matematica na
Educacao Infantil, a partir de jogos pedagdgicos para 0 ensino, na perspectiva da Teoria

Historico-Cultural.
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5 APRENDIZAGEM DA DOCENCIA NO PROCESSO FORMATIVO DE
PROFESSORES: A BUSCA POR UMA SINTESE

Sabe... minha flor... sou responsavel!

E ela é tdo fragil!

Tem quatro espinhos de nada para protegé-la contra o
mundo...

(Saint-Exupéry, 2009, O Pequeno Principe)

Entendemos a relevancia de que, no processo de formacdo inicial de professores, eles
tenham possibilidades de colocar-se no movimento de aprender sobre a docéncia, para além do
que esta expresso na matriz curricular do seu curso. A partir de tal afirmacéo, apresentamos a
sintese da pesquisa.

A investigacdo teve como objetivo compreender a aprendizagem de futuros professores
para a Educacdo Infantil, ao se colocarem no movimento de organizar jogos pedagogicos para
0 ensino de matematica, na perspectiva da Teoria Historico-Cultural. Esse movimento empirico
realizado atraveés de um projeto foi organizado por meio de um experimento formativo,
envolvendo estudos e leituras de textos sobre a organizacdo do ensino de matematica na
Educacéo Infantil, o jogo como atividade principal da crianga nessa etapa e 0s pressupostos
teoricos e metodoldgicos da Atividade Orientadora de Ensino. O olhar para os dados se fez a
partir da teoria que embasou tedrica e metodologicamente nossas acoes de pesquisa: a Teoria
Historico-Cultural,

Assim, quatro unidades de analise emergiram a partir da realidade vivenciada durante o
projeto, e cada uma delas ndo s6 expressa uma parte do todo (isolado para estudo) como contém
em si o proprio todo (VIGOTSKI, 2009b). Dessa maneira, consideramos que os dados
empiricos, embora organizados em unidades — isoladas para anélise —, expressam a totalidade
da pesquisa, uma vez que indicam a aprendizagem da docéncia a partir da interdependéncia que
ha entre uma unidade e outra.

Na acdo investigativa de identificar os motivos e as expectativas iniciais em participar
de um projeto sobre a matemética na Educacéo Infantil surgiu a unidade de anélise sobre os
motivos e as expectativas ao participar de um projeto. Os episodios ilustraram a necessidade
de conhecer o contexto da Educacéo Infantil, uma vez que ele é pouco explorado no processo
de formacdo inicial de professores, e também de relacionar a teoria com a pratica. Esse
movimento mostra um desequilibrio dos cursos de licenciatura, no que se refere a oportunizar
aos estudantes momentos de relacionar teoria com pratica. Destacamos algumas relacfes

determinantes desta primeira unidade, como se pode observar na Figura 27.



202

Figura 27: RelagOes determinantes da unidade 1.

- Conhecer e estudar
sobre a infancia e a
matematica;

- O que ensinar e como

MOTIVOS E ensinar, para quem e

para que ensinar;

EXPECTATIVAS - Relacionar teoria com
AO PARTICIPAR  rratica;

- Superar a visdo

DE UM romantica do trabalho do
PROIJETO professor;

- Compreender o

significado  social do
trabalho do professor.

Fonte: Sistematizacdo da autora.

Tais constatacfes foram balizadoras para que organizassemos nosso experimento
formativo com a intencdo de que ele se constituisse como de aprendizagem sobre a docéncia.
Inicialmente as participantes da pesquisa demonstraram uma visdo roméantica do trabalho do
professor, destacando que sua escolha de cursar licenciatura esteve relacionada, dentre outras
coisas, especialmente ao “gostar de criancas”. A partir de leituras e discussdes sobre o trabalho
do professor, comegaram a perceber uma compreensdo da docéncia como trabalho, no qual cabe
ao professor organizar o ensino intencionalmente para que o estudante aprenda. Tal
compreensdo ndo aconteceu de forma automatica, mas foi mediada pela prépria dindmica e pelo
desenvolvimento do projeto.

Nesse caminho, a acdo investigativa de entender o movimento de aprendizagem da
docéncia em relagdo aos conhecimentos necessarios para ensinar na Educacdo Infantil
originou a unidade de analise conhecimentos para ensinar. Os epis0dios mostraram uma
necessidade ndo s6 de aprender sobre a organizacao do ensino pelo jogo como um modo de
aproximar a crianca da Educacéo Infantil do conhecimento cientifico, mas também de entendé-
lo como a atividade que melhor permite a crianca se desenvolver. Destacamos nessa unidade a

aprendizagem de um referencial tedrico para organizar o ensino e a dupla compreensao: de que
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0s conhecimentos matematicos foram desenvolvidos social e historicamente e so, portanto,
pertencentes a cultura da crianga; e de que o jogo pode orientar um planejamento intencional.

Algumas relagfes determinantes podem ser destacadas, conforme a Figura 28.

Figura 28: Relagdes determinantes da unidade 2.

- Entender que o trabalho do
professor & a organizagdo
intencional do ensino;

- Aprender uma teoria que
sustente o planejamento;

- Perceber o jogo como

CONHECIMENTOS orientador da organizacio do
PARA ENSINAR ensino na Educacgdo Infantil;

- O jogo precisa ser
organizado com
intencionalidade;

- Possibilidade de
aproximacgao com o
conhecimento cientifico pelo
jogo.

Fonte: Sistematizacdo da autora.

Os dados da unidade 2 nos mostram uma necessidade de aprender um modo geral de
planejar pelo jogo, movimento possivel a partir do aporte tedrico que amparou as discussoes, e
pela possibilidade de desenvolver agdes com jogos em uma turma de Educacgéo Infantil. Tal
entendimento encaminha para uma aprendizagem da docéncia, quando futuros professores se
apropriam de formas para realizar o ensino, as quais, mais tarde, os auxiliardo a desenvolver
seu trabalho com a educacéo escolar.

Nessa dindmica da acdo investigativa de descrever o movimento da organiza¢éo do
ensino de matematica na Educacéo Infantil em uma turma de pré-escola (criangas a partir de
5 anos), emergiu a unidade de analise 0 movimento de aprendizagem sobre a organizacao
do ensino. Os episddios dessa unidade evidenciam importantes aprendizagens sobre o

planejamento, no qual as participantes passam a ver o jogo como ponto de partida na
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organizacéo do ensino. Como tal, para se tornar uma atividade de aprendizagem para a crianca,
esta precisa ser posta em atividade pelo jogo, de forma a nela despertar uma necessidade,
relacionada a esséncia do conceito, o que implica que o professor, ao organizar o ensino, tenha
se apropriado do movimento ldgico-historico. Ao desenvolver as acGes com esta
intencionalidade, faz-se importante também que o professor aprenda um modo geral de avaliar,
para verificar a relacdo entre objeto idealizado pelo planejamento e objeto realizado na escola.
Quer dizer, mediar a situacdo de aprendizagem de tal modo que oriente a sintese coletiva para
concretizar o objeto idealizado pelo planejamento. Identificamos algumas relacOes

determinantes deste processo, expressas na Figura 29.

Figura 29: Relagdes determinantes da unidade 3.

- Entender o movimento ldgico-
histérico: primeiro momento do
planejamento;

- A esséncia do conceito precisa

O MOVIMENTO estar no jogo;

DE - Os inesperados revelam uma
nova qualidade na organizagdo
APRENDIZAGEM ~ [°o'° dv°!
SOBRE A e e
o - A mediagdo possibilita
ORGANIZACAO generalizagdes;
DO ENSINO - A avaliacdo como orientadora

da reorganizagdo do ensino;

- Apropriagdo de modos gerais
para realizar o ensino.

Fonte: Sistematizacdo da autora.

As aprendizagens sobre a organizacdo do ensino envolveram a apropriacdo de um
referencial tedrico como balizador das a¢des; 0 jogo como ponto de partida na organizacdo do
ensino; o movimento dialético entre teoria e pratica proporcionado pela avaliagdo como
orientadora do objeto idealizado. No entanto, outras aprendizagens permeiam 0 Processo

formativo de futuros professores, ao participarem de um projeto explicitado na nossa agédo
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formativa de promover um espaco formativo de agdes compartilhadas sobre o jogo no ensino
e na aprendizagem de matemética na Educacao Infantil, do qual aflorou a unidade de anélise
sobre o compartilhamento como promotor de mudanca de qualidade nas acgdes. Os
episddios dessa unidade expressam as experiéncias coletivas na organizacdo de um
planejamento colaborativo como possibilidade de compreensdo da docéncia, uma vez que 0
coletivo, como espaco de formagdo, pode permitir uma mudanca na formagéo de académicos
que participam de um projeto com a¢6es compartilhadas.

Algumas relagdes determinantes podem ser observadas nessa unidade de analise, como

apresentado na Figura 30.

Figura 30: Relagdes determinantes da unidade 4.

- O professor se constitui no ato
de compartilhar — para além de
realizar agdes isoladas;

- Novas qualidades atribuidas
0O nesse espago;

COMPARTILHAMENTO - Aprendizagem a partir da
COMO PROMOTOR DE referéncia do professor regente;

MUDANCA DE - Construgdo coletiva do
QUALIDADE NAS conhecimento;

A 6ES - Colocar-se no movimento de:

¢ interagdo, coletividade,

cooperagdo e colaboracéo;

- Sujeito de qualidades novas.

Fonte: Sistematizacdo da autora.

As sinteses apresentadas pelas unidades de analise podem ser consideradas para
pensarmos as aprendizagens que permeiam o processo formativo de futuros professores,
quando colocados a organizar o ensino de matematica na Educacédo Infantil. Entendemos que,
ao se apropriarem de um modo geral de organizar o ensino, tomando o0 jogo como ponto de
partida da organizacédo das acOes, é possivel a aprendizagem sobre o trabalho do professor. Tal

movimento ndo acontece de forma espontanea, mas mediada por leituras, estudos e discussoes
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que permitem aos licenciados tomar consciéncia de sua responsabilidade com a educacao
escolar, envolvidos por um motivo que gere sentido a atividade da docéncia.

Pensar a docéncia como atividade, de acordo com as ideias de Leontiev (1978), é
compreendé-la como um processo motivado pelo seu proprio objeto: o ensino. Quer dizer, as
participantes da pesquisa, motivadas pela necessidade de aprender sobre o contexto da
Educacdo Infantil e pela possibilidade de relacionar teoria com prética, no processo de estudo
e desenvolvimento das situagdes com os jogos, definiram acfes e operacdes para atingir seu
objetivo. Isso nos mostra que a inversao de seu lugar social — de alunas para professoras — muda
a atividade de aprendizagem para a atividade de ensino, o que implica mobilizagcdo para uma
nova postura e necessita de conhecimentos para desenvolver essa nova atividade. Esse
movimento pode constituir-se como um processo de formacao, quando os motivos dos futuros
professores coincidem com o significado de cada uma de suas acles, que estdo diretamente
relacionadas com o motivo para participar de um projeto.

Por isso, acreditamos em espagos formativos que promovam agOes compartilhadas de
estudos, problematizacdes sobre a Atividade Pedagogica, planejamento e desenvolvimento de
acbes — no nosso caso, de matematica, no contexto da Educacdo Infantil — como uma
possibilidade de se constituir como um ensaio da praxis pedagdgica, a fim de aprender sobre
seu significado social. Além disso, se a matematica é parte do mundo da crianca (MOURA,
2007), na escola ela precisa apropriar-se dos nexos conceituais que mais tarde lhe permitirdo se
incorporar 0 conceito como parte de sua cultura. Ou seja, ndo é ensinar uma matematica
qualquer, mas, sim, promover acesso a cultura mais elaborada, que permite seu
desenvolvimento por meio de sua atividade principal: o jogo. Vale ressaltar que defendemos
que o conhecimento matematico pode ser ensinado como uma experiéncia integrada a vida da
crianca desde o seu nascimento, e 0 ensino pelo jogo permite o brincar, o conviver e explorar
as relacdes humanas como fonte de desenvolvimento das funcGes psicoldgicas superiores.

Procuramos ndo apenas compreender os modos como os futuros professores se formam,
mas também viabilizar, por meio das a¢des desenvolvidas, aprendizagens que permeiam o
processo formativo de futuros professores, quando colocados a organizar o ensino de
matematica na Educacdo Infantil com jogos pedagdgicos, por meio dos pressupostos da
Atividade Orientadora de Ensino, em que suas aprendizagens convergem com o significado
social do trabalho do professor. Tais aprendizagens estdo intrinsecamente relacionadas com a
funcéo social do trabalho do professor — no que se refere a aspectos metodologicos da
organizacdo do ensino, do qual elencamos algumas relagdes essenciais, como mostra a Figura
31.
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Figura 31: Sintese das aprendizagens no processo formativo de professores.

Projeto de Pesquisa ‘

Aprender

Necessidades Apropriar-se de um Conheci
_ de espaco de referencial tedrico on ec'm?ntos _S
o = i dara ensinar =
2 formacio como bgllzador do P S
K planejamento @
T ' T
S ’ ‘ =)
o »
© @
(o] Q
% 0] que e como PROCESSO Cons?rugéo §
£ cerarrs FoRMATVODE  coeivad
o AR5 0% PROFESSORES =
© qguem ensinar o
= o
S 5
< g “ I
S o
@ Modo geral de No coletivo §
= sobre a planejar e avaliar formam-se o
.UEJ’ organizacao tendo o jogo como sujeitos de %
do ensino orientador do o

planejamento qualidades novas

Aprendizagem da docéncia ‘

Fonte: Sistematizacdo da autora.

Essas relacdes essenciais do processo de aprendizagem da docéncia desencadeiam a
contribuigéo desta pesquisa, e podemos afirmar que o futuro professor, quando organiza jogos
pedagdgicos para o ensino de matematica na Educacéo Infantil, apoiado por um referencial
tedrico que sustente sua pratica por meio de uma formacdo compartilhada, coloca-se em
processo de significacdo de sua formacao docente, pela apropriacdo de conhecimentos sobre
a organizacao do ensino pelo jogo, como a atividade que melhor permite a crianca desenvolver
as funcgdes psicoldgicas superiores em direcdo ao desenvolvimento do pensamento tedrico.

Entendemos, corroborando o que preconiza Moura (2001), que, ao planejar e interagir
com as criangas, futuros professores partilham conhecimentos e, nessa interagdo, poderdo

compreender o significado social da docéncia, bem como aprender a ser professor. Por seu
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envolvimento no projeto, as participantes tiveram oportunidade de se apropriar de
conhecimentos que Ihes possibilitardo exercer sua profissao mais tarde, a partir de determinadas
intencionalidades. Ou seja, ao estudarem e vivenciarem na pratica as acdes planejadas, podemos
considerar que as participantes experimentaram, de forma dialética, a praxis pedagogica. No
entanto, é importante ressaltar que a aprendizagem da docéncia, neste projeto, s6 aconteceu
porque ele foi organizado tendo como premissa e produto o compartilhamento, que as colocou
no movimento de: interacdo, coletividade, cooperacéo e colaboracéo.

Juntamente com tal contribuicdo, novos questionamentos sdo suscitados, tais como:
Quais as contribuicdes dos projetos dessa natureza para 0s professores atuantes? Como
problematizar este tema investigativo para mais pessoas? Isso nos encaminha para a
possibilidade de novas pesquisas, que permitam pensar sobre quais sdo as relacfes essenciais
da aprendizagem da docéncia nos diversos projetos de ensino, pesquisa ou extensdo, no que se
refere a acbes educativas que permitem as criangas (no contexto escolar) passarem do
conhecimento empirico ao cientifico a partir da organizagéo intencional do ensino.

Esta dissertacdo € resultado de uma longa caminhada académica e profissional da
pesquisadora como professora de Educacgéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
diretamente relacionada com o coletivo ao qual pertence — 0 GEPEMat — e que procura, a partir
de um trabalho compartilhado com diferentes sujeitos, investigar possibilidades de organizagéo
do ensino na perspectiva de uma formagdo humana. Temos consciéncia dos limites desta
pesquisa, por se tratar de um pequeno grupo de pessoas; entretanto, tais indicativos demonstram
possibilidades formativas na participacédo em projetos, na aprendizagem sobre a organizacéo do
ensino e na relagdo entre universidade e escola. Tal movimento se constituiu como
aprendizagem da docéncia para a autora do trabalho, que esta em processo formativo na

pesquisa e nas relacdes profissionais — 0 que a constitui como pesquisadora em educacéo.
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO MATEMATICA E ENSINO DE
FISICA
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: MATEMATICA NA EDUCACAO INFANTIL? O jogo como orientador
da atividade pedagdgica

Registro no GAP/CE: 050168

Pesquisador responsavel: Carine Daiana Binsfeld

Orientador da pesquisa: Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes

Programa/Linha: Programa de Pos-Graduacdo em Educagdo — LP1: Formacdo, Saberes e
Desenvolvimento Profissional

Instituicdo: Universidade Federal de Santa Maria

Telefone para contato: (55) 996493397

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como colaborador, de uma pesquisa vinculada
ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo, Mestrado em Educacéo, da Universidade Federal
de Santa Maria. VVocé pode decidir se quer participar ou ndo. Por favor, ndo se apresse em tomar
a decisdo. Leia cuidadosamente 0 que se segue e pergunte ao responsavel pelo estudo qualquer
duvida que voce tiver. Apos ser esclarecido (a) sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar
fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas € sua
e a outra € do pesquisador responsavel. Em caso de recusa vocé ndo serd penalizado (a) de
forma alguma.

¢ O objetivo principal desta pesquisa € compreender como 0 jogo pedag0ogico, na perspectiva
da Teoria Historico-cultural, pode contribuir para a Atividade Pedagogica na Educacéo Infantil.
¢ Participacdo: Sua participacdo se dara por meio de um projeto de pesquisa vinculado ao
Centro de Educacédo. O projeto acontecera com entro semanais no segundo semestre de 2018.
Os encontros serdo gravados em audio e video, e também fotografados, desta maneira, tudo o
que vocé falar ficara registrado. Cabe ressaltar que as discussdes realizadas durante esses
encontros podem acarretar em algum desconforto emocional, por isso, se julgar necessario pode
solicitar a retirada destes registros. Apesar de sua participagdo ndo proporcionar qualquer
beneficio direto, proporcionara uma melhor compreenséo no que diz respeito a formacéo inicial
de professores, como também, para a Atividade Pedagdgica na Educacéo Infantil.

¢ Garantia de acesso: em qualquer etapa do estudo, vocé terd acesso aos profissionais
responsaveis pela pesquisa para esclarecimento de eventuais davidas.

¢ Garantia de sigilo: Se vocé concordar em participar do estudo, seu nome e identidade serdo
mantidos em sigilo. A menos que requerido por lei ou por sua solicitacdo, somente o
pesquisador e a equipe do estudo terdo acesso a suas informacoes.

¢ Esclarecimento do periodo de participagdo: a previsao de realiza¢éo dos encontros € de agosto
de 2018 a dezembro de 2018, periodo que vocé participara dos encontros formativos. VVocé tem
a liberdade de retirar o consentimento a qualquer momento, sem qualquer prejuizo em relagéo
a sua participacao nas ac¢des desenvolvidas.

Consentimento da participacao da pessoa como sujeito
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Eu, , abaixo assinado, concordo em
participar da pesquisa como colaborador e sujeito de pesquisa. Fui suficientemente informado
a respeito das informac6es que li ou que foram lidas para mim. Ficaram claros para mim quais
sdo 0s propoésitos da pesquisa, 0s procedimentos a serem realizados, as garantias de
confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha
participacdo € isenta de despesas. Concordo voluntariamente em participar deste estudo e
poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem
penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio que eu possa ter adquirido.

Local e data

Nome e Assinatura do sujeito ou responsavel:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste
sujeito de pesquisa ou representante legal para a participacao neste estudo.
Santa Maria/RS , de de 2018.

Pesquisadora responsavel Orientadora da pesquisa
Carine Daiana Binsfeld Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes
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APENDICE A - RELATO INICIAL 01

AAECTITE EaismiScs re Eouosclio =i T O oga o=

Matematica na Educacéo Infantil? O
jogo como orientador da Atividade
Pedagogica

[Este quesstiondeto tar parte de um projebo de peaquinn de uma dissatacln d mestraedo do
Frograma de Pds-Gradusclo em Eduag o (PPGE) da Universidede Federm| de Santa Mark (UM,
D projeio de pesquisa & vinculado &2 Gnapo de Exfudos & Pesquisas em Educanho Matemdtica
{GEPEMat). Meshe pimeino momento, tem-ae com inteng o conheoer as hipdteses dos
jparticipanies sobre a iemitica da pesguls e suas expeciaiivas em relaglo a0 projeto. Sun
jparticipaq®o & wolmtdria, sem fins luorathos, sendo que o8 dados serlo onganizados

oo junianente: oom sigio absoluio dos autores de cada uma daa resposias.

Viopd tem a prorrogativa de desletic & qualgeer momamo, bem comd, acess0 & Indas as
infmmagiea sobne a pesguisa, entrando e contaio com a pesquisadom Carlne Dadana Binateld
pelo inlefone {56} 906L6-3397,

A0 responder as questies ool declara estar ciente da inbenpo da pEsquisa & quE oonoonds Em
jparticipar da meama.

DEESDE JA AGRADEGT SUA FARTICIFACAD!

& Rmopadred

1. Qual € o seu nome? *

Your answer

2. Como vocé gostaria de ser mencionada na pesquiza? Escolha
um nome ficticio. *

TOUr BNEWEr
3. Qual curso voce faz? Qual semestre? *

DU aNEWer

hitoa Fdocn poogie comSormmbliel 1 PR DL iSicle_FyfontivDl /sSo b SO ie e ! pSoe mebidg biewiom 13
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Waismidics ra Eoucacio I=k=i07 O jogo =

4. Ja participou de algum projeto de pesquisa/ensino/extensdo?

L

) Sim

5.0 que te motiva a participar desse projeto? *

TOU ANSWET

6. O que vocé pensa sobre a Educacdo Infantil? *

TI0AH BNEWAET

7. Como vocé percebe a matematica na sua formagdo? *

0T SnEWET

8. Como foi 0 seu processo formativo referente ao
conhecimento matematico durante a Educacdo Basica e no
Ensino Superior? *

DU anEwer

9. Vocé acha & possivel ensinar e aprender matematica por meio
de um jogo? Comente._ *

O ANEWST

10. Mo seu curso de formacgdo inicial se discute sobre a etapa da
Educacdo Infamtil? Comente. *

OLT AnEwar
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11. Vocé acha que a matemdtica pode ser ensinada na
Educacéo Infantil? Comente. *

OiUT NS
12. 0 que vocé pensa sobre matematica, jogo e Educagéo
Infantil? Comente. *

CUT SNEWEr

13. Quais =80 suas expectativas referente ao projeto? *

10T answer

“Tu ter tornas eternamente responsavel por aquilo que
cativas”. Obrigada pela participacao!
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APENDICE B - ORGANIZACAO DE UMA SINTESE

Com os conceitos abaixo, organize um mapa conceitual que sintetize as principais ideias
do texto 01.

ORGANIZAGAO

JOGO MATEMATICA PROFESSOR CRIANCA

DO ENSINO
NECESSIDADE
NECESSIDADE A ATIVIDADE DE
DE ESINAR CULTURA INFANCIA PRINCIPAL | APRENDIZAG
EM
ATIVIDADE DESENVOLVI
ORIENTADORA ESCOLA CONHECIMENT TRABALHO MENTO

DE ENSINO O CIENTIFICO HUMANO
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APENDICE C - DADO DAS EVIDENCIAS

Dado das evidéncias: a partir do questionario, alguns elementos ficaram mais evidentes
nas respostas das participantes. Estas evidéncias foram organizadas em um dado. A

dindmica consiste em jogar o dado e fazer um comentario sobre a expressao que cair.
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APENDICE D - ENSAIO DE UMA PROPOSTA DE ATIVIDADE
ORIENTADORA DE ENSINO E EXEMPLIFICANDO O CONCEITO DE
ATIVIDADE

Atividade Orientadora de Ensino: modelo para ensaio.

UNIDADE DIDATICA:

:i% OBJETIVO GERAL:
pibid:

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA “APRENDIZ AGEM ESPERADA.
: % CENTRO DE EDUCACAD

& £ DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DO ENSINO

: LABORATORIO DE EDUCAGAC MATEMATICA ESCOLAR

GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM EDUCACAO MATEMATICA - GEPEMat

&
)},'ﬁ‘ cLuee o

’@;ﬁg MAIEMA I LLA Eg__&\
& C __ﬁ{)

Fddd 0

SINTESE HISTORICA DO COMCEITO

RESPONSAVELS;
COLABORADORES;
ESCOLA:

PROFESSORA SUPERVISORA;

SITUACOES DESENCADEADORAS DE APREMNDIZAGEM
FORMA DE APRESENTACAD:

PROBLEMA DESEMCADEADOR:

RESPOSTA MATEMATICAMENTE CORRETA:

SOLUCAOD ENCOMTRADA PELOS ESTUDANTES:
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DATA

OBJETIVO

DESENVOLVIMENTO

REFLEXOES

FOTOS:

REFEREMCIAS:
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Estrutura da atividade: exercicio.

Fonte: Google Imagens.

Fonte: Elaboragdo da autora.
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APENDICE E - JOGO DE TABULEIRO: DESCOMBINANDO

O jogo descombinando é um jogo de trilha organizado a partir do texto: O jogo como
orientador da pratica pedagdgica nos anos iniciais do ensino fundamental. O principal
objetivo do jogo é analisar fragmentos e comentar, sem consultar o texto, se esta de acordo
e se nao estd. Em ambos os casos, 0 jogador devera comentar sobre o que levou a esta
escolha, podendo discutir com os demais participantes. Para jogar, cada participante
devera jogar o dado e andar 0 nimero de casas sorteado. Ao parar na letra sorteada, devera

responder o que se pede.

X 1 B

/ N
N En

Perguntas:

A - O que se poderia dizer analisando o titulo? O jogo como orientador da pratica
pedagogica nos anos iniciais do ensino fundamental
B — 0 que vocé tem a comentar sobre esta colocagdo?

O ato de planejar implica, necessariamente, a intencionalidade pedagdgica. Quando o
professor assume postura de responsavel em trabalhar o conhecimento matematico com
seu aluno, é preciso que ele faga isso com uma intencdo: a apropriagao de
conhecimentos por parte desse aluno. O planejamento é um dos principais instrumentos
da acdo pedagdgica e, em sua elaboracdo, é importante que o professor tenha muito
claras suas intengdes, 0s recursos, a forma de registro e de avaliacdo adotada.

C - Vocé acha que o jogo é um instrumento interessante para organizar o ensino?

Comente.
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D — Leia a frase e faca um comentario sobre ela:

E por meio do jogo e da relagdo com o outro que a crianga estara mostrando sua
compreensdo sobre a cultura e a realidade que a cerca, além disso, € um modo dela se
apropriar dos conhecimentos desta cultura. O mundo adulto ndo é acessivel a crianca,

ou seja, ela ndo pode participar ativamente das atividades dos adultos. Para
compreender esse espaco (do adulto), a crianca inicialmente imita suas agdes a partir de
jogos de papéis e faz de conta, a fim de compreendé-lo, pois sente necessidade de

compreender o mundo do adulto e suas relagdes, dai a importancia do papel do jogo no
desenvolvimento infantil.

E - Qual a relagdo entre jogo e brincadeira? E tudo igual?

F — Quais agOes vocé acha que o professor (a) precisa considerar ao elaborar o

planejamento por meio de um jogo?

G - Leia a seguinte afirmacdo: o jogo pelo jogo promove aprendizagem sera? Comente.

H — Leia a sentenca:

O jogo pode, ou néo, ser jogo no ensino. Ele pode ser tdo magante quanto a resolucéo de
uma lista de expressdes numericas: perde a ludicidade. No entanto, resolver uma
expressao numérica também pode ser ludico, dependendo da forma como é conduzido o
trabalho. O jogo deve ser jogo do conhecimento, e isto é sinbnimo de movimento do
conceito e de desenvolvimento
(Moura, 1992, p. 49).

Escolha uma colega e peca para ela fazer um comentario sobre a sentenca.

| — Vocé acha que estudar sobre a educacdo matematica na infancia contribui para sua
formagéo? Como?

J — O que vocé acha que um professor de educacdo infantil precisa saber para ensinar?
Essa todas irdo responder, pode pedir ajuda aos universitarios!

K — Vocé acha que a atividade orientadora de ensino ajuda na atividade pedagdgica?
Como?

L — como vocé acha que deve ser a avaliacdo na educacdo infantil?

E a avaliacdo por meio de um jogo?
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APENDICE F- SINTESE TEORICA

PSEUDONOMO:

ESCREVA SOBRE SUAS APRENDIZAGENS E CONTRI@UICOES QUE AS
LEITURAS FIZERAM EM SUA FORMACAO:

COMENTE SOBRE COMO FOI ESSE ESPACO COMPARTILHADO:

COMENTE SOBRE QUAIS OS CONHECIMENTOS QUE VOCE ACHE
NECESSARIO PARA ENSINAR NA EDUCACAO INFANTIL:







APENDICE G - RELATO ESCRITO FINAL

Nome:
Pseuddnimo:
Ano de ingresso no curso:

Semestre:

A partir de sua participacdo no projeto, responda:

1- Como vocé avalia o projeto para sua formacdo docente?

2- Dé um exemplo de uma situacdo de ensino ou aprendizagem que VoOCé
destacaria como relevante para sua formagéo.

3- O que mais Ihe chamou atencédo no projeto?

4- As propostas realizadas lhe fizeram pensar sobre a Educacéo Infantil como um
espaco de aprendizagem?

5- Em relacdo a matematica, vocé acha que é possivel ensina-la para as criancas
da Educagéo Infantil?

6- A partir do estudo, como vocé compreende 0 jogo?

7- O que mais VOCé se preocupou na organizacao das situacdes desencadeadoras
de aprendizagem?

8- Durante os momentos de inser¢ao na escola, o que vocé destaca?

9- Vocé acha que as criangas qualificaram suas compreensdes sobre a matematica?

10-  Comentario pessoal sobre a experiéncia.
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