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Introducao

Pesquisar nos moldes cientificos exige, como premissa, a definicdio de um tema e a
producdo de um conhecimento socialmente relevante. Contudo, a op¢do por uma pesquisa
académica vai muito além destas exigéncias: invade as instancias mais profundas de nossos
sentimentos e ideais, envolve motivos e necessidades intimas/pessoais do pesquisador e da
comunidade na qual ele estd inserido.

José Saramago, no prefacio de seu livro “Ensaio sobre a cegueira”, diz que [...] dentro da
gente hd uma coisa que ndo sabemos nomear e esta coisa é o que somos |...]. Escrever uma
dissertacdo de mestrado acaba assumindo esse lugar - do que somos, desejamos, acreditamos e
queremos para o mundo em que vivemos.

Pesquisadores, professores e colegas dos cursos de pds-graduacdo mostram-nos que,
muitas vezes, quando alguém decide investir em um projeto de formacdo pds-graduada e limita-
se a realizar uma determinada pesquisa somente por ter que apresentar os resultados para a
comunidade académica, na maioria das vezes, essa pressao acaba reprimindo o desenvolvimento
de cidadaos e pesquisadores; ou seja, quando ficamos presos apenas aos resultados que a pesquisa
divulgard, perdemos uma valiosa oportunidade de nos constituirmos integralmente como
pesquisadores, no sentido mais amplo que a palavra carrega. Uma das qualidades de um
pesquisador € que seja alguém que estd preocupado com a relevancia social e cultural do tema de
sua pesquisa e que vé€, na pesquisa, um modo de contribuir efetivamente com o desenvolvimento
da sociedade.

Leontiev (1978) evidencia, a partir da Teoria da Atividade que as atividades humanas sdo
formas de relacao do individuo com o mundo, dirigidas por motivos e necessidades. Este
conceito mostra que o homem € orientado por objetivos e age de modo intencional, por meio de
acdes planejadas. E por meio das atividades que o ser humano se humaniza, atribui sentido e
significado as suas acgoes.

Neste sentido, nossa pesquisa pretende assumir uma perspectiva humanizadora, tanto do
ponto de vista dos sujeitos envolvidos (pesquisadores) quanto do préprio conhecimento,
permitindo que os aspectos discutidos no trabalho tenham relevancia e contribuam com a

Educacgdo de nosso pais.



20

Mas o que seria a humanizacdo de um ser?
O conceito de humanizagdo opde-se ao conceito de alienacdo. Benevides defende, a partir

das idéias de Antonio Candido, o conceito de humanizacao:

[...] aqueles tragcos que reputamos essenciais, como o exercicio da reflexdo, a
aquisicdo do saber, a boa disposi¢do para com o préximo, o afinamento das
emocdes, a capacidade de penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a
percep¢do da complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor
(BENEVIDES, 1996, p.2)

Humanizacdo € um processo de constru¢do gradual, realizada através do
compartilhamento de conhecimentos e de sentimentos, é o respeito e a valorizacdo da vida
humana, € acolher necessidades, é adotar uma prética na qual assumimos uma posi¢do ética de
respeito ao outro.

Assim sendo, o conhecimento (tanto diddtico quanto dos contetdos especificos e objetos
de ensino do professor) também pode ser considerado humanizador, a partir do momento em que
permite aos seres humanos uma maior atuacdo e participacdo na sociedade em que vivem. O
conhecimento, como diz Freire, é emancipador, transformador ¢ um caminho politico de

libertacao e desenvolvimento.

Quanto aos outros, os que pdem em pratica a minha prética, que se esforcem por
recrid-la repensando também meu pensamento. E ao fazé-lo, que tenham em
mente que nenhuma prética educativa se dd no ar, mas num contexto concreto,
histérico, social, cultural, econdbmico, politico, ndo necessariamente idéntico a
outro contexto. Alids, ndo tenho nem quero seguidores! Quero recriadores
curiosos sobre o que criei, com minha curiosidade epistemolédgica! (FREIRE,
1982, p. 17)

Compartilhamos das ideias de Freire no que se refere a importancia de recriarmos nossos
modos de pensar e fazer a educacgdo.

Entendemos que, ao longo da experiéncia social, o homem vai se constituindo e criando
novas atividades, que lhe permitem compreender melhor a realidade, comunicar-se e expressar-se
de diversas formas; assim, surgem modos proprios de agir, pensar e sentir.

Novamente remetemo-nos a Leontiev (1978), quando o referido autor apresenta, na Teoria
da Atividade, a relacdo entre significado e sentido e faz uma comparagdo com o grau de

desenvolvimento das for¢as produtivas.
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[...] nas sociedades primitivas, onde ndo havia divisdo social do trabalho e
relacdes de exploracdo do homem, existia uma coincidéncia entre o sentido e o
significado das acdes. Na sociedade capitalista, caracterizada pela divisdo social
do trabalho e divisdo em classes, h4 a ruptura da integracao entre o significado e
o sentido da agdo. O sentido pessoal da agdo ndo corresponde mais ao seu
significado. Assim, sob relacdes sociais de dominagao, o significado e o sentido
das acdes podem separar-se, tornando-as alienadas. (LEONTIEV apud, BASSO,
1998 p. 25).

O conceito de sentido e significado na perspectiva histérico-cultural é muito caro, pois
revela que, durante a atividade, o significado das acdes vai sendo apropriado pelo sujeito que
comega a atribuir a essas acoes o sentido correspondente ao significado. O sentido e o significado
sao essenciais no ato educativo. Um professor que ndo reconhece o significado de seu trabalho,
ou seja, ndo vé o ensino como sua finalidade e o conteudo concreto que acontece por meio de
suas acoes, ndo se percebe, no processo de apropriagdo do conhecimento pelo aluno, como uma
acdo mediadora que realiza entre a cultura e o processo de aprendizagem dos alunos, atribui um
sentido pessoal a atividade de ensino que estd, muitas vezes, no de simplesmente receber o saldrio
no fim do més. Nio se trata de criticar a remuneracao pela sua atividade de trabalho, mas sim de
lancar luz ao antagonismo entre o sentido que o professor vé na sua atividade de ensino (aquilo
que o motiva e mobiliza para realizar a atividade de ensino, no caso, a remuneragdo) e o
significado social dessa mesma atividade (ensinar). Nas relacdes que acontecem dentro da escola,
da sala de aula, com os alunos, com outros professores e demais pessoas da comunidade escolar
esse professor pode ir se humanizando ou se alienando, por meio da recriagdo de seus sentidos e
da apropriacgao dos significados de sua atividade.

Reconhecer o significado do trabalho de educar seria, a partir de uma a¢ao de mediacao,
entender o valor do ensino e da aprendizagem. O antagonismo a que nos referimos estd
relacionado com o sentido dado pelo professor, sua motivacao e o significado social de ensinar.

Na perspectiva de Leontiev (1978) o sentido € construido durante a vida e sempre
atribuido pelo sujeito na atividade, ou seja, € o sentido de algo. Isso ndo quer dizer, contudo, que
deva ser considerado como o sentido puro do préprio objeto, pois cada sujeito pode imputar a ele
um sentido pessoal, ainda que nio corresponda, fielmente, a significacdo que lhe possa ser dada

por outras pessoas ou pela prépria cultura. O sentido depende da relagdo que o sujeito estabelece
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com um determinado objeto ou fendmeno, o que significa que, em diferentes momentos da vida
de um mesmo sujeito, ele pode conferir sentidos variados para um mesmo objeto.
O significado € um fendmeno histérico e as formas como os homens se apropriam das

experiéncias das geracdes precedentes.

A significacdo refere-se a “o que as coisas querem dizer” aquilo que alguma
coisa significa. Como as coisas ndo significam por si s6, € nem tdo pouco
significam a mesma coisa para individuos diferentes, depreende-se que a
significacdo é fendmeno das interacdes, sendo, pois social e historicamente
produzida” (ZANELLA, 1997, p. 67).

Tendo como um dos focos principais da psicologia histérico-cultural a humanizagdo, no
trabalho docente e no ato educativo, ndo € possivel desconsiderar o sentido e o significado que o
professor atribui as suas atividades na escola e nem as possibilidades e limites de sua
humanizag¢ao por meio das relacdes e das apropriagdes que realiza no cotidiano escolar.

Desse modo, pode- se dizer que o sonho por melhores condi¢des de ensino para criancas e
a oportunidade de oferecer aos professores novas formas de organizar as situagdes de
aprendizagem, com significado foram os motivos que nos moveram a realizar essa pesquisa.

Tal sonho parte de nossas inquietagdes com a forma como as escolas elegem as
aprendizagens que as criancas devem construir ao longo da escolaridade e como organizam seus
curriculos. Em um ensino mais tradicional e que valoriza pouco 0 movimento no processo de
ensino e de aprendizagem, as escolhas feitas ndo levam em consideracdo as necessidades das
criangas e, nem tampouco, os tempos, 0s espacos e as interacdes. Em contrapartida, em uma
escola que considera os alunos como sujeitos ativos na aprendizagem, o modo de planejar e
organizar o ensino acontece de maneira diferente, levando em conta os conceitos e conteidos
necessarios para que as criangas se apropriem de conhecimentos relevantes e, durante toda a sua
trajetéria escolar, continuem envolvidas neste movimento de busca pela apropriacio de
aprendizagens relevantes para o seu desenvolvimento humano.

Além disso, tratar do tema jogo e aprendizagem € algo que faz muito sentido para nds —
isto é, fala “de quem somos”, como diz Saramago -, sobretudo, por acreditar nos beneficios que
os jogos trazem ao desenvolvimento humano. Tendo em vista o principio que os jogos sdo um
excelente recurso para o desenvolvimento humano e ocupam um lugar importante dentro da

rotina escolar (MACEDO, 2005), nesta pesquisa busca-se analisar como se da o desenvolvimento
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da compreensdo do jogo como instrumento para a atividade de ensino de matemética para os
estagidrios do curso de pedagogia (que consideramos professores em formacgdo inicial),
participantes do projeto Clube de Matematica.

A escolha por investigar a relacio entre o jogo e a atividade de ensino' deu-se por
acreditarmos nos beneficios que os jogos e as brincadeiras podem trazer a construcdo do

conhecimento e, a0 mesmo tempo, no quanto eles sdo importantes na constituicao e formagao dos

seres humanos. O que seria, por exemplo, de uma crianca que nio pudesse brincar ou jogar nos

primeiros anos de sua vida? O que seria de um professor que ndo pudesse recorrer aos jogos € as

brincadeiras para educar as criancas? E dificil imaginar, mas o que certamente aconteceria é que
seriam pessoas privadas de uma das mais belas e especiais formas de relacdo e interagdo com o
mundo.

Por acreditarmos que o jogo é algo tdo elementar e estruturante na vida dos seres
humanos, um patrimoénio privilegiado da humanidade e um dos direitos inaliendveis da formacao
humana € que defendemos que os professores devem conhecer cada vez mais sobre os jogos e sua
importancia no desenvolvimento das criangas.

O jogo oferece as criancas a oportunidade para o desenvolvimento das capacidades
representativas, da criatividade, da imagina¢do, da comunica¢do, ampliando a capacidade de
compreensdo de mundo.

O jogo € uma expressao social e cultural que € transmitida e recriada entre as geracgoes e,
portanto, requer uma aprendizagem social. Isso significa que as criancas aprendem a jogar,
aprendem a compreender, a dominar e, por dltimo, produzir uma situacdo que é diferente de
outras vividas em seu cotidiano.

Brougere (1998) mostra-nos em seu livro “Jogo e Educagdo” que uma das caracteristicas
fundamentais do jogo é o fato de ser sempre uma atividade eleita pelo sujeito que joga e pode
interromper ou terminar no momento em que desejar. Esta liberdade encontra-se associada ao
direito de escolha e ndo responde a uma necessidade bioldgica ou a um dever; €, antes de tudo,

uma acao espontanea, motivada por desejos intimos e pelo prazer que o jogo causa. Isso implica

Nossa concepg¢do de atividade de ensino estd baseada nos pressupostos da psicologia histérico-cultural apoiadas
nas ideias defendidas por Alexei Leontiev que define atividade como “processos psicologicamente caracterizados por
aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o
sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo €, o motivo” (Leontiev, 1989, p.68). Também endossamos Moura
(2001) que considera “atividade orientadora de ensino aquela que se estrutura de modo a permitir que os sujeitos
interajam, mediados por um contetido negociando significados, com o objetivo de solucionar coletivamente uma
situacdo-problema” (Moura,2001,p.155).
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em uma intencionalidade que existe no jogo quando os sujeitos tomam a decisdo de converter-se
em jogadores e criam uma situagdo de jogo. Nessas circunstancias a crianca cria um mundo
paralelo, com uma situacdo ficticia onde se utilizam elementos da realidade, do tempo que o
jogador sabe que nao € real e de onde pode entrar e sair quando desejar.

Nas escolas tradicionais — e, até mesmo, em muitas que se diziam ‘“‘construtivistas” ou
“sOcio-construtivistas” - o jogo, durante muito tempo, foi visto como Educagdo Fisica,
passatempo ou “prémio” para aqueles que terminavam primeiro suas tarefas. Atualmente, porém,
ap6s numerosos estudos, é possivel constatar a potencialidade do jogo como instrumento
pedagégico na aprendizagem das mais variadas dreas do conhecimento. Quando tratamos desta
questdo delicada e, muitas vezes ambigua, da intencionalidade em nosso trabalho, estamos
fazendo uma critica e referindo-nos ao jogo empobrecido (fruto de relacdes humanas
empobrecidas e da baixa qualidade dos elementos culturais). Remetemo-nos ao jogo que muitas
vezes € oferecido pelos adultos as criangas como, por exemplo, quando sdo deixadas por muitas
horas com objetos ou brinquedos que ndo oferecem a menor possibilidade de interacdo, apenas
para que elas fiquem quietas, concentradas, calmas e ndo déem trabalho. E mesmo assim quando
elas se cansam de brincar com aquele objeto, perdem o interesse, ndo lhes é oferecida nenhuma
outra situacdo lddica, apenas os mesmos brinquedos ou objetos de sempre. E desse tipo de
intencionalidade que estamos tratando (do reconhecimento e centralidade do jogo no
desenvolvimento humano). Ou quando o professor defende que trabalha com jogo, diz acreditar
nos beneficios trazidos ao desenvolvimento de seus alunos, nas relagcdes que as criancas
estabelecem durante sua realiza¢ido, mas utilizam-nos apenas para ‘“distrair” (no mau sentido da
palavra) as criangas e ganhar tempo para dar conta de suas tarefas docentes. Com a palavra
intencionalidade, ndo estamos descartando e, nem tampouco, diminuindo o valor do jogo pleno,
espontaneo, natural, criado e construido pelas criancas com materiais convencionais € nao
convencionais. Com essa palavra estamos reafirmando o valor que o jogo tem para os seres
humanos e para as relacdes entre as pessoas. Como educadores, interessa-nos intervir nos jogos
das criangas para que eles possam ser cada vez mais significativos, possam ter maiores chances
de as humanizarem. Assumimos uma posi¢ao contraria a ideia ambientalista de que a crianca se
desenvolve melhor sem o minimo de interferéncia dos adultos ou, até mesmo, de outras criangas.

Consideramos falsa esta acepcdo, dada a nossa concep¢do de desenvolvimento, pela qual o
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aspecto social e as relacdes estabelecidas entre as pessoas e entre 0s objetos sdo determinantes
para os seres humanos.

Na presente pesquisa nao se quer defender o uso de jogos apenas para estimularem o
desenvolvimento da 16gica na crianga, do raciocinio, da elaboracado de estratégias, da antecipacao,
da classificacdo, da ordenagdo e do aprimoramento das relacdes sociais. Pretendemos mostrar que
o processo de escolha dos jogos por parte dos professores passa por uma evolu¢do na medida em
que exercem sua atividade docente e passam a ter clareza dos motivos e das necessidades que a
envolvem. Sendo assim, estabeleceu-se como principal objetivo da pesquisa analisar como se
da o desenvolvimento da compreensao do jogo na atividade de ensino para professores em
formacao inicial.

Acreditamos que os jogos, no contexto escolar, podem, pois, constituir uma vertente
importante no processo de construcdo de aprendizagens significativas. Além disso, uma escola
que pretende ter valor educacional para todas as criangas deve saber recorrer aquilo que a maioria

das criangas faz e gosta de fazer: jogar e brincar.

A escola, hoje, é uma institui¢do sobrecarregada, que acumula fungdes sdcio-
culturais outrora mais bem repartidas: na rua, nas vizinhangas, nos quintais das
nossas casas, na igreja, nas pracas. Muitas coisas que faziamos e aprendiamos
nesses lugares hoje sdo feitas na escola. Hoje os professores convivem com as
criangas por mais tempo e mais intensamente do que os pais. Quantos pais a
exemplo dos professores podem ficar quatro ou cinco horas durante o dia junto
com seus filhos? (MACEDO, 2005, p. 31).

Ja faz algum tempo que se tem debatido, em diferentes instdncias educacionais, a
responsabilidade e o papel das escolas na formacgao e no desenvolvimento de seus estudantes. Sao
muitas as perguntas: Até onde devem ir? De que forma? O que € do ambito familiar? O que é do
ambito escolar? Sendo assim, pensar no modo como as institui¢des escolares organizam seus
curriculos, os processos de ensino, as agdes didaticas dos professores torna-se urgente e
importante para a melhoria das condicdes de aprendizagem oferecidas aos seus estudantes. E o
jogo € elemento importante a ser colocado nessa reflexao.

A proposta desta pesquisa €, portanto, contribuir, a partir da Teoria da Atividade, com os
processos de ensino e aprendizagem, oferecendo outros significados ao uso do jogo na escola.

O local escolhido foi o Clube de Matemaética, um projeto de estigio que acontece no

Laboratério de Matemdtica da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo. Dele
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participam alunos da graduacdo em Pedagogia e das licenciaturas em Matematica e Fisica da
USP. A populagdo atendida consiste de alunos do Ensino Fundamental I da Escola de Aplicagdo
da Faculdade de Educacao da Universidade de Sdo Paulo. Os sujeitos desta pesquisa foram seis
estagiarios, sendo cinco alunos de Pedagogia e um aluno de licenciatura em Matematica.
Durante o 1° semestre de 2008, 12 criancas de 6 anos frequentaram o Clube e participaram das
atividades desenvolvidas pelos estagidrios da Pedagogia; porém, nosso foco de investigacao
foram os alunos (estagidrios dos cursos de Pedagogia e Matemadtica) e nao as criangas da Escola
de Aplicacdo, embora essas tenham participado indiretamente da pesquisa.

A opcdo por realizar a pesquisa neste local baseou-se em diversas razdes. Primeiro,
porque as acdes desenvolvidas neste Laboratério apéiam-se nos pressupostos tedricos da Teoria
da Atividade, sendo coordenado e supervisionado pelo orientador da presente pesquisa. Segundo,
pelo fato de este ser um espago de estdgio na sua articulagio entre teoria e pratica e, portanto, um
lugar que visa também a aprendizagem dos professores e ndo somente das criancas. Terceiro,
porque os estagidrios que participam do projeto podem vivenciar acdes relacionadas as atividades
de um professor (ou seja, vivem uma modalidade diferenciada de estdgio e ocupam um lugar de
professores, ainda que estejam em formagdo) e as criancas podem aprender conceitos
matemadticos de um modo diferente ao regularmente usado em sala de aula, o que se pretende ser
mais significativo.

O Clube da Matemadtica ja foi objeto de andlise em teses, dissertacdes e relatos de
investigacdo de diferentes pesquisas e publicacdes: Cedro (2004), Lopes (2004), Barros (2007).
Os alunos da graduacdo também utilizam este espaco para realizar projetos de iniciacdo
cientifica.

Os pesquisadores mencionados acima comprovaram que o Clube da Matemdtica é um
campo fértil para investigacdes, tanto no que se refere as aprendizagens conceituais das criangas,
quanto didaticas dos estagidrios, pois o Clube trabalha com um elemento comum: a
aprendizagem que atinge todos os envolvidos no processo.

As pesquisas realizadas anteriormente, amparadas pelos mesmos aportes tedricos, mas
com diferentes focos de investigacdo, revelaram que esse € um espago onde os estagidrios podem
fazer a articulagdo entre os conhecimentos adquiridos na Universidade e a realidade escolar;
mostraram também que a avaliacdo é um elemento constante nas acOes dos estagidrios e que

perpassa todas as acgOes que ali se realizam; por fim, identificaram que os espacgos destinados a
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formacdo s6 podem se tornar lugares de realizacdo de aprendizagens se orientados pela acao
intencional (com clareza dos objetivos e necessidades de aprendizagem) de quem ensina, o que
acontece frequentemente no Clube.

A presente dissertagcdo estd organizada de forma a apresentar os resultados da investigacao
realizada com os estagidrios do Projeto Clube de Matematica, bem como, os caminhos tedricos
percorridos na tentativa de encontrar respostas as nossas inquietagoes.

No capitulo 1 analisamos a origem do jogo, seus significados, diferentes perspectivas
tedricas, a funcdo do jogo na escola e, na aprendizagem matemdtica. No segundo capitulo,
buscamos estabelecer relacdes entre a Teoria da Atividade, a Atividade Orientadora de Ensino, a
formacao inicial e tecemos consideracdes sobre a importancia do estdgio curricular na formacao
de professores. Tendo apresentado a parte tedrica que fundamentou nossas reflexdes e
apropriacdes, no Capitulo 3 fizemos um resgate histérico do local da pesquisa: o Clube de
Matematica, os pressupostos que fundamentam a pratica neste espaco e os caminhos
metodolégicos escolhidos para a pesquisa. No quarto capitulo apresentamos os episédios
selecionados e os focos de andlise e discussdo sobre a compreensao do jogo pelos estagidrios a
partir dos dados coletados. No quinto e dltimo capitulo compartilhamos nossas consideracoes

finais a respeito da pesquisa e das aprendizagens que puderam ser apropriadas neste percurso.
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CAPITULO1

1.1 Jogo: origem e significados

A palavra jogo remete-nos a multiplas ideias e representagdes. Ao pronunciarmos frases
como “jogo de palavras”, “sua honestidade estd em jogo”, “isto € divertido porque é um jogo”,
“coloquem em jogo todas as suas habilidades”, € possivel perceber o quanto esta palavra faz parte
dos discursos e do vocabulério cotidiano da maioria das pessoas.

Além disso, 0 jogo sempre esteve presente em inimeras culturas o que € possivel
constatar ao verificarmos sua escolha como objeto de interesse e estudo por diferentes
pesquisadores, como por exemplo: Piaget (1971), Huizinga, (1972) Garvey, (1978); Elkonin,
(1980); Brougere (1981); Bruner (1984); Linaza e Maldonado, (1987); Ortega, (1992), Kishimoto
(1993); Macedo, (1995; 2003), Martinez Criado, (1998). Tais autores dedicaram-se a pesquisar o

tema segundo diferentes enfoques e, desta forma, muitas descobertas vém sendo feitas no sentido

de langar luz ao tema e mostrar a importancia do jogo na formacao dos seres humanos.

O conceito de jogo apresenta algumas diferengas entre os diversos povos. Assim
para os antigos gregos, a locucdo jogo significava as ag¢des proprias das criancas
e expressava o que hoje entre nés denomina-se “traquinices”. Entre os judeus, a
palavra jogo corresponde ao conceito de gracejo e riso. Para os romanos tudo
significava alegria e regozijo, festa bulicosa. Em sanscrito, kliada, era
brincadeira e alegria. Entre os germanos, a palavra arcaica spilan, definia um
movimento ligeiro e suave como o do péndulo que produzia um grande prazer.
Posteriormente a palavra jogo comecou a significar em todas estas linguas um
grupo numeroso de acdes humanas que ndo requerem trabalho arduo e
proporcionam alegria e satisfag@o. (Petrévski apud Elkonin, 1998, p.12).

Elkonin (1998), tedrico russo e grande estudioso da psicologia do jogo, identifica nessa
palavra uma das formas iniciais de arte e mostra que a primeira descri¢do sistemdtica de jogos
infantis na Russia pertence a Petrévski (1887) e encontra-se em seu livro dedicado ao tema.
Quase cinquenta anos depois, o bidlogo holandés Buytendijk (1933) “ofereceu também uma
andlise etimoldgica da palavra jogo, definindo como uma das caracteristicas mais importantes
desta palavra o movimento de “vaivém”, a espontaneidade e a liberdade, a alegria e o
espairecimento” (ELKONIN, 1998, p.12). Foi ainda mais além, “ao exortar os investigadores dos

fendmenos do jogo a fixarem-se no emprego que as criangas dao a palavra, mostrando que elas
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distinguem muito bem o que € jogo e o que ndo merece essa designacdo”. (ELKONIN, 1998,
p-12).

Schiller, Spencer e Wundet, filésofos e pensadores do século XIX, relacionam o jogo como
“um dos fendmenos mais difundidos da vida ligando sua origem a da arte” (ELKONIN, 1998,
p-14). Em suas cartas sobre a educagdo estética, Schiller defendeu as relacdes de semelhanca
entre os homens e os animais no que se refere a relacao que estabelecem com o jogo e evidenciou
que “o animal trabalha quando precisa de algo, e brinca quando transborda de energia” (apud
ELKONIN, 1998, p. 14)2. Para o referido autor, o jogo é atividade estética. Ou seja, ele
evidencia que o objeto que instiga a jogar pode ser denominado de imagem viva, conceito que
serve para significar todas as propriedades estéticas do fendomeno. A “Teoria do Excesso de
Energia” foi elaborada por Schiller em 1795 e defendida por Spencer em 1855°. De forma
semelhante as ideias de Schiller, Spencer considerou o prazer estético do jogo, porém, foi mais
longe e buscou situar o problema de excesso de energia num contexto biolégico mais amplo.
“Wundt estabeleceu a relag@o entre jogo e prazer, mas foi quem, talvez, tenha conseguido chegar
mais perto da origem do jogo” (ELKONIN, 1998, p. 16). Defendia a ideia de que “o jogo nasce
do trabalho” e que nao existe um sé jogo que ndo tenha seu protétipo numa forma de trabalho
sério que sempre o precedeu no tempo e na préopria existéncia (ELKONIN, 1998, p. 16). Segundo
Wundt, “a necessidade de subsistir obriga o homem a trabalhar e no trabalho vai aprendendo a
considerar a aplicacdo de sua propria energia como fonte de gozo”. (WUNDT apud ELKONIN,
1998 p. 16). A principal diferenca entre Wundt e Spencer € que o primeiro incluia o jogo na
esfera socio-histérica e o segundo incluia nessa esfera tanto o jogo do homem quanto o dos
animais.

Elkonin (1998), apds inimeras pesquisas, buscou encontrar respostas para os significados
do jogo e defendeu que ele é uma variedade de prética social que consiste em reproduzir em acao
qualquer fendmeno da vida a margem do seu propdsito real. A importancia social do jogo, para
esse autor, deve-se a sua funcdo de treinamento do homem, nas fases iniciais do seu

desenvolvimento, de um ponto de vista filogenético, assim como seu papel coletivizador. Foi

2 ELKONIN, D. B. Psicologia do jogo. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.

3 Ibid. , p. 15.
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além das contribui¢cdes de Wundt e Spencer e defendeu a necessidade social do jogo como prética
social e inerente ao desenvolvimento humano.

Dias (1996) estabeleceu uma relagdo importante entre o jogo e as linguagens artisticas,
vinculando-o ao sonho, pensamento, simbolo e a imaginac¢do. Defende o jogar como génese da
metifora humana, ou seja, aquilo que nos torna realmente humanos, considerando o homem
como um ser simbdlico que se constréi coletivamente e, o jogo, o instrumento primeiro da
aquisicdo do conhecimento.

Mostrou-nos também, o quanto a crianga, em seus primeiros anos de vida utiliza o jogo
como um sistema de representacdo para compreender o mundo, ou seja, desenvolve a capacidade
de “jogar com a realidade” (DIAS, 1996, p. 47). Por esse motivo, defende o jogo como a “génese
da metéfora, possibilitando a prépria constru¢do do pensamento e a aquisicdo do conhecimento”
(DIAS, 1996, p.47).

Tanto Dias (1996) como Elkonin (1998) mostram-nos, a partir de seus estudos, o
fendmeno do jogo como forma especifica de conhecimento humano.

Também valorizando o jogo, Leontiev (1989), a partir de suas pesquisas e investigacdes,
estabeleceu o jogo como a atividade principal da crianca na idade pré-escolar (até os sete
anos de idade), com o mesmo papel que o estudo assumird em seus anos seguintes e o trabalho,

na idade adulta.

Chamamos de atividade principal aquela em conexdo com a qual ocorrem as
mais importantes mudangas no desenvolvimento psiquico da crianca e dentro da
qual se desenvolvem processos psiquicos que preparam o caminho da transicao
da crianga para um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento (LEONTIEV,
1989, p. 122).

Desta maneira, ele defende que o dominio de uma 4rea mais ampla da realidade, por parte
da crianca, s6 pode, portanto, ser obtido no exercicio de um jogo. Enquanto atividade principal,
portanto, o jogo adquire uma forma muito rara, qualitativamente diferente, transformando-se no
mais alto estagio de desenvolvimento mental da crianca.

Vygotski4 (1988) defendeu que o brinquedo cria uma zona de desenvolvimento proximal,

pois na brincadeira a crianca comporta-se num nivel que ultrapassa o que estd habituada a fazer,

4 Optamos por manter em todo o documento a escrita do nome desse autor como aparece nas Obras Escogidas.
Vygotski , L. S. Obras Escogidas II: problemas de psicologia general. Madrid: Visor, 1992.
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funcionando como se fosse maior do que é. O jogo traz, portanto, oportunidade para o
preenchimento de necessidades irrealizdveis e também a possibilidade para exercitar-se no
dominio do simbolismo. Quando a crianga € pequena (até os cinco ou seis anos de idade), € o
objeto envolvido no jogo que comanda sua acdo. Na medida em que cresce, a crianga passa a
impor ao objeto um significado. O exercicio do simbolismo ocorre, justamente, quando o
significado fica em primeiro plano.

Do ponto de vista do desenvolvimento da crianga, a brincadeira traz vantagens sociais,
cognitivas e afetivas. Ainda, segundo esse autor, a brincadeira possui trés caracteristicas: a
imaginacdo, a imitacdo e a regra. Elas estdo presentes em todos os tipos de brincadeiras infantis,
tanto nas tradicionais, naquelas de faz-de-conta, como ainda nas que exigem regras; estas mesmas
caracteristicas podem aparecer também no desenho, como atividade lidica.

Do ponto de vista psicoldgico, Vygotski (1991) atribuiu ao brinquedo um papel
importante - o de preencher uma atividade basica da crianca, sendo um motivo para a agdo.
Segundo o autor, a crianca pequena, por exemplo, tem uma necessidade muito grande de
satisfazer os seus desejos imediatamente. Quanto mais jovem € a crian¢a, menor serd o espago
entre o desejo e sua satisfacdo. Segundo ele, no pré-escolar, hd uma grande quantidade de
tendéncias e desejos ndo possiveis de serem realizados imediatamente; € nesse momento que as
brincadeiras e jogos sdo inventados, justamente para que a crianca possa experimentar de forma
simbolica, a realizacdo dos seus desejos. A impossibilidade de realizacdo imediata dos desejos
cria tensdo interna e, por isso, a crianca se envolve com o ilusério e o imagindrio, onde seus
desejos podem ser realizados: no mundo das brincadeiras.

Para Leontiev e Elkonin (ambos amparados pelos estudos realizados também por
Vygotski), o jogo ndo é uma atividade simplesmente instintiva na crianga. Para esses autores, o
jogo representa uma atividade na qual a crianca se apropria do mundo real dos seres humanos, da
maneira que lhe é possivel em seu estidgio de desenvolvimento. Esses autores afirmam que a
fantasia, a imaginacdo - componentes indispensaveis aos jogos e brincadeiras infantis - ndo tém a
funcdo de criar para a criangca um mundo diferente do mundo dos adultos, mas sim de criar
condicdes para ela apropriar-se desse mundo, a despeito da sua impossibilidade de desempenhar
as mesmas tarefas que sao realizadas por eles. . Ao brincar de médico, por exemplo, a crianga
precisa usar da fantasia para substituir as operacdes e instrumentos reais que se fazem presentes

na vida desse profissional, pelas operacdes e instrumentos (objetos) que estejam ao seu alcance.
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Mas isso ndo € uma forma de se afastar do mundo real no qual existem médicos. Os jogos podem
estar a servico do desenvolvimento de um cariter emancipatério: a crianca utiliza-se da
imagina¢do na brincadeira como uma forma de realizar operagdes que lhe sdo impossiveis de
efetuar em razdo de sua idade.

Moura (2002), apoiado pelos pressupostos da Teoria da Atividade e outros tedricos
soviéticos, mostra que, no jogo, a crianga explora o mundo e vai construindo as suas relagoes
com a realidade. Contudo, com o desenvolvimento da crianga, os jogos vao perdendo a condicao
principal de acesso ao mundo e ganhando uma nova qualidade, ou seja, passam a ser substituidos
pelo estudo, e mais tarde, pelo trabalho. Mas os elementos constitutivos do jogo, o lidico e o
respeito as regras continuardo presentes por toda a vida. O referido autor, ao analisar o jogo como

Atividade Principal da crianga nos mostra:

Os elementos da atividade estdo presentes [no jogo] [...], pois ao ter necessidade
de dar significado ao mundo que sente e observa para satisfazer as suas
necessidades integrativas, age sobre os objetos, define estratégias de acdo e
avalia o resultado atingido pela comprovacdo dos seus atos na reagdo que
provoca no meio ou nos sujeitos com quem se relaciona. (MOURA, 2002 p.15).

Proporemos nesta pesquisa o jogo como atividade principal da crianca em idade pré-
escolar e a necessidade de que os professores 0 compreendam como um importante instrumento
para promover aprendizagens as criancas. Cabe salientar que, para Leontiev, a referéncia da
idade pré-escolar sao criangas até os 7 anos de idade. Hoje, vivemos uma transicdo importante
nessa divisdo entre idade “pré-escolar” e “escolar” com a entrada das criangas de 6 anos de idade
no Ensino Fundamental I, que, desde 2006,5 passou a ser obrigatéria. Dessa forma, muitas
atividades que as criancas viviam na “pré-escola” (com espacos reservados somente para criancas
de 0 a 6 anos, tempos diferenciados, curriculo considerando as necessidades de aprendizagem na
fase Educagdo Infantil, entre outras singularidades inerentes a esse periodo da vida da crianga)

foram modificadas com a reformulacio da faixa etdria ingressante no Ensino Fundamental.

5 . . . . L.

A Lei 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 regulamentou o ensino fundamental de 9 anos, tendo como objetivo
assegurar a todas as criangas um tempo maior de convivio escolar, maiores oportunidades de aprender e, com isso,
uma aprendizagem com mais qualidade.
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1.2 O jogo em outras perspectivas

Muitos teéricos dedicaram-se a pensar no jogo e nos beneficios trazidos ao
desenvolvimento humano.

Piaget (1971) afirmou que os jogos sdo essenciais na vida da crianca. Este autor
defendeu, a partir de suas pesquisas, que a atividade lidica € o berco obrigatério das atividades
intelectuais da crianca sendo, por isso, indispensavel ao desenvolvimento. Deste modo, os jogos
ndo sdo apenas uma forma de desafogo ou entretenimento para gastar energias das criangas, mas
meios que contribuem e enriquecem o desenvolvimento intelectual.

Em sua obra, “A formagdo do simbolo na crianga”, Piaget (1946/1978) elaborou uma
classificac@o baseada na evolugdo das estruturas do jogo. Analisou a génese do jogo no nivel pré-
verbal e depois estabeleceu uma classificacdo para os diversos tipos de jogos em trés® tipos de
estruturas: jogos de exercicio, jogos simbdlicos e jogos de regras.

Esta classificacdo permitiu a Piaget considerar os jogos em uma ordem hierdrquica, em
que um jogo € superado pelo outro, sem que isso signifique seu desaparecimento. Friedmann
(1995) faz uma sintese destes jogos propostos por Piaget:

- Jogos de Exercicio - Caracterizam a etapa que vai do nascimento até o aparecimento da
linguagem, apesar de reaparecerem durante toda a infancia e persistirem na vida adulta. O jogo
surge primeiro, sob a forma de exercicios simples, cuja finalidade é o préprio prazer do
funcionamento do sujeito. Esses exercicios caracterizam-se pela repeticio de gestos e de
movimentos simples e tém valor exploratério. Dentro desta categoria podemos destacar os

seguintes jogos: sonoro, visual, titil, olfativo, gustativo, motor e de manipulacao.

- Jogo Simbélico - Entre os dois e os seis anos, a tendéncia lddica predominante
manifesta-se sob a forma de jogo simbdlico. Nesta categoria o jogo pode ser de ficgdo ou de
imitagdo, tanto no que diz respeito a transformagdo de objetos quanto ao desempenho de papéis.
A funcdo do jogo simbélico consiste em assimilar a realidade. E através do faz-de-conta que a

crianca realiza sonhos e fantasias, revela conflitos interiores, medos e angustias, aliviando

tensdes e frustracdes. O jogo simbdlico €, também, um meio de autoexpressdo: ao reproduzir os

diferentes papéis (de pai, mae, professor, aluno etc.), a crianca imita situacdes da vida real. Nele,

6 - P e ~ . . . ~
Piaget também faz uma outra classificac@o dos jogos a qual denomina jogos de construgdo, mas como esta
representa uma certa sintese das trés aqui apresentadas, optamos por omiti-la.
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aquele que brinca déd novos significados aos objetos, as pessoas, as acdes, aos fatos inspirando-se
em semelhancas mais ou menos fiéis as representadas. Dentro dessa categoria, destacam-se 0s
jogos de faz-de-conta, de papéis e de representacdo (estas denominacgdes variam de um autor para
outro). O grande salto em relagdo a estrutura anterior consiste, portanto, no desenvolvimento da
capacidade simbdlica, de representacao, a qual fundamenta, segundo esse autor, a comunicagao, a

socializacdo e a interagdo com pares e adultos.

- Jogos de Regras - Comecam a se manifestar entre os quatro e sete anos e se

desenvolvem entre os sete € os doze anos. Aos sete anos a crianca deixa o jogo egocéntrico,

substituindo-o por uma atividade socializada, de teor mais complexo do que o do jogo simbdlico,

em que as regras t€ém uma aplicacdo efetiva e na qual as relacdes de cooperagdo e respeito entre
os jogadores sdo fundamentais. No adulto, o jogo de regras subsiste e se desenvolve durante toda

a vida por ser a atividade lidica do ser socializado.

Macedo, baseado em Piaget, defende que “jogar € um dos sucedaneos mais importantes
do brincar e estabelece diferencas entre o significado da palavra jogo e brincadeira” (MACEDO,
2005, p. 14). Segundo este autor, o jogo é a brincadeira que evoluiu. A brincadeira ¢ uma
necessidade das criangas, os jogos uma possibilidade, a medida que nos tornamos mais velhos.

Outro nome que trouxe incontdveis contribuicdes ao estudo do tema foi Huizinga, em seu
livro “Homo Ludens” (1972). Apresentando e defendendo o jogo como um fendmeno cultural,
ele ressaltou sua condicdo de atividade cuja funcdo humana e social traz resultados tdo
importantes quanto a reflexdo e o trabalho: “O jogo constitui um fundamento e um fator da
cultura” (HUINZINGA, 1972, p.15). Este autor descreveu um conjunto de tracos que permitem
reconhecer e diferenciar o jogo de outras atividades humanas; citamos alguns deles: o cariter da
liberdade, a capacidade de repeti¢do, sua regulacdo por regras especificas que definem o campo
do jogo, sua qualidade criadora e, principalmente, o fato de ter um fim em si mesmo.
Apoiar-nos-emos nestas caracteristicas marcantes do jogo segundo Huinzinga (1972),
apresentadas por Aizencang (2005) em seu livro sobre o jogo, para compartilhar algumas
concepgoes que entendemos como préprias do lidico.

O jogo é uma atividade livre
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Todo jogo, antes de tudo, é uma atividade livre’. E escolhido pelo sujeito que joga, com
sentimento de liberdade para fazé-lo. Sendo assim, a liberdade resulta na caracteristica mais
importante da situacao lidica e estd vinculada, fundamentalmente, ao prazer que experimenta um

jogador ao jogar. Os jogos nao respondem a necessidades fisicas e nem a obrigagdes morais.

O jogo é uma situacdo ficticia que supée um tempo e um espago
Todo jogo supde uma situagao ficticia ou imagindria que a diferencia da vida cotidiana e permite
ao sujeito refugiar-se em um contexto de atividade que possui uma tendéncia propria. Joga-se

dentro de certos limites de tempo e espago, nos quais se pode definir seu curso e seu sentido.

As regras do jogo tém uma fungdo central

Todos os jogos s@ao marcados, de antemao, por regras particulares que os delimitam. Tais regras
facilitam a instalag@o e a sustentacdo da atividade lidica, a0 mesmo tempo em que implicam na
suspensdo momentanea de algumas regras, o estabelecimento de novas “leis” proprias do jogo
que regulam o desenvolvimento de uma atividade que se esgota em si mesma. A atividade lidica

tem o objetivo tnico que € jogar e ndo persegue metas ou finalidades extrinsecas.

O jogo supoe motivagoes intrinsecas e guarda um fim em sim mesmo
As motivagdes que originam e orientam o jogo sdo de cardter intrinseco e resultam de maneira
improdutiva, em termos utilitdrios (Garvey, 1978). A atividade vai sendo construida no préprio

desenvolvimento e este é o seu sentido. O processo tem maior importancia que o produto final.

O jogo pode ser repetido, mas seu desenvolvimento nunca é determinado

O jogo tem uma estrutura e adquire, com frequéncia, um formato cultural. Uma vez que se joga, a
atividade permanece na lembranca como criacao e pode ser repetida em qualquer outro momento;
porém, € importante advertir que sua reiteragdo nao significa reproducdo fiel do ja acontecido,
pois € uma atividade que nunca deixa de atuar com incertezas (Caillois, 1967). O

desenvolvimento do jogo ndo pode ser determinado nem seu resultado conhecido de antemao.

7 .. .. . .. . . C e . . e .

Huizinga utiliza o conceito de atividade livre de modo diferente do significado atribuido pela psicologia histérico-
-cultural, segundo a qual, para o jogo ser considerado uma atividade, sua escolha nunca pode ser livre e sim baseada
em motivos e necessidades do préprio jogador.



36

A situacdo do jogo sempre abre um espago para a invencao e para a iniciativa do
jogador que demonstra a necessidade de buscar alternativas e construir possiveis
respostas para as situagdes que se apresentam e aquelas que se consideram livres
e originais dentro dos limites das regras previamente estabelecidas.
(AIZENCANG, 2005, p. 26)

O jogo gera certa ordem e tensdo no jogador

O jogo resulta na criacdo de ordem na medida em que exige certa organizacdo e sistematizacao
para o seu desenvolvimento, quer dizer, o cumprimento de regras por parte dos participantes.
Qualquer desvio ou alteracdo nesta ordem pode pdr em risco a atividade e, até mesmo, terminar
por anulé-la.

Nesta primeira parte do trabalho apresentamos alguns tedricos que consideramos
relevantes para o presente estudo e aos quais recorremos como inspiracao e revisao tedrica acerca
do termo jogo, em diferentes perspectivas. Embora os autores aqui referenciados tenham
concepcgoes e relagdes diferentes com os jogos, apresentam um aspecto comum - € inquestionavel

que este poderia ser traduzido na importancia do jogo para o desenvolvimento humano.

1.3 O jogo na escola

O jogo na escola vem ganhando cada vez mais espaco dentro da rotina, sobretudo nas
classes de Educacdo Infantil. Muitos educadores t€ém reconhecido o valor dos jogos para a
aprendizagem das criangas embora, muitas vezes, nao o facam com total conhecimento de sua
real importancia; ja € muito comum ouvir nos discursos dos professores o quanto as propostas
lddicas sdo benéficas para seus alunos. Quando percorremos os espagos educativos € frequente
ouvirmos comentérios como “priorizamos o jogo e a criatividade como formas de aprendizagem”
ou “aprendemos jogando”, ainda que se perceba que o significado da palavra jogo possa estar
sendo empregado em diferentes contextos e baseado em intimeras interpretacoes.

Aizencang (2005) mostra em seu livro “Jugar, aprender y ensenar” que a relacio entre o
jogo e o conhecimento traz uma ampla gama de ideias no que se refere a sua origem, fun¢do e aos
vinculos possiveis estabelecidos com 0s numerosos fendmenos cognitivos e sociais, tais como: a
criatividade, a resolucao de problemas, a aprendizagem da linguagem, o ensino escolar, a

construcdo de papéis, entre outros. As andlises destas relacdes revelam a contribuicdo do jogo
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para o desenvolvimento de diversas capacidades do sujeito e para sua inser¢do e adaptacdo ao
mundo do lidico e ao mundo social. Mesmo reconhecendo que o jogo € uma atividade conhecida
pelos educadores como vinculada ao desenvolvimento infantil e potencializadora das
aprendizagens escolares, a autora propde a revisdo das principais tensdes, problemas e
contradi¢cdes que sdo geradas ao se incluir o jogo na escola.

Em sua pesquisa de Mestrado em Didatica - pela Faculdade de Filosofia e Letras da
Universidade de Buenos Aires — e que resultou na publicacdo do livro mencionado, Aizencang
(2005) apresentou o estudo realizado com quarenta professores do primeiro ciclo da Educacao
Basica de Buenos Aires e identificou, a partir das concepgdes destes professores, que a atividade
lddica € considerada por eles uma situacdo privilegiada de aprendizagem, mas que encontra
limitagdes para ser incluida no cotidiano em virtude do modo como as atividades escolares sao
desenvolvidas, organizadas e pelas condi¢des de trabalho existentes neste espaco. Defendeu, a
partir de sua opg¢do tedrica socio-histérica, uma forma particular de conceber o jogo como algo
que gera desenvolvimento e afirma que € por isso que existe, por parte dos educadores, o
interesse de vinculd-lo aos processos de ensino e aprendizagem.

Seu trabalho foi dividido em trés partes. Na primeira, a referida autora apresenta o jogo
como atividade cultural e recupera os discursos e problemas colocados por diversos enfoques
provenientes de diferentes disciplinas que enfatizam sua importancia para o desenvolvimento
subjetivo e social. Na segunda parte descreve as tensdes reconhecidas a partir da inser¢dao do jogo
na escola e as caracteristicas particulares que o jogo e o lidico assumem nas propostas
pedagogicas. Na terceira e dltima parte aponta as concepcdes que os professores constroem sobre
o desejo e a viabilidade de incluir os jogos em suas praticas.

Sua pesquisa mostrou duas principais tensdes para a inclusdo do jogo na escola, ambas
motivadas pelas concepcdes que giram em torno do lidico e de sua importancia na aprendizagem
escolar.

A primeira tensdo trata-se do uso do jogo como recurso para o ensino e a aprendizagem
nas aulas.

Como o jogo é reconhecido como um instrumento que envolve e motiva os alunos,
muitas vezes, seu uso na escola fica a servico das aprendizagens conceituais, pois, acredita-se que
com isso, os alunos aprenderdo melhor, com mais leveza, tranquilidade e criardo hdébitos

necessdrios para a realizacdo das tarefas escolares. Se, por um lado, esse é um aspecto muito
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positivo e que considera o aluno como sujeito ativo no processo de ensino e aprendizagem e
busca diferentes formas de desenvolver tais processos, por outro, coloca-se em risco o modo
genuino de conceber o0 jogo e sua preservagdo como uma atividade livre, espontanea, com um fim
em si mesma.

Coloca-se o0 jogo em um novo espaco (as salas de aula) que reserva funcdes e significados
diferentes dos que os jogos t€ém em outros cendrios culturais e infantis. Sendo assim, convertem-
se 0os jogos em um instrumento diditico para a apropriacdo de objetivos curriculares e como
ferramenta para as intervencdes pedagdgicas. Cria-se, com isso, um novo tipo de jogo, o “jogo
didatico” (AIZENCANG, 2005, p. 77) que é, fundamentalmente, diferente do jogo da crianca
ocorrido em outros contextos.

Em sintese, essa tens@o mostra-nos a delicada relagdo entre a concepg¢ao de crianca, dos
jogos que ela mesma realiza e a aprendizagem escolar, aquecendo as discussdes sobre a forma de
conciliar o espontineo com o socialmente induzido no desenvolvimento do sujeito. E preciso
encontrar um equilibrio entre essas duas dimensdes, tendo como foco principal, o
desenvolvimento autdnomo do sujeito.

A segunda tensao € a disting@o entre jogo, trabalho e escola. Esta tensdo amplia a anterior
no que se refere a relagdo entre o espontaneo e o socialmente induzido no desenvolvimento do
sujeito; mostra-nos a dificil relacdo entre “jogo e trabalho”, pois, conforme as criangas vao
crescendo, discute-se muito questdes relativas ao “sério e tutil”,” recreativo e ndo sério” sobretudo
quando elas saem da Educacdo Infantil e entram no Ensino Fundamental. A raiz do problema
parece surgir quando o jogo ganha mais espaco nas salas de aulas (local de atividade de onde se
espera “trabalho”, “esforco” e constantes aquisi¢des pedagdgicas) do que os proprios conteidos
que precisam ser ensinados.

Moura (1992) dd-nos uma resposta para as duas tensdes acima mencionadas ao defender
que o jogo pode ser caracterizado como uma forma lddica de lidar com os conceitos. Para este
autor o jogo deve ser “jogo do conhecimento”, e isto € sindnimo de movimento do conceito e de
desenvolvimento. O conhecimento torna-se um jogo para o aluno quando este tem a oportunidade
de vivenciar o prazer da descoberta apds intenso trabalho mental, quando € desafiado a encontrar
uma solugdo e tem oportunidade de levantar hipdteses e testa-las, quando a resposta encontrada
satisfaz uma necessidade pessoal ou do seu grupo. No jogo o aluno vivencia o papel de

investigador e de experimentador. O jogo abre espago para a criagao.
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Nessa vertente, as situacdes lddicas e os jogos assumem um papel muito importante, uma
vez que possibilitam interacdes sociais que favorecem a aprendizagem e o desenvolvimento. Os
jogos e as brincadeiras sdo situagdes que exploram e potencializam a relagdo que existe entre os
objetos e seus significados e permitem que as criangas construam representacdes de uma
determinada realidade, desvinculando o pensamento infantil de situagdes ou objetos concretos.
Trata-se de um modo semidtico de lidar com o real e o imaginério, por favorecer o pensamento,
que agora opera com os significados dos objetos, do tempo, do espaco e das regras.

No caso do jogo de faz-de-conta ou simbdlico (na perspectiva piagetiana), as regras da
realidade impdem-se de forma marcante. E o caso, por exemplo, de brincar de “casinha”, quando
a crianga se atribui o papel de méae e suas bonecas ou outras criangas fazem o papel de pai, filhos,
irmaos, todos desenvolvendo atividades relacionadas a uma casa de verdade; a brincadeira €,
portanto, embasada naquilo que € vivenciado e conhecido. Isso, além de implicar o emprego da
imaginacdo e da criatividade, permite a reelaboragdo de experiéncias.

Utilizando as palavras de Goées (2000, p. 122), “no espaco das agdes lidicas, a crianca
recria suas vivéncias cotidianas, reproduz modos culturais de a¢cdo com ou sobre objetos e modos
de relagdo interpessoal”.

Dadas as possibilidades criadas no ato de brincar, pode-se afirmar, com base em Vygotski
(2001), que ao corresponder as necessidades infantis em um dado periodo de seu
desenvolvimento, o brincar gera uma zona de desenvolvimento proximal, a partir da qual novas
funcdes psicoldgicas superiores podem e sdo elaboradas e novos conhecimentos construidos. As
atividades lidicas promovem aprendizagens e t€m, portanto, valor pedagdgico. Sendo assim, a
promoc¢do de atividades que favorecam o envolvimento da crianga em brincadeiras,
principalmente aquelas que promovem a criagdo de situacOes imagindrias, tem nitida fungdo
pedagodgica. “A escola e, particularmente, a pré-escola poderiam se utilizar deliberadamente
desse tipo de situacdes para atuar no processo de desenvolvimento das criangas”. (OLIVEIRA,
1993, p. 67).

Um dos maiores desafios dos professores nas salas de aula tem sido como estruturar ou
elaborar novas formas de ensinar que promovam verdadeiras aprendizagens e garantam a
apropriacdo de conhecimentos tedricos e cientificos pelos alunos. Para alcangar estas tao
esperadas aprendizagens, muitos sdo os recursos utilizados atualmente nas escolas: aulas

expositivas, videos, livros, dindmicas de grupo, projetos, trabalho em pequenos grupos. Os jogos,



40

muitas vezes, sdo utilizados como recursos, servindo de instrumentos para que estas

aprendizagens acontegcam de modo mais significativo.

Na presente pesquisa defendemos que, ao escolher o jogo como ferramenta de ensino, o
professor propicia aos seus alunos uma aprendizagem que vai além do conteddo escolar
propriamente dito, favorecendo a aprendizagem de procedimentos sobre os processos de
apreensdo e constru¢do de conhecimento. Além disso, a0 mesmo tempo, o professor pode
vivenciar a posi¢do de aprendiz, pois no jogo ele também tem possibilidade de compreender
como se estrutura o pensamento de seus alunos, verificando quais tipos de desafios podem
desencadear a construcdo de novos conhecimentos e como aprendizes modificam seus
conhecimentos, compartilhando e negociando significados. O professor ndo tem dominio
completo da atividade durante o jogo, pois hd abertura para o novo e €, justamente, na
possibilidade de lidar com o imprevisto que se da a aprendizagem (tanto do professor, como de
seus alunos). Mas é fato que o “jogo pelo jogo™ restringe as oportunidades de experiéncias e
aprendizagens que as criancas poderdo construir. Para que o jogo ocupe o lugar de promotor de
aprendizagens é preciso que os professores e demais educadores tenham clareza de suas

intencdes (dos conceitos mateméticos, por exemplo) e planejem suas agdes.

Concordamos com Macedo, Petty e Passos (1997) quando destacam o valor
psicopedagdgico do jogo, pois ele permite a experiéncia fundamental de contato como
conhecimento de forma intima e a construcao de respostas por meio de um trabalho que integra o

lidico, o simbdlico e operatorio.

Além disso, o jogo faz com que as criancas compreendam que conhecer ¢ um
jogo de investigacdo e de producdo de conhecimento — em que se pode ganhar,
perder, tentar novamente, ter esperangas, sofrer com paixdo, conhecer com
amor; amor pelo conhecimento no qual as situacdes de aprendizagem sdo
tratadas de forma mais digna, filoséfica e espiritual. Enfim superior.
(MACEDO; PETTY; PASSOS,1997, p. 142).

E um fato inegdvel que escolas e educadores atuam sob diferentes concepcdes sobre a
relacdo entre jogo e aprendizagem. Muitos educadores reconhecem as situagdes lidicas como
preciosas oportunidades de potencializar o ensino e aprendizagem; outros, porém, optam por
restringi-las aos momentos de passatempo, quando ja deram conta das tarefas, ou, até mesmo,

decidem ndo utilizd-las na escola, duvidando de sua importancia no desenvolvimento humano.
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H4, ainda, aqueles que utilizam jogos apenas como meio para fixacdo de conteddos, despojando-

os do espirito lidico.

O jogo na escola tem importancia quando revestido de seu significado funcional.
Por isso, muitas vezes seu uso no ambiente escolar foi negligenciado por ser
visto como uma atividade de descanso ou apenas o desgaste de um excesso de
energia. (BRENELLI, 2003, p.21).

Também concordamos com Brenelli, quando a autora mostra os equivocos na concep¢ao
do uso dos jogos na escola. Nossa posicao nesta pesquisa € contraria a ideia de que o jogo deve
ser visto apenas como descanso, ou seja, acreditamos no jogo como uma importante
possibilidade para o desenvolvimento das aprendizagens de todas as dreas do conhecimento, que
exige envolvimento intenso e esfor¢o, e ndo apenas como um passatempo ou atividade de lazer.
Isso ndo quer dizer que estejamos desconsiderando o valor do jogo espontaneo que permite as
criancas uma série de experiéncias, a satisfacdo de suas necessidades enquanto sujeitos que
aprendem com a vida, que constroem seu eu, o “self” e, nem tampouco, fazendo a apologia de

que Ocio é sempre negativo, pois, indiretamente representa “perda de tempo”.

Baseados na observagdo do cotidiano das escolas e no modo como o jogo € visto/utilizado
muitas vezes, afirmamos que seu real valor para o desenvolvimento infantil fica relegado, sendo
oferecido, apenas, nos momentos em que sobra tempo ou como atividade para ocupar aqueles

alunos que ja concluiram suas atividades escolares.

Nesse sentido, Macedo (1997) defende que, para que o sentido do jogo seja recuperado na
escola, € necessdrio que esta instituicdo adote uma postura menos rigida, deslocando seu foco de

atuacio de uma func¢do instrumental:

Por que, entdo ndo transformar a escola em um espago de jogo, no qual criangas
e professores, qual filésofos, possam recuperar a possibilidade de um pensar
seguindo boas regras? Ou seja, seria importante que se permitisse na escola que
0s meios, a0 menos por algum tempo, fossem os préprios fins das tarefas; que se
desse oportunidade as criangas e aos professores de serem criativos, para que
tivessem prazer estético e conhecessem o gozo da construcdo do conhecimento.”
(MACEDO, 1997, p. 140)
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E de vital importancia reconhecer que o alvo do jogo estd muito mais no processo do que
no proéprio resultado. Sendo assim, as escolas e os educadores precisam perceber que o jogo é
um excelente recurso para o desenvolvimento de seus alunos, bem como de diferentes

aprendizagens e busquem instald-lo o quanto antes no cotidiano das salas de aula.

Um dos caminhos para fazer frente a realidade congelada e opressiva de muitas
escolas e trazer a vida a tona € a busca de uma educagdo politica-estética que
tenha como cerne a visdo do homem como ser simbdlico, que se constrdi
coletivamente e cuja capacidade de pensar estd ligada a capacidade de sonhar,
imaginar, jogar com a realidade. (Dias, 1996, p. 46).

Concordamos com Dias (1996) quando defende a ideia de que muitas escolas assumem
uma postura endurecida nas relacdes com seus alunos e na urgéncia de se construir no
cotidiano das escolas espacos para o sonhar, o imaginar, o pensar. Acreditamos que o jogo é

uma das formas mais genuinas e plenas de conseguir tal aproximacao.

1.4 O jogo na aprendizagem matematica

...a no¢do de jogo aplicado a educagdo desenvolveu-se com lentiddo e penetrou,
tardiamente, no universo escolar, sendo sistematizada com atraso. No entanto,
introduziu transformagées decisivas... materializando a idéia de aprender
divertindo-se...

(Schwartz)

Antes de tratar especificamente da questdo do jogo na aprendizagem da matemdtica,
consideramos importante compartilhar nossas concepcdes sobre a Educagdo Matematica e o que
significa aprender matemdtica em nossa perspectiva humanizadora do conhecimento.
Entendemos (e defendemos) por humanizadora a acdo que desenvolve a capacidade de projetar,
criar instrumentos, modos de acdo, avaliar, promover novas andlises, sinteses e se apropriar de
conhecimentos como fontes para a resolucdo de problemas tipicamente humanos.

Assim sendo, assumimos nessa pesquisa a matemdtica como produto da atividade

humana, apoiando-nos nas ideias defendidas por Moura:
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[...] a Matemadtica que se constitui a partir do desenvolvimento de solugdes de
problemas criados nas interacdes que produzem o modo humano de viver
socialmente num determinado tempo e contexto implica em considerar que os
saberes matemdticos assim produzidos t€m significados culturais, constituindo-
se historicamente em instrumentos simbolicos. E, sendo instrumentos,
determinam um modo de uso social, isto €, t€m um significado construido no seu
processo de criacdo que encerra um saber especifico matemadtico, cujo uso
requer uma aprendizagem. O conteido do que chamamos de matemadtica, desta
forma, € produto de solucdo de problemas que as relacdes humanas criam e é o
desenvolvimento de saberes sobre o modo de resolver problemas que se
constitui no processo humano de generalizar conhecimento. O saber pedagdgico,
dessa maneira, é também processo e produto na solucdo do ensino de um modo
humano de lidar com o conhecimento em geral e, particularmente, com o
conhecimento tipicamente matematico. (MOURA, 2006, p.489)

O que percebemos hoje € que, na maioria das escolas, 0 modo como a matemética vem

sendo ensinada estd longe dessa perspectiva humanizadora. Ou seja, € uma matemadtica que nao

revela o modo humano de produzir o conhecimento e nem compartilha o significado social desses

conceitos para que os sujeitos se apropriem do conhecimento de forma a atribuir sentido pessoal.

Além disso, ndo estabelece relagdes entre o desenvolvimento do conhecimento matematico como

uma necessidade e a capacidade do sujeito de interagir com tais conhecimentos de modo

reflexivo. Os esquemas® abaixo mostram essa relacio entre conhecimento matematico,

necessidade, desenvolvimento social, a “Matematica Escolar”, o papel dos contetidos e do

educador em todo esse processo.

¥ Esquemas propostos por Moura durante a apresentacdo do projeto Clube de Matemética para os

estagidrios.
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Figura 2 — O contetido e o educador matematico

Nesse sentido, a matematica escolar deve motivar o sujeito “a produzir a matematica que
¢ a do seu tempo de vida, que deve contribuir para que ele responda as perguntas das relacdes que
empreende com os outros no lugar compartilhado com os outros” (MOURA, 2006, p. 496). Os
conteddos matemadticos, nessa abordagem, constituem um objeto de conhecimento e um

instrumento de intervencao do sujeito no meio do qual faz parte. Como objeto de conhecimento,
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ele deve ser compreendido como parte do desenvolvimento da humanidade para solucionar os
problemas que foi enfrentando ao longo de sua existéncia, mobilizando os homens para a criacdo
de instrumentos que ampliassem seu modo de acdo sobre o mundo e suprissem sua necessidade
principal: a sobrevivéncia.

E importante ressaltar que, em nossa concepgdo, a partir do exposto acima, quando os
educadores ensinam matemadtica estdo ensinando mais do que contetidos, estdo ensinando uma
forma de se apropriar de conteidos e de interagir no mundo. E essa apropriacdo tem carater
social e reforca a dimensao do ensino como organizador da aprendizagem, num movimento em
que o aprendiz busca sentido no que aprende.

Quando perguntamos para muitos educadores quais sdo suas representacdes ou
sentimentos sobre Matematica, € comum ouvirmos respostas que incluam palavras como: medo,
temor, desafio, dificuldade, incapacidade para aprender e compreender conceitos, entre outras.
Isso se deve ao fato de a Matematica sempre ter sido ensinada nas escolas de maneira isolada e
desconectada da sua importancia e inser¢do social. A maioria dos professores destas disciplinas
preocupava-se apenas com o cumprimento dos programas, com ensino dos contetidos necessarios
a determinada série, ndo articulando os objetivos de ensino as préticas do cotidiano, da vida das

pessoas e da sociedade.

O ensino da Matemadtica, ao longo dos anos, foi se apresentando de maneira
descontextualizada, inflexivel e imutdvel, sendo produto de mentes privilegiadas
e colocando o aluno como um mero expectador e ndo um sujeito ativo nesta
aprendizagem (D’ AMBROSIO, 1989, p. 15).

Assim como os professores, muitos alunos ainda acreditam que “a aprendizagem de
conceitos desta drea se d4 por meio do acimulo de férmulas e algoritmos. Inclusive acreditam
que fazer matemética € seguir e aplicar regras” (D’AMBROSIO, 1989, p. 15).

Um exemplo muito comum do que escrevemos no pardgrafo anterior € a situacdo
apresentada por alunos que desistem de solucionar determinados problemas ou exercicios
matematicos, afirmando que ainda ndo aprenderam “aquele tipo de questdo”, pois ainda nao
conseguem identificar qual algoritmo ou processo de solucdo deve ser utilizado. O que se
percebe, ao observar alunos (de diferentes idades e classes sociais) € que lhes falta coragem e

ousadia para tentar resolver os desafios matematicos apresentados, utilizando-se de caminhos
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alternativos por meio de seus proprios recursos, que vao além dos que foram ensinados por seus
professores.

Os professores em geral mostram a matemdtica como um corpo de
conhecimentos acabado e polido. Ao aluno ndo é dado em nenhum momento a
oportunidade ou gerada a necessidade de criar nada, nem mesmo uma solucio
mais interessante. O aluno, assim, passa a acreditar que na aula de matematica o
seu papel € passivo e desinteressante (D’AMBROSIO, 1989, p. 16).

Em nosso trabalho como professores e também como formadores de professores,
verificamos que, para muitos deles, a matematica € considerada uma das maiores vilds dentre
todas as disciplinas. Nossa hipdtese é de que isso acontece pelo pouco entendimento dos
conceitos transmitidos nos processos de ensino e aprendizagem desde o inicio da vida escolar de
cada aluno.

Diante desse quadro, héd alguns anos, a comunidade de Educacdo Matemadtica, nacional e
internacional, vem clamando por renovac¢des na concep¢ao de ensino e aprendizagem desta drea
do conhecimento, sobretudo, da Matematica que € ensinada nas escolas; deste modo, vem,
incansavelmente, investindo em pesquisas sobre como tornar a Matemadtica mais acessivel as
pessoas. Inimeros encontros, semindrios e congressos cientificos aconteceram e acontecem no
sentido de trazer a tona discussdes e tensdes acerca desta temdtica’.

Muitas reflexdes sobre como ensinar e aprender Matemética vém sendo compartilhadas
nos meios académicos. Entre elas, podemos destacar quatro desdobramentos: a apropriacdo da
histéria dos conceitos, a etnomatemadtica - termo proposto em 1975, por D’ Ambrésio (1993) para
descrever as praticas matemadticas utilizadas por distintos grupos culturais, sejam eles uma
sociedade, uma comunidade, um grupo religioso ou uma classe profissional; o uso de jogos como
recurso para o ensino e aprendizagem de conceitos desta drea do conhecimento e a modelagem.
Pensar no jogo como uma importante ferramenta para a aprendizagem dos professores, € ndao
apenas dos alunos, é algo que também tem estado cada vez mais em pauta, sendo objeto de
estudo e andlise de muitos tedricos e estudiosos da didética ou teorias de aprendizagem.

Fazendo um resgate histérico, Cerdd e Paolicchi (2005) mostraram que os primeiros
registros da “pedagogia do jogo” apareceram no final do século XVIII: “Elschenbroich em 1979

realizou investigagdes e mostrou que ao final do século XVIII surge uma pedagogia do jogo

? Como exemplo, eventos desenvolvidos pela Sociedade Brasileira de Educa¢do Matemadtica e outros como ENEM,
EBRAPEM, SIPEM.
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promovida por educadores alemdes, com o intuito de socializar as criancas” (CERDA;
PAOLICCHLI, 2005, p. 52).

Froebel foi pioneiro ao reconhecer no jogo a atividade pela qual a crianga expressa sua
visao do mundo. Segundo ele, o jogo seria também a principal fonte do desenvolvimento na
primeira infancia, que, para ele, é o periodo mais importante da vida humana e constitui a fonte

de tudo o que caracteriza o individuo e toda a sua personalidade.

Em seu livto Pedagogia dos jardins-de-infancia Froebel refor¢ca que a
brincadeira € a chave para nos comunicarmos e conhecermos a crianga pequena.
O autor ainda destaca que a brincadeira desenvolve as caracteristicas humanas
das criancas, auxiliando meninos e meninas a encontrarem e exercerem desde
cedo o papel que lhes cabe na sociedade. (ARCE, 2004, p. 14).

Desta forma, percebe-se que ha mais de dois séculos busca-se estabelecer uma relacao
entre o jogo e a aprendizagem, embora, inicialmente, a ideia de jogo, enquanto instrumento
promotor de aprendizagem, ndo estivesse diretamente vinculada ao ensino de conceitos
especificos de dreas do conhecimento e sim a um objetivo maior: o desenvolvimento infantil e,
com ele, a integracdo e socializag¢do das criangas.

E por que os jogos podem representar um importante recurso diditico no ensino, na
aprendizagem da matemadtica e no desenvolvimento de criancas em diferentes idades?

Uma breve resposta para a questao colocada seria: porque os jogos provocam reflexdes e
o estabelecimento de relacdes légicas por parte do aluno, além de proporcionarem prazer,
diversdo e apresentarem desafios interessantes.

Mas a posi¢do que buscamos defender nesta presente pesquisa vai além desta visdo da
potencialidade dos jogos para o desenvolvimento da ldégica e do raciocinio; buscamos
compreender o jogo — no ensino e na aprendizagem da Matematica - de modo mais amplo e
significativo no desenvolvimento humano.

O jogo € acdo humana, pois envolve o individuo e sua cultura e é agdo
humanizadora, pois é por meio dele que aquela crianga vai se constituir como
pertencente aquele grupo, construindo sua identidade cultural. E jogando
também que ela faz indagacdes, sobre o mundo que a rodeia, sobre seus medos,
alegrias e tristezas construindo respostas pessoais que a individualizam e a
facam sujeito. O jogo é nesse sentido geral e particular. E da cultura, mas se no
for da crianca perde o sentido. E da cultura porque é de cada crianca. (BOAS,
2007, p. 54).
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Concordamos com a afirmag¢@o acima, com o homem visto como um ser histérico que se
constroi na cultura e defendemos o jogo e o brincar como genuinos na aprendizagem da
Matemadtica. Ao estabelecer essa relacdo, ndo podemos deixar de pensar do ponto de vista
histérico e cultural no por que aprender Matematica. Por que eu preciso de Matemaética?

Ao pensar nas respostas paras tais questdes, imediatamente remetemo-nos ao conceito de
tempo, espaco e nimero; conceito histdrico, cultural e totalmente ligado com a vida, que deve ser
apropriado de forma encarnada pelas criangas, merecedoras de usufruir todos os elementos da
cultura para poderem se constituir como seres humanos.

Considerando a importancia dos conhecimentos construidos pelas geracdes precedentes, a
importancia de serem transmitidos e acessados pelas futuras geracdes, Moura mostra-nos que “o
jogo na educacdo matemadtica tem uma intencionalidade: ele deve estar carregado de contetdo. E
um conteddo que ndo pode ser apreendido pela crianga, apenas ao manipular livremente os
objetos” (MOURA, 1992, p. 65).

Sendo assim, para que os jogos oportunizem aprendizagens matematicas importantes para
as criangas, € necessario que existam intencdes declaradas por parte dos professores. Nao basta o
“jogo pelo jogo”, pois isso ndo garante que as criangas aprendam os conceitos matematicos
(apenas porque estdo fazendo uso de uma estratégia diferenciada e que permite incontdveis
interacdes e discussdes). Para que de fato aprendam, elas precisam encontrar no jogo motivos,
situagdes que respondam as suas necessidades, devem ser encorajadas a pensar em agdes,
operacdes e buscar resolver problemas coletivamente. E o professor precisa assumir uma postura
de mediador nesse processo, problematizar questdes que aparecerem durante as partidas e
desafiar os alunos a pensarem em modos diferentes de resolver os conflitos surgidos durante a
realizacdo dos jogos. Mas tudo isso, sem “matar o jogo”, ou seja, sem destruir sua natureza
ludica, colocando-o a servigo das intervengdes pedagdgicas e do aprimoramento da didatica dos
professores.

No livro “A constru¢do do Pensamento e da Linguagem” (2001), ao abordar o
desenvolvimento do pensamento infantil, Vygotski estabelece relacdes entre os conceitos
cientificos e os conceitos cotidianos, afirmando que aqueles, de natureza superior e mais
desenvolvidos, quando ensinados a crianca por meio da intervencdo escolar, superam, por

incorporac¢do, os conceitos cotidianos.
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Por conceitos cotidianos o autor entende aqueles que a crianga, durante seu processo de
desenvolvimento, vai formulando na medida em que utiliza a linguagem para nomear objetos e
fatos, presentes em sua vida didria. Ao falar, ela se refere a realidade exterior e, quanto mais
interage dialogicamente com seus semelhantes, mais vai se distanciando de uma fase em que o
conceito estd diretamente ligado ao concreto, para tornar cada vez mais abstrata a sua forma de
generalizar a realidade.

Por conceitos cientificos, Vygotski considerou aqueles formados a partir da aprendizagem
sistematizada, o que ocorre, geralmente, no momento em que a crianga se defronta com o
trabalho escolar. Os conceitos cientificos sdo todos aqueles que derivam de um corpo articulado
de conhecimento e que aparecem nas propostas curriculares como fundamentais na organizacao
de conteddos a serem trabalhados com os alunos.

Geralmente, as criancas formulam os conceitos cotidianos, mas nao conseguem defini-los
por meio de palavras. Com os conceitos cientificos o processo de formagdo ocorre de forma
inversa. Ao iniciar o seu aprendizado na escola, auxiliado pelas explica¢des e colaboracdes de
seus professores, o aluno chega a defini¢do dos conceitos cientificos, mas a apropria¢ao destes s
ocorre a partir das atividades escolares.

Apoiando-se nesta perspectiva sobre o conhecimento, buscamos evidenciar nessa pesquisa
que, por meio dos jogos, as criancas podem transitar por conceitos cientificos e formular
pensamentos tedricos ainda que estejam na mais tenra idade. Os jogos permitem uma interagdo
que pouquissimas atividades escolares oferecem. Nas situacdes de jogos a participacdo ativa do
sujeito sobre o seu saber € valorizada, pois, para vencer, os alunos precisam utilizar suas
melhores estratégias, passam a estabelecer uma relacdo positiva com a aquisicdo do
conhecimento, percebendo que aprender é uma atividade interessante e desafiadora. Os jogos
incentivam atitudes como questionar, checar hipdteses, inferir, corrigir e fazem com que os
sujeitos da aprendizagem possam desenvolver o raciocinio, construir seus proprios saberes e
também apropriar-se dos conhecimentos acumulados pela humanidade, além de contribuirem
para incrementar sua autoconfianca.

A curiosidade que as situagdes lidicas provocam é muito semelhante aquela apresentada
pelos cientistas, movendo-os em busca de novas respostas para suas perguntas.

Borin também aponta motivos para a introdu¢do de jogos nas aulas de Matematica:
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[...] a possibilidade de diminuir os bloqueios apresentados por muitos de nossos
alunos que temem a Matemdtica e sentem-se incapacitados para aprendé-la. No
jogo onde € impossivel uma atitude passiva e a motivacdo é grande, notamos
que, a0 mesmo tempo em que os alunos falam de Matemdtica apresentam
também um melhor desempenho e atitudes mais positivas frente aos seus
processos de aprendizagem. (BORIN, 1996, p.9).

Deste modo, o ensino da Matemética deve priorizar o avanco do conhecimento perante
situagdes significativas de aprendizagem, sendo que o ensino por meio de jogos deve acontecer
de forma a auxiliar no ensino do contetido, propiciando o desenvolvimento operatdrio da crianga.

Os documentos curriculares produzidos pelo Ministério da Educacao (PCN) definem que
“os jogos também podem contribuir para um trabalho de formacdo de atitudes — enfrentar
desafios, lancar-se a busca de solucdes, desenvolvimento da critica e criacdo de estratégias”
(1998, p. 47).

Kamii (1994), com base nas idéias de Piaget, apds inimeras pesquisas sobre a constru¢ao
do conceito de nimero pelas criangas, propde os jogos de regras como meio para o aluno
estabelecer relagdes, quantificar objetos; menciona, ainda, uma série de atividades lddicas, com o
objetivo de permitir a construcdo da estrutura numérica.  “A escola necessita formar cidaddos
matematicamente alfabetizados” (D’AMBROSIO, 1996, p. 26) e capazes de resolverem seus
problemas. Para alcancar tal objetivo € imprescindivel que, enquanto alunos, sejam estimulados a
serem participativos e atuantes.

No texto escrito por Moura intitulado “A séria busca no jogo: do lidico na Matematica”, o
autor defende que “o jogo em uma proposta educativa, nunca pode estar dissociado do conjunto
de elementos presentes no ato de ensinar” (MOURA, 1996, p. 74); ou seja, o jogo deve fazer
parte do projeto educacional. Este autor mostra a seriedade do uso dos jogos em diferentes
concepgoes de aprendizagem e assim supera a idéia de jogo como simples elemento ou recurso
incorporado a educacgdo, oferecendo-lhe um lugar de destaque nos processos de ensino e
aprendizagem.

Ao ponderar sobre a inclusdo dos jogos nas aulas de Matematica, precisamos, em primeiro
lugar, pensar: O que € Matemética? E por que a forma de ensind-la permitird ou ndo o acesso aos
elementos que irdo compor o conhecimento de conteidos importantes para essa area do
conhecimento?

A medida que ficam mais claros para os professores, os processos de aprendizagem, as

razdes sociais do que se aprende e a possibilidade do aprendido gerar novos conhecimentos sobre
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as leis gerais da natureza (quantificando, geometrizando, logicizando etc.), € possivel estabelecer
relagdes sobre a importancia dessa drea do conhecimento para os seres humanos - sujeitos
histéricos, formados e construidos pela cultura - e que precisam dos conceitos descobertos
(formulados) e desenvolvidos pelas geracdes precedentes para atribuir maior sentido a vida.

A Matematica deve fornecer ferramentas que permitam a constru¢do do conhecimento
futuro, ou seja, a partir do conhecimento presente - que € um processo € estd em constante
movimento - transformd-lo, por meio da reorganizacdo e do reequilibrio das necessidades
intrinsecas de aprendizagens de conceitos (como tempo, espaco, nimero, medidas, entre outros);
estes sdo amplamente utilizados na vida e permitem o desenvolvimento das estruturas cognitivas
que vao se constituindo e se configurando como um produto de conquistas sucessivas, ampliando
0 acesso a conhecimentos cada vez mais complexos. Essa visao distancia de uma compreensao
apenas utilitarista da aprendizagem da Matematica O ensino e a aprendizagem da Matemadtica
devem ter, como premissas, duas questdes centrais: o desenvolvimento cognitivo e a aquisi¢do de
conceitos cientificos.

Nessa perspectiva, quando o professor opta pelo jogo como uma de suas ferramentas para o
ensino da Matematica (e também de outras dreas do conhecimento), ele o faz a partir de uma
intencdo: propiciar determinada aprendizagem. E ao fazer isso tem, como principal propdsito, o
ensino de um contetdo especifico e o incentivo as possiveis relacdes que os alunos poderdo
estabelecer com outros conteudos.

Moura (1992) mostra-nos, ao consideramos o jogo instrumento de ensino, ser possivel
classificd-lo em dois grandes blocos: o jogo desencadeador de aprendizagem e o jogo de
aplicacdo. Quem vai diferenciar estes dois tipos de jogo ndo € o brinquedo, ndo é o jogo, e sim a
forma como ele serd utilizado em sala de aula. “Para ser mais preciso: € a postura do professor, a
dinamica criada e o objetivo estabelecido para determinado jogo que vao colocd-los numa ou
noutra classificacao” (MOURA, 1992, p. 65).

Por problemas desencadeadores da aprendizagem o referido autor define aqueles que ndo
permitem a solucdo espontanea imediata, isto €, que exigem do aluno o estabelecimento de um
plano de a¢do, com a busca de conhecimentos anteriores, por meio da comparacao com situagoes
semelhantes a proposta ou da sintese de conhecimentos anteriores, de modo que haja uma ruptura
no conhecimento anterior.

Ja os problemas de aplicagdo sdo aqueles problemas cuja solu¢do deve ser buscada no
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emprego das definicOes e algoritmos discutidos em aula. “S@o problemas que chamariamos de
aplicacdes, pois para resolvé-los € necessario apenas recorrer a referéncias anteriores, como, por
exemplo, os apontamentos de aula” (MOURA, 1992, p.66). Esse tipo de classificacdo -problema
desencadeador e problema de aplicacdo inclui-se em nosso objetivo de discutir o jogo enquanto
possibilidade de gerar novos conhecimentos.

O jogo, para a crianca em idade pré-escolar, segundo LEONTIEV (1988), tem por
finalidade a participag¢do. Isto poderd acontecer por meio de um conjunto de procedimentos
articulados de acordo com regras socialmente estabelecidas. O conjunto destas regras e o seu grau
de complexidade estabelecem certos padrdes, que, como desencadeadores, nos permitem sua
utilizacdo com maior ou menor grau de liberdade.

Ao tomarmos o jogo como ferramenta do ensino, ele passa a ter novas dimensoes, e € isto
que nos obriga a classificd-lo considerando o papel que pode desempenhar no processo de
aprendizagem. O jogo pode, ou ndo, ser jogo no ensino. Ele pode ser tdo macante (dependendo da
forma como € incluido nas aulas) quanto a resolucdo de uma lista de expressdes numéricas,
situacdo em que 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 sindbnimo de movimento do conceito e de desenvolvimento.

O professor, ao adotar como estratégia a resolucao de problemas ou o jogo, deve fazé-lo no
sentido mais amplo do projeto pedagdgico: humanizar o homem. E fazer isto € intervir no
processo educativo de forma que cada individuo possa desenvolver a capacidade de resolver
problemas, isto é, que cada homem desenvolva a capacidade de compreender a situagdo-
problema, estando apto a arquitetar um plano, executd-lo e desenvolver a avaliagdo critica. Este é
o projeto humano.

Propor a utilizacao de jogos no ensino da matemética nao significa oferecer as criancas a
possibilidade de enfrentar os contetidos escolares de maneira mais fécil, até porque muitos jogos
oferecem desafios maiores e que exigem das criangas muito mais do que uma “simples folha de
exercicios”. Na aprendizagem da Matematica consideramos que o mais importante € escolher o
jogo considerando os objetivos pretendidos e as possibilidades de apropriacdo do conhecimento
oportunizadas pela situagdo ludica.

A perspectiva que defendemos nessa pesquisa € a de que os jogos, ao serem utilizados por

professores para promover o ensino da matemdtica e pelos alunos para apropriacdo de
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aprendizagens matemadticas, podem ser extremamente benéficos e, a0 mesmo tempo, capazes de
romper com a visdo complexa, no sentido negativo, de algo intangivel e sem sentido, pela qual a
Matematica vem sendo ensinada.

Desse modo, defendemos que aprender a linguagem matematica € mais que aprender
c6digos, formulas e regras. E um modo de se fazer humano, de aprender um método que leva ao
conhecimento e transmitir o que conhece. E também saber resolver problemas que sdo proprios e

inerentes as relacoes humanas.
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CAPITULO II

Teoria da atividade: o ensino e a formacao inicial de professores

Nossas estrelas primordiais sdo a luta e a esperanga.

Mas ndo hd lutas nem esperanga solitdrias.

Em todo homem se juntam as épocas remotas, a inércia, os erros,
as paixoes, as urgéncias de nosso tempo, a velocidade da Historia”.

Pablo Neruda

Iniciar este segundo capitulo com Pablo Neruda significa entender a formacdo de
professores (independentemente de ser considerada inicial ou continuada) como uma atividade
coletiva e uma necessidade, nunca solitdria, que move educadores e que s6 pode acontecer na
relagdo com o outro.

Em nosso texto, em muitos momentos, faremos mencao a psicologia histérico-cultural
como referéncia tedrica que nos apdia. Desse modo consideramos oportuno, nesse inicio de
capitulo, escrever sobre o que significa essa corrente da psicologia e sua importancia para a nossa
concep¢do de homem, cultura, humanizaciao, mediacao e conhecimento.

A teoria histérico-cultural € a corrente psicolégica que explica o desenvolvimento da
mente humana apoiando-se em principios do materialismo dialético. Foi fundada por Lev
Semionovitch Vygotski e, continuada, posteriormente, por seus seguidores Alexei Nikolaevich
Leontiev, Alexander Romanovich Luria, Vasili Davydov, fundadores da Escola de Vygotski.

Sua perspectiva busca compreender as relacdes entre aprendizagem e ensino como
processos culturais, histéricos e que sao sempre mediados pela atividade humana.

Em 1924, Vygotski iniciou, na antiga URSS, suas investigagcdes em parceria com
Leontiev e Luria; o trabalho conjunto perdurou por dez anos (1934), quando Vygotski morreu.
Tais pesquisas foram a base tedrica da psicologia histérico-cultural, tendo como temas de estudo
a origem e o desenvolvimento do psiquismo, o desenvolvimento humano, a aprendizagem, as

emocgdes e a linguagem.
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Ap6s o falecimento de Vygotski foram desenvolvidas pesquisas sobre a atividade humana
lideradas por Leontiev, que formulou a Teoria da Atividade. Posteriormente, essa corrente da
psicologia foi ampliada por outros pesquisadores: Galperin com Psicologia Infantil, Elkonin com
a Psicologia do Desenvolvimento, Zaporoyetz com a Psicologia da Evolugdo, Levina com a
Psicologia da Educagdo e Boyovich com a Psicologia da Personalidade.

As ideias da teoria histérico-cultural ganharam ressonancia e expandiram-se para outros
lugares do mundo, como Europa, Estados Unidos e América Latina. A primeira traducdo do
classico Formagdo Social da Mente, escrito por Vygotski, foi nos Estados Unidos.

No Brasil, as contribui¢des vygotskianas chegaram lentamente, a partir da segunda
metade da década de 1970. Na década de 1980 foram se formando grupos de estudos sobre a obra
deste autor na PUC/SP e na Unicamp, o que influenciou a formacdo de outros grupos em
universidades de Minas Gerais e do Rio de Janeiro. Os estudos e pesquisas sobre a teoria de
Vygotski intensificaram-se a partir de 1985, considerando a situagdo politica de nosso pais que
pregava a redemocratizacdo. Tais estudos geraram uma vasta quantidade de discussdes e
bibliografias.

Tendo em vista a constituicdo de uma psicologia dentro da filosofia marxista, Vygotski
explicou, a partir da teoria histdrico-cultural, como se d4 o desenvolvimento psicoldégico humano
no processo de apropriacdo da cultura. Diante do processo de comunicagcdo entre as pessoas,
defendeu a mediagdo cultural somada a dimensao individual da aprendizagem, como o modo pelo
qual o individuo se apropria da experiéncia socio-cultural. Nesse processo fica evidenciado que
os saberes e os instrumentos cognitivos constituem-se nas relacdes intersubjetivas e sua
apropriacdo implica a interacdo com outros sujeitos, ja portadores desses saberes € instrumentos.
Partindo desse principio, a educacdo e o ensino sdo as formas universais € necessarias para o
desenvolvimento mental, somando-se, a esse processo, os fatores socio-culturais e as condig¢des
internas dos individuos.

O homem, nessa perspectiva, ndo nasce humanizado; para que tal processo ocorra, €
necessario apropriar-se da cultura, entendida como um produto do desenvolvimento histérico
humano.

Como dito anteriormente, na teoria histérico-cultural, a atividade € um conceito central e
muito caro, passivel de explicar o processo de mediacao. O conceito de atividade apresentado em

todo este trabalho corresponde ao desenvolvido por Leontiev (1978; 1983), pesquisador que
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estendeu e depurou o conceito de acdo mediada (por meio dos conceitos de atividade e operagdo),
reforcando a sua fundamentagdo coletiva. Assim, as atividades humanas, mesmo que realizadas
individualmente, estdo relacionadas com préticas estabelecidas histérica e coletivamente na
sociedade.

Para que uma atividade possa acontecer verdadeiramente, é preciso que exista um
conjunto de fatores: necessidades, motivos, comunicacdo, planejamento, avaliacdo concreta,
novos planos de acdo, novos instrumentos € novos modos de agir; além disso, é necessario
desenvolver a capacidade de trabalhar em grupo e dividir tarefas, para a concretiza¢do de algo
maior e obten¢do de resultados.

Um exemplo destas relacdes, a partir de uma situagdo dada por Leontiev, € um sujeito que
estd com fome, ou seja, tem a necessidade de comer e precisa encontrar um meio para satisfazer
essa sua necessidade conseguindo comida; neste caso assume o papel do objeto que se pretende
alcancar. O sujeito encontrar-se-4 motivado para a atividade de encontrar comida a partir do
momento em que sente a necessidade de comer e planeja fazer uso de um objeto que possa
satisfazé-lo. Ele estabelece objetivos: o que € necessdrio fazer (quais acdes) para saciar sua
necessidade? As agdes irdo depender das condi¢des concretas de vida, operagdes do individuo e
de sua constituicdo histdérica. Por exemplo, este mesmo sujeito, para conseguir comida, poderd
cacé-la, compré-la, colhé-la, pedir para alguém; enfim, para conseguir alcancar seu objetivo, ele

podera utilizar incontdveis e diferentes recursos.

As agdes apresentam, além do aspecto intencional, o aspecto operacional, isto &,
a forma como se realizam as operagdes. Cada a¢do inclui diferentes operagdes
que dependem das condi¢des de execugdo da acdo. No exemplo, as operacdes
referem-se aos indmeros procedimentos que o sujeito realizard para alcancar seu
objetivo. A operacdo é a “tecnificacdo” da acdo e, em geral, realiza-se
automaticamente. Os componentes da atividade podem adquirir diferentes
funcdes, pois estdo em constante processo de transformacdo. (ASBAHR, 2005,
p. 121).

“Uma atividade pode tornar-se a¢do quando perde seu motivo origindrio, ou uma agao
transformar-se em atividade na medida em que ganha um motivo préprio; ou, ainda, uma agdo
pode tornar-se operagado e vice-versa” (ASBAHR, 2005, p. 122). Um exemplo dado por Moura “é
o aluno em uma situacdo em que estd calculando quantas figurinhas faltam para completar um

album” (MOURA, 1996, p. 38). A professora propde que ele calcule, a partir do total de
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figurinhas do album, quantos cromos precisa para completd-lo. Para definirmos se esta é uma
atividade ou apenas uma agdo, € preciso, em primeiro lugar, saber o motivo que leva o aluno a
desejar saber a resposta. Caso seja apenas para responder a pergunta da professora e/ou estudar
para a prova, o aluno estd realizando uma a¢do e nao uma atividade, pois demonstra que esta
querendo aprender somente porque caird na prova; mas, se a professora dissesse que este
problema niao cairia na prova e o aluno continuasse na busca pela resposta (por exemplo, porque
estd colecionando um 4lbum em casa, ou porque pretende comegar a colecioné-lo), neste caso, o
que motiva a resolu¢@o do problema € o préprio contetido e sua necessidade de aprender - e isso €
o que definimos como atividade.

Ao longo da histéria do desenvolvimento humano (tanto filogenética quanto
ontogenética), o homem foi estabelecendo diferentes relacdes com o mundo e, assim, criando
diferentes tipos de atividade. Em cada fase da vida de um sujeito, e em estreita dependéncia com
o papel social que ele ocupa nessa fase da vida, uma atividade ocupa uma importancia maior que
as outras; dentro desta perspectiva temos o conceito de Atividade principal.

Leontiev também nos mostra que:

Atividade principal é aquela em conexdo com a qual ocorrem as mais
importantes mudangas no desenvolvimento psiquico da crianga e dentro da qual
se desenvolvem processos psiquicos e preparam a crianga para um novo € mais
elevado nivel e caminho para o desenvolvimento. Nesta atividade surgem outros
tipos de atividade, bem como 0s processos psiquicos particulares tomam forma
ou sdo reorganizados. Em outras palavras, é a atividade da qual dependem de
forma intima, as principais mudangas psicoldgicas na personalidade infantil,
observadas em certo periodo do desenvolvimento. (LEONTIEV, 1988, p. 122).

Segundo esse autor, o jogo € a atividade principal da crianca na idade pré-escolar
(criancgas em geral até sete anos, periodo em que ocupam o papel e a condi¢@o de criangas da pré-
escola). Isso significa que, por meio dos jogos e brincadeiras, ela consegue compreender e atuar
melhor sobre o0 mundo. Mais tarde, as criangas terdo outras atividades como principais: o estudo e
o trabalho.

E importante salientar que o contexto no qual Leontiev desenvolveu suas pesquisas e
defendeu o jogo como atividade principal para criancas até 7 anos € muito diferente do cendrio

atual da nossa Educacdo. Hoje, desde muito cedo, as criangas entram nas escolas e acabam
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vivendo poucos momentos de jogo, como jé citamos no capitulo anterior, pois logo precisam dar
conta de um ensino “formal”, muitas vezes conteudista, baseado no acimulo e na quantidade de
conhecimentos para caracterizar um bom ensino. Apoiando-nos nessa realidade, tecemos, no
presente trabalho, uma critica a escolarizacdo precoce e exagerada proposta as criancas pequenas
(da Educagdo Infantil) e que as coloca em contato com uma série de conhecimentos sem
considerar suas necessidades psiquicas e emocionais.

Nesse sentido, recorremos a Vygostki que também defendeu que ‘“‘a brincadeira € a
atividade principal da crianca nesta etapa de seu desenvolvimento, pois cria uma zona de
desenvolvimento proximal” (VYGOTSKI, 1991, p. 117). Isto significa que, muitas vezes, ao
brincar, a crianca torna-se capaz de realizar acdes que estdo além do que sua idade permite
realizar, agindo no mundo que a rodeia e tentando apreendé-lo.

O conceito de zona de desenvolvimento proximal, amplamente difundido por aqueles que
estudam a perspectiva historico-cultural, mostra-nos que desenvolvimento e aprendizagem nao
sdo aspectos coincidentes e sim, interdependentes. O desenvolvimento € suscitado e
impulsionado pela aprendizagem e esta depende das condi¢des de desenvolvimento.

Vygotski defendeu a existéncia de dois niveis de desenvolvimento: o real e o potencial. O
primeiro diz respeito aquelas fungdes mentais da crianga que se estabeleceram como resultado de
certos ciclos de desenvolvimento j4 completados. O segundo € o que determina as fungdes
mentais que as criangas apresentam em situagoes de atividades conjuntas sob orientacdo de um
adulto ou em colaboracdo com pares mais capazes.

A zona de desenvolvimento proximal (ZDP) é a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que é determinado por problemas que o individuo soluciona de forma
independente, sem ajuda, e o nivel de desenvolvimento potencial, que é determinado por meio da
solucdo de problemas em atividades compartilhadas. Ela caracteriza o desenvolvimento mental
prospectivamente, ou seja, refere-se aquele desenvolvimento que estd em processo, ainda por se
consolidar. O desenvolvimento proximal, visto como desenvolvimento emergente, supde a
participacao do outro no processo de aprendizado dos individuos e corresponde ao espagco onde

ocorrem os processos de elaboracdo compartilhada.
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2.1 Atividade Orientadora de Ensino

Moura (2002) e Lanner de Moura (2002), a partir dos pressupostos da Psicologia
Histoérico-cultural, propuseram o conceito de Atividade Orientadora de Ensino para se referir
aquelas atividades que visam a aprendizagem de contetdos considerados relevantes na educacao

escolar.

Chamamos de atividade orientadora de ensino aquela que se estrutura de modo a
permitir que sujeitos interajam, mediados por um conteido negociando
significados, com o objetivo de solucionar coletivamente uma situacio
problema. E atividade orientadora porque define os elementos essenciais da
acdo educativa e respeita dindmica das interacoes [...] Este conceito estabelece
objetivos, define as agdes e elege os instrumentos auxiliares de ensino, porém
ndo detém todo o processo, justamente porque aceita que 0s sujeitos em
interacdo partilhem significados que se modificam diante do objeto de
conhecimento em discussdo. (MOURA, 2002, p. 155).

A Atividade Orientadora de Ensino € a atividade de ensino do professor que tem como
elementos principais de sua estrutura:

1) uma atividade desencadeadora;

2) o conceito a ser desenvolvido;

3) o trabalho coletivo que organiza as agdes para o desenvolvimento do conceito;

4) a intencionalidade das acdes didéticas;

5) o processo avaliativo presente nas diferentes fases em que a atividade estd se
desenvolvendo.

E Atividade Orientadora porque considera a complexidade das relacdes existentes no
processo de ensino e aprendizagem, determinada pela multiplicidade de saberes, sentimentos e
valores na concretizacdo do trabalho pedagégico. O professor, atento a esta perspectiva, nao
domina todo o processo da relagdo entre o ensino e a aprendizagem, e sim o orienta, “[...] tomar o
ensino como uma atividade implica em definir o que se busca concretizar com a mesma, isto €, a
atividade educativa tem por finalidade aproximar os sujeitos de um determinado conhecimento”
(MOURA, 2002, p. 157).

Na Atividade Orientadora de Ensino ha sempre a presencga de trés elementos estruturantes:
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1. Situacdo desencadeadora — aquela que desencadeia os processos de aprendizagem, que

mobiliza os sujeitos, contempla a historicidade e os nexos internos do conceito;
2. Modos de agdo — sao as agdes e operagdes na atividade pedagogica;

3. Controle da aprendizagem — sdo os indmeros processos de avaliacdo que acontecem no

decorrer da atividade.

Nesse sentido, o professor precisa ter clareza de sua intencionalidade educativa, organizar
uma situa¢do desencadeadora de aprendizagem, planejar as agdes e operacdes que fardo parte
desta atividade, bem como utilizar as ferramentas simbdlicas, vivendo um processo constante de

andlise e sintese para gerar o conhecimento.

No esquema abaixo'’-, a partir dos pressupostos de Moura (2001), é possivel perceber
como se da a articulagdo e interseccdo dos processos de ensino e aprendizagem com o
conhecimento, considerando alunos e professores e apoiando-se em pressupostos filoséficos,

psicoldgicos e ideologicos.

‘ Atividade orientadora de Ensino

onstruir uma perspectival N — N
humanizadora do ensino Organizagdo do Ensino

Gl

Conhecimento

Aluno

Ensinol  Aprendizage

Diddatica
Saber fazer?
Como fazerg

Para quem ensinar?

-Novos conhecimentos
-Capacidade de
projetar

-Cultura

-Construg@io do sujsito

=Mobilizagdo de saberes
=Curriculo
=Contetdo —

=Perspectivainterdisciplinar

Pressupostos:
Filoséficos
Psicolégicos
ideclégicos

Figura 3 — Atividade Orientadora de Ensino e suas relacées com o ensino e a
aprendizagem

10 . . . . . . -
Este esquema foi desenvolvido pela pesquisadora como sintese do texto “A atividade de ensino como agdo

formadora”. In: CASTRO, Amélia Domingues e CARVALHO, Anna Maria Pessoa de (Org.). Ensinar a ensinar:
Didética para a Escola Fundamental e Média. Sdo Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2001.
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Na AOE" os processos de andlise e sintese sdo considerados ao longo de toda a atividade
e permitem que professores e alunos possam constantemente avaliar-se. Além disso, esta forma
de organizar o ensino contempla a necessidade do ensinar e do aprender.

Nossa concepg¢do de atividade de ensino estd apoiada nos pressupostos tedricos da teoria
da atividade, sendo entendida como um processo € ndo como um produto, acreditando que o
professor se constitui a partir de seu trabalho didrio, no seu fazer pedagdgico, ou seja, em sua
atividade de ensino. “O professor, movido pela sua necessidade, encontra-se em atividade de
ensino antes, durante e depois de seu encontro com os alunos na sala de aula” (MORETTI, 2007,
p-100); ou seja, ele estd constantemente em atividade, tanto nos momentos de reflexdo tedrica (na
preparacdao das aulas, no planejamento de suas acdes, na escolha de textos e materiais, na

avaliacdo posterior) quanto nas acdes praticas (durante a aula propriamente dita).

2.2 Formacao de professores: o ensino como Atividade

Ao pensarmos nos principais desafios que assolam a Educacdo de nosso pais, uma das
primeiras ideias que surgem em nossa mente € a questdo da formagdo dos professores e esta,
certamente, ocupa um dos primeiros lugares no ranking das preocupacdes dos Orgaos
competentes, das politicas publicas, das instituicdes de ensino e da sociedade. A principal
pergunta é: como melhorar a qualidade da Educacao e dos cursos oferecidos em nossas escolas?
E a ela segue-se outra: Por que motivo a formagdo de professores tem sido objeto de

investiga¢do, inquietacdo e discussdo nas ultimas décadas?

Uma possivel resposta a esta dltima questao seria: porque os professores representam o
alicerce da escola e a base dos processos de ensino e aprendizagem. Tal resposta, baseada no
senso-comum e sem muitas reflexdes sobre o que estd por trds da atividade docente, inflama e
gera debates sobre o que significa, de fato, formar professores. Ao abordar essa temadtica tao
séria e urgente é necessario compartilhar nossa concep¢do de formagdo. Nesse sentido,
compreendemos a formacdo como um processo humano de desenvolvimento. Dentre tantas

possibilidades e instancias para pensar e discutir a formacgdo nesta pesquisa, faremos um recorte,

"' AOE ¢ a sigla utilizada para Atividade Orientadora de Ensino. Ao longo do texto utilizaremos apenas a sigla e

nao os termos por extenso.
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optando por escrever sobre a formacao inicial de professores, mas sem “descold-la” da ideia de
formacdo continua, pois nossa compreensao de formagdo considera que ndo existem rupturas e
sim um continuum,; acreditamos que desde que somos concebidos (ainda na vida intra-uterina)
estamos em formacdo; sendo assim, esta € uma condicdo que nos acompanhara por toda a vida,
ndo s6 no que se refere as nossas relagdes pessoais, sociais, mas também em nosso

desenvolvimento profissional.

Apoiamo-nos também na Psicologia histérico-cultural no que se refere a formacdo de
professores, ‘“defendendo que ser professor constitui-se enquanto um reflexo do contexto
histérico-cultural o que, nos tempos atuais, determina um ndmero cada vez maior de funcdes a
escola e exigéncias aos professores “(LOPES, 2004 p. 40).

Aratjo mostrou que a diferenca entre formacdo inicial e continuada € recorrente na
concepcdo de formagdo amplamente proclamada e difundida nas escolas e demais institui¢des
que se dedicam a pensar a formagao de professores. Concordamos com a sua posicao quando a

autora defende:

No que se refere a formacgdo docente, a utilizagdo do conceito de formagao
encerra dois momentos costumeiramente nomeados de formacgdo inicial e
continua. Contudo, vale ressaltar que os dois termos trazem em si limitagdes,
uma vez que procuram representar uma ruptura que consideramos nao existir.
Ambos integram o desenvolvimento profissional, que é por nds considerado
como um processo de aprendizagem [...] (ARAUJO, 2003, p. 22).

Em sua pesquisa de doutorado intitulada “Da formagao e do formar-se. A Atividade de
Aprendizagem docente em uma escola publica”’, a referida autora analisou, a partir dos
referenciais tedricos da abordagem histérico-cultural, os modos de aprendizagem que os
professores de uma escola municipal de educacdo infantil manifestaram durante a construgcao
coletiva de um projeto pedagdgico de Matematica. Como resultado da pesquisa foi apresentado
que as mudancgas qualitativas na formacao profissional dos professores da escola publica surgem
a partir de um movimento que acontece na propria escola “e que passa pelos modos de
organizacdo coletiva, pela explicitagio e documentacdo das praticas, pela elaboracdo de
instrumentos de trabalho, pela definicdo de critérios para reflexdo, pela mobilizacdo de

experiéncias e pela mediagdo cultural” (ARAUJO, 2003, p. 8).
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Moretti (2007), em sua tese de doutorado intitulada “Professores de Matemdtica em
Atividade de Ensino — uma perspectiva histérico-cultural para a formacdo docente” analisou, a
luz dos pressupostos tedricos da psicologia histérico-cultural e, em especial, da Atividade
Orientadora de Ensino, o processo de formacao de professores em Atividade de Ensino, ao
elaborarem, coletivamente, situacdes desencadeadoras de aprendizagem. Buscou identificar em
sua pesquisa as mudancas no movimento de organizacao das agdes dos professores e como as
mediagdes feitas em situagdo coletiva foram apropriadas por eles em seus discursos e planos de
acdo. Como resultado, evidenciou que “na reorganizagdo coletiva de suas acdes, os professores
atribuiram novos sentidos as suas proprias acdes, a mediacdo e a escolha de instrumentos,
apropriando-se das formas de realizacao colaborativa da Atividade de Ensino” (MORETTI, 2007,
p.-8).

Nesse sentido, as duas pesquisas mencionadas revelam a relacdo intrinseca que se
estabelece entre a Atividade de Ensino e a formagdo de professores, podendo considera-las como
elementos indissocidveis da constitui¢ao do “ser professor”.

No contexto de uma formagdo sem conclusdes e sempre em eterno movimento de
significacdo e ressignificacdo, muitos defendem que tal processo se dd somente na prética,
considerada mediadora da producdo de conhecimentos mobilizados na experiéncia de vida do
professor e na constru¢do de sua identidade. Nao somos contrdarios a ideia de ser a prética
importante para formacdo; contudo, esta € uma visao “limitada” que desconsidera os motivos e as
necessidades na formagdo deste professor, bem como a dimensdo do coletivo neste processo.
Nessa perspectiva, um professor precisa reconhecer a existéncia de certas premissas: o
conhecimento estd se fazendo, seu trabalho exige a selecdo de conteudos e dominio dos
instrumentos que permitam maior apropriacao e divulgacdao do conhecimento.

Névoa, ao escrever sobre as dimensdes pessoais e profissionais dos professores, valendo-
se de uma retrospectiva histérica, mostra que os estudos sobre a formacdo e atuagdo de
professores, de forma geral, foram marcados por uma separacdo entre o eu pessoal e o eu
profissional.

Entretanto, no final da década de 80, comegaram a aparecer estudos que tiveram o mérito
de “recolocar os professores no centro de debates educativos e das problemadticas da

investigacdo” (NOVOA, 1995, p. 15). Virias pesquisas na drea educacional trouxeram uma nova
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perspectiva sobre a formacgdo dos professores, resgatando a influéncia de sua individualidade'? no
desempenho da profissdo. Superando a dindmica de um modelo formativo com separacdo entre
teoria e pratica, também surgem, nesta mesma década, novas perspectivas que ultrapassam as
concepcoes fragmentdrias dos conhecimentos que permeiam a formacao; delineia-se outro tipo de
concepcdo na profissionalizagdo do professor, pontuando, como eixo central, a pesquisa-acao,
valorizando o conhecimento do professor e, em um processo interativo e reflexivo, contribuindo
para a compreensao da relagdo entre teoria e pratica a partir do préprio fazer docente.

Entendemos que investigacdo e reflexdo das proprias préticas oferecem um fio condutor e
um distanciamento para se entender, de forma mais sistematica e criteriosa, o proprio trabalho.
Nesse sentido, ocorre uma ressignificacdo da pratica, na qual o docente ird aplicar os
conhecimentos novos construidos.

Formar, nessa perspectiva, € considerar, conforme defende Névoa (1992), os professores
a partir de trés eixos estratégicos: a pessoa do professor e sua experiéncia, a profissao e seus

saberes e a escola e seus projetos.

2.3 O estagio curricular na formacao de professores

A realizacdo do estagio curricular, exigido na formacgdo de professores, divide opinides e,
muitas vezes, acaba se tornando algo contestdvel, sobretudo por aqueles que sdo egressos do
curso de magistério e/ou ja atuam como professores ha longo tempo e acabam achando que esta
exigéncia constitui “perda de tempo”.

O Parecer numero 28, de 2001, p.12 do Conselho Nacional de Educag§013 , define o

Estdgio Curricular como um:

“[...] tempo de aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia,
alguém se demora em algum lugar ou oficio para aprender a pritica do mesmo e
depois poder exercer uma profissdo ou oficio. Assim o estidgio supde uma
relacdo pedagdgica entre alguém que ja é um profissional reconhecido em um
ambiente institucional de trabalho e um aluno estagidrio [...] ¢ o momento de

12 Neste caso, ndo identificamos no termo individualidade o isolacionismo, mas sim o respeito as peculiaridades e
singularidades do sujeito com seus motivos e objetivos préprios, mas que se insere em um coletivo e se constitui
parte de um grupo histérico, social, cultural que comunga valores e ideais comuns.

BFonte: CNE/CP 28/2001 http://www.ucs.br/ucs/tplInstitucional/graduacao/ foruns/licenciaturas/
apresentacao/anexo7.pdf acesso em: 15/07/2009 as 17h40.
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efetivar um processo de ensino/aprendizagem que, tornar-se-4 concreto e
auténomo quando da profissionalizacdo deste estagidrio.”

Neste sentido, mesmo com toda a formagdo oferecida na Universidade, ela acaba ndo
sendo suficiente para o exercicio pleno da docéncia e, deste modo, faz-se necessdria a imersao
dos alunos de Pedagogia e das licenciaturas no cotidiano escolar, para que consigam
compreender melhor o fazer pedagdgico e acao docente.

Existem diferentes modalidades de estdgio; dentre elas, a mais comum nos cursos de
Pedagogia € a observacdo de professores da Educacdo Infantil ou Ensino Fundamental I
lecionando. Neste tipo de estdgio, o estagidrio assume uma postura passiva, de alguém que
aprende a partir de um modelo, interage pouco, faz o registro das aulas, algumas vezes conversa
com os professores sobre as propostas que estdo sendo realizadas, ndo atua diretamente com as
criangas; ao final, preenche sua ficha e a entrega ao coordenador de estagios de sua Universidade.

Tal modelo apresenta vantagens e desvantagens. Se, por um lado, a observacdo de
professores permite que este sujeito crie um repertorio de a¢des didaticas e aprenda com alguém
mais experiente, por outro, ndo permite que ele seja colocado numa situacdo ativa de
aprendizagem, ou seja, naquela em que, por meio dos problemas a serem pensados e resolvidos, o
sujeito toma decisdes, analisa, reflete e transforma sua agao.

O projeto “Clube da Matemadtica” € uma proposta de estdgio diferenciada, conforme
veremos a seguir, pois permite que o estagidrio atue e nao apenas observe modelos de professores
em exercicio da profissdo. Esta modalidade de estigio exige dos “futuros professores” outra
forma de lidar com o fazer pedagégico e os coloca em um movimento de andlise, sintese,
reflexdo, acdo, reflexdo. A maneira como este estigio acontece estabelece uma sequéncia de
acoes, ou seja, os estagidrios precisam primeiro planejar as aulas, depois atuam com as criancas;
em seguida avaliam coletivamente as acdes e intervencgdes feitas e replanejam suas aulas.

Esta perspectiva de estdgio apdia-se na concepg¢ao de formacao que considera o individuo
e o coletivo como elementos indissocidveis do processo e reconhece que, embora, os estagidrios
participantes do projeto estejam (na maioria das vezes) vivendo sua primeira experiéncia com a
docéncia, t€ém muito a contribuir, compartilhar e construir, enquanto sujeitos histdricos e
culturais. Por isso, defende a necessidade de um movimento continuo no fazer pedagdgico e
oferece aos estagidrios a oportunidade de constituirem-se como desencadeadores e organizadores

das Atividades de Ensino, sistematizadores e problematizadores do conhecimento.
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CAPITULO III

Procedimentos metodolégicos da pesquisa

3.1 Clube da Matematica'

O Clube da Matemdtica foi criado em 1998, com o objetivo de oferecer a professores em
formacao inicial a oportunidade de desenvolver estidgios, a0 mesmo tempo em que cursavam as
disciplinas tedricas. O nome foi dado para proporcionar outra perspectiva ao ensino. Nesta
abordagem, considera-se que os estagidrios aprendem o ‘“fazer pedagdgico” ndo apenas pela
observacdo da atuacdo de outros professores, mas quando eles mesmos agem e se deparam com
situagdes reais de ensino e aprendizagem: tém problemas para resolver no sentido de organizar
este ensino para uma melhor aprendizagem das criancas; dessa forma, apropriam-se dos
conhecimentos. A ideia do nome defende, também, perante alunos e professores, a importancia
dos elementos lidicos no acesso ao conhecimento; este pode ser prazeroso, sem constituir um
fardo - dai o nome - clube.

O Clube da Matemdtica serve como estdgio opcional para os estudantes de Pedagogia da
Faculdade de Educacdo da USP, e, mais recentemente, passou a receber, também, alunos de
Licenciatura em Matematica do Instituto de Matematica e Estatistica (IME), da mesma
universidade. Suas atividades sdo desenvolvidas nos laboratérios diddticos: Matemadtica,
Biologia e Ciéncias Humanas da FEUSP e elas visam possibilitar discussdes tedrico-praticas
relacionadas a Educacdo Matemadtica e ao “fazer pedagégico”. O acervo e 0s materiais
disponiveis no Laboratério de Matemadtica subsidiam e oferecem condi¢des para o planejamento
e a realizacdo de atividades. Para o planejamento, os estagidrios contam com uma bibliografia da
area e também com as producdes realizadas por outros estagidrios, em anos anteriores. Desta
forma, além de conhecerem propostas que ocorreram em outros semestres, podem reinventar ou
criar novas atividades a partir do que ja foi construido. O Laboratério também conta com jogos e

materiais pedagdgicos industrializados ou criados por outros estagiarios.

4 Baseado em Lopes (2004), Cedro (2004) e Barros (2007).
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O projeto de estagio Clube de Matemidtica é semestral. Sua divulgacdo, entre os alunos,
acontece em aulas de Metodologia de Ensino da Matemédtica da FEUSP, no inicio do 1° e 2°
semestres. Na mesma época, os alunos interessados sdo convidados para participar da reunido de
apresentacdo do projeto no Laboratério de Matematica. Paralelamente a isso, a coordenadora
pedagégica e as professoras da Escola de Aplicagdo da FEUSP fazem o convite aos seus alunos
de 1° ao 5° ano* do Ensino Fundamental para participarem do Clube. O convite € feito a todos os
alunos; disponibilizamos 16 vagas por série (ou seja, ao todo podem participar 80 criangas) e,
quando o numero de inscritos ultrapassa o nimero de vagas, acontece um sorteio - as criancas
nao contempladas ficam na lista de espera e, caso haja desisténcia ou perda do direito de vaga (se

houver trés faltas consecutivas, ndo justificadas) , o préximo aluno da lista de espera é chamado.

Um bom nimero de estagidrios participantes do projeto € 20, pois, ao serem divididos nos
grupos (de 1° ao 5° ano), podemos contar com a presenca de, pelo menos, 4 estagidrios em cada

grupo para atuarem com as criangas.

Na primeira reunido do Clube de Matematica € feita uma apresentacdo pelo Coordenador
do projeto e seus colaboradores (na maioria alunos da pés-graduacdo dos cursos de mestrado e
doutorado). Nela sdo apresentados os objetivos do projeto, os pressupostos tedricos que
fundamentam o Clube, o cariter lidico que o marca. Além disso, ressalta-se, nesse primeiro
encontro, a importancia do envolvimento e comprometimento do estagidrio, bem como a sua
assiduidade para que o trabalho tenha éxito. Socializam-se os principios do trabalho colaborativo
e coletivo. Com esse estdgio os estudantes de pedagogia recebem 60 horas, que podem ser

consideradas como estdgio ou estudos independentes'®.

As atividades do Clube de Matematica acontecem semanalmente, as tercas-feiras na parte
da manhd, das 8 as 12 horas. Nas trés primeiras tercas-feiras ocorrem as reunides de
planejamento. No mesmo periodo, acontece o sorteio dos alunos da Escola de Aplicacao que
participardo do projeto. Os encontros seguintes sdo organizados em moédulos compostos de trés

encontros com as criancgas € um encontro somente entre os estagidrios, ao final de cada médulo.

'3 Optamos por deixar a nomenclatura vigente e exigida pela Lei n° 11.274/06 que determina o Ensino Fundamental
de 9 anos.
' Estudos independentes sdo atividades que tém, como objetivo, incentivar e valorizar a participacio dos alunos em

situacdes que ampliem as dimensdes dos componentes curriculares relacionados a Educag@o,como meio
complementar a sua formagao profissional.
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Os encontros sé com os estagidrios sdo utilizados para discussdes coletivas, avaliagdo e

replanejamento dos mddulos.

As atividades realizadas nos encontros, as tergas-feiras, sdo divididas em trés momentos.
No primeiro (com dura¢do de uma hora), os estagidrios retinem-se em seus grupos de trabalho
para organizar o espaco e as atividades do dia (separam materiais, arrumam a sala, organizam
mesas e cadeiras...). No segundo momento, com duas horas de duracdo, eles desenvolvem a
proposta do dia com os alunos e, por fim, na dltima hora, avaliam as a¢des daquele dia e

planejam as do encontro na semana seguinte. Isto € possivel de ser verificado no quadro a seguir:

Tabela 1 - Atividade digria por médulo"’

Horario |Acoes

8h - 9h ® Preparagdo do material e do local para o desenvolvimento das atividades

Oh-11h | e Desenvolvimento das atividades com as criancas

e Reunido do grupo para discussio e reflexdo sobre as atividades
11h - 12h desenvolvidas durante o dia

® Replanejamento

O Clube de Matematica apoia-se nos pressupostos tedricos da Teoria da Atividade. Ao
participar do projeto o estagidrio ndo ird encontrar livros diddticos, manuais de atividades prontas
ou aulas preparadas para cada série; ele ird se deparar com uma situacdo-problema a ser resolvida
coletivamente, ou seja, criar boas situacoes de aprendizagens para as criancas. Isso significa
ter que planejar atividades de ensino interessantes e que mobilizem a aprendizagem das criangas.
No Laboratério de Matemadtica os estagidrios t€ém a disposicdo jogos (industrializados ou
confeccionados por outros estagidrios) e relatérios produzidos por estagidrios de semestres
anteriores, com descricio de atividades realizadas e impressdes dos estagidrios que as
desenvolveram. Desta forma, quando o estagiario elabora Atividade de Ensino para o aluno, esta
ele também em Atividade de Aprendizagem. As acdes que realiza no Clube sdo agdes que o
fazem aprender, na pratica, como se da o fazer pedagdgico.

A principal proposta do Clube da Matemdtica é funcionar como um espaco de formagao

inicial destes alunos da graduacao e futuros professores. A ideia é que, a partir desta vivéncia e

17 Baseado em Barros (2007).



69

desta forma de participacdo, estes estagidrios aproximem-se da realidade escolar. Como dito
anteriormente, este projeto recebe apenas alunos do Ensino Fundamental da Escola de Aplicacao
da USP. Com a parceria estabelecida cria-se a oportunidade de integrar Universidade e Escola,
dinamizando essa relacdo por meio de agdes que visam favorecer tanto a implantacdo de novas
metodologias ou praticas na escola quanto a oportunidade de a Faculdade de Educacdo conhecer
melhor a realidade e o cotidiano dessas institui¢des.

No esquema abaixo proposto por Lopes (2004), é possivel compreender o funcionamento

do Clube de Matematica e os pressupostos nos quais o projeto se apoia.

ATIVIDADE: Clube de Matematica

SUJEITO movido por dirige-se ¢ OBJETO
alitios di ) MOTIVO
llunos. da idcesiliaia coincide Ser professor
pedagogia, da fazer estagio
matematica ¢ da
fisica l
OBJETIVO
aprender a organizar o
seu ensino
MEIOS OU 5
INTRUMENTOS reumioes
liVIOS, jogos, materiais Jogos/ interagéio com alunos
didaticos, materiais ACOES [ planciamento

diversos, laboratério de

[ registros

informatica, softwares,
etc \ avaligdo

analise/reflexdo

y
SISTEMA DE OPERACOES

!

PRODUTO
transformagdes qualitativas >

ocorridas na organizagio do
ensino dos estagiarios

CONDICOES
ambientais, psicologicas |
€ sociais

Base Orientadora da Acdo

organizagio do ensino

Figura 4 Atividade: Clube de Matematica

A realizacdo deste estdgio no Clube da Matematica desafia os estagidrios quanto a selecao,
preparacdo, criagdo de atividades, materiais e, acima de tudo, pde em xeque a capacidade de
planejar, organizar o ensino e refletir sobre as praticas educativas desenvolvidas neste espaco
coletivo de aprendizagem.

Moura (1999), idealizador e coordenador do projeto Clube de Matematica, defende que a

educacgdo € obra do coletivo de educadores, sendo o professor um profissional que se constitui na
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coletividade do ambiente escolar com a participagdo do outro; ou seja, ele s6 pode existir como
educador quando se tornar capaz de compartilhar ndo s6 as responsabilidades do cuidar, do
educar, mas também o préprio conhecimento. No Clube da Matemdtica, as atividades sao
construidas na interacdo com os outros. O planejamento e as atividades com as criancas sao feitos
em grupos, o que permite a socializagdo, a compreensdo de diferentes conhecimentos e a

experiéncia de diferentes sujeitos que comecam a se constituir em um grupo.

Este projeto traz, como principal concepcdo, que o estdgio curricular (obrigatdrio e
exigido como condicdo para a titulagdo) deve ser vivenciado como uma verdadeira unidade
tedrico-pratica, que garanta tanto a dimensdo formadora como a fun¢do social do magistério.

Diariamente, apés a realizagdo das atividades do Clube com as criangas, acontecem
reunides, discussdes e avaliacdes coletivas, com o objetivo de os estagidrios falarem sobre o
trabalho realizado naquele dia, as aprendizagens construidas e também colocar em pauta suas
dividas, incertezas ou angustias. E inegdvel que o fato de os educadores (ainda que em formagio
inicial) contarem com espacos para compartilhar suas experiéncias educativas, suas demandas,
seus dilemas e desafios, faz uma grande diferenca em sua formagao, atuacado como ser humano e,
principalmente, como professor, ao permitir que questdes primordiais de sua pratica pedagdgica
sejam objeto de andlise, reflexdo e tematizacdo coletiva, de forma a fazé-lo avangar muito em seu
“fazer pedagdgico”. Sendo assim, estas reunides que ddo voz aos estagidrios e criam
oportunidades para experimentacdo do exercicio colaborativo da docéncia, favorecem a
constituicdo de um professor de outra qualidade na sala de aula e de um educador diferenciado
nas escolas - um professor que sabe valorizar a importancia do coletivo, das multiplas
experiéncias e aprendizagens a serem construidas nos momentos de parceria e troca com outros
educadores.

Além disso, situagdes como estas ddo chance de pensar sobre as realizacdes ja
concretizadas, uma vez que cada grupo descreve oralmente sua pratica didria, contando com a
colaboracdo e intervencdo dos demais. Ao enfatizar esta reflexdo coletiva, apoiamo-nos no
pensamento de Vygotski (1991, p.18) quando afirma que “o verdadeiro cursor do
desenvolvimento do pensamento nao vai do individual para o socializado, mas do social para o
individual”.

Algumas experiéncias no Clube da Matemdtica, comentadas a seguir, t€ém mostrado como

a diversidade e a interacdo de diferentes pode contribuir com a aprendizagem coletiva; o fato de
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os estagidrios agruparem-se para o trabalho com as criangas traz indmeras contribuicdes para a
sua formacdo, pois privilegia a troca entre sujeitos com conhecimentos distintos, histdrias e
projetos de vida variados, mas que, pouco a pouco, passam a comungar dos mesmos objetivos de
ensino. Com isso, os integrantes tornam-se um coletivo de intencdes educativas e de
responsabilidades sobre as aprendizagens que devem ser oportunizadas e construidas pelas
criancas. Segundo Pimenta, Garrido e Moura (2000), aprende-se a ser professor, ao analisar as
dificuldades surgidas no desenvolvimento das acdes, problematizando-as, buscando alternativas,
procurando explicar as razdes subjacentes de suas acdes, observando os alunos e suas acoes.
Contudo, como ressalta Sacristdn (1995), nesse tipo de processo, o conhecimento formalizado
nao deve se limitar a deduzir as praticas, mas sim a levar a uma reflexdo que permita uma
reorganizacdo da mesma, pela mobilizagdo dos conhecimentos, conferindo as agdes, novas
qualidades.

Lopes (2004), em sua tese de doutorado sobre a aprendizagem docente no estagio
compartilhado, evidenciou que o Clube da Matematica tem representado um espaco onde os
estagidrios podem fazer a interlocucdo entre os conhecimentos adquiridos na Universidade e a
realidade escolar, levando o futuro professor, bem como o restante do grupo, a tornarem-se
sujeitos co-responsaveis pela realizacao da educagdo, e consequentemente, de sua aprendizagem
docente. Sua pesquisa realizada como estudo de caso mostrou, apds quatro semestres de
investigagdo, que a dinamica das atividades realizadas no Clube de Matemdtica e o
compartilhamento das a¢des educativas desencadearam transformagdes nos estagidrios; estes, ao
se depararem com a necessidade de resolver problemas relativos a docéncia, passaram a
compreender as acdes educativas de outro modo, apropriando-se de conhecimentos importantes
sobre a organizagdo do ensino, tais como a necessidade do planejamento, a clareza dos objetivos,
a diversidade de estratégias promotoras de ensino e aprendizagem e o valor do trabalho coletivo.

Cedro (2004), em sua dissertacdo de mestrado, investigou as acdes constituintes de um
espaco de aprendizagem, a partir dos pressupostos tedricos da psicologia histérico-cultural e da
Teoria da Atividade; para isso, elaborou e analisou uma série de atividades sobre equagdes
propostas aos alunos da quinta-série (10 e 11 anos) da Escola de Aplicacao vinculados ao Clube
de Matematica. Os resultados da pesquisa revelaram que os espagos destinados as aprendizagens

s6 podem se tornar lugares de realizacdo de aprendizagens se orientados pela acdo intencional de
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quem ensina; também demonstraram que a organizagdo destes espacos deve estar pautada em trés
contextos: um contexto da critica, um contexto da descoberta e um contexto de pratica social.

Barros (2007) também fez sua pesquisa de mestrado neste espago - Clube de Matematica -
e nela analisou como ocorre o desenvolvimento do conceito de avaliagdo na formacao inicial de
professores em Atividade Colaborativa. Durante trés semestres observou e acompanhou as acdes
dos estagidrios dos cursos de Pedagogia e Matemadtica e identificou que a avaliacdo foi
considerada, por eles, uma pritica constante e pertinente ao trabalho do professor; também
identificou que as concepgdes e atitudes dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem sobre este tema s@o indicadores de como essa pratica tem se realizado em nossas
escolas.

Com as trés pesquisas citadas é possivel verificar o quanto o Clube de Matematica € um
campo fértil para pesquisas, tanto no que se refere a constru¢do de aprendizagens matematicas,
como do ponto de vista da formacdo docente, pois oferece aos futuros-professores a chance de
experimentarem a pratica pedagdgica antes mesmo de estarem efetivamente em sala de aula -
debate de questdes e inquietagdes; a partir de todas estas vivéncias, abre-se a oportunidade de se
constituir um profissional mais qualificado o que, certamente, fard a diferenca na vida de seus

alunos.

3.2 Escola de Aplicacao da Faculdade de Educaciao da Universidade de Sao Paulo

Como as criancas envolvidas no projeto Clube de Matemdtica frequentam a Escola de
Aplicacdo da FEUSP, cabe aqui uma breve caracterizacdo da escola e da relacdo das criangas
com o projeto.

A Escola foi criada em 1959 e pertencia ao Centro Regional de Pesquisas Educacionais
"Prof. Queiroz Filho", do Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos (INEP) do Ministério da
Educagdo e Cultura (MEC) e, em 1972, foi incorporada a Universidade de Sao Paulo.

Desde entdo, é vinculada a Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo,
oferecendo Ensino Fundamental e Médio, atualmente a 790 alunos. Suas vagas sdo preenchidas
por sorteio, sendo 1/3 reservadas a filhos de servidores da FEUSP, 1/3 a filhos de servidores da

USP e 1/3 para o publico em geral. Nao ha custo de matricula nem mensalidades.
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A Escola de Aplicacao tem, como principais objetivoslgz

Sediar e executar pesquisas de interesse proprio ou da Faculdade de Educagdo, de seus
cursos e docentes, que visem ao aperfeicoamento do processo educativo e de formacao
docente;

Oferecer oportunidades de estdgio a alunos da Faculdade de Educacdo e a outras unidades
da Universidade de Sdo Paulo;

Oferecer subsidios a Faculdade de Educacdo da USP ou outras agéncias publicas de
formacdo do educador;

Divulgar experiéncias e contribui¢cdes resultantes de suas acdes, prioritariamente para a
rede publica de ensino;

Assegurar aos educandos a formagao comum indispensdvel para o exercicio da cidadania
e o usufruto do trabalho oferecendo:

a. Segundo critérios estabelecidos neste Regimento para selecdo de alunos,
escolarizacdo regular de ensino fundamental e médio a filhos e dependentes de
professores e funciondrios da Universidade de Sao Paulo;

b.  Segundo critérios estabelecidos neste Regimento para sele¢do de alunos, vagas nos
ensinos fundamental e médio para a comunidade externa a Universidade de Sao

Paulo.

Como exposto anteriormente, as criangas que participam do projeto Clube da Matematica

sdo alunos matriculadas no Ensino Fundamental I (1° ao 5° ano), que se inscrevem junto a

coordenagdo da escola e, por meio de sorteio, participam do Clube. As vagas sdo ansiosamente

aguardadas pelas criancas e também por seus pais que reconhecem este projeto como algo que

contribui significativamente para a aprendizagem de seus filhos; as familias das criancas sentem-

se felizes e honradas com o fato de seus filhos participarem e apdiam as agdes do Clube, com

muito empenho e dedicagdo'’.

18 Fonte: http://www.ea.fe.usp.br/, acesso em 03/02/2009 as 18h40.
19 Segundo comentdrios expressos nas primeiras reunides do Clube e também da coordenadora da EAUSP (Escola
de Aplicacdo da Universidade de Sdo Paulo).
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3.4 Hipotese inicial

A hipétese inicial desta pesquisa € a de que muitos professores em formagao inicial ainda
ndo identificam o valor do jogo como recurso didético nas Atividades de Ensino e que mudancas
qualitativas no modo de pensar o jogo sé acontecem a partir do momento em que estes
professores assumem sua Atividade de Ensino; ou seja, quando se deparam com situacoes-
problema reais relacionadas ao ensino, aos contetidos que devem ensinar.Estas situa¢des tornam-
se desencadeadoras de necessidades motivadas, exigindo o planejamento de acdes e

desenvolvimento de operagdes.

3.5 A Pesquisa

Nosso objetivo principal nesta pesquisa foi analisar como se da o desenvolvimento da
compreensao do jogo na Atividade de Ensino para professores em formacao inicial. Para
isso observou-se, ao longo de um percurso de quatro meses, a realizacao das atividades do Clube
de Matemadtica, de modo a aferir a compreensao que os estagidrios tinham, inicialmente, sobre o
tema e as mudancas que se tornaram possiveis a partir dos momentos de interacdo com 0s Jogos €

com as criangas da Escola de Aplicacao.

Considerando a Educacdo, as relacdes estabelecidas entre os sujeitos envolvidos e 0s
processos de ensino e aprendizagem como fendmenos que nao podem ser facilmente respondidos
ou explicados por meio de nimeros ou outras explicagdes logicas, a presente pesquisa estd
baseada em uma abordagem qualitativa. Acreditamos que tal metodologia € a que mais combina
com o estudo realizado, por considerar toda complexidade e particularidade que este tema sugere.

Segundo André e Ludke (1986), sdo cinco as caracteristicas que podem definir uma
pesquisa como qualitativa: o ambiente natural como fonte dos dados, o cardter descritivo dos
dados coletados, a maior preocupacdo com o processo do que com o produto, o papel do
pesquisador como o principal elemento de coleta de dados e o significado que as pessoas dao as
coisas como principal elemento de construcao de saber para o pesquisador.

Como pesquisadores nesse projeto:

a) participamos dos planejamentos;
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b) tomamos parte em reunides coletivas;

c) observamos o desenvolvimento das atividades dos estagidrios junto aos alunos do 1° ano da

Escola de Aplicacdo, com o intuito de orientd-los diante de alguma dificuldade encontrada;

d) analisamos as discussdes ocorridas acerca do planejamento e da avaliagdao de cada médulo;

e) avaliamos os relatdrios elaborados pelos estagidrios a cada semestre e as respostas as questoes

enviadas ao final do1° e 3° mddulos.

f) acompanhamos todos os encontros com as criancas e as atividades propostas pelos estagidrios.
As acgdes para a investigacdo realizada no Clube foram multiplas. Dentre elas, destacamos

as seguintes:

1. Participagdo, observagdo e registro nos 16 encontros do Clube de Matematica no 1°

semestre de 2008;

2. Registro escrito das reunides de avalia¢do ao final de cada dia de atividade com alunos e

também ao final de cada médulo;
3. Gravagdo das reunides em dudio;
4. Transcricdo das fitas e posterior anédlise;
5. Leitura e andlise do relatério semestral final elaborado pelos estagiarios;

6. Elaboracdo, aplicacdo e andlise de dois questiondrios respondidos pelos estagidrios no

final do 1° e 3° mddulos.

A participag@o nos encontros do Clube de Matemadtica, assim como a coleta e andlise dos
dados para esta pesquisa constituiram, na sua totalidade, uma Atividade de Pesquisa, na
perspectiva leontieviana, pois a propria organizacdo do Clube enquanto ‘“espaco de
aprendizagem” (Cedro, 2004), leva em consideracdo a necessidade do desenvolvimento de um
trabalho coletivo, bem como os motivos (tanto dos pesquisadores como dos sujeitos envolvidos

na pesquisa), o planejamento, as agdes, as operagdes.

Sujeitos

Os sujeitos desta pesquisa foram os estagidrios que manifestaram o desejo de trabalhar

com as criangas do 1° ano (6 — 7 anos), da Escola de Aplicagao.
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O grupo era composto por seis estagidrios: cinco mulheres e um homem (com idades entre
21 e 25 anos), como detalhado no quadro abaixo. No intuito de preservar a identidade dos

participantes utilizaremos em toda a dissertacdo nomes ficticios para descrever falas ou episodios.

JOAO- 25 anos, aluno do 4° ano, noturno de Pedagogia
MARINA - 21 anos, aluna do 3° ano, vespertino de Pedagogia
ALICE - 22 anos, aluna do 4° ano, vespertino de Matemaética
LUIZA - 23 anos, aluna do 3° ano, vespertino de Pedagogia
GABRIELLA- 22 anos, aluna do 3° ano, vespertino de Pedagogia

HELLENA — 24 anos, aluna do 3° ano, noturno de Pedagogia

Este grupo tinha uma caracteristica muito singular que era o fato de seus participantes
nunca terem trabalhado, efetivamente, em sala de aula. LUIZA e GABRIELLA tinham
participado de um Projeto de Leitura na Escola de Aplicagio no semestre anterior. JOAO, em
2007, havia comparecido a alguns encontros do Clube da Matemadtica, mas ndao deu continuidade
ao estdgio”’. MARINA, ALICE e HELLENA ndo apresentavam em sua trajetéria nenhuma
experiéncia de interacdo com criangas, tinham realizado apenas os estdgios de observacao
exigidos pela Universidade. Todos estavam frequentando a disciplina de Metodologia do Ensino
da Matematica e, por muitas vezes, se referiam as aulas durante as conversas. Quanto as
impressoes e sentimentos em relacdo a Matemadtica, os estagidrio tinham diferentes opinides.
ALICE estudante do IME, dizia gostar muito da disciplina, mas que em seu curso sentia falta de
discutir questdes relativas a Educacdo Matemdtica. MARINA, LUIZA e HELLENA diziam que
ndo sentiam muita afinidade com a disciplina, pois enquanto alunas, a consideravam como bem
dificil e tiveram experiéncias um tanto traumdticas. HELLENA dizia que gostava e até iniciou
neste mesmo periodo um trabalho de iniciacao cientifica com os estagidrios do Clube, recolhendo
deles informacdes sobre suas representacdes em relacio & Matematica. JOAO também dizia que
gostava da disciplina. Estagiar no Clube, além de todas as possibilidades formativas, se constituiu
como uma boa oportunidade para que os estagidrios pudessem rever seus conceitos e

representacdes sobre a tdo temivel Matemdtica que as Escolas insistem em ensinar.

20 curso de pedagogia da FEUSP preveé 400 horas de estdgio obrigatdrio.
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Para Moura, mentor do projeto de estdgio Clube de Matematica da FEUSP, conforme
mencionado anteriormente ao definir o que deve ser atividade principal do estagidrio que

participa do projeto, esclarece:

A atividade de ensino, assumida como nucleo da agdo educativa, nos
parece ter duas dimensdes: a de formagado do professor e a de formacdo do
aluno. Ambas tém elementos comuns: a situagao-problema, uma dinamica
de solucdo e uma possibilidade de avaliagdo. A situacdo-problema do
aluno € a aprendizagem, e a do professor, o ensino. O conjunto de dados
para a solug¢do do problema € o nivel de desenvolvimento do professor e o
do aluno que permitam a articulacdo destes dados. (MOURA, 1996,
p-32).

O trabalho que realizamos na presente pesquisa buscou compreender a formacao inicial de
professores em um espago, o Clube da Matemdtica, que “procura oferecer condi¢des ao futuro
professor de constituir-se como profissional a partir de sua propria organizacdo” (LOPES, 2004,
p. 41). O projeto vem buscando oferecer aos professores em formacao inicial a oportunidade de
planejar, interagir com os alunos, refletir sobre suas acdes e organizar o ensino, de forma a
contemplar suas necessidades enquanto professor e as de seus alunos, num movimento continuo

de aprendizagem para ambos.
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CAPITULO IV

4.1 Analise dos dados

Dada a natureza qualitativa desta pesquisa, conforme comentado no capitulo 3 deste
trabalho, os participantes — estagidrios do curso de pedagogia — planejaram atividades
pedagodgicas que consideraram relevantes para o ensino da Matemaética. Essas atividades foram
elaboradas e realizadas coletivamente e as mediacdes da pesquisadora, somadas as manifestagoes
dos sujeitos nos momentos em que propuseram as atividades, as intervencgdes feitas junto as
criancas, bem como os momentos de avaliacdo (que aconteciam ao final de cada encontro)
constituirdo os dados para a anélise da nossa investigacao.

A andlise dos dados tomard, como ponto de partida, a ideia de episodios proposta por
Moura (1992; 2004), em fun¢cdo da qual sdo selecionados certos momentos nos quais
encontramos “acdes reveladoras do processo de formacdo dos sujeitos participantes” (MOURA,
2004, p. 272). Nossa escolha por utilizd-los efetuou-se , por acreditarmos que recortar uma cena
(dentro de um contexto), descrever as acOes e analisd-las permite compreender o fendmeno de
modo mais apurado, encontrando indicadores que revelam fatores constitutivos da formagao dos

estagidrios, no que se refere a compreensao do jogo na Atividade de Ensino.

Os episddios poderdo ser frases escritas ou faladas, gestos e acdes que
constituem cenas que podem revelar interdependéncia entre os elementos de
uma acdo formadora. Assim, os episddios ndo sdo definidos a partir de um
conjunto de acdes lineares. Pode ser que uma afirmacdo de um participante de
uma atividade ndo tenha impacto imediato sobre os outros sujeitos da
coletividade. Esse impacto podera estar revelado em um outro momento em que
o suyjeito foi solicitado a utilizar-se de algum conhecimento para participar de
uma acdo no coletivo (MOURA, 2004, p. 276).

Basear-nos-emos em quatro elementos interdependentes e constituintes da Atividade
Orientadora de Ensino, conforme citamos no capitulo 2 deste trabalho, para analisar os dados
coletados de modo coordenado, mantendo o foco em nosso problema de pesquisa. Sendo assim,

dividiremos a andlise dos episddios em:
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A consciéncia do papel do jogo e sua intencionalidade;

O conceito a ser desenvolvido;

Acdes didaticas nas atividades de ensino;

O processo avaliativo presente nas diferentes fases em que a atividade estd se

desenvolvendo.

Os episddios constituir-se-ao referéncia para a andlise dos indicios do desenvolvimento da

compreensdo do jogo na atividade de ensino para estagidrios do Clube da Matemética que

atuaram com as criangas do 1° ano.

O quadro abaixo mostra o cronograma seguido pelos participantes do projeto durante a

realizacdo da pesquisa.

Tabela 2 - Cronograma de atividades do 1° semestre 2008

Encontros Acgoes
1° |Reunido — 04/03/08 | Apresentagdo do projeto aos estagidrios
2° |Reunido — 11/03/08 |Planejamento das atividades do médulo I
3° |Reunido — 18/03/08 |Planejamento das atividades do médulo I e 1T
4° |25/3/08,01/04/08 ¢ | Organizagdo do espago
5° 108/04/08 Interagdo com os alunos
Modulo I de Avaliacgao didria
60
atividades Replanejamento
Reunido de final
Avaliacdo do médulo I e planejamento das atividades para o
7° | de médulo —
préoximo médulo
15/04/08
8% |22, 29/04/08 e Organizacdo do espago
9° |06/05/08 Interacdo com os alunos
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Moédulo II de Avaliacgao didria
10°
atividades Replanejamento

Reunido de final
Avaliacdo do médulo e planejamento das atividades do
11° | de médulo -

modulo I
13/05/08
12°]20, 27/05/08 e Organizagao do espago
13°/03/06/08 Interagdo com os alunos
) Modulo III de Avaliacgao didria
. atividades Replanejamento
Exposicdo dos Confraternizacdo com as criangas e exposicao dos trabalhos

15° | trabalhos dos alunos |a comunidade

10/06/08

Avaliacdo das atividades do semestre e entrega do relatorio
16° | 17/06/08
final de estagio

Os encontros de planejamento com os estagidrios e as atividades realizadas com as
criancas foram utilizados para observar as diferentes concepcdes que os estagidrios
demonstravam apresentar, inicialmente, sobre o jogo e realizar comparagdes com possiveis
concepcoes novas manifestadas ao final da pesquisa, a fim de apurar quais foram as mudancas
ocorridas a partir dos aspectos tedricos da Atividade Orientadora de Ensino, estudados no
capitulo II. Foram escolhidos 11 episddios para explicar o desenvolvimento do fendmeno e as

mudancas na compreensao do jogo pelos estagidrios.

4.2 Analise dos dados empiricos

A andlise que se segue, como acreditamos ser proprio a toda investigacdo cientifica, é

resultado das reflexdes tedricas e do estudo dos dados coletados durante toda a pesquisa. Assim,
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esta apresenta-se como uma elaboracdo conceitual e empirica de aspectos potencialmente
constitutivos do processo de compreensdo do jogo na atividade de ensino para estagidrios de

Pedagogia que atuaram com criangas do 1° ano do Ensino Fundamental. O paragrafo foi repetido.

Nossa concepg¢do de ensino e aprendizagem cré existir uma importante relacdo entre tais
atividades e a resolucdo de problemas, entendendo o desenvolvimento dos proprios processos de
ensino e aprendizagem como ocorréncia de reais situagdes - problema , constituintes do exercicio
pleno da docéncia. O ensino € visto como enfrentamento de problemas , porque este € o trabalho
e a matéria-prima do professor; por isso, ele sempre vive em constantes questionamentos e
precisa pensar em boas estratégias ou solucdes (Para quem ensinar? O que ensinar? Como
ensinar?). A aprendizagem também enquadra-se nessa condi¢do porque, tanto na perspectiva do
préprio professor, quanto na de seus alunos, o processo significa movimento e pensamento em
acdo. Neste sentido, é colocada ao professor, como situacdo-problema, a organizacdo do ensino,
de modo a garantir a definicdo de objetivos, a escolha de contetidos, a elaboracdo de agdes

didéticas e a avaliacao.

Tomar o ensino na perspectiva de uma situagdo-problema envolve assumir a
educacdo como significativa, isto é, os objetivos serdo relevantes para o
conjunto de sujeitos no processo educacional. Assumir que os objetivos sejam
relevantes passa a exigir que se escolham contetddos que os traduzam na agao
educativa e na criacdo de atividades que coloquem os sujeitos na perspectiva de
aprender algo que os desenvolva tanto do ponto de vista psicolégico como da
instrumentalizacdo para resolver problemas onde aquele conteido especifico se
faz necessario. (MOURA, 1996, p. 34).

Concordamos com a afirmacdo acima; por isto, este conceito permeard nossa andlise das
acOes dos estagidrios, na crenca de que o Clube de Matemdtica possibilitou a vivéncia de

situagdes-problema que fazem parte do cotidiano dos professores.

A seguir, descreveremos os aspectos essenciais e determinantes, que evidenciam os

processos de apropriacdo do jogo na Atividade de Ensino.
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L. A consciéncia do papel do jogo e sua intencionalidade

Serdo analisados os episddios nos quais os estagidrios revelaram suas ideias e concepcoes
sobre 0 jogo e as mudangas apresentadas no decorrer dos encontros. Este serd o cerne de nossa
andlise para explicar o desenvolvimento do fendmeno da compreensido do jogo na atividade de
ensino para professores em formacao inicial. Isto significa analisar os momentos em que o0s
estagidrios escolheram os jogos para serem utilizadas com as criancas (0s motivos que os levaram
a tais escolhas), as situagdes nas quais os estagidrios propuseram 0s jogos as criancas (a atividade
de ensino) e as reflexdes que tais propostas permitiram aos estagidrios (a avaliagdo como
processo permanente). Os outros aspectos da AOE que seguem abaixo também servirdao
como objeto para a nossa andlise e se configuram como elementos interdependentes no processo

de consciéncia do papel do jogo.

II. O conceito a ser desenvolvido

Iremos considerar o modo como os estagidrios definiram os conceitos a serem ensinados
(coletivamente, a partir das discussdes entre com a pesquisadora e entre os proprios estagiarios) e
as acdes que revelaram clareza do conceito matemdtico, ou seja, 0s momentos em que oS
estagidrios definiam as aprendizagens que pretendiam desenvolver em cada moédulo/aula e
demonstravam compreender exatamente o que queriam ensinar. Neste sentido, nosso enfoque
serd nos modos de escolha dos conceitos a serem trabalhados com as criancas e na relevancia de

tais conteuidos para o ensino da Matemadtica para criangas do 1° ano do Ensino Fundamental.

III. O trabalho coletivo e as acoes didaticas nas Atividades de Ensino

Coerentemente com os principios defendidos na AOE, analisaremos as a¢des didéticas (a
intencionalidade) dos estagidrios com as criancas, o modo de propor as atividades (a partir de
situagdes desencadeadoras de aprendizagens), as intervencdes feitas e a organizacdo dos grupos
de alunos da Escola de Aplicacdo (as interagdes que tal forma de agrupamento possibilitou),
considerando as agdes coletivas e cooperativas dos estagidrios durante toda a pesquisa.

Os episddios estardo relacionados a dois momentos distintos da atuacao dos estagidrios:

1- As situacdes de planejamento e preparacdo dos materiais;

2- As atividades com as criangas.
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IVv. O processo avaliativo presente nas diferentes fases em que a Atividade esta se
desenvolvendo

Sendo a avaliacdo uma acao permanente na Atividade de Ensino para quem ensina e quem
aprende, e que contribui para a formacdo docente, analisaremos, em diferentes momentos de
avaliacdo que ocorreram durante o projeto “Clube de Matemadtica”, a compreensdo do papel do
jogo na Atividade de Ensino.

Os momentos selecionados para andlise foram: as situacdes de planejamento; as
atividades com as criangas; as discussdes com a pesquisadora; os momentos de avaliac@o coletiva
com todos os estagidrios do Clube (que aconteciam ao final de todos os encontros) e as situagoes

de replanejamento dos médulos.

Nos encontros foram selecionados e analisados os seguintes episédios:

1 — Apresentacao do projeto “Clube de Matematica” e a formacao do grupo
2- A busca pelo conceito e o planejamento das a¢gdes didaticas para ensinar Matemética
3 — Novo encontro para o planejamento

4 — Primeiro encontro com as criangas

5 — A lenda do Tangran e a Amarelinha

6 — A criacdo do jogo das formas

7 — A avaliacdo do primeiro médulo

8 — Bingo de Operagdes, Ligue- Pontos e Boliche

9 — A criacdo do jogo “Mosaico Matematico”

10- Caga ao tesouro matematico

11- Olimpiadas no CEPEUSP
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Além dos Episdédios acima citados, analisamos também dois questiondrios aplicados para
os estagidrios e o momento de avaliacdo final do projeto “Clube de Matematica” — primeiro

semestre de 2008.

A apresentacdo dos episddios por meio de cenas e agdes € uma narrativa do que foi
investigado na pesquisa durante 16 encontros. E importante salientar que nossa concepgio de
narrativa considera-a uma modalidade na qual contamos um ou mais fatos que ocorreram em
determinado tempo e lugar definidos envolvendo certos personagens. Ao decidir narrar uma
histéria uma das primeiras decisdes a serem tomadas € se o narrador ird ou ndo fazer parte desta
narrativa, sendo possivel contar uma histéria que aconteceu com outras pessoas, como também
narrar fatos que aconteceram com o proprio narrador. Em nossa pesquisa assumiremos o papel de
narrador em 1* pessoa, ou seja, daquele que participa da acdo e, desse modo, inclui-se na

narrativa. (Schneuwly e Dolz, 1999).

Selecionamos para a narrativa sobre os 6 (seis) estagidrios participantes do projeto de
estdgio “Clube de Matemadtica” 11 episddios para compor os resultados e a discussio da pesquisa.
Os protagonistas desta histéria sdo os alunos do curso de Pedagogia, atores em situagdes
desencadeadoras de aprendizagens propostas por eles e vivenciadas durante este processo de
pesquisa . Os episddios aparecem por ordem de data e deles foram extraidos os elementos que
nos permitem analisar e discutir o desenvolvimento da compreensao do jogo na Atividade de
Ensino para professores em formacao inicial.

A escolha e a selecio de episddios para serem analisados e que revelem agdes
relacionadas ao jogo como uma boa situacdo de aprendizagem foi bastante desafiadora. Isto
porque, escolher determinado episddio ndo significa apenas paralisa-lo, recortd-lo no tempo,
espaco e analisar as acdes, os discursos, os instrumentos utilizados de maneira isolada, mas sim
entender todas estas manifestacdes dentro de um movimento e da dinamica inerente a qualquer
processo de aprendizagem.

Os episédios selecionados buscam desvendar os fatores que constituem o
desenvolvimento da compreensdo do jogo na Atividade de Ensino para professores em formacao
inicial.

Abaixo apresentamos uma tabela com tais episddios para que os leitores possam

compreender a sequéncia e o encadeamento destes acontecimentos na compreensdo do fendmeno
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pesquisado. A primeira coluna apresenta o titulo dado (que j4 representa uma sintese do que

elegemos para andlise) e a segunda um breve resumo dos aspectos marcantes do episddio.

Tabela 3 — Apresentacio dos episédios

Episédio 1 — “Apresentacdo do projeto Clube
de Matematica e a formagdo do grupo”

O funcionamento do “Clube”, a formacgdao do

grupo, os interesses de cada um dos

componentes € o inicio de um trabalho

coletivo.

Episédio 2 — “A busca pelo conceito e o
planejamento das acodes didéticas para ensinar
Matemética”

As primeiras acdes diddticas realizadas, o
esboco do planejamento e a avaliacdo deste
processo.

Episédio 3 — “Novo encontro para o
planejamento”

Continuacdo do planejamento das aulas e dos
moédulos e as primeiras manifestacoes em
relagdo ao papel do jogo

Episédio 4 — “O primeiro encontro com as
criangas”

A preparacdo dos estagidrios para receber as
criangas, as propostas realizadas com elas, a
avaliacdo dos estagidrios com a pesquisadora,
com todos os outros estagidrios participantes
do “Clube de Matemdtica” e o coordenador do
projeto e a andlise dos registros escritos no
relatdrio feito pelos estagidrios.

Episddio 5 — “A lenda do Tangran e a
Amarelinha”

Duas situacdes ladicas escolhidas pelos
estagidrios para ensinar: sistema de numeragao
e o conceito de espaco e forma.

Episédio 6 — “A criagdo do jogo das formas”

A criagdo do primeiro jogo com objetivos
diditicos e a sua repercussdo entre OS
estagiarios.

Episédio 7 — “A Avaliagdo primeiro médulo”

A avaliacdo do Mddulo I e o replanejamento
das propostas, acoes didaticas e contetidos dos
modulos I e TII.

Episédio 8 - “Bingo de operagdes, ligue-pontos
e boliche”

A organizacdio de um encontro integral
utilizando jogos para ensinar 0s conceitos
escolhidos.

Episodio 9 — “O mosaico matematico”

Um novo jogo é criado para trabalhar com
conceitos matemdaticos.

Episddio 10 - “Caga ao tesouro matematico”

A criacdo de uma nova situacdo lddica para
desafiar os alunos a aprenderem matematica

Episédio 11 - “Olimpiadas no CEPEUSP”

A criagdo das “Olimpiadas do Cepe€” para
trabalhar com o conceito de medida.

Os episodios serdo revelados por meio da apresentagdo dos cendrios e do contexto em que

ocorreram, das cenas que foram constituidas pela narracdo das acdes dos estagidrios e, do
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processo de andlise e sintese das evidéncias apresentadas, considerando os elementos principais
da AOE.

Nos episédios que apresentam mais de uma cena, o nuimero inicial referir-se-4 ao
episddio, seguido pelo nimero da cena; por exemplo, a cena 1 do episoédio 2, aparecerd com a
seguinte menc¢do “Cena 2. 17 (episddio 2, cena 1). Ao final dos episddios apresentamos um
quadro-sintese , fruto das nossas anélises e do momento em que a acao dos estagidrios aconteceu.
Sabemos que outros leitores poderdo realizar diferentes interpretacoes desses mesmos dados. O
objetivo dessas sinteses € localizar os aspectos de maior relevancia nas situacdes descritas e os
indicadores dos processos de compreensdo do jogo na Atividade de Ensino para professores em

formacao inicial.

4.3 Episodios

Episédio 1

“Apresentacao do projeto Clube de Matematica e a formacao do grupo”

Esse foi o primeiro encontro com o grupo de estagidrios dentro do projeto de estagio
Clube da Matemdtica. Houve a apresentacdo do projeto quando foram transmitidas vérias
informacdes: o que ¢ este clube, sua forma de funcionamento, objetivos, organizagado, divisdo de
seus modulos com as respectivas atividades didrias, pressupostos tedricos em que a perspectiva
do Clube se apoia, o papel do planejamento, o acervo e os materiais disponiveis, o papel dos
estagiarios (importincia, atuagdo e intervengdes). Foi compartilhada a ideia do propésito
maior do Clube que é trabalhar com conceitos da Matematica de modo lidico, de tal forma
que estejam além das simples operacoes de memorizacao de técnicas ou formulas.

Neste episodio apresentaremos a primeira parte do encontro € 0 momento no qual os
estagidrios escolhem com que grupo irdo trabalhar. Selecionamos esse recorte pois, por meio

dele, é possivel ilustrar a dindmica e o funcionamento do Clube.
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Cena 1.1

No Laboratério de Matemadtica estdo reunidos 27 estagidrios para conhecerem mais sobre
o projeto. Presentes, ainda, o coordenador do projeto e seus colaboradores: duas mestrandas (uma
delas veterana participante do clube que passaria a ter a funcdo de apoiadora dos estagidrios) e
uma doutoranda. A pesquisadora estava presente na qualidade de orientanda do coordenador do
projeto e com a funcdo de apresentar o Clube. Apds essa apresentagdo foi proposta aos

estagidrios a divisdo de grupos de trabalho para atuar com as faixas etdrias de maior interesse.

Acoes

1 - A pesquisadora faz uma apresentagao para todo o grupo com informagdes sobre o
Clube.

2 - Prof. Ori (coordenador do projeto) explicita os objetivos do Clube e mostra a
importancia desse estdgio (que traz caracteristicas muito diferentes dos estigios de
observagdo, ja que oferece aos estagidrios a chance de atuar como professores —
preparando aulas, interagindo com os alunos e com o conhecimento que pretendem
ensinar). Sintetiza sua fala com a seguinte frase:

O objetivo maior do Clube de Matemdtica é trabalhar com a Matemdtica que ensine a
“equacionar a vida” e resolver problemas de diferentes naturezas e ndo apenas somar,
subtrair, multiplicar.

3- Os estagidrios dividiram-se a partir do interesse pela faixa etdria com a qual
trabalhariam. JOAO, MARINA, ALICE, LUIZA, GABRIELLA ¢ HELLENA (sujeitos
dessa pesquisa) escolheram trabalhar com criangas de 6 e 7 anos (alunos do 1° ano da
EAUSP?).

4 - JOAO, MARINA, ALICE, LUIZA, GABRIELLA e HELLENA - Consultaram o

acervo de livros, jogos e materiais do Clube de Matematica.

! Sigla utilizada para designar a Escola de Aplicacdo da Universidade de Sao Paulo; a partir de agora faremos uso
apenas da sigla, todas as vezes em que mencionarmos a Escola de Aplicacio.
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Andlise do episodio

O trabalho coletivo e as acoes didaticas nas Atividades de Ensino

Nesse episodio foi possivel perceber a presenga do trabalho coletivo e das primeiras agoes
didéticas, pelo arranjo da apresentacdo e pelo modo como os componentes do coletivo sdo
apresentados. Fica clara a necessidade do envolvimento de todos os sujeitos pois estes sdo parte
de uma coletividade, constituinte do Clube. Esta coletividade tem a sua unidade definida pelo
objetivo de organizar Atividades de Ensino de forma colaborativa e em pequenos grupos.

A necessidade de buscar referéncias para o desenvolvimento das acOes didaticas € um
indicador de que o modo como o projeto se estrutura impele os sujeitos a tomarem iniciativa para
a organizacao das a¢des didaticas.

A constituicdo dos grupos € a afirmacdo da necessidade da divisdo de trabalho para a
aprendizagem coletiva sobre a profissdo docente. A escolha livre dos colegas para a formacgdo do
grupo € parte da concepcao de formacido que promove o encontro dos sujeitos que constroem o

significado de formar-se.

Os estagidrios foram bastante receptivos a formacdo dos grupos e, ao final da reunido,
realizaram suas divisdes (a partir dos interesses pessoais) para trabalhar com cada faixa etéria.
Havia muitos estagidrios interessados em trabalhar com as criangas do 1° ano e, por isso, este

grupo acabou sendo formado por seis pessoas (0s outros tinham quatro ou cinco estagiarios).

A presenga do trabalho coletivo e o inicio da preocupacdo com as ac¢des diddticas para a
organizacdo de Atividades de Ensino foram as principais evidéncias deste episédio. Outro ponto
a ressaltar foi o fato de os estagidrios terem pedido para conhecer o acervo do Clube, o que revela
a necessidade de entender o funcionamento do projeto para melhor poder atuar nele; ou seja, a
busca pelo desenvolvimento de uma Atividade € coerente com os pressupostos que defendemos

nesta pesquisa.

Quadro sintese

Cena 1.1 Acoes Evidéncias
Laboratdrio de matematica, - Apresentacdo do projeto e O trabalho coletivo e as
apresentacdo do projeto de explicitacdo dos objetivos. acoes didaticas nas
estagio aos estagidrios Atividades de Ensino:

- Escolha dos grupos de
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trabalho e conhecimento do

acervo e material disponivel

no Clube.

- JOAO, MARINA, ALICE,
LUIZA, GABRIELLA e
HELLENA consultaram o
acervo de livros, jogos e
materiais do Clube de
Matematica.

Episodio 2

A busca pelo conceito e o planejamento das a¢oes didaticas para ensinar Matematica”

O segundo encontro com os participantes da presente pesquisa aconteceu uma semana
depois, também no Laboratério de Matemdtica. Neste encontro os estagidrios tinham, como
principal tarefa, realizar o planejamento dos mdédulos (escolher o que seria trabalhado em cada

um), notadamente das primeiras aulas dos médulos I e II.
Cena 2.1

Foram apresentados pela pesquisadora os seguintes materiais (constantes do acervo do
Clube de Matemadtica) para apoid-los em suas escolhas didaticas:
e Jogos e materiais (como dado, maquetes que imitavam percurso) produzidos por alunas
do Curso de Pedagogia da FEUSP e estagidrios de anos anteriores;
e Livros e artigos sobre jogos e aprendizagem;

¢ Planejamento anual da Escola de Aplicagdo da Universidade de Sao Paulo.

Acoes

Pesquisadora - Apresenta aos estagidrios alguns materiais que poderiam colaborar para a

realiza¢do do planejamento.

Estagidrios - Analisam os materiais € comecam a conversar entre si para eleger quais

materiais poderiam contribuir com a producao do planejamento.
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HELLENA mostrou-se interessada para comecar a colocar no papel as ideias para os
modulos e diz: O que acham de jd planejarmos de forma geral os trés modulos e depois
separamos por aula?
MARINA, ALICE e LUIZA concordaram imediatamente.
JOAO- Nio se manifestou.
ALICE - Sugeriu que utilizassem os Parametros Curriculares Nacionais (do MEC) com
que ja tinham tido algum contato na biblioteca da faculdade e os planejamentos da escola
de aplica¢do como base.
Todos concordaram.
Pesquisadora: Nesta fase em que as criancas do 1° ano se encontram, o lidico é de vital
importdncia. O que acham de garantir em todas as aulas algum tipo de jogo ou de
brincadeira?
MARINA e ALICE — Achamos étimo!
GABRIELLA — Vocé tem alguma sugestdo?
Pesquisadora: Existem vdrios jogos interessantes, mas primeiro preciso saber o que
vocés pensam em fazer.
LUIZA — Poderiamos trabalhar com formas geométricas bdsicas.
ALICE - Mas na primeira aula acho que deveriamos utilizar jogos que pudessem
integrar as criangas.
HELLENA - Eu conheco um que é o “Pega-Pega corrente”, nele cada criangca que for
pega tem que dar a mdo para a outra e assim formam uma grande corrente.
MARINA - O que acham de fazermos uma pesquisa sobre os jogos e brincadeiras e
trazermos idéias no proximo encontro?
Apés explorarem os materiais e consultarem os Parametros Curriculares Nacionais

ecidiram dividir em eixos os modulos do Clube de Matematica:

Moédulo I

Eixo: Espaco e Forma
Moédulo IT

Eixo: Nimeros e Operagdes

Moédulo 11T
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Eixo: Grandezas e Medidas

Andlise da cena 2.1

Nesta cena verifica-se a primeira tentativa do grupo de estagidrios para a defini¢cdo do
conceito a ser trabalhado em cada moddulo. Foi diferente do primeiro encontro, quando os

estagidrios estavam se conhecendo e iniciando a constru¢ao de um trabalho coletivo.

A definicdo do conceito € um dos aspectos de maior relevancia na AOE, pois é o que
perpassa todos os outros elementos que a constituem (a situacdo desencadeadora se dd por meio
da definicdo do conceito a ser trabalhado [em cada mddulo, atividade] e os objetivos de
aprendizagem que o professor tem também estdo em relacdo ao conceito); além disso, para
definir os instrumentos que serdo utilizados (neste caso, os jogos poderiam ser considerados
como instrumentos) com o fim de favorecer a aprendizagem, € preciso ji existir definicdo do
conceito, clareza por parte do professor do que ensinar e expectativa de aprendizado em relacao
aos seus alunos. A avaliacdo também é parte desta perspectiva de ensino e a definicdo do
conceito assume muita relevancia nos processos avaliativos, pois o professor precisa recorrer a
ele para poder avaliar tanto a sua prOpria pratica, quanto as aprendizagens dos alunos,
repensando, também, os aspectos que poderiam ser melhorados e/ou aprofundados em uma

proxima atividade.

A presenca da defini¢do do conceito nesta cena aparece pela necessidade de realizacdo da
atividade, tendo como pressuposto que os estagidrios deveriam desenvolver algum contetddo
matemadtico para os alunos. A apresentacdo do que ja havia sido produzido no Clube foi uma
maneira de promover as agdes do coletivo para a elaboragdo de seu plano de trabalho.

Outra evidéncia que pudemos perceber nessa cena foi, novamente, a presencga do trabalho
coletivo e das acdes didéticas nas Atividades de Ensino.

Analisando as conversas e discussdes dos estagidrios, neste episddio, fica claro, também,
o carater interdependente das acdes. Ao colocar os sujeitos na constituicdo do coletivo para a
organizacdo do ensino, estes tomam consciéncia de que devem ensinar alguma coisa e, ao

escolher o que devem ensinar, o fazem de forma a explicitar uma intencionalidade. Desse modo,
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também, temos na acdo desencadeada no Clube a formacao inicial da consciéncia de que a acdo

educativa deve ser intencional.

Quadro-sintese

Cena 2.1 Acoes Evidéncias
Planejamento dos médulos | HELLENA — O que acham | - A defini¢ao do conceito
e pesquisa no acervo do de jd planejarmos de forma | - O trabalho coletivo e as
clube geral os trés modulos e | acoes didaticas na

depois  separamos  por | Atividade de Ensino
aula?

ALICE - Sugeriu que
utilizassem os Parametros
Curriculares Nacionais (do
MEC) com que ja tinha
(ela ou eles?) tido algum
contato na biblioteca da
faculdade e os
planejamentos da escola de
aplicacdo como base.
LUIZA — Poderiamos
trabalhar com formas
geométricas bdsicas.

Cena 2.2

Ap6s definirem os moédulos e colocarem no papel o que fariam (cena 1), no Laboratério
de Matemitica a pesquisadora reuniu-se com os estagiarios (J OAO, MARINA, ALICE, LUIZA,
GABRIELLA e HELLENA) para discutir como tinha sido realizar o planejamento € 0 processo

vivenciado até decidirem o que seria proposto em cada médulo.
Acoes
Pesquisadora: Como foi planejar os modulos? Que desafios encontraram para decidir o

que trabalhariam com as criancas?

ALICE - Foi dificil, porque ndo sabiamos bem por onde comecar nem o que escolher.
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HELLENA — Nunca trabalhei como professora e nem com crianga, por isso, ndo fazia
ideia do que ensinar nas aulas no Clube.
MARINA - Achei que foi um exercicio interessante planejarmos juntos os modulos.

JOAO, LUIZA e GABRIELLA — N3o se pronunciaram

Andlise da cena 2.2

O processo avaliativo presente nas diferentes fases em que a Atividade esta se
desenvolvendo

A pergunta que a pesquisadora faz ao final do encontro € parte importante da concepgao
da Atividade de Ensino, que considera a avaliacdo como parte integrante da atividade humana e
que tem, como ponto central, a possibilidade do aprimoramento das acdes e “a objetivacdao do
motivo” (LEONTIEV, 1978). O processo coletivo de reflexdo € uma das formas para se
conseguir a construcdo do significado da Atividade Pedagédgica na coletividade do ensino

(MOURA, 1996).

Nas duas cenas apresentadas nesse segundo episddio verificamos a presenca de trés

elementos importantes na Atividade Orientadora de Ensino.

No momento em que os estagidrios estdo debrucados na leitura e exploragdo dos materiais
e buscam resolver coletivamente uma situacdo-problema pertinente ao exercicio da docéncia - O
que ensinar em cada moédulo e aula? - podemos constatar que eles se deparam com uma primeira
necessidade : a definicdo do conceito. E juntos, chegaram a um consenso de que, para isso, era
preciso dividir os conteudos em eixos (esta decisdo deu-se apds observarem os Parametros

Curriculares Nacionais e a proposta pedagégica da Escola de Aplicacao).

Também no momento em que estavam definindo o que seria ensinado foi possivel
perceber que os estagidrios comegaram a pensar sobre o trabalho coletivo e as a¢des didéticas
necessdrias para a realizacdo daquela Atividade de Ensino, embora, ainda sem revelar muita
clareza dos objetivos de ensino e aprendizagem e das condi¢cdes necessdrias para que estes
conceitos possam ser apropriados pelas criancas; isto, no entanto, nao invalida o trabalho coletivo

e nem tampouco as acoes diddticas pensadas para o ensino.
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Quando questionados pela pesquisadora sobre como tinha sido o planejamento e os
desafios encontrados para a definicdo do que ensinariam as criancas, ALICE e HELLENA
compartilharam suas dificuldades e preocupacdes, o que mostra que, neste momento, estavam
tomando consciéncia de um processo de ensino e aprendizagem — que envolvia tanto as
aprendizagens planejadas para as criancas, como as suas proprias aprendizagens enquanto
professoras. MARINA colocou-se demonstrando que havia considerado um exercicio
interessante e ressaltou a condic¢ao de terem planejado juntos como algo positivo. Neste momento
percebemos, claramente, o lugar que o processo avaliativo presente nas diferentes fases em que a
Atividade estd se desenvolvendo € formativo e necessario para os professores.

Outro aspecto relevante neste episédio foi que a consciéncia do papel do jogo ainda ndo
apareceu em forma de agdes concretas; foi preciso uma intervengdo direta da pesquisadora no
sentido de reforcar a importancia e a necessidade do lidico nesta fase do desenvolvimento
infantil (seis anos) para que os estagidrios pensassem em inclui-lo nas aulas. Isso revela que os
estudantes tém poucos conhecimentos sobre o jogo como forma de a crianga relacionar-se com o
mundo. Nossas hipéteses sdo que tal situacdo pode ocorrer pela falta de conhecimento dos
estagiarios sobre o papel e a importancia do jogo no desenvolvimento infantil (como
apresentamos no Capitulo 1 deste trabalho), ou pela auséncia de suas memorias infantis sobre a
relac@o que estabeleciam com o jogo e as aprendizagens conquistadas.

Ao final da discuss@do, MARINA sugere que se faca uma pesquisa sobre jogos e
brincadeiras para depois decidir quais se encaixam melhor aos objetivos dos mddulos. Esta
sugestdo feita por MARINA também € relevante, pois mostra que os estagidrios ndo sabiam
muito bem que jogos propor e, a0 mesmo tempo, permite constatar o inicio da busca pela
compreensdo da relacdo entre jogo e aprendizagem, mesmo que disparada pela fala da

pesquisadora sobre o valor da ludicidade.

Outra verificagdo, apds analisar o episddio, € que neste momento a ideia do conceito a ser
ensinado ainda ndo estava muito clara para o grupo. Era possivel perceber que os estagidrios nao
sabiam bem o que ensinar, mas, a0 mesmo tempo, tentavam pensar em como ensinar, 0 que
representa um conflito entre o que ensinar (objetivos, contetidos) e como ensinar (estratégias e

recursos didaticos).
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Nas imagens abaixo podemos analisar o registro realizado pelos estagidrios para a

defini¢do do que seria feito em cada médulo; pelas marcas deixadas na folha € possivel perceber

o movimento e o trabalho coletivo para a construcdo deste planejamento. A pesquisadora

participou, de forma ativa, deste momento, oferecendo materiais de apoio (livros e jogos),

encorajando-os a pensar em ideias de quais jogos poderiam incluir durante as aulas. Alguns jogos

que aparecem no planejamento ji eram conhecidos pelos estagidrios (Pega-Pega, Amarelinha,

Cacadores de Tartaruga, Bingo, Memdria, Boliche e Ligue-Pontos); outros foram sugestdo da

pesquisadora no sentido de colaborar com o processo, mas também identificar quais eram as

representacdes que os estagidrios demonstravam sobre o uso do jogo na Atividade de Ensino.

Figura 5 — Primeira versao do planejamento (frente e verso)

Transcrigdo das figuras

Grupo 1¢série 11/3/2008
Moédulo 1

Contetido : espago e formas
Atividades:

- Fazer o crachd (nds: trazer o
papel cortado/eles: pintam e
escrevem)

- Combinados: nos vamos
escrevendo (ter papel e caneta)
- Apresentagdo com bola

- Pega-pega corrente

- Cagadores de tartaruga

- Serpente

- Amarelinha

- Tangran/Historia

- Blocos Logicos

Modulo 11

Contetido: Niimeros e operagoes
Atividades:

Percurso

Bingo

Memoria

Fecha a caixa

Boliche

Ligue- pontos

Modédulo II1

Conteiido: Grandezas e medidas
Atividades:

Salto em distdncia

Culindria
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Quadro sintese

Cena 2.2

Acoes

Evidéncias

Avaliagdo do planejamento
e impressoes dos
estagidrios sobre sua
realizagcao

Pesquisadora: Como  foi
planejar os modulos? Que
desafios encontraram para
decidir o que trabalhariam

O processo avaliativo
presente nas diferentes
fases em que a Atividade
esta se desenvolvendo

com as criangas?

ALICE - Foi dificil,
porque ndo sabiamos bem
por onde comegar nem o
que escolher.

HELLENA -  Nunca
trabalhei como professora
e nem com crianga, por
isso, ndo fazia idéia do que

ensinar nas aulas no
Clube.

MARINA — Achei que foi
um exercicio interessante
planejarmos  juntos  os
modulos.

Episodio 3
“Novo encontro para a continuacao do planejamento”

Este foi o terceiro encontro do grupo. Estiveram presentes apenas JOAO, MARINA,
ALICE e HELLENA. LUIZA e GABRIELLA faltaram (era véspera de um feriado e ja tinham

comunicado ao restante do grupo que nao viriam).

Os estagidrios continuaram trabalhando no planejamento das aulas de cada médulo. No
episddio apresentado a seguir, elegemos dois momentos importantes para andlise. O primeiro foi
a continuacdo do planejamento do encontro anterior € o segundo, o levantamento das
expectativas dos estagidrios sobre as atividades com as criancgas, j que, na semana seguinte, seria

o primeiro encontro com os alunos da Escola de Aplicagdo.
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Cena 3.1

No laboratério de Matemética JOAO, MARINA, ALICE e HELLENA planejavam os
moédulos e as primeiras aulas. Sobre a mesa havia os mesmos materiais do encontro anterior
(episddio 2) e os estagidrios comecaram a registrar em uma folha de fichdrio suas idéias para as
aulas, considerando que a temética dos mddulos ja estava definida desde o encontro anterior.

Durante a conversa sobre as atividades que poderiam propor, algumas idéias pertinentes a
tematica central dos encontros do primeiro médulo surgiu, como por exemplo, fazer o crachd das
criangas com formas geométricas, procurar pela sala de aula tudo que tinha determinada forma
geométrica e fazer uso dos blocos 16gicos.

Os estagidrios definiram coletivamente cada aula e listaram 0os materiais necessarios para
os primeiros encontros. Elaboraram este registro em folha e depois escreveram as tarefas

individuais para o primeiro encontro com as criangas.

Acoes

Pesquisadora — No inicio deste encontro assumiu uma postura observadora, sem fazer
intervengoes, registrando apenas as acoes dos estagidrios.
Estagiarios - MARINA e ALICE planejaram a rotina e o que fariam em cada aula.
MARINA diz para ALICE: — O fato de ter selecionado como eixo central “espaco e
forma” foi muito organizador, pois, a partir de agora estaremos focadas nos contetidos
que envolvem este eixo.
MARINA, ALICE e HELLENA - Continuaram conversando sobre as possibilidades para o
1° médulo de trabalho.
JOAO- Manteve uma postura mais observadora e fez poucos comentirios e ou
contribuicoes.
MARINA - Precisamos pensar na 1 aula em uma forma de estabelecer as regras e os
combinados com as criancas e em uma apresentacdo nossa e das proprias criangas.
ALICE- E se fizéssemos um cartaz com os combinados e deixdssemos preso na parede da

sala em todos os encontros?
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MARINA — E importante também fazer crachds para que possamos nos identificar com
mais facilidade.

ALICE — Na primeira aula acho melhor pensarmos em brincadeiras e jogos para integrar
as criangas e a partir da segunda aula tratamos especificamente do tema.

HELLENA - O que vocés acham desta brincadeira “Se eu fosse um peixinho”? Nela tem
que falar os nomes e acho que vai ajudar na integracdo das criangas.

MARINA - Serd que este jogo permitird que as criangas entendam mais sobre espaco e
forma?

ALICE - E esta atividade do Tangran? Serd que é mesmo adequada para as criancas?

Andlise da cena 3.1

Nesta cena pudemos identificar a presenca de dois elementos da AOE nos quais estamos

pautando a anélise dos dados.

Definicao do conceito

Ap06s debrucarem-se sobre diversas produgdes do Clube e terem contato com produgdes ja
realizadas neste espago, os estagidrios conseguiram definir as primeiras situacoes
desencadeadoras de aprendizagem para as criangas da Escola de Aplicacdo. Com tal definicao
pudemos inferir que a necessidade de objetivar o que seria ensinado estava sendo apropriada
pelos estagidrios e, conforme apresentamos no capitulo 2 deste trabalho, foi possivel perceber,
por meio de suas acdes durante o planejamento, a presenca de trés aspectos da Atividade de
Ensino: a definicio do que serd ensinado para promover aprendizagens para os alunos; a
importancia da intencionalidade do professor nos processos de ensino; e a sua prépria
aprendizagem enquanto docente.

O movimento apresentado pelos estagidrios na defini¢do do conceito pode ser considerado
como uma Atividade (na perspectiva que defendemos nesta pesquisa), pois permitiu que os
sujeitos interagissem com um contetido e que solucionassem coletivamente o problema “do que

ensinar”’, fazendo uso de ferramentas (neste caso, os materiais de apoio oferecidos), em busca de



99

algo que pretendiam concretizar: o planejamento do primeiro encontro com as criancas e dos
Moédulos e I1.

Pela afirmacdo de MARINA sobre o quanto ter definido um eixo central para o trabalho
foi organizador e contribuiu com a acdo dos estagidrios, € possivel perceber, claramente, a
necessidade da definicdo do conceito. Definir conceitos a partir de eixos estruturantes das areas
de conhecimento (como € o caso de “Espaco e Forma™) € uma aprendizagem para os professores,
porque permite considerar as apropriacdes conceituais que as criangas fardo de um modo mais
amplo, tendo clareza do todo e de onde se quer chegar, com uma visdo do ensino como algo

continuo e, a0 mesmo tempo, encadeado.

A consciéncia do papel do jogo e sua intencionalidade

A partir das acOes dos estagidrios foi possivel perceber uma concep¢do de jogo em que
este aparece como uma estratégia para envolver as criancas € uma possibilidade para “conhecé-

2

las” e “integra-las”(recordemos a colocacdo de ALICE sobre usar, na primeira aula, jogos e
brincadeiras que pudessem integrar as criangas e s6 a partir da segunda aula utilizar jogos que
estivessem relacionados com o tema a ser ensinado). Com essa afirmacdo € possivel inferir que,
para ALICE, os jogos tém funcdes diferentes: ora servem para integrar, ora servem para
aprendizagens de alguns temas especificos. Percebe-se, também, que o enfoque maior dos
estagidrios para este primeiro encontro estava na integracdo tanto das criangas quanto dos
proprios estagidrios (que, aos poucos, se configuravam como um grupo, aprendiam a dividir
tarefas e organizar acdes em comum), sendo o jogo assumido como um instrumento para atrair e
envolver as criangas.

Conforme apresentamos no Capitulo 1 deste trabalho, muitos educadores reconhecem o
valor do jogo, mas, muitas vezes, ndo estabelecem relacdes entre eles e as aprendizagens
conceituais que podem ser promovidas por meio das situacdes lddicas. E possivel perceber neste

episddio que a compreensao de jogo como um instrumento para a apropriagao de aprendizagens

matematicas ndo apareceu.



100

Quadro sintese

Cena 3.1 Acoes Evidéncias
Continuacdo do MARINA diz para ALICE: | Defini¢ao do conceito
planejamento dos médulos | — O fato de ter selecionado
como eixo central “espaco
e forma”  foi  muito
organizador, pois, a partir
de agora estaremos

focadas nos contetidos que
envolvem este eixo.

ALICE — Na primeira aula
acho melhor pensarmos em
brincadeiras e jogos para
integrar as criancas e a
partir da segunda aula
tratamos  especificamente
do tema.

Continuagdo do HELLENA - O que vocés | A consciéncia do papel do
planejamento dos médulos | acham desta brincadeira | jogo e sua

“Se eu fosse um peixinho”? | intencionalidade

Nela tem que falar os
nomes e acho que vai
ajudar na integragcdo das
criangas.

MARINA - Serd que este
jogo permitird que as
criancas entendam mais
sobre espaco e forma?
ALICE - E esta atividade
do Tangran? Serd que é
mesmo adequada para as
criangas?

Cena 3. 2

No Laboratério de Matematica a pesquisadora conversa com JOAO, MARINA, ALICE e
HELLENA sobre suas expectativas em relagdo ao primeiro encontro e as atividades a serem
feitas com as criangas. Cada estagiario vai compartilhando como acha que serd o primeiro dia, os

desafios que enfrentardo, como serao as criancas e se elas irdo se envolver nas propostas.
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Pesquisadora: - Quais sdo suas expectativas em relacdo ao 1° encontro com as criancas?

Estagidrios:

ALICE - Quanto as expectativas, confesso que ndo tenho muita nogdo do que pode
acontecer. Pela idade das criangas e pelas atividades que vamos propor, acredito que as
coisas vao fluir bem. As criancas gostam destas coisas. A unica coisa que me preocupa
um pouco é como vamos transmitir as informagoes paras as criangas, jd que a maior
parte do grupo nunca esteve em sala de aula e a reagdo da turma estd muita relacionada
com a nossa postura. Por outro lado sei que o clube é uma oportunidade muito boa para
quebrarmos este tabu, pois ndo é como uma sala de aula tradicional e nos oferece muitos
recursos para aprender.

MARINA - Para o nosso primeiro encontro com os alunos da Escola de Aplicagdo, eu
estou bastante ansiosa. Acredito que tudo que planejamos vai dar certo. Pela faixa etdria
das criancas e por nunca ter tido nenhum contato direto com alunos, fico um pouco
insegura em conseguir manter a atencdo deles para as atividades propostas. Acredito
que o primeiro encontro serd para nos conhecermos melhor. Acho muito interessante a
nossa conversa no inicio e no término das atividades com os alunos, pois assim podemos
discutir o que foi positivo, o que ndo deu muito certo e os planos para as aulas seguintes.
Tenho a impressdo de que serd uma experiéncia muito vdlida para ambos os lados. Para
os alunos porque serd uma maneira divertida de aprender matemdtica e para nos no
sentido de sentirmos como ¢é a sala de aula na prdtica.

HELLENA - Toda primeira vez é cheia de expectativas e de incertezas. Como isto é
natural, busco ndo me preocupar. Acho que o grupo estd em sintonia. Fizemos o que
poderia ser feito: o planejamento. Os imprevistos certamente virdo, e embora ndo
saibamos quais sejam também fazem parte desta nova aprendizagem de ser professor.
Planejar nos dd mais seguranca, porque sabemos as acdes e o que vamos propor para a
turma, mas acredito que é impossivel saber o que vai acontecer e como eles vdo reagir.
Para lidar com isso a experiéncia é bem importante, algo que ainda estamos

adquirindo...
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JOAO- As criancas estardo mais calmas no comeco e depois é que se soltardo. Ndo
daremos conta de todas as atividades planejadas, se bem que tenho diividas quanto ao

tempo previsto, acho que podem levar menos tempo ou muito mais.

Andlise da cena 3.2

O processo avaliativo presente nas diferentes fases em que a Atividade esta se
desenvolvendo

Esta cena mostra o movimento e a acdo inerentes a Atividade e revela o processo pelo
qual os sujeitos envolvidos modificam agdes e concepgdes. Ao compartilharem suas expectativas
para o encontro, os estagidrios estdo envolvidos neste processo e podem fazer uma anélise do que
planejaram e antecipar as possiveis dificuldades, o que também gera mudanca e faz com que
tomem consciéncia da intencionalidade de suas agdes. A avaliagdo neste momento acontece no
sentido de oferecer aos estagidrios a chance de realizarem esta tomada de consciéncia para suas
futuras agdes com as criangas.

Nas expectativas dos estagidrios sobre o primeiro encontro nao foi feita nenhuma mengao
em relacdo ao jogo. MARINA faz um comentdario sobre sua preocupacdo em conseguir a atencao
das criangas nas atividades propostas, mas ndo faz referéncia de qual atividade esta falando, se
estd preocupada com o fato de nio conseguir que eles se concentrem durante todo o encontro ou

nas propostas em que fardo uso dos jogos.

Quadro- sintese

Cena 3.2

Acoes

Evidéncias

No Laboratério de
Matemética a pesquisadora
conversa com JOAO,
MARINA, ALICE e
HELLENA sobre suas
expectativas em relagdo ao
primeiro encontro € as
atividades com as criancas

Pesquisadora: Quais sdo
suas expectativas em
relacdo ao 1° encontro com
as criancas?

ALICE... A unica coisa que
me preocupa um pouco é
como vamos transmitir as
informagdoes  para  as
criangas, jd que a maior
parte do grupo nunca
esteve em sala de aula e a
reacdo da turma estd muita

O processo avaliativo
presente nas diferentes
fases em que a Atividade
esta se desenvolvendo
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relacionada com a nossa
postura...

HELLENA... Acho que o
grupo estd em sintonia.
Fizemos o que poderia ser
feito: o planejamento. Os
imprevistos certamente
virdo.

JOAO... Ndo daremos
conta de todas as
atividades planejadas, se
bem que tenho dividas
quanto ao tempo previsto

A andlise das duas cenas deste episddio permite-nos constatar que, apds dois encontros
dedicados ao planejamento, os estagidrios ji demonstravam maior clareza do que pretendiam
realizar e conseguiram definir o conceito com maior propriedade, mesmo que ainda tivessem
davidas sobre a relagc@o entre as propostas oferecidas e os conceitos a serem aprendidos. Mesmo
com a articulacdo entre o ensino e as atividades planejadas apresentando-se de maneira confusa
para eles, conseguiram definir os conceitos que pretendiam ensinar.

Percebe-se que a duvida dos estagidrios sobre as propostas oferecidas e os conceitos que
poderiam ser apreendidos pelas criangas parecem ter, também, relacdo com a didética e a
metodologia de ensino a serem utilizadas durante as “aulas”. As questdes colocadas por eles,
neste momento, apresentam-se em outro nivel revelando uma mudanca (com mais consisténcia de
reflexdes sobre os processos de ensino e aprendizagem), se comparadas ao primeiro encontro,
quando eles nao tinham nem idéia dos caminhos iniciais para comecgar a estruturar oS
planejamentos para os mddulos. Tal mudanca € uma marca do processo formativo vivido no
Clube de Matemética, que coloca o estagiario em um movimento dirigido pela constante reflexao,
andlise, constituindo a aprendizagem docente por meio de praticas compartilhadas. Este espaco
constitui-se como um lugar que busca conduzir o estagiario a compreender a acdo docente, por
meio do trabalho coletivo e a partir dos desafios que tal acao lhe coloca.

Conforme dito anteriormente, um aspecto relevante verificado neste episddio foi a
compreensdo de que a idéia de trabalhar com o eixo central “espagco e forma” (como MARINA
mencionou) foi organizadora, pois, assim, os estagidrios fizeram um recorte de tudo que
gostariam de ensinar dentro desta temdtica importante para a Matematica e selecionaram o que

fariam. Esta selecdo de tema estabeleceu maior foco e permitiu que cada estagidrio pudesse
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contribuir com sugestdes sobre como organizar as propostas, os tempos € 0os espagos em que elas
aconteceriam.

A producgio do planejamento (que neste momento se mostrou mais completo) revelou que
os estagidrios atribuiram novos sentidos a este instrumento. Afirmamos que isso se deu a partir
do trabalho coletivo, das discussdes e das interagdes entre eles e o conhecimento a ser ensinado.
E importante relembrar que, no primeiro encontro, percebemos o grupo mais calado e
aparentemente mais “assustado” com as tarefas didatico-pedagdgicas que tinham pela frente. O
fato de terem sido colocados diante de uma situacao-problema (ao terem que planejar situagdes
desencadeadoras de aprendizagem) possibilitou aprendizagens do ponto de vista das intencdes
educativas e da prépria organizacdo do ensino. Os estagidrios passaram a sentir in loco a
necessidade e os motivos principais para a sua atuagdo. Para isso planejaram suas acdes e
discutiram coletivamente os passos que dariam para alcangar os objetivos estabelecidos. Ou seja,
a partir do momento em que se depararam com um problema real - o que ensinar as criangas?
Como realizar o planejamento dos encontros € dos médulos? - puderam se apropriar do papel de
professores e entraram em Atividade.

Durante todo o periodo em que o grupo esteve reunido foi possivel perceber envolvimento
e entusiasmo ao compartilharem idéias para a criagdo de atividades com as criancas, ao
pesquisarem nos materiais disponiveis no Clube. Embora fosse um grupo recente de trabalho e
que estava se formando por meio do projeto “Clube da Matemitica”, ou seja, que ainda ndo havia
trabalhado junto em outras circunstancias, as trocas e aprendizagens foram constantes.

Perguntas como as que se seguem atestam estas declaragdes.

- O que vocé acha desta brincadeira? HELLENA

- Serd que este jogo permitird que as criancas entendam mais sobre espago e forma?
MARINA

- E esta atividade do Tangran? Serd que é mesmo adequada para as criancas? ALICE

Os estagidrios revelaram que, juntos, estavam construindo aprendizagens relacionadas aos
conteddos escolhidos, ao planejamento de suas acdes (enquanto professores) e a definicdo de
propostas e situacdes desencadeadoras de aprendizagens. Além disso, ao definirem as atividades
que fariam em cada aula e dividirem as tarefas eles mostram uma marca da Atividade
Orientadora de Ensino que prevé a organizacdo do trabalho coletivo e as agdes didaticas como

partes elementares da Atividade. Novamente, temos que fazer referéncia ao “Clube de



105

Matemitica” e a esta modalidade de estdgio que este projeto propde, de acordo com o que
apresentamos no Capitulo 3 deste trabalho.

O grupo ainda recorreu a pesquisadora para algumas respostas sobre como encaminhar
determinada proposta, ou os conteidos e objetivos que estariam implicitos ou explicitos em
determinada atividade; as duvidas apresentadas indicavam desejo pelo saber docente e
inquietacdes no que se refere a tornar as propostas oferecidas as criancas uma boa situacdo de
aprendizagem na perspectiva que defendemos nesta pesquisa. Outro aspecto relevante foi o
planejamento detalhado da rotina do dia feito por MARINA e ALICE e as escolhas das propostas
que seriam oferecidas as criancas. Nesse momento foi possivel perceber que, aos poucos, 0s
estagidrios aprimoravam o modo de propor (ainda no papel) as situagdes de aprendizagem,
buscando delinear melhor os objetivos e os contetiidos dos encontros.

As trés evidéncias que puderam ser percebidas neste episddio (definicao do conceito, o
trabalho coletivo e as acoes didaticas nas Atividades de Ensino, o processo avaliativo
presente nas diferentes fases em que a Atividade esta se desenvolvendo) e ja apareceram nos
episddios anteriores se mantiveram, mas nas agdes dos estagidrios pode-se perceber outra
evidéncia relacionada a consciéncia do papel do jogo e sua intencionalidade. Quando ALICE
propde que seja utilizada uma brincadeira para integrar as criangas, foi a primeira vez em que esta
concepcdo de jogo apareceu de maneira clara e relacionada com as acdes didéticas dos
estagidrios. Foi possivel identificar nas discussdes realizadas entre eles (para definir qual jogo
iriam realizar com as criancas) que preferiram propor os que eram conhecidos por eles (de seus
tempos de crianga). Isto revela que os estagidrios tém um repertdrio restrito de jogos e que a
relacdo entre o jogo e a Atividade de Ensino vem sendo estabelecida.

Outra hipdtese, ao analisar as discussdes para definir o jogo e as atividades que fariam €
que, ao iniciar a atividade docente, o aluno/futuro professor resgata muito do modelo que teve na
escola em que estudou. Por isto, constitui um desafio transformar os conceitos tedricos
adquiridos no curso de Pedagogia em atividades didaticas, sendo esta uma das grandes questoes
para os professores em formacao inicial.

Na ocasido em que os estagidrios falam sobre suas expectativas para o primeiro encontro
com as criangas, ndo hd nenhuma colocacdo sobre o jogo, apenas uma ansiedade sobre como
seriam os encontros. Nossa hipdtese € que para os estagidrios, pensar no jogo como parte da

Atividade de Ensino € algo que ainda ndo se configura como um objeto de reflex@o e antecipacao.
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O mesmo podemos pensar sobre os jogos que eles propdem — para eles ha uma dicotomia
entre o0 momento de ensinar — que serd outro, diferente do momento mais lidico (leia-se
divertido). Nenhum deles perguntou ou compartilhou suas ideias sobre: o que as criancas
aprenderiam sobre espaco e forma ao montarem o tangam? Ou, no jogo do pega-pega corrente,
quais conceitos matemadticos estariam presentes? Preferiram propor as aprendizagens
relacionadas as formas geométricas por meio da confec¢do dos crachds para ter certeza de que

estavam trabalhando com o “conceito”.

Episodio 4

O primeiro encontro com as criancas

Apos trés encontros entre os estagidrios chegou o momento de conhecerem as criangas e
colocarem em prética tudo o que planejaram. Nos encontros anteriores os estagidrios definiram
que este primeiro encontro seria para conhecer as criangas e integra-las ao projeto. Os conceitos
comecariam a ser trabalhados a partir do 2° encontro. A organizacdo deste encontro foi a

seguinte:

Atividades:

- Conversa com os alunos

- Apresentagdo com a bola

- Confecc¢do dos crachds

- Brincadeiras: Se eu fosse um peixinho
Pega-Pega Corrente
Corre-Cutia

Os estagidrios reuniram as criancas da escola de Aplicacdo e dirigiram-se a sala 8 do
bloco B. Neste dia estiveram presentes 11criangas, das 16 inscritas.

Assim que todos entraram na sala, foi proposta a formac¢ao de uma roda e realizada uma
dindmica de apresentacdo com uma bola. Os estagidrios jogavam a bola e a criancga dizia o nome.
Esta atividade durou menos que 5 minutos; em seguida, todos elaboraram uma lista de
combinados para o funcionamento do grupo. Esta realizacdo também foi rdpida e entre uma

atividade e outra foram utilizados apenas 10 minutos do tempo previsto. Percebi, no grupo, certo
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incomodo pelo fato de o tempo ter sido super estimado, ou seja, no planejamento eles haviam
imaginado que gastariam 30 minutos entre estas duas atividades, mas, na pratica, ela se
concretizou em um terco do tempo. Em seguida, houve a confeccdo do crachd - as criancas
comecaram a desenhar e estagidrios dividiram-se entre elas, acompanhando-as de perto e
buscando estabelecer vinculos.

Esta atividade teve uma duracdo menor do que a prevista (30 minutos) e, as 10h, as
criangas foram convidadas para irem a drea externa para realizarem outras brincadeiras.

Os estagidrios propuseram uma brincadeira de roda “Se eu fosse um peixinho”, com a
qual objetivavam maior integracao do grupo de criancas, pois todas eram chamadas para o centro
da roda pelo nome. Esta brincadeira teve a duragdo de 10 minutos. Depois disso, brincaram de
“Pega-Pega Corrente”, também por 10 minutos.

Apés o pega-pega corrente, o grupo chamou as criancas para brincarem de “Histdria da
Serpente”. Ao término desta brincadeira, todos voltaram para a sala a fim de fazer uma roda de
avaliacdo, quando as criangas falariam sobre o que acharam deste primeiro encontro.

Dividimos este episédio em cinco momentos: 1) a preparacdo dos estagidrios para receber
as criangas; 2) atividades com as criangas; 3) avaliacdo do encontro somente com os estagiarios
do grupo; 4) a avaliacdo coletiva com todos os estagidrios e o coordenador do projeto “Clube de

Matemitica”; 5) Andlise dos registros escritos no relatdrio feito pelos estagidrios.

Cena 4.1

No Laboratério de Matemdtica os estagidrios organizam a sala e preparam os materiais
para a realizacdo, com as criancas, das atividades planejadas. Separaram grupos de 4 mesas e
cadeiras, deixaram um espago no centro da sala para fazer uma roda. Disponibilizaram sobre uma

mesa grande ldpis de cor, canetinha e os crachds (que ja estavam recortados).

Acoes

Pesquisadora — Neste encontro foi assumida uma postura de observadora, para poder

coletar os dados com maior distanciamento; durante a preparacao do encontro € a proposicao de
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atividades oferecidas para as criancas ndo foi feita nenhuma intervencdo por parte da
pesquisadora.

MARINA, ALICE e GABRIELLA - organizaram a sala e os materiais para a atividade
com as criancas. Separaram mesas, cadeiras, lapis, papel. JOAO e LUIZA foram ao espaco

externo (4rea aberta da FEUSP) para ver se estava tudo em ordem e se poderiam utilizé-lo.

Cena 4.2

JOAO, MARINA, ALICE, LUIZA, GABRIELLA e HELLENA foram & Escola de
Aplicacdo para apanhar as criangas. Reuniram-nas no patio central da EAUSP e se dirigiram ao
Laboratério. Foram responsaveis pela divulgacdo da proposta para as criangas. Foi feita uma roda
para apresentacao do grupo e a escrita das regras e combinados. Uma estagidria ficou responsavel
por registrar as regras em um cartaz e, ao terminarem as negociagoes, fixou o cartaz na parede.

Ao fim desta primeira roda, os estagidrios propuseram uma brincadeira com bola.
Jogavam —na e cada crianga que a recebia , tinha que falar o nome.

Depois desta brincadeira, as criancas dirigiram-se as mesas para confeccionar o crachd
com seu nome. Cada uma tinha que escrever o nome e fazer um desenho para “enfeitar” o
crachd. Concluida a atividade, os estagidrios convidaram as criangas para irem ao espaco externo

e 14 realizaram quatro brincadeiras.

Acoes

HELLENA comecou a roda de apresentaciao e combinados, ALICE ajudou a organizar as
criangas, enquanto MARINA registrava as regras propostas pelas criancas.

JOAO, LUIZA e GABRIELLA ficaram observando a roda, sem se manifestarem.

A roda de apresentacdo durou 5 minutos.

Em seguida, LUIZA e GABRIELLA propuseram a brincadeira com a bola, que também
durou 5 minutos.

ALICE explicou a proposta do crachd e as criancas comecaram a construi-lo.

Tao logo terminou a atividade, HELLENA convidou-as para se dirigirem ao espaco

externo a fim de realizarem algumas brincadeiras.
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ALICE propds a brincadeira “Se eu fosse um peixinho”, que foi aceita por todos; depois
dela, HELLENA explicou as regras de “Pega- Pega Corrente” e convidou as criangas para
brincarem.

JOAO, MARINA, LUIZA e GABRIELLA mantiveram uma postura de observadores.
Apds o “Pega-Pega”, ALICE percebeu que ainda havia muito tempo e, rapidamente,
convidou as criangas para uma nova brincadeira - “Historia da Serpente”. Quando esta
brincadeira terminou, os estagidrios demonstraram preocupacao com o tempo, pois estava
longe o término do horario do encontro.

Quando ALICE, LUIZA e HELLENA perceberam que haviam calculado mal o uso do
tempo, comegaram a pensar em propor novas brincadeiras para entreter as criancas.
LUIZA tomou a frente do grupo e resolveu convidar as criancas para brincarem de
“Corre- Cutia”.

JOAO, MARINA e GABRIELLA ficaram sem reacdo e nio conseguiram propor nada,
apenas observaram o movimento.

Ao final desta brincadeira chegou o horério das criangas voltarem para a EAUSP.

Andlise das cenas 4.1 e 4.2

Nestas cenas é possivel perceber a manifestacio do trabalho coletivo e das acoes
didaticas nas Atividades de Ensino.

Os modos de agdo dos estagidrios foram revelados em diferentes momentos: ao organizar
0 espaco juntos; preparar os materiais; apanhar as criangcas. Ao encaminhar as propostas e
brincadeiras, os estagidrios realizavam ag¢des diddticas que estavam de acordo com o maior
objetivo deste primeiro encontro, que era a integracao das criangas. Neste sentido, revelaram uma
preocupacdo no que se refere ao acolhimento, buscando oferecer maior sentido ao trabalho e
tornar “as aulas” no Clube interessantes e atrativas para as criangas.

Novamente, a consciéncia do papel do jogo e sua intencionalidade apareceram (como
nos episddios anteriores). Na cena 4.2 percebe-se que o jogo foi utilizado, inicialmente, para
atingir o objetivo dos estagidrios em relacdo a integracao das criancas, mas, em seguida, quando

estes perceberam que estava sobrando tempo, o jogo acabou assumindo outro lugar: o de entreter
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e ocupar as criangas. Percebe-se que, para os estagidrios, neste episddio, o jogo teve um papel de
b b 13 2 b
preenchimento do tempo, em virtude de terem “calculado” mal o seu uso, ou seja, o tempo
despendido na realiza¢do das propostas feitas as criangas. Revelaram, por meio dessa a¢do, uma
compreensdo do lidico como forma de envolver as criangas. Embora a questdo da compreensao
do jogo apareca nas acdes dos estagidrios, ndo hd, ainda, uma percep¢do do jogo como uma boa

situacdo de aprendizagem para as criangas.

Quadro- sintese

Cenad. 1 Acoes Evidéncias
No Laboratério de MARINA, ALICE e | O trabalho coletivo e as
Matematica os estagidrios | GABRIELLA — | acoes didaticas nas
organizam a sala e organizaram a sala e os | Atividades de Ensino

preparam os materiais para | materiais para a atividade
arealizacdo das atividades | com as criancas. Separam
planejadas com as criancas | mesas, cadeiras, ldpis,
papel. JOAO e LUIZA
foram ao espago externo
(area aberta da FEUSP)
para ver se estava tudo em
ordem e se poderiam
utiliza-lo.

Quadro- sintese

Cena 4.2 Acoes Evidéncias
No Laboratério de LUIZA e GABRIELLA A consciéncia do papel
Matemitica inicia-se a propuseram a brincadeira do jogo e sua
realizagdo das propostas com a bola intencionalidade
com as criangas ALICE prop0s a brincadeira

“Se eu fosse um peixinho”;
terminada esta, HELLENA
explicou as regras de “Pega-
Pega Corrente”e convidou
as criancas para brincarem
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Cena 4.3

No Laboratério estavam reunidos apenas os estagidrios do 1° ano e a pesquisadora (0s

estagiarios dos outros grupos ainda estavam terminando de organizar os espagos € materiais nas

salas em que haviam realizado a atividade).

Sentados em circulo, a pesquisadora propde a avaliacao do encontro e faz duas perguntas

desencadeadoras da discussdo: O que acharam do encontro? O que acham que precisa mudar?

Acoes

Cada estagiario comegou a se manifestar e a pesquisadora foi registrando todas as falas.

Pesquisadora: O que acharam do encontro?

LUIZA - A gente programou vdrias brincadeiras, achou que ia sobrar tempo e ai vimos
que foram insuficientes. Tem que ser tudo muito dindmico com as criancas. Além disso, a
gente ndo sabia como finalizar estas brincadeiras

GABRIELLA - Acho que um erro foi na apresentacdo. A gente s6 apresentou o nome, a
gente podia ter feito mais perguntas para eles.

ALICE - A gente tinha planejado apos a confeccdo do crachd que eles procurassem os
seus e falassem um pouco de cada um e a gente acabou ndo fazendo esta atividade.
HELLENA - Eu sempre parto do pressuposto que o que a gente pensa é diferente do que
as coisas sdo de verdade, quer dizer, a gente pensa em fazer uma coisa, mas acontece
diferente. Achei que foi bom, mas tem alguns pontos a gente precisa melhorar

MARINA - Achei que foi dificil, ndo imaginava nada disso, achei que as criangas iam
chegar super agitadas, brigando, brincando, um batendo no outro e de repente eles
chegaram bem calminhos, fizeram tudo que a gente pediu. Eles respeitaram todos os
nossos comandos, eles fizeram tudo direitinho. Foi legal, mas acho que tem que mudar
muita coisa.

Pesquisadora: - O que vocés acham que tem que mudar?

HELLENA - Uma das coisas é o comando. Temos que organizar melhor, por exemplo,
duas de nos estavamos coordenando a atividade de um jeito diferente, isto deixou as
criancas confusas. Tem que organizar quem vai dirigir a brincadeira, cada um dirige a

seu modo.
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LUIZA - Acho que aconteceu isso porque nem a gente sabia direito as brincadeiras que
fariamos e também porque inventamos brincadeiras na hora.

HELLENA - Acho que faltou empolgacdo nossa e vontade de brincar de bater palma
junto com as criancgas, isto contagia as criangas.

ALICE - Acho que isso tudo é coisa que temos que aproveitar o planejamento e como é
importante este planejamento, ainda mais trabalhando em grupo. Quando vocé estd
sozinha vocé organiza o pensamento na hora, mas em grupo é impossivel. E preciso
combinar os detalhes e aquele que ficar responsdvel vai liderar do seu jeito. Em muitos
momentos me peguei pensando: E ai? O que eu faco agora?

JOAO- Eu acho que como elas falaram teriamos que ter organizado um pouco melhor,
mais atividades, tinhamos que ter dado continuidade.

MARINA - Eu tenho diividas, como termina uma atividade, como fecha uma atividade.
Nenhuma a gente fechou, sempre foi assim e ai? E agora?

ALICE - Acho que é o planejamento, a gente vai propor esta atividade, qual é objetivo?
Eu ficava pensando: que coisa mais chata escrever objetivo, mas é isso mesmo, na hora
de concluir é que entram os objetivos. O que a gente quer com esta atividade? O que a
gente pode fazer para que ela tenha algum significado?

MARINA - Como é o comego o meio e o fim?

HELLENA - E, acho que isto do comeco meio e fim tem a ver com o envolvimento com o
que estamos fazendo. Planejamento é muito importante, mas temos que ter um feeling,
temos que sentir, perceber, dar uma observada para ver se estamos no caminho certo e o

que precisa mudar no jogo e o que as criangas estdo mostrando para a gente

Cena 4.4

Todos os estagidrios do Clube de Matemadtica reuniram-se no Laboratdrio para contar
como tinha sido o encontro com as criancas. Foi feita a avaliacdo do encontro e este foi o
momento em que os estagidrios do 1° ano colocaram-se perante aos estagidrios de outras séries

para contar sobre as propostas do dia.
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Acoes

Prof. Ori — Como foram as atividades com as criancas neste primeiro dia?

MARINA - A gente tinha planejado uma porcdo de atividades, atividades extras que a
gente achou que ndo ia dar tempo, mas deu. Tudo que a gente propos eles aceitaram.
Temos que pensar agora, que uma coisa que a gente ficou com muita duvida é como fazer
o fechamento destas atividades, como aproveitd-las melhor, fazer uma conclusdo para a
atividade. Porque a gente ficou meio perdida e até para as criancas saberem quais sdo os
nossos objetivos, o que a gente queria que eles aprendessem, acho que falto isso. Acho
que nos proximos encontros ficard mais fdcil. Prof. Ori: Como é que vocés acham que
isto pode ser feito?

MARINA - A gente ainda ndo tinha conversado sobre isso, acho que no Planejamento isto
pode aparecer, quem vai coordenar a atividade. Estdvamos nos ajudando, estdvamos
tensos, nervosos e um ajudava o outro nas brincadeiras e ai as criancas ficavam meio

perdidas.

Andlise das cenas 4.3 e 4.4

A pesquisadora faz a pergunta aos estagidrios de modo bastante aberto para niao induzir
nenhum tipo de resposta, instigando neles um processo de reflexdo sobre como tinha sido o
encontro e, consequentemente, sobre suas acdes diddticas. Durante esta avaliacdo os estagidrios
encontraram e verbalizaram uma série de aspectos em suas praticas que precisavam ser
aprimorados.

Além disso, ter uma pessoa como mediadora (no caso, a pesquisadora) deste processo de
andlise, sintese e reflexao também & parte da concepc¢ao de Atividade que prevé a mediagcdo como
condi¢do fundamental para o desenvolvimento da Atividade de Ensino e reforca a ideia do
trabalho coletivo como contexto de produgdo

A partir da pergunta disparadora feita sobre o que acharam do encontro, percebe-se que
LUIZA remete-se a ideia de terem planejado brincadeiras e de que o tempo previsto foi além do
efetivamente utilizado. Ao afirmar que “nem a gente sabia direito as brincadeiras que fariamos e

também porque inventamos brincadeiras na hora”, LUIZA mostra-nos que estd fazendo uma
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avaliacdo de suas proprias acdes didaticas e também das do grupo, o que faz com que ela reflita
sobre sua prética e sobre o papel do coletivo neste processo.

Podemos perceber, analisando as falas dos estagidrios, que, embora eles tivessem
incorporado ao planejamento as brincadeiras para o encontro, nao possuiam intimidade com tais
propostas e desconheciam o modo de propd-las. Ndo anteciparam como aconteceriam com as
criangas, €, com isso, ndo conseguiram estimar quanto tempo gastariam com elas e se era preciso
planejar outras propostas.

A consciéncia do papel do jogo e sua intencionalidade aparecem, mas sem estarem
atreladas concretamente as aprendizagens que se pretendia atingir com as criancas. LUIZA
comenta sobre as brincadeiras durante toda a avaliagdo, mas sem se referir aos conteidos que
planejavam ensinar no encontro.

Coerentemente com a perspectiva que defendemos nesta pesquisa, para desenvolver uma
Atividade de Ensino o professor precisa planejar e ter consciéncia de suas agdes didéticas e das
estratégias que ird usar durante as aulas. O professor constitui-se a partir de sua Atividade de
Ensino antes, durante e depois das aulas (e estes trés momentos nao sdo separados e sim fazem
parte da prépria Atividade). Como podemos ver nas cenas descritas, os estagidrios estiveram em
Atividade na preparacdo e organizacao dos espagos e materiais, na aula propriamente dita, no
momento de avaliacdo coletiva com a pesquisadora, na avaliacdo final com o coordenador do
projeto, e, também, ao elaborarem o registro escrito ap6s o encontro. O processo avaliativo
presente em todas as fases em que a Atividade esta se desenvolvendo permeou a analise das
cenas (4.3 e 4.4) deste episddio.

Outro aspecto relacionado as agdes didaticas evidenciado nestas cenas pode ser percebido
na colocacdo de HELLENA sobre a baixa participacdo e falta de vontade de brincar com as
criangas. Com esta afirmacdo ela demonstra compreender o papel das interacdes nas situagcdes
ludicas, enquanto veiculo propulsor no desenvolvimento da Atividade, ndo sendo possivel propor
brincadeiras sem se envolver com elas. Por fim, a ultima aprendizagem revelada neste momento
de avaliacdo foi a que se refere ao papel do planejamento. Planejar é fundamental nesta
concepcdo de ensino e aprendizagem que defendemos. O professor que ndo planeja suas aulas
distancia-se de seu motivo principal que € o ensino, revela falta de clareza do conceito que quer
ensinar, vé diminuidas as suas possibilidades de antecipar seus modos de acdo e de criar situagdes

desencadeadoras de aprendizagem e, muito menos, tem condi¢des de avaliar o processo.
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Conforme apresentamos no Capitulo 2, na AOE os processos de andlise e sintese precisam

ser considerados durante toda a Atividade, pois somente estes permitem que os professores

possam avaliar-se constantemente.

Quadro sintese

Cenas4.3e4.4 Acoes Evidéncias
4.3 - No Laboratério Pesquisadora: O  que | A consciéncia do papel do
estavam reunidos acharam do encontro? jogo e sua
pesquisadora e estagiarios | LUIZA - A  gente | intencionalidade
programou vdrias

brincadeiras, achou que ia
sobrar tempo e ai vimos
que foram insuficientes.
Tem que ser tudo muito
dindmico com as criangas.
Além disso, a gente ndo
sabia como finalizar estas
brincadeiras
Pesquisadora: O que vocés
acham que tem que
mudar?

HELLENA - Tem que
organizar quem vai dirigir
a brincadeira, cada um
dirige a seu modo.

LUIZA - Acho que
aconteceu isso porque nem
a gente sabia direito as
brincadeiras que fariamos

e também porque
inventamos  brincadeiras
na hora.

HELLENA - Acho que

faltou empolgacdo nossa e
vontade de brincar de
bater palma junto com as
criangas, isto contagia as
criangas.

ALICE - Acho que isso
tudo é coisa que temos que
aproveitar o planejamento
e como é importante este
planejamento, ainda mais
trabalhando em grupo.

O processo avaliativo
presente nas diferentes
fases em que a Atividade
esta se desenvolvendo
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ALICE - Acho que é o
planejamento, a gente vai
propor esta atividade, qual
é objetivo? Eu ficava
pensando: que coisa mais
chata escrever objetivo,
mas é isso mesmo, na hora
de concluir é que entram
os objetivos. O que a gente
quer com esta atividade? O
que a gente pode fazer
para que ela tenha algum
significado?

4.4 - No Laboratoério todos
os estagidrios do Clube de
Matematica reuniram-se
para contar como tinha
sido o encontro com as
criancas. Momento em que
os estagiarios do 1° ano se
colocam perante aos
estagiarios de outras séries

Prof. Ori — Como foram as
atividades com as criangas
neste primeiro dia?
MARINA - A gente tinha
planejado uma porcdo de
atividades, atividades
extras que a gente achou
que ndo ia dar tempo, mas
deu.

Prof. Ori: Como ¢ que
vocés acham que isto pode
ser feito?

MARINA Acho que no
Planejamento isto pode
aparecer, quem vai
coordenar a atividade.
Estdvamos nos ajudando,
estdvamos tensos, nervosos
e um ajudava o outro nas
brincadeiras e ai as
criangas ficavam meio
perdidas.

O processo avaliativo
presente nas diferentes
fases em que a Atividade
esta se desenvolvendo

Trechos extraidos do relatério coletivo, escrito pelos estagidrios JOAO, MARINA, ALICE,
LUIZA, GABRIELLA e HELLENA sobre esse primeiro encontro com as criangas.

1)...Na nossa reflexdo, concordamos que houve uma falha no planejamento, principalmente
quanto ao tempo para cada atividade. A idéia inicial era de que tinhamos planejado muitas

atividades e ndo daria tempo para tudo. Entretanto, cumprimos todo o planejamento. Também
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ndo tinhamos colocado quem seria o “lider”’de cada atividade e isso ficou confuso para os
alunos. Percebemos que muitos alunos pediam para beber dgua e ir ao banheiro (fato que deve
ser observado nas proximas aulas). Apesar das falhas citadas, conseguimos cumprir o nosso
objetivo inicial: integrar o grupo e deixar as criancas mais a vontade com o Clube da
Matemditica.

2) O nosso principal objetivo era estabelecer vinculos de convivéncia com os alunos. Para isso,
optamos por trabalhar com atividades que envolvessem o grupo como um todo. Apesar de ser o
primeiro dia e ndo nos conhecermos, as criangas participaram da elaboracdo dos combinados.
Ficou determinado que ndo pode correr, bater no amigo, falar junto com a professora e ir ao
banheiro sozinho. Por outro lado, eles podem andar com calma pelos corredores, ajudar o
amigo, levantar a mdo para falar, guardar o material apos o uso e cuidar do mesmo.

3) A apresentagcdo com a bola foi uma atividade que durou pouco tempo e as criangas, apesar de
se envolverem, estavam muito timidas. Planejamos que duraria cerca de 30 minutos, mas

gastamos, no mdximo, 10 minutos.

Andlise do relatorio coletivo

No relatério escrito coletivamente apareceram dados muito préximos aos que discutimos
durante o momento de avaliagdo. Podemos verificar que, novamente, a questdo do planejamento
¢ lancada e colocada pelos estagidrios como um fator preponderante nos processos de ensino e
aprendizagem.

Assim como evidenciamos no capitulo 2, acreditamos que “o professor precisa
reconhecer que o conhecimento estd se fazendo, de que seu trabalho exige que selecione
contetidos e domine os instrumentos que permitam maior apropriacdo e divulgacdo do
conhecimento”. O planejamento é um destes instrumentos para ensinar e garantir a apropriacao
do conhecimento por parte dos alunos.

Neste sentido, apds a andlise do questiondrio, foi possivel perceber que a reflexdo dos
estagidrios ficou centrada no fato do encontro ndo ter sido como imaginavam, da fragilidade do
que planejaram, dos tempos mal estimados; neste instrumento ndo apareceu nenhuma

manifestacdo relativa ao jogo.
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Andlise final de todas as cenas deste episodio

Neste episodio foi possivel identificar a presenca de trés elementos importantes da AOE.

No momento de preparacdo para o encontro, no inicio da manha, ao organizarem os
espacos € materiais para receber as criangas, os estagidrios deixaram evidente o trabalho
coletivo e as acoes didaticas inerentes e necessdrias as Atividades de Ensino. Também no
momento em que os estagidrios estiveram atuando junto as criancas (como, por exemplo, quando
propuseram a roda de apresentacdo, registraram os combinados com o grupo, encaminharam a
brincadeira “Se eu fosse um peixinho”, esta categoria apareceu fortemente).

A consciéncia do papel do jogo e sua intencionalidade ndo apareceram durante as
brincadeiras propostas, mas no momento em que os estagidrios perceberam que tinham estimado
mal o tempo e que os jogos e brincadeiras planejadas estavam durando menos do que o previsto e
neste caso teriam que organizar rapidamente outras propostas.

Identificamos que nesta situagdo que o jogo foi visto como um passatempo para as
criangas, uma forma de ocupar o tempo que sobrou (que os estagidrios ndo sabiam o que fazer
com ele) e ndo como um instrumento da Atividade de Ensino.

Conforme ja foi mencionado no inicio da descri¢ao deste episddio, foram vivenciados trés
momentos distintos de avaliacdo. O primeiro somente entre o grupo de estagidrios responsaveis
pelas atividades com as criangas do 1° ano e a pesquisadora, o segundo com todos os estagiarios
participantes do Clube e o coordenador do projeto e o terceiro a partir de extratos dos registros
escritos e elaborados pelos estagidrios para a organizacao de um relatério final.

L 5 22 «
No primeiro momento, em resposta a pergunta™

o0 que acharam do encontro?” feita pela
pesquisadora, os estagidrios mostraram-se frustrados com a maneira pela qual havia ocorrido,
com os encaminhamentos feitos por eles, por ndo terem conseguido planejar bem o tempo e
acharem que tudo aconteceria mais lentamente.

O fato deste encontro ndo ter transcorrido como eles imaginaram no planejamento
potencializou a compreensdo de algo significativo sobre a faixa etdria; quando LUIZA diz fudo
tem que ser dindmico revela, neste discurso, sua percep¢dao em relacdo as necessidades das

criancas nesta faixa etdria e a importancia de considera-las nas Atividades de Ensino. Outro

aspecto que surgiu neste momento foi a revisdo das formas como as propostas haviam sido

22 C e . o . .
A pergunta foi feita de maneira aberta para ndo induzir respostas.
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encaminhadas, por exemplo, quando GABRIELLA diz achar que na apresentacdo poderiam ter
feito mais perguntas. Quando os estagidrios foram questionados pela pesquisadora sobre
possiveis mudangas, na tentativa de eles fazerem uma anélise e sintese do que haviam relatado na
questao anterior, percebeu-se um indicio da compreensao do jogo na Atividade de Ensino. Assim,
ocorreu quando LUIZA diz a gente nem conhecia direito as brincadeiras e também que
inventaram brincadeiras na hora. Tal relato evidencia que, para se propor o jogo, exige-se
conhecé-lo. HELLENA também faz uma afirmacao reveladora da necessidade do envolvimento
do professor (traduzida como empolgacdo em suas palavras) durante os jogos. Isto demonstra
outra compreensao sobre o jogo na Atividade de Ensino: o envolvimento do professor que pode
ser traduzido pelas interagdes que tal situacdo promove. Outro aspecto surgiu na defesa de
HELLENA: “o planejamento é muito importante, mas temos que ter um feeling, temos que sentir,
perceber, dar uma observada para ver se estamos no caminho certo e o que precisa mudar no
jogo e o que as criangas estdo mostrando para a gente”. Com esta colocacdo, ela revela
compreender que € preciso acompanhar o processo de perto e analisar como os alunos reagem, se
estes encontram motivos para realizar a atividade proposta se ela responde as necessidades dos
jogadores, se estes acham-se realmente imersos na Atividade ou se s6 estdo cumprindo tarefas.

Nesta andlise podemos identificar que trés condi¢des para o uso do jogo na Atividade de
Ensino foram levantadas: primeiro, conhecer o jogo; segundo, o professor precisa estar
envolvido com a proposta e ndo apenas oferecer o jogo, sem realizar nenhum tipo de
interacao(considerando o jogo apenas para ocupar sobras de tempo); e terceiro, que € preciso uma
avaliacao constante do que estd sendo proposto para atender as reais necessidades de
aprendizagens das criancas.

Nos dois momentos seguintes de avaliagdo (coletiva e escrita no relatério) pudemos
perceber que foram reforcadas as mesmas questdes apresentadas durante a primeira conversa com

a pesquisadora. Nesse sentido podemos afirmar conforme MOURA que:

A elaboracdo da atividade de ensino de forma compartilhada é o motor de
formacao do professor, pois a elaboragdo inicial de uma proposta, a discussio
sobre a sua aplicac@o e sua posterior avaliagdo s@o elementos definidores da
capacidade de projetar e, por isso mesmo, definidores da condi¢gdo humana de
criar. (Moura, 1996, p.34).
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Neste primeiro encontro dos estagidrios com as criancas questdes do ponto de vista da
didética, da gestdao do grupo, dos conteudos vieram a tona, mas o fato dos estagidrios terem
elaborado o planejamento, colocado em pratica o que inicialmente havia sido colocado no papel e
avaliar em trés momentos diferentes fez com que refletissem sobre estratégias necessarias para a

organizacdo do ensino e que revelassem suas concepgdes iniciais sobre 0 jogo.

Episodio 5

A lenda do Tangran e a Amarelinha

No segundo encontro com as criangas os estagiarios tinham, como objetivo, trabalhar com
o tema “espaco e forma” e com o conceito “formas geométricas”; para isso planejaram atividades
com Tangran e Amarelinha.

Contaram a lenda do Tangran, apresentaram no datashow figuras construidas com esse
material, entregaram as pecas para as criangas explorarem livremente e depois disso propuseram
como desafio que as criangas construissem figuras especificas (como coelho e barco).
atividades do dia:

- Roda para contar a histéria do Tangran (10 minutos)
- Explorar livremente o material do Tangran em grupos (20 minutos);
- Apresentar as figuras pesquisadas (5 minutos);
- Produzir e expor as figuras montadas (45 minutos)
- Brincadeiras: Amarelinha
- Jogo de Construgdo (brincadeira de transicao)
Material Utilizado:
- Apresentagdo em power point para contar a histéria do Tangran;
- Tangran para a exploragdo do material;
- Papel espelho, papel sulfite, cola e tesoura para a confec¢ao das figuras montadas;
- Fita crepe para a Amarelinha.
Dividimos esse episddio em dois momentos: 1) Lenda do Tangran (contagdo de historia) e

montagem de pecas do jogo; 2) Jogo da Amarelinha.
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Cena 5.1

No Laboratério de Matematica os estagidrios reunidos com as 12 criangas presentes no
dia come¢am a contar a lenda do Tangran. A lenda foi contada oralmente por HELLENA que,
durante toda a narrativa, dramatizava e utilizava diferentes entonacdes de voz para deixa-la ainda
mais atrativa para as criancas. MARINA, ALICE, LUIZA e GABRIELLA ficaram sentadas junto
as criancas e J OAO ficou ao lado de HELLENA, mas sem fazer nenhum comentario. Ao final da

histéria, JOAO apresentou no datashow diferentes imagens de figuras construidas com Tangran®.

Acoes

Pesquisadora — Observacao e registro do encontro

HELLENA iniciou a atividade contando a lenda do Tangran®*; assim que terminou JOAO
comegou a mostrar para as criangas, no datashow, figuras construidas com Tangran.
MARINA, ALICE, LUIZA e GABRIELLA distribuiram as pecas do Tangran j4 cortadas
para que as criancas pudessem montar suas proprias figuras.

Apo6s as criancas explorarem as pecas, ALICE e GABRIELLA distribuiram folhas de
sulfite para que elas pudessem colar as figuras construidas com Tangran.

ALICE - Quais pecas estdo faltando?

ALICE - Teria alguma outra peca que poderia substituir esta?

Andlise da cena 5.1

Nesta cena € possivel perceber duas manifestacdes:

1 - Definicao do conceito

2 - A consciéncia do papel do jogo e sua intencionalidade

No primeiro momento, percebe-se que os estagidrios ja tinham definido o conceito,
ensinar formas geométricas bdsicas e interagiram entre si € com as criangas utilizando diferentes
estratégias para que elas pudessem compreender o conceito “formas geométricas” fazendo o uso

do Tangran para que as criancas pudessem apropriar-se de tais conceitos. Percebe-se que a

23 Retiradas da internet
* Basearam-se na lenda encontrada na Wikipédia disponivel em http://pt.wikipedia.org/wiki/Tangram
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histéria do Tangran foi utilizada como atividade desencadeadora e ludica. Outro ponto que
pudemos identificar foi o trabalho coletivo e a divisdo de tarefas para a realizacdo da Atividade
de Ensino.

Durante o Jogo do Tangran os estagidrios provocavam as criangcas com perguntas e
pequenos problemas orais, como:

ALICE - Quais pecas estdo faltando? (Durante a construcdo da figura do coelho)

ALICE - Teria alguma outra peca que poderia substituir esta? (Durante a construcao da
figura do barco)

Estas perguntas também revelam indicios de que a compreensdo do jogo na Atividade de
Ensino estd sendo modificada. Saber problematizar e elaborar boas perguntas durante as partidas
dos jogos constitui-se uma aprendizagem docente importante. Saber perguntar desafiando as
criancas, sem oferecer respostas Obvias ou dificeis demais € essencial nesta concepcdo de
Atividade de Ensino. Além disso, interagir com as criancas durante os jogos € ndo assumir apenas
uma postura de observador (como aconteceu no episodio 4) indica uma nova qualidade na agdo

dos estagiarios.

Quadro sintese

Cena 5.1 Acoes Evidéncias

Apresentacdo da lenda do | ALICE - Quais pecas estdo | - O trabalho coletivo e as
Tangran e atuagdo junto as | faltando?  (Durante  a | acoes didaticas nas

criangas durante a construcdo da figura do | Atividades de Ensino
montagem das figuras por | coelho) - A consciéncia do papel
meio das pecas de Tangran | ALICE - Teria alguma | do jogo e sua

outra peca que poderia | intencionalidade
substituir esta?

Cena 5.2

As criancas foram levadas pelos estagidrios ao espago externo da FEUSP para brincarem
de “Amarelinha”. Estas ji haviam sido construidas por JOAO e LUIZA no momento de
preparacdo do encontro (das 8h as 9h). As criangas foram divididas em trés grupos e cada grupo
ficou com 4 criangas. Esta divisao foi decidida pelos préprios estagidrios que, em seguida,

dividiram-se em duplas para acompanhar cada uma das amarelinhas. MARINA e ALICE
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comunicaram as criangas que elas fariam um circuito e desta forma todas as criangas poderiam

passar pelos trés tipos de amarelinhas.

Acoes

JOAO e ALICE — Acompanharam o grupo da amarelinha triangular.

MARINA e GABRIELLA — Acompanharam o grupo da amarelinha tradicional

LUIZA e HELLENA — Acompanharam o grupo da amarelinha em formato de caracol.

Ao final da brincadeira LUIZA fez o seguinte comentério para o grupo:

Durante esta brincadeira foi possivel perceber que as criancas do 1° ano jd tém muitos
conhecimentos sobre niimeros, seqiiéncia numérica e ja conseguem compreendé-los como
parte do mundo.

Os outros estagiarios concordaram.

MARINA- Acho que conseguimos seguir o planejamento como haviamos combinado e
soubemos administrar melhor o tempo. Além da maior afinidade que criamos com os
alunos, eles ficaram entusiasmados com todas as atividades propostas. Observei que
menos alunos pediram para ir ao banheiro, o que nos mostra que conseguimos prender

mais a atengdo para a sala de aula com as atividades proposta

Andlise da cena 5.2

Podemos perceber a presenca desta manifestacdo do trabalho coletivo e as acdes didaticas
nas Atividades de Ensino no momento em que os estagidrios decidem dividir as criangas em
grupos para melhor acompanhé-las e mediados pelo conceito (neste caso a nog¢do espacial) os
estagidrios interagem com elas tornando o conhecimento como algo coletivo e 0s agrupamentos
de criancas como um modo de a¢cdo que permite estar mais perto delas e do desenvolvimento do
jogo. Estes sdo principios da AOE (trabalho coletivo e planejamento dos modos de acdo) que
levam os estagidrios a perceberem o conhecimento como um bem comum e mais util quando
assumido coletivamente.

Outra evidéncia percebida nesta cena foi a consciéncia do papel do jogo e sua

intencionalidade. O comentdrio feito por LUIZA revela que ela fez uma sintese apds
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acompanhar de perto a Amarelinha, durante a qual conseguiu identificar tanto os conhecimentos
que as criangcas demonstravam, quanto os que foram potencializados por meio desta proposta.
Neste momento revelou-se a consciéncia do papel do jogo, mas ainda sem uma relacdo direta

com seu uso como instrumento durante as Atividades de Ensino.

Quadro sintese

Cena 5.2 Acoes Evidéncias

Brincadeira de amarelinha | Ao final da brincadeira | A consciéncia do papel do
LUIZA fez o seguinte | jogo e sua

comentdrio para o grupo intencionalidade

Durante esta brincadeira
Joi possivel perceber que
as criangas do 1° ano jd
tém muitos conhecimentos
sobre niimeros, sequéncia
numérica e jd conseguem
compreendé-los como
parte do mundo.

Neste episodio reconhecemos a presenca de trés elementos constituintes da AOE. O
primeiro foi a definicao do conceito. Percebe-se que, neste segundo encontro com as criangas, os
estagidrios ja tinham mais clareza do que queriam ensinar, os conteidos que eram pertinentes a
aula e a maneira como teriam que organizar as situagdes desencadeadoras de aprendizagem. O
trabalho coletivo e as acoes didaticas nas Atividades de Ensino também permearam todo o
encontro.

Foi possivel identificar que os estagidrios, ao interagirem, compartilharam significados,
adquiriram novos conhecimentos sobre a gestdo do grupo, sobre o encaminhamento das
atividades e modificaram seu modo de acido e compreensdo do objeto (se comparados ao primeiro
encontro com as criangas).

A compreensao do jogo como Atividade de Ensino ainda nao apareceu claramente;
contudo, em dois momentos distintos, os estagidrios utilizaram o jogo (no Tangran e na
Amarelinha) e comecaram a fazer uso de perguntas, provocagdes e pequenas situacdes-problemas
orais. Outro aspecto relevante neste episddio foi o fato de os estagidrios criarem trés tipos de
amarelinhas e dividirem as criancas em pequenos grupos. Ao montar estes trés modelos da

tradicional brincadeira “Amarelinha”, os estagidrios demonstraram entender que um mesmo jogo
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pode oferecer variacOes e diferentes possibilidades. Quando questionados sobre o motivo de trés
modelos de amarelinha, JOAO e MARINA disseram que assim poderiam acompanh4-las mais de
perto e identificar o que estavam aprendendo e as dificuldades apresentadas. Com esta resposta
percebe-se que, pouco a pouco, os estagidrios comegavam a reconhecer a importancia de planejar
agrupamentos de criancas e passaram a valorizar a diversidade das propostas nos momentos de
jogos e brincadeiras. Esta configurou-se como uma aprendizagem relevante do ponto de vista da
compreensdo do jogo na Atividade de Ensino, pois, em muitas situacdes de jogos surge a
necessidade de se pensar em diferentes formas de exploracdo ou variacdes do mesmo jogo para
oferecer desafios mais adequados as criangas; além disso, o fato de os estagidrios comecarem a
pensar nos agrupamentos também constitui uma aprendizagem docente em relagdo ao jogo na
Atividade de Ensino, pois significa que em grupos menores (ainda que a proposta seja a mesma),
as criangas poderdo interagir mais, conversar mais, trocar mais experiéncias, o que seria

completamente diferente se estivessem as doze criangas juntas.

A atividade de ensino, como materializacdo dos objetivos e contetidos define
uma estrutura interativa em que os objetivos determinam os contetidos e estes
por sua vez concretizam estes mesmos objetivos na planificacio e
desenvolvimento de atividades educativas. (MOURA, 1996, p. 30).

Outro aspecto importante aconteceu quando LUIZA e HELLENA organizaram um jogo
de construcdo em outra mesa e assim que algumas criangas terminaram de construir as figuras
com Tangran dirigiam-se para esta mesa.

Diz MARINA: O jogo de construcdo como atividade de transicdo deu muito certo, pois,
as criangas puderam perceber a diferenca entre o plano e o tridimensional. Além disso, elas ndo
ficaram dispersas. Esta também se revelou como uma aprendizagem dos estagidrios. Eles
perceberam que € preciso planejar atividades intermedidrias, que eles mesmos denominaram de
“atividade de transicao”, para as criancas que acabam as propostas rapidamente, a fim de que elas
nao se dispersem e continuem envolvidas com o trabalho. A escolha por um jogo de constru¢do
revela que os estagidrios perceberam por meio desta proposta uma possibilidade maior de
envolvimento das criangas.

Quando questionada pela pesquisadora sobre a razdo de ter montado uma mesa com jogos
de constru¢do e ndo com outro tipo de proposta, como por exemplo, um desenho HELLENA
disse:

Sentimos que nos jogos as criancas se mostram mais interessadas e participam mais.
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Desta maneira foi possivel constatar que a consciéncia do papel do jogo e sua
intencionalidade ganharam uma nova qualidade. Além disso, por meio das intervencdes que os
estagidrios fizeram, ficou claro para eles que o jogo ndo é uma atividade apenas instintiva da
crianca (ELKONIN, 1998) e que, muitas vezes, o professor precisard medid-la para que as
criancas tenham, nesta atividade, a oportunidade de (re) construir significados. Percebe-se
também, por meio das perguntas que ALICE faz no Jogo do Tangran e no comentério feito por
MARINA e por LUIZA sobre quantos conhecimentos haviam percebido por meio da
Amarelinha, que as duas propostas estavam carregadas de conteidos, ou seja, as criancas
puderam lidar com os conceitos de uma forma lidica e, aos poucos, os estagidrios comecam a
perceber esta relagdo entre o lidico e a aprendizagem de conceitos.

Nas imagens abaixo € possivel ver o momento em que os estagidrios contam a lenda do

Tangran, o acompanhamento da montagem desse material e os trés modelos de amarelinha

criados.

Figura 6 Estagiaria contando e dramatizando a lenda do Figura 7 Estagiaria fazendo intervencdes junto as
Tangran criancas durante o jogo do Tangran
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Figura 8 Trés modelos de amarelinha criados pelos estagiarios

Episodio 6

A criacao do jogo das formas

No terceiro encontro com as criancas os estagidrios tinham, como proposta, trabalhar
com formas geométricas. A primeira atividade foi observar no datashow vdrias imagens com
formas geométricas.  Inicialmente, os estagidrios pediram que as criancas dissessem
caracteristicas fisicas das formas; depois propuseram que pensassem em que lugares poderiam
encontrar determinadas figuras. Muitas criancas, ao nomearem circulo, lembraram-se do relégio e
da bola. O quadrado foi visto na parede, televisdo, janela e assim por diante. A partir desta
aproximacao inicial, os estagidrios ofereceram as criancas uma caixa com blocos logicos e
deixaram que elas manuseassem e construissem figuras, liviemente. No momento seguinte
propuseram uma situacdo de sequéncia, na qual uma pecga era colocada e as criancas deveriam
respeitar, no minimo, duas caracteristicas desta peca para colocar a proxima. Foi um exercicio
desafiador para as criangas. Elas tinham que pensar no objeto, em suas caracteristicas, antecipar

atributos, compreender o que a sequéncia pedia para poderem colocar a pe¢a adequadamente.

Apoés esta atividade foi proposto um jogo criado por ALICE intitulado “Jogo das
Formas”. Este jogo propunha, como desafio, a correspondéncia biunivoca e a conservagdo de

quantidade. As criancas jogavam em duplas e tinham, como tarefa, lancar os dados, somar o
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nimero de pontos obtidos nos dois dados e colocar ficha no espaco adequado da folha. Foram
distribuidas pecas feitas com as formas geométricas bésicas e o nimero correspondente; ganhava

0 jogo a dupla que conseguisse preencher todos os espagos primeiro.

Cena 6.1

No Laboratério de Matemadtica antes das criancas chegarem, os estagidrios estavam
organizando o espaco (mesas, cadeiras, separando os materiais para o encontro — blocos 16gicos,
ligando o datashow) quando ALICE mostra para JOAO, MARINA, LUIZA, GABRIELLA e
HELLENA o jogo que criou e estes com muito entusiasmo recebem a ideia. A pesquisadora
acompanha a conversa e comeca a fazer perguntas para ALICE sobre a constru¢do do jogo e as

aprendizagens esperadas.

Figura 9 — Jogo das formas criado por ALICE

Acoes:

MARINA- Nossa! Muito legal!

GABRIELLA — Acho que as criangas vdo gostar muito.

Pesquisadora — Como vocé criou este jogo?

ALICE - Eu fiz uma pesquisa no IME e descobri vdrios jogos interessantes, depois de ter

visto muitos deles, inventei este.



129

Pesquisadora — O que vocé acha que as criangas irdo aprender?

ALICE — Acho que elas poderdo aprender mais sobre as formas geométricas e também
somar e identificar o niimero e a quantidade.

Pesquisadora — Por qué?

ALICE - Porque elas terdo que jogar o dado, somar, encontrar o niimero
correspondente, a forma ndo se encaixa em qualquer lugar e depois cobrir o espaco na
folha

Pesquisadora — Por que vocé planejou que as criangas joguem em duplas este jogo?
ALICE - Acho que em duplas eles poderdo se ajudar na contagem dos niimeros, além de

conversar sobre o lugar onde encaixardo as pecas

Andlise do episodio

Percebe-se que o trabalho coletivo e as acdes didaticas nas Atividades de Ensino
mostram-se presentes, quando os estagidrios organizam o espago, selecionam os materiais,
preparam o datashow para poder tratar da tematica escolhida. Além disso, fica evidente que, para
eles, a defini¢do do conceito a ser trabalhado - as formas geométricas - estava claro para todos.

ALICE, no entanto, quando compartilha com a pesquisadora suas expectativas em relacdo
as aprendizagens das criangas, mostra que além das questdes relacionadas ao conceito “forma
geométrica”, intenta-se que este jogo promova aprendizagens e que as criangas superem um
contetido inicial, apropriando-se de novas aprendizagens relacionadas a Matematica.

Neste sentido, a consciéncia do papel do jogo e sua intencionalidade aparecem de modo
bastante claro na cria¢do do jogo. O fato de ALICE ter feito uma pesquisa no IME®, inventado o
jogo e explicitado de quais aprendizagens esperava que as criangas se apropriassem, revela que
ela comeca a estabelecer relacdes entre o jogo e as Atividades de Ensino. A criacdo do jogo nao
foi aleatdria, ela apresentava objetivos claros com a proposta. Além disso, a estagidria planejou a
organizacdo das criangas, ou seja, estariam em duplas para permitir que o conhecimento
circulasse entre as criancas e que elas confrontassem hipdteses. Outra questdo importante que

precisa ser considerada foi o movimento da pesquisa feita no IME, ou seja, ALICE revela que

25 Instituto de Matematica e Estatistica da Universidade de Sdo Paulo.
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para organizar boas situacdes de aprendizagem € preciso fazer pesquisa, estudar, investigar e
atrelar as propostas aos objetivos que se pretendem alcancar.

Voltando para a questdao do jogo € possivel perceber, também, que nesta proposta o jogo
revelava uma intencionalidade bastante clara para ALICE, para o restante dos estagiarios e estava
carregado de conteddo. Além disso, a maneira como ALICE construiu o jogo propunha desafios e
reforcava a idéia que, para o conteudo ser apreendido, ndo bastava apenas manipular os objetos;
as criangas precisariam pensar, utilizar os conhecimentos de que dispunham para realizar
pequenos cdlculos e encontrar os nimeros correspondentes.

Sendo assim, neste episddio trés evidéncias apareceram com maior intensidade. Primeiro o
trabalho coletivo e as acoes didaticas nas Atividades de Ensino; segundo a definicao do
conceito; ¢ terceiro a consciéncia do papel do jogo e sua intencionalidade. O processo vivido
pelos estagidrios neste encontro revela que eles comecam a estabelecer relacdes entre a
importancia da clareza do conceito nas Atividades de Ensino, e passam a definir a esséncia do
conceito como nucleo das aprendizagens. Outro ponto foi a intencionalidade pedagdgica que se
mostrou, a cada encontro, mais clara nas a¢des dos estagidrios. O trabalho coletivo também tem
se apresentado de maneira mais estruturada e os estagidrios compartilharam acdes, operagdes,
receberam bem e acolheram as ideias vindas dos outros membros do grupo. Além disso, é
possivel perceber que as Atividades de Ensino vém se tornando formativas tanto para os
estagidrios (futuros professores) como para os alunos tendo a acio educativa como centro destas
aprendizagens.

A consciéncia do papel do jogo ¢ também do uso deste recurso na Atividade de
Ensino neste encontro se fez bastante clara com a invenc¢do do jogo feita por ALICE. Embora esta
tenha sido uma criacdo individual, é fato que isto ndo aconteceu como uma acdo isolada e sim
como fruto da interacdo entre os sujeitos (os estagidrios) e sujeitos e objetos de ensino (a
Matemadtica). A construcdo do jogo foi um ponto culminante neste processo que todos os
estagiarios estavam vivendo no Clube de Matemdtica. A clareza das aprendizagens relatadas por
ALICE ao ser questionada pela pesquisadora sobre os motivos e as necessidades que a moveram
para confeccionar o jogo das formas revela que uma mudanca qualitativa no modo de conceber o
jogo como Atividade de Ensino estava sendo instaurada nela e no grupo, pois o grupo todo

participou desta reflexdo e legitimou a criag@o.
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Acreditamos que isto s6 se tenha tornado possivel em virtude das interacdes dos
estagidrios no sentido de compartilharem significados, que foram se modificando a partir da
atribuicdo de diferentes sentidos aos objetos de ensino. Assim, ao adquirirem novos
conhecimentos, os estagidrios alteraram o modo de compreensdo do objeto (ensino de formas
geométricas) e alteraram o seu modo de a¢cdo sobre o mesmo. Este € um dos elementos principais
da Teoria da Atividade e do ensino como Atividade. Um exemplo disso foi o comentdrio feito por
LUIZA ao final da atividade com as criangas.

- Mudou bastante minhas idéias sobre a Matemadtica depois deste encontro. Sempre achei
que Matemdtica seria muito mais expositiva e hoje vi que ndo, que pode ser mais prdtico e que as
criancas aprendem melhor do que eu aprendi quando crianga.

Conforme comentamos no capitulo II, esta ¢ uma das condicdes para que uma Atividade
Orientadora de Ensino se realize, ou seja, ela deve permitir que os sujeitos interajam, mediados
por um conteido, negociando significados com o objetivo de solucionar coletivamente uma
situacdo-problema (MOURA, 2001.).

Com este relato podemos identificar o quanto a criagcdo do jogo mobilizou ndo apenas
ALICE, como também, o grupo de estagidrios e fez com que eles refletissem sobre os sentidos do
ensino da Matematica e as propostas por eles realizadas no Clube de Matematica.

Assim como expusemos no capitulo II, esta € uma das condi¢Oes para que a atividade seja
considerada uma Atividade Orientadora de Ensino, pois existe a criacdo de uma situacio
desencadeadora de aprendizagem, a definicdo do conceito, depois o planejamento das agdes
didaticas e, por fim, a avaliacdo do trabalho realizado. Retomamos o conceito de Atividade
defendido por Leontiev de que o que mobiliza o sujeito é a necessidade. “A idéia de Atividade
envolve a no¢do de que o homem orienta-se por objetivos, agindo de forma intencional, por meio
de acdes planejadas” (apud OLIVEIRA, 1993, p.96). Deste modo, podemos afirmar que ALICE
esteve em Atividade no momento em que definiu o conceito que queria trabalhar com as criancas,
na busca por bons instrumentos (no caso foi procurar idéias no IME), na criacdo do jogo, na
antecipacdo dos conteidos que as criancas poderiam aprender, no modo de acdo durante as
partidas e no final do encontro avaliando a reac@o das criangas ao jogo. ALICE tinha claro um
motivo de agdo, que foi o que permitiu todas estas aprendizagens tanto para ela, quanto para os

outros estagiirios.
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Quadro sintese

Cena 6.1 Acoes Categoria
Criacdo do jogo das formas | Pesquisadora — Como | A consciéncia do papel do
vocé criou este jogo? jogo e sua
ALICE - Eu fiz uma | intencionalidade

pesquisa no IME e
descobri  vdrios  jogos
interessantes, depois de ter
visto muitos deles, inventei
este.

Pesquisadora — O que
vocé acha que as criangas
irdo aprender?

ALICE - Acho que elas
poderdo aprender mais

sobre as Jormas
geométricas e também
somar e identificar o

niimero e a quantidade.

ALICE - Acho que em
duplas eles poderdo se
ajudar na contagem dos
niimeros, além de
conversar sobre o lugar
onde encaixardo as pegas

Episodio 7

A avaliacao do primeiro médulo

Este encontro foi realizado somente entre os estagidrios e a pesquisadora, sem a presenca

das criancas e tinha, como principal objetivo, a avaliacio do Mddulo I e o replanejamento das

atividades para os médulos seguintes.

Todos os estagidrios estavam reunidos na mesma sala (Laboratério de Matematica) e o

coordenador do projeto abriu a reunido contando o objetivo do encontro: fazer um balango do

. . ~ - . 26
modulo I e reprojetar as acoes para os proximos modulos™.

% Frase proferida pelo Prof. Ori no encontro de 15/04/2008.
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Cada grupo de estagidrios apresentou o que havia sido feito nos trés encontros com as

criangas.

O grupo do 1° ano colocou-se, fazendo uma sintese dos contetidos trabalhados nas trés

aulas. MARINA assumiu a fala e foi comentado cada um dos conteiidos abaixo:

- Vinculos e regras para o grupo

- Integragao

- Espaco

- Figuras geométricas

- Sequéncia numérica

- Localizagdo espacial

- Relagao nimero e quantidade

LUIZA também quis se pronunciar e disse:

- Nosso maior desafio tem sido o tempo, estimar o tempo. Ndo temos os mesmos
problemas que os outros grupos tém em relacdo a indisciplina ou agitacdo, mas as vezes
planejamos um tempo no papel que é diferente do que acontece com as criangas. Sinto que isto é
uma coisa que precisamos aprender.

MARINA complementou, dizendo:

- Acho os momentos de avaliacdo coletiva (no final de cada encontro) muito importantes,
estou aprendendo muito. Vi mudangas no meu grupo e percebo que a cada semana funcionamos
de um modo mais integrado.

Prof. Ori:

Quando trabalhamos com as criancas estamos trabalhando com a formagdo enquanto
componente que objetiva a a¢do. A matemdtica é o elemento, o mote. O motivo é a matemdtica e
o objetivo desenvolver a aprendizagem da crianca. Temos que avaliar ao final de cada encontro
que matemdtica é essa que as criangas aprenderam.

Antes deste encontro enviamos, por e-mail, para os estagidrios um questiondrio
(APENDICE A) e pedimos que eles fizessem uma reflexdo sobre o Médulo I. Com estas
questdes pretendiamos, como parte dos pressupostos da Teoria da Atividade, que eles tomassem
consciéncia de muitos dos processos vividos durante o primeiro médulo e escrevessem sobre
eles. Oralmente e em diferentes situacdes os estagidrios colocaram-se verbalizando o quanto

aprenderam e compartilharam informagdes referentes aos seus processos formativos (individuais
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e coletivos) no estdgio no Clube da Matemadtica; mas desejadvamos, também, que colocassem no

papel suas ideias e aprendizagens durante este periodo. O questiondrio elaborado também visava

identificar se as concepgdes de jogo na Atividade de Ensino haviam sido alteradas desde o

primeiro encontro no Clube.

Cena 7.1

No Laboratério de Matemética estavam reunidos JOAO, MARINA, ALICE, LUIZA,

GABRIELLA, HELLENA e a pesquisadora.

A pesquisadora comeca a conversa fazendo uma retomada do moédulo e dizendo que,

neste encontro, eles conversariam sobre as acdes realizadas no médulo I e planejariam os

moédulos seguintes.

Acoes

Pesquisadora: Chegamos ao final do Modulo 1 e gostaria de ouvir de vocés como tem sido
o0 estdgio, o que vocés acham que aprenderam, o que vocés acham que ensinaram?
ALICE - Nosso tema era espago e forma e ele esteve presente em praticamente todas as
atividades. Em todas as aulas tivemos atividades ao ar livre como a amarelinha, o jogo
da estrela, o pega-pega corrente e outras brincadeiras; através delas procuramos
desenvolver a nocdo espacial das criancas. Em muitos destes jogos utilizamos formas
geométricas que foram trabalhadas em sala, e principios de contagem que pensamos em
comecar a introduzir no segundo modulo. Em sala de aula, o tangran foi uma atividade
muito significativa, as criancas puderam perceber a presenca das formas geométricas em
tudo. Os trabalhos criados por eles com tangran confirmam isto.

HELLENA - Acho que neste médulo eles tiveram mais nogoes de formas, um pouco de
continhas e coisas elementares que sdo essenciais como conviver, trabalhar em grupo, se

comunicar, etc.
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GABRIELLA - Me senti muito bem, a experiéncia de apresentar um assunto novo para
as criangas foi otimo, nunca tinha passado por isso e o power point que apresentei sobre
formas geométricas me fez sentir um pouco mais professora.

LUIZA - Participar deste estdgio no Clube mudou bastante minha concep¢do. Sempre
achei que Matemdtica era algo mais tedrico, mas vi na prdtica que tudo passou a ter mais
sentido e significado. Por meio dos jogos e das brincadeiras as criangcas aprenderam
muito mais, do que se eu ficasse ensinando, ensinando, ensinando.

MARINA Os conteiidos matemdticos desenvolvidos até agora foram as figuras
geométricas, o reconhecimento da seqiiéncia numérica, a nogdo da diferenca de
espessura com os blocos logicos e a localizagdo espacial.

JOAO nio se manifestou, apenas ouviu os comentarios dos outros estagidrios e mexeu a

cabeca em sinal de que concordava com o que eles estavam falando.

Andlise da cena 7.1

O processo avaliativo presente nas diferentes fases em que a Atividade esta se
desenvolvendo

Nesta cena fica evidente o movimento avaliativo e a retomada dos momentos vividos pelo
grupo durante as aulas. Podemos identificar, também, o processo de constru¢do de conhecimento
vivido pelo sujeito, o qual aconteceu na troca de significados pelos estagidrios, na producao
conjunta de objetos (no planejamento e no encaminhamento das aulas) e na solu¢@o de problemas
gerados (como estimar o tempo, ou planejar propostas que envolvam as criangas, que as facam
aprender) nas relagdes interpessoais (entre os proprios estagidrios, entre os estagidrios e a
pesquisadora e entre 0s estagidrios e as criangas).

Os motivos e as necessidades iniciais dos estagidrios vieram se reconfigurando por meio
da acdo coletiva e € possivel constatar pelas falas que este processo tem permitido a consciéncia
sobre as acodes desenvolvidas. O comentdrio de MARINA sobre isso, sobre as mudangas no
grupo, a partir das avaliagdes coletivas sao indicios do quanto o grupo vai se constituindo em um

coletivo ao definirem objetivos comuns e agirem em busca da concretizagdo dos mesmos.
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Também podemos observar, por meio das falas de ALICE e LUIZA a presenga da consciéncia
do papel do jogo e sua intencionalidade ¢ o quanto o uso dos jogos como instrumentos
promotores de aprendizagem veio ganhando espago nas agdes didaticas deste grupo. Com seu
comentério, ALICE procura estabelecer uma relagdo direta entre o conceito e o jogo. LUIZA traz
(ainda de maneira subjetiva) que, por meio dos jogos, as criangas aprenderam mais do que se ela
“ficasse apenas ensinando”. A estagiaria ainda ndo revela clareza do que, de fato, as criancas
aprenderam do ponto de vista conceitual, mas demonstra que ja identifica o jogo como um bom

instrumento na Atividade de Ensino.

Andlise do episodio

Neste episddio foi possivel identificar a presenca do processo avaliativo presente nas
diferentes fases em que a Atividade esta se desenvolvendo como elemento estruturante da
Atividade. Identificamos por meio das respostas dadas na cena 1, que os estagidrios puderam
tomar consciéncia de alguns aspectos essenciais as Atividades de Ensino como: a necessidade,
neste caso, o ensino da Matemadtica, as acoes que se constituiram por meio das atividades, dos
planejamentos, das discussdes coletivas, os instrumentos, que foram os recursos utilizados pelos
estagiarios (jogos, materiais impressos, brincadeiras) ¢ os momentos de analise e sintese que
aconteceram inimeras vezes nas propostas de avaliacao das quais os estagidrios participaram.

A consciéncia do papel do jogo veio ganhando novos contornos a partir das interagdes
dos estagidrios com os préprios jogos, com as criancas e também dos momentos de discussao
coletiva entre eles. Percebe-se, na fala de ALICE e LUIZA, o valor que ambas deram as
atividades ludicas e as aprendizagens potencializadas por meio dos jogos. A intencionalidade e
a relacdo entre jogo e conceito apareceram com mais veemeéncia, a partir do terceiro encontro e
nossa hipétese € que isto ocorreu a partir do momento em que ALICE criou o jogo das formas
com objetivos conceituais tao especificos e declarados . Outro aspecto importante e que pode ser
interpretado por meio das respostas dadas foi o reconhecimento de que o jogo em uma proposta
educativa faz parte do ato de ensinar e funciona de modo entrelacado, interdependente e nunca
dissociado das aprendizagens que tal instrumento pode promover.

Pelos relatos também foi possivel identificar uma via de mao dupla nas propostas

oferecidas pelos estagidrios. Se por um lado, com as atividades de ensino que eles oportunizaram,
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estavam ensinando as criangas, por outro, também estavam aprendendo no que se refere a sua
formacdo. E isto s6 se tornou possivel, porque eles estiveram em Atividade. Os motivos e as

necessidades que orientaram os estagidrios na realizagao deste estdgio vém mostrando que eles

estdo caminhando rumo a apropriac¢do de um saber referente a sua pratica pedagogica.

Quadro sintese

Cena 7.1

Acoes

Evidéncias

Retomada e avalia¢do do
modulo

Pesquisadora: Chegamos
ao final do Modulo I e
gostaria de ouvir de vocés
como tem sido o estdgio, o
que vocés acham que
aprenderam, o que Vvocés
acham que ensinaram?
ALICE - Em todas as aulas
tivemos atividades ao ar
livre como a amarelinha, o
jogo da estrela, o pega-
pega corrente e outras
brincadeiras. Através delas
procuramos desenvolver a
no¢ao espacial das
criangas...

Em sala de aula, o
tangran foi uma atividade
muito  significativa,  as
criancas puderam perceber
a presenca das formas
geométricas em tudo. Os
trabalhos criados por eles
com tangran confirmam
isto.

LUIZA - Por meio dos
jogos e das brincadeiras as
criangas aprenderam
muito mais, do que se eu
ficasse ensinando,
ensinando, ensinando.

O processo avaliativo
presente nas diferentes
fases em que a Atividade

esta se desenvolvendo

A consciéncia do papel do
jogo e sua

intencionalidade.
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Andlise das respostas dadas ao questiondrio

Com excecio de JOAO, todos estagidrios foram muito receptivos ao questiondrio e
enviaram suas respostas para a pesquisadora. JOAO justificou que niio havia respondido, pois estava
sem tempo.

Dividimos as respostas a partir dos aspectos da AOE utilizados nesta anélise de dados
para melhor compreendé-las. Alguns estagidrios responderam em forma de um texto tnico e, por

isso, foram retirados do texto apenas extratos para serem analisados.

I - Definicao do conceito

Questao: O que voce acredita que as criancgas aprenderam durante este periodo?

HELLENA - As Formas, tamanho e niimeros.

LUIZA - O grupo optou por trabalhar com os niimeros e com as formas geométricas
mais simples, pois essa é a matéria que as criangas estdo tendo na escola, e por elas serem
pequenas ainda, decidimos ndo “fugir” desse contetido.

GABRIELLA- Formas Geométricas com apresentacdo de slides e trabalhos em sala que
eles puderam desenvolver o tato e explorar mais as formas.

Por meio destas falas percebe-se que os estagidrios, progressivamente, comecaram a ter
clareza do conceito a ser ensinado. Ao responder a pergunta da pesquisadora, remetem-se ao que
eles acreditam terem sido os conceitos trabalhados durante os encontros (formas geométricas,
nimeros, tamanho). A defini¢do dos conceitos a serem desenvolvidos ndo foi uma tarefa muito
facil para eles. No entanto, analisando os encontros, as falas, as acdes dos estagidrios, pode-se
inferir que, conforme foram atuando coletivamente, compartilhando significados de suas agdes
didaticas, interagindo com as criancas € com os conhecimentos, puderam defini-lo e transitar por
eles com maior tranquilidade. Para os estagidrios estava claro desde o inicio que era preciso
desenvolver algum contetido matemético (pois esta € a proposta do “Clube”) e, por isso, a cada
encontro com as criancas, bem como nos momentos de avaliacdo coletiva, os estagidrios tinham a
oportunidade de pensar no motivo principal das acdes que estavam desenvolvendo neste espaco:

0 ensino da matematica.
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II - A consciéncia do papel do jogo e sua intencionalidade

Questao: O que vocé achou dos jogos escolhidos para este 1° mdédulo? Qual (is) jogo(s) vocé

acredita que possibilitaram maiores aprendizagens? Por qué?

ALICE - O jogo das formas (com dados e pecas numeradas) foi bem interessante, pois
mesmo que as criancas contassem errado as bolinhas do tabuleiro, a peca ndo se encaixava, pois
a forma era diferente, e assim o aluno percebia o erro sozinho e voltava a contar. Acredito que o
jogo faca com que o aluno compare as diferentes formas geométricas e perceba suas
semelhancas e diferencas. Além disso, os alunos tiveram contato com a soma ao contar os pontos
obtidos nos lancamentos dos dados, o que também jd os familiarizou com o tema do 2° modulo.

HELLENA - Eu acredito que o grupo fez uma boa escolha do material e dos jogos a
serem utilizados, mas em minha opinido, o que possibilitou uma maior aprendizagem foi o jogo
das formas, pois era um material que eles ndo estavam tdo acostumados, e também pelo fato de o
material ter feito as criangas perceberem a matemdtica, que a meu ver, elas ndo perceberam em
outras atividades.

GABRIELLA - Acredito que os jogos que escolhemos foram adequados e os que mais
possibilitaram essa aprendizagem foram o tangran, a amarelinha,e a brincadeira com as formas
geométricas feita pela monitora ALICE.

MARINA - Penso que conseguimos desenvolver o que haviamos planejado com atividades
que estimularam as criangas, como o jogo da ultima aula deste modulo, o jogo das formas. Além
de contar, os alunos tinham que relacionar o niimero a quantidade e a respectiva figura
geométrica. Acredito que essa dindmica possibilitou maior aprendizagem porque além das
criangas adorarem, fizeram com que elas pensassem bastante, cada uma no seu ritmo.

LUIZA - Acho que aquele jogo que a ALICE trouxe, de relacionar niimero e quantidade e
o uso das formas geométricas de madeira foram excelentes.

Foi possivel identificar por meio das respostas dadas ao questiondrio que a constru¢io do
jogo das formas realizada por ALICE representou para o grupo um “divisor de 4guas” no que se
refere a compreensdo do jogo na Atividade de Ensino. Todas as respostas dadas para o

questiondrio fizeram men¢do ao jogo. A pergunta elaborada pela pesquisadora era em relacdo a
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todos 0s jogos, mas as respostas dadas se concentraram no jogo criado por ALICE. Isso pode ter
ocorrido em funcdo dos estagidrios terem percebido a clareza dos motivos de ALICE (ensinar
formas geométricas e relacdo entre nimero a quantidade) e o modo de a¢do que ela criou para
alcancar sua necessidade de ensino. Podemos pensar na mesma via de mao dupla apresentada no
episédio 7, analisando que o jogo das formas possibilitou aprendizagens para as criancas e
também para os estagidrios, que comecaram a identificar a relagdo entre o jogo e a aprendizagem
de modo mais concreto. Outro aspecto a ser considerado nas respostas dadas ao questiondrio foi
que estavam satisfeitas com os jogos oferecidos e conseguiam estabelecer relacdes entre eles e os
contetidos trabalhados. Neste sentido a atividade lidica veio ganhando maior espaco com o0s
estagidrios a partir de suas Atividades de Ensino durante as aulas no “Clube”, da tentativa de
organizar o ensino, de solucionar o problema (do qué? e como ensinar?), do trabalho coletivo e
da interacdo com as criangas. E possivel inferir, por meio das colocacdes dos estagidrios, que, aos
poucos, passaram a reconhecer o jogo como um efetivo instrumento na aprendizagem e que isto

deu na Atividade.

IIT O processo avaliativo presente nas diferentes fases em que a Atividade esta se

desenvolvendo

Questdo: O que vocé acredita que as criangas aprenderam durante este periodo? Como vocé se

sentiu enquanto mediador destas aprendizagens?

ALICE - Eu gostei bastante do primeiro médulo e acho que nossos objetivos foram
atingidos. Os registros feitos pelas criangas no ultimo dia mostram uma grande variedade de
atividades, o que em minha opinido mostra que todos receberam algo significativo em algum
momento. Para mim isso é o mais importante, pois estas criancas terdo uma visdo da matemdtica
diferente da que a maioria das pessoas tém. Gostei muito de ter participado disso, pois percebi
que é possivel trabalhar com ensino da matemdtica de forma agraddvel a maioria, e estamos
aprendendo como fazer isso na prdtica, através da observagcdo do que tem sido planejado e
realizado.

LUIZA - Eu acredito que as criangas tenham percebido que a matemdtica ndo é so conta,

e que ela pode aparecer de diferentes maneiras no nosso dia-dia, inclusive nas brincadeiras que
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eles tanto gostam. Ser mediadora dessa aprendizagem foi muito gratificante, pois eu também
aprendi com as criangas, elas me ajudaram e ver o que eu preciso aprimorar para me tornar a
pedagoga que eu desejo.

HELLENA - Ndo sei dizer exatamente o que as criancas aprenderam, por ser uma
experiéncia nova, é dificil avaliar, mas posso dizer que nos aprendemos muito, e eles também.

MARINA - Na ultima aula, quando pedimos para que eles desenhassem alguma
atividade que haviamos trabalhado no clube, grande parte desenhou o tangran e a amarelinha.
Estd sendo uma surpresa lidar diretamente com as criancas na sala de aula. Uma experiéncia
positiva, com certeza! Enquanto mediadores das atividades, acho que estamos nos dividindo bem
e atingindo os objetivos do nosso planejamento. Acho que foi possivel desenvolver bastante a
questdo das figuras geométricas com o tangran e a nogdo de seqiiéncia numérica.

GABRIELLA - Acredito que as duvida, perguntas e curiosidades que surgiram na sala de
aula ou nés monitores tentamos explicar de forma que a matemdtica estivesse sempre presente.

O processo avaliativo que € parte intrinseca desta concep¢do de Atividade de Ensino
mostrou, ao final deste primeiro médulo, que os estagidrios construiram aprendizagens no que se
refere a sua formacdo e acdo educativa e reconheceram que oportunizaram, por meio das
atividades propostas, aprendizagens as crian¢as nos encontros.

As concepgdes sobre o ensino e a aprendizagem de Matemdtica apresentaram alteracdes
dos primeiros encontros ao final do mddulo I. Nas respostas dadas por ALICE e LUIZA isto fica
bastante claro. Além disso, os estagidrios reconheceram-se como mediadores destas
aprendizagens e compartilharam nas respostas o quanto se sentiram aprendendo com esta maneira
de pensar e organizar o ensino. Reforcamos nesta perspectiva tedrica que a mediacdo é uma
condi¢do essencial na Atividade.

HELLENA, embora tenha certeza que o médulo I possibilitou aprendizagens tanto para
as criancas como para os proprios estagidrios, ainda ndo conseguiu ‘“nomed-las” com clareza, mas
consegue definir “posso dizer que nés aprendemos muito, e eles também” (HELLENA).

Outro elemento importante para esta andlise foi o fato de os estagidrios terem pedido na
ultima aula do médulo que as criangas registrassem as atividades mais importantes para elas e
identificarem que muitas das atividades realizadas apareceram nestes registros. Este pedido dos
estagidrios € fundamental para a reflexdo sobre o que os alunos aprenderam, pois foi uma forma

de auto-avaliacdo que poderia gerar discussdes no grupo. A titulo de ilustracdo, compartilhamos
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trés registros feitos por criancas diferentes e que mostram as propostas mais importantes na
concepcdo de cada uma. Na produgdo 1 vemos a presenca do jogo do Tangran, na produgdo 2 é
possivel reconhecer a Amarelinha e a sequéncia com formas geométricas na mesa, na produgao 3
novamente a Amarelinha aparece, mas surge um novo jogo, o “Pega-Pega corrente”.

Deste modo, podemos afirmar que os estagidrios e as criancas revelaram aprendizagens
diferentes. Para as criancas, a Amarelinha e o Tangran foram as atividades as quais atribuiram
maior sentido; para os estagidrios, a criagdo do jogo das formas foi a mais importante e isto se
explica pelo fato de tanto, as criangas como os estagidrios, estarem envolvidos em um movimento

de aprendizagem.
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Figura 12- Producio 3: as atividades mais importantes do
médulo
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Replanejamento

Ao final deste encontro, regado de reflexdes, os estagidrios conseguiram colocar no
papel as ideias do que trabalhariam nas aulas dos médulos seguintes (I e III). Houve uma
discussdo entre eles sobre a flexibilidade do planejamento, ou seja, definiram juntos que as
defini¢Ges iniciais seriam um norte, mas que, no caminho poderiam ocorrer mudancas (sobretudo
considerando as necessidades das criancas) e que estas alteracdes seriam compartilhadas e
rediscutidas.

Nas imagens abaixo temos o registro deste planejamento que também revela um
crescimento do ponto de vista da formacdo destes estagidrios, da qualificagcdo de suas agdes
didaticas, fruto das discussdes sobre “o que e como ensinar?”, a importancia da clareza dos
objetivos (do que se pretende atingir), da intencionalidade e da divisao de tarefas na coletividade.

Enquanto produziam o novo planejamento, discutiam entre si quem ficaria responsavel
em cada atividade, quais seriam as agdes em cada encontro (buscando qualificar melhor suas
acoOes didaticas). Outra verificagdo é que no papel aparecem os nomes de varios jogos (Bingo
aritmético, Fecha a caixa, Ligue-Pontos, Boliche, Jogo de percurso, Domind, Memoria, Jogo da
Velha, Cacador de Tartarugas, Cagca ao Tesouro, Salto em distancia e Dardo). Isso € muito
significativo e mostra que os estagiarios, apés um modulo de trabalho e do uso dos jogos em
algumas aulas, comecam a enxergar o jogo de outro modo, contando com ele nas préximas
Atividades de Ensino. Se compararmos este segundo planejamento com o primeiro realizado (no
inicio do estdgio, antes de mesmo de encontrarem com as criangas) veremos mudancas
importantes nos modos de acdo dos estagidrios e na forma de planejar as aulas (o planejamento
estd mais completo, detalhado, prevé tempos, materiais).

Neste momento, o jogo aparece com mais intensidade do que no primeiro planejamento e
nossa hipétese desta mudanga € que a partir das atividades realizadas em todas as aulas do
Moédulo I e da reflex@o e avaliacao coletiva ao final de cada encontro, os estagidrios passaram a
compreender a importancia do jogo para as criangas com as quais estavam trabalhando, para as
aprendizagens que pretendiam promover e para tornar as propostas de ensino mais significativas.
Isso fica claro no episdédio 5 quando LUIZA diz que “durante esta brincadeira foi possivel
perceber que as criancas do 1° ano jd tém muitos conhecimentos sobre niimeros, sequéncia

numérica e jd conseguem compreendé-los como parte do mundo”e também no episodio 6,
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momento em que ALICE cria o jogo das formas, ato pleno de sentido para o grupo de

estagidrios.
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Figura 14 — Planejamento das aulas do Modulo IIT

Transcrigdo das figuras

Moédulo II — Niimeros e operacoes
Aula 1

—Filme

-Bingo aritmético (30 min)

-Fecha a caixa -
Memoria Intercalar

- Pererrso

-Ligue-Pontos

- Boliche

Situagdo problema

Material: (preparar o problema). Bingo
(fazer operagdes, cartelas, cartolina ou
sulfite, canetdo, tesoura)

Deixar eles registrarem.

Aula 2

Fecha-a-eaixa— Percurso
Memoria

Ligue-Pontos

Cara a Cara

Domino 1h20
Memoria

Jogo da Velha

Cagador de Tartaruga
Materiais:

Xerocar

Aula 3: Caga ao tesouro
Planejamento Modulo 111

Grandezas e medidas

Aula 1:

Olimpiadas

Argola

Salto em distdncia

Dardo

Corrida

Preencher a ficha de inscricdo (medir
altura, peso, idade deles)

Salto em altura

Arremesso

Material: corda, arcos, bola fute, bola
de ténis, bastdo

Aula 3

Registro geral

Calenddrio

Calenddrio do Clube
Relogio/Ampulheta

Salada de frutas

Material: Fazer bilhete para que
tragam frutas

Aula 2

- Salada de frutas/Fazer caldo de
laranja

- Pesar frutas/ qual pesa + e —

- Quantos pedagos tem que cortar?
- Falar para cada um colocar meia
banana

Material: Colher,copinho, faca,
travessa grande, pratinhos
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Episodio 8

Bingo de operacoes, Ligue-pontos e Boliche

A primeira proposta deste dia foi o “bingo de operagdes” (criado por GABRIELLA e
HELLENA). Este jogo assemelha-se ao bingo numérico tradicional, mas, ao invés de serem
sorteados nimeros, sorteiam-se solicitacdes de operagdes numéricas, sendo marcados na cartela
os respectivos resultados. Por exemplo, ao serem sorteados, 2 + 3, 5 — 3, 16-3, as criangas tém,
como desafio, encontrar e marcar, em suas cartelas, o nimero correspondente ao resultado da
operacdo. Vence o jogo quem conseguir completar a cartela inteira em primeiro lugar.

LUIZA e HELLENA ficaram responsaveis pelo encaminhamento destas situagcdes
sorteavam as operagdes e as verbalizavam em voz alta para que as criangas pudessem encontrar
os resultados. A ideia foi interessante; contudo, a maneira como as estagidrias conduziram a
atividade nao possibilitou reflexdes ou livre resolu¢do de operagdes por parte das criancas. Isto
ocorreu porque, tdo logo liam a “chamada”, elas ja indicavam para as criangas, por meio de
tracinhos na lousa, 0 modo como poderiam resolver os desafios matemadticos, sem permitir que
os proprios jogadores encontrassem caminhos para soluciond-los. Tal fato revela resquicios da
forma como estes estudantes aprenderam Matemdtica: como uma ciéncia exata e acabada, em
que, para encontrar respostas, utilizam-se formulas prontas. Algumas criangas conseguiam
responder antes que a maneira “adequada” fosse apresentada, corroborando a concep¢dao do
Clube de Matematica de que o aprendizado deste objeto de conhecimento ocorra por meio das

acoes e reflexdes e ndao pelo uso de férmulas prontas.

Figura 15 — Cartelas de Bingo
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Figura 16 — Estagiario marcando os nimeros sorteados.

Apdés o “Bingo de operacdes”, os estagidrios propuseram um “Ligue-pontos”, objetivando
trabalhar com a sequéncia numérica como forma de identificar algumas dificuldades das criancas na
compreensdo deste conceito.

A atuacdo dos estagidrios com as criangas que revelavam dificuldades na realizacdo do ligue-pontos foi
bastante pontual. Organizaram-se de forma que cada um pudesse apoiar um grupo de 2 ou 3 criangas;
desta maneira, a qualidade da interven¢do foi muito melhor do que se optassem por orientar todas as
criangas a0 mesmo tempo, pois puderam dedicar-se individualmente, a cada uma delas. Foi possivel
perceber o uso de estratégias diferentes. para cada crianca .Para algumas diziam: Vamos ld! Vamos
contar para saber qual é o niimero seguinte;. para outras,a fala era: “Entdo, vocé jd estd no 20, que
niimero vem depois?” Ou “Vocé marcou o 14, depois deste niimero vem o 15, onde estard o 15? Como

se escreve este nimero?

Figura 17 — Ligue -pontos criado pelos estagiarios
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Em seguida, utilizaram o “jogo pega-varetas” como ‘“‘atividade transitéria” (termo inventado
pelos estagidrios para as situacdes criadas no intervalo entre diferentes propostas, com o objetivo de
ocupar o tempo ocioso das criangas que acabam a atividade antes que vdrias outras.

Quando todos acabaram o jogo, dirigiram-se a drea externa e os estagidrios propuseram o “Jogo

do Boliche” para trabalhar com o registro numérico de pontos e a soma das garrafas derrubadas.

Figura 18 — Espaco preparado para o jogo do boliche

: P 5 oo o O e o N g L . s
Figura 19 — Estagiaria preparando as garrafas Figura 20 — Crianca marcando o niimero de
para o jogo pontos obtidos

Cena 8.1

No Laboratério de Matemitica estdo todos os estagidrios e criangas reunidos. Criangas sentadas
a mesa, olhando para a lousa. Os estagidrios propdem o “bingo de operacdes”, explicando as regras.
LUIZA e GABRIELLA encaminham a proposta, sorteiam as fichas com as operacdes, as criangas

marcam os nimeros correspondentes em suas cartelas e JOAO fica responsdvel por marcar as contas € 0s
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resultados no canto da lousa. Assim que acabam, as criangas sdo convidadas a realizar um “Ligue-
Pontos” com numeros até 35 e, depois disso, acompanhadas pelos estagidrios, seguem para a drea

externa para jogar “Boliche”.

Acoes

A pesquisadora assumiu um papel de observadora nesse encontro.

Bingo de Operacoes

LUIZA — Pessoal, hoje faremos um jogo diferente, chamado “bingo de operacoes”, iremos
sortear as fichas com algumas continhas e vocés devem marcar o resultado na cartela de vocés.
GABRIELLA- Sorteia 7 +7.

LUIZA — Olhem na lousa, vou fazer os tracinhos e vocés vdo contando, um, dois, trés (e

continua fazendo tracinhos até chegar ao niimero 14).

Ligue- Pontos

ALICE - Vamos ld! Vamos contar para saber qual é o niimero seguinte.

MARINA - Entdo, vocé jd estd no 20, que niimero vem depois?

HELLENA - Vocé marcou o 14, depois deste niimero vem o 15, onde estard o 15? Como se

escreve este nimero?

Boliche

Na area externa, MARINA e ALICE dividem as criangas em trés equipes (amarela, vermelha e
azul) para o jogo do “Boliche”.

MARINA e ALICE ficaram responsaveis por acompanhar a equipe vermelha.

JOAO e LUIZA ficaram responséveis pela equipe azul.

GABRIELLA e HELLENA pela equipe amarela.

Andlise do episodio
A criagdo de um novo jogo a partir de jogos tradicionalmente conhecidos - o Bingo e o Ligue-
Pontos - para ser utilizado neste primeiro encontro do Modulo II, revela que os estagidrios,

gradativamente, ampliam o uso do jogo de forma intencional na Atividade de Ensino.
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Para este encontro os estagidrios poderiam ter escolhido usar algoritmos convencionais ou
oferecer uma lista de contas armadas para promover aprendizagens relacionadas as operacdes, no
entanto, preferiram usar uma situacao lddica para trabalhar com tais conteddos.

A concepgdo dos estagidrios sobre como as criangas aprendem foi revelada no momento em que
LUIZA e GABRIELLA encaminhavam o jogo: antes mesmo que as criancas pudessem tentar por si
mesmas encontrar respostas para as operacoes sorteadas, LUIZA logo ia a lousa e mostrava como
poderiam chegar a resposta. Isto demonstra que os professores em formagdo esperavam que as criangas
acertassem as respostas das contas, desconsiderando os modos préprios de resolu¢do que elas poderiam
revelar. Deste modo, fica evidente, pela forma como as estagidrias se relacionaram com o
encaminhamento da atividade que, em sua perspectiva de ensino, as criangas precisavam chegar ao
resultado, sem levar em conta seus processos pessoais ou antecipando-os. Além disso, deu para perceber
que, em relacdo a estes estagidrios, pensar o jogo como um instrumento de aprendizagem nao € algo que
jé estd dado e sim, algo que vem sendo construido a cada encontro.

No momento em que foi proposto o “Ligue-Pontos”, a forma problematizadora de ajudar as
criangas mostra-nos outro aspecto a ser analisado, ou seja, o de que nem todos os estagidrios t€ém a
mesma concepg¢ao dos processos de ensino e aprendizagem. MARINA, ALICE e GABRIELLA agem de
modo diferente (em relacio a LUIZA e GABRIELLA) diante das dificuldades das criancas de
encontrarem por si mesmas a sequéncia numérica, formulando perguntas e criando inquietagdes para que
as proprias criancas cheguem as respostas.

As criancas que acabaram o “Ligue-Pontos” aguardaram as outras jogando ‘“Pega-Varetas™; assim
que todas concluiram a proposta, os estagidrios convidaram-nas para ir ao espaco externo, a fim de jogar
“Boliche”. Neste momento de espera (antes de levarem as criancas para a drea externa) foi possivel
perceber que o “pega-varetas” foi utilizado para entreter as criangas enquanto esperavam o0s colegas
terminarem a atividade em andamento. E possivel inferir, por meio desta escolha (oferecer um jogo para
quem esta esperando), que os estagidrios reconheceram no jogo uma possibilidade de interacdo entre as
criangas, evitando que elas ficassem com o tempo ocioso.

Outro dado relevante neste episédio é que os estagidrios utilizaram jogos durante o periodo
integral do encontro, em todos os seus trés momentos (Bingo, Ligue-Pontos, Pega-Varetas e Boliche).

Neste sentido, podemos verificar uma mudanga na compreensdo do jogo na Atividade de Ensino
por parte dos estagidrios; o fato de organizar todo tempo do encontro com jogos revela que eles

atribuiram um novo sentido ao uso dos jogos, assim como AIZENCANG (2005) nos mostra no capitulo I
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deste trabalho “convertendo-o em instrumento diddtico para a apropriacdo de objetivos curriculares e
como ferramenta para intervengoes pedagdgicas”, criando um novo tipo de jogo, “o jogo didético”.
Além disso, os estagidrios nos mostram, ao escolher o jogo em todo o encontro, que estdo adotando uma

forma ludica de lidar com conceitos.

Quadro sintese

Cena 8.1 Acoes Categoria
Jogo “Bingo das HELLENA - Pessoal, hoje | A consciéncia do papel do
operagdes” e Ligue-pontos | faremos um jogo diferente | jogo e sua
Jogo “Ligue-Pontos” chamado Bingo das | intencionalidade.
Operagoes. Iremos sortear
Jogo do “Boliche” as fichas com algumas

continhas e vocés devem
marcar o resultado na
cartela de vocés.

Episodio 9

O mosaico matematico

Este foi o segundo encontro do mddulo II quando ALICE criou um novo jogo intitulado
“Mosaico Matematico”. Para joga-lo, as criancas precisavam realizar operagdes matematicas inscritas em
diferentes formas geométricas que, reunidas, compunham um painel. As diferentes possibilidades de
resultados apareciam acima da composi¢do do painel, em quadrados coloridos. Conforme o resultado
obtido ap6s o cdlculo da operacdo matemadtica, as criangas deveriam pintar a forma geométrica da cor
correspondente ao quadrado que indicava a resposta. Dessa forma, ao fim do jogo, tinha-se criado um
mosaico com diversas formas e cores. Para a criacdo deste jogo, ALICE considerou que as criangas
precisavam aprender mais sobre as operagdes, dando continuidade ao encontro anterior quando fora
proposto o “Bingo das operacdes”. Este jogo foi criado e construido apenas por ALICE, os outros
estagiarios contribuiram somente no momento em que as criangas estavam jogando (apoiando-as e
esclarecendo duvidas). ALICE afirmou ter criado este jogo apds ter visto o “sucesso” que o “Jogo das

formas” provocara entre as criangas.
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Figura 21 - Jogo Mosaico Matematico criado por ALICE
Cena 9.1

No laboratério de matemadtica estdo todos os estagidrios reunidos, preparando o espaco (mesas,

cadeiras), separando materiais (1apis de cor, papel) para receber as criangas.

Acgoes
ALICE apresenta para o grupo de estagiarios o jogo “Mosaico Matematico”.
JOAO s6 observa, mas nédo faz nenhum comentario.
MARINA pega o "Mosaico Matemédtico” em sua mao e diz:
- Muito interessante, acho que as criangas irdo adorar!
LUIZA diz:
Nao serd muito dificil para elas?
ALICE responde:
Acho que ndo! Eles ja tiveram contato com as continhas na semana passada, durante o
jogo de bingo.

GABRIELLA—- Precisamos separar as crian¢as em pequenos grupos, para podermos

acompanhd-las durante o jogo.
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Pesquisadora: Por que vocé criou este jogo, ALICE?

ALICE - Porque vi o quanto as criangas se encantaram e aprenderam com o jogo das
formas, além disso, queria que elas aprendessem melhor a somar e realizar contas.
Percebi que a relacdo que as criangas estabeleceram com o jogo das formas foi muito
diferente da que as criancas tém com as atividades mais dirigidas, por exemplo, em folha
de papel. Fico pensando que se déssemos as continhas para eles responderem seria muito
mais dificil que eles se envolvessem. Acho que, por meio do jogo, as criancas aprendem

mais.

Andlise do episodio

Quando ALICE apresentou o jogo para os estagidrios e defendeu que as criangas
conseguiriam joga-lo, relacionando ao que viveram no encontro anterior com o “Bingo de
Operacgdes”, ela nos mostra ter considerado o jogo como um bom instrumento de aprendizagem.

Novamente reafirma sua posi¢cao ao responder a pesquisadora sobre a razao de ter criado
este novo jogo, no quanto acredita no envolvimento das criangas. Considera que com esta
proposta elas possam aprender melhor, comparando com uma situagdo de contas no papel.

Analisando o que aconteceu neste episédio, podemos reconhecer que, para ALICE, a
compreensdo do jogo foi sendo modificada a partir do momento em que ela se envolveu com sua
Atividade de Ensino - tendo estabelecido um conceito a ser ensinado, planejando uma situacao
desencadeadora para que este conceito fosse apropriado pelas criangas, colocando- as diante de
um desafio, definindo o tempo que seria utilizado para tal proposta e os materiais necessarios.

Podemos definir esta como uma Atividade de Ensino, na perspectiva da Teoria da
Atividade, pois ALICE tinha uma necessidade (a de ensinar “operagdes matemaéticas”), que foi
satisfeita por estabelecer como objetivo a construcdo de instrumentos que pudessem apoid-la
(neste caso, o jogo). Para atingir tal objetivo, ligado a sua necessidade inicial, ela criou um jogo
especifico. ALICE poderia ter escolhido qualquer outro jogo, no entanto, decidiu crid-lo de modo
que pudesse contemplar suas necessidades enquanto “professora” e as necessidades dos alunos,
enquanto sujeitos que aprendem.

Os outros estagiarios, embora tenham demonstrado ter gostado da proposta de ALICE e

participado durante a realizacdo do jogo, apoiando as criang¢as, ndo se manifestaram no momento
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em que ela apresentou sua criacdo. Apenas LUIZA colocou-se e compartilhou sua duvida sobre o
grau de dificuldade da proposta.

Com este episddio, podemos identificar que, em mais um encontro, o jogo foi utilizado
para desencadear aprendizagens e, neste sentido, a consciéncia do papel do jogo e sua
intencionalidade aparecem de modo explicito na fala de ALICE e na ideia de construir um jogo

para potencializar estas aprendizagens.

Quadro- sintese

Cena 9.1 Acoes Categoria
Laboratdrio de matematica, | - LUIZA diz: A consciéncia do papel do
apresentacao do jogo - Ndo serd muito dificil .

“Mosaico Matemaético” para elas? Jogo ¢ sua
intencionalidade.
ALICE responde:

- Acho que nao! Eles jd
tiveram contato com as
continhas na semana
passada, durante o jogo do
Bingo

Pesquisadora: Por que vocé
criou este jogo, ALICE?
ALICE - Porque vi o
quanto as criangas —se
encantaram e aprenderam
com o jogo das forma além
disso, queria que elas
aprendessem melhor a
somar e realizar contas.
Percebi que a relacdo que
as criangas estabeleceram
com o jogo das formas foi
muito diferente da que as
criancas tém com as
atividades mais dirigidas,
por exemplo, em folha de
papel . Fico pensando que
se déssemos as continhas
para eles responderem
seria muito mais dificil que
eles se envolvessem e
aprendessem. Acho que por
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meio do jogo as criancas
aprendem mais.

Episodio 10

Caca ao tesouro matematico

Neste encontro os estagidrios planejaram juntos um “Cacga ao tesouro matematico”.
HELLENA ficou responsavel por formalizar a proposta, escrevendo uma carta que seria a agao
inicial. MARINA, ALICE, LUIZA e GABRIELLA produziram as pistas, escreveram as tarefas.
JOAO colaborou, comprando o “tesouro” (um bat com moedas de chocolate).

Nesta proposta os estagidrios sinalizavam pistas para as criangas, via leitura.Elas deveriam
seguir a pista que as levaria a comanda de realizar uma tarefa. S6 conseguiriam chegar ao

tesouro quando resolvessem as 5 tarefas.

Pista 1 — Estou em um lugar alto onde s6 os adultos conseguem pegar. Estou em um
circulo grande que serve para ver as horas.

Tarefa 1 — Fazer um chapéu com jornal.

Pista 2 — Estou no 6° livro vermelho da direita para a esquerda, na 2* prateleira.

Tarefa 2 — Ligue-pontos que vocé encontrard algo muito importante para o tesouro.

Pista3 — Estou com a estagidria mais baixa da sala.

Tarefa 3 — Monte um barco utilizando o Tangran.

Pista 4 — Estou em um espaco grande e aberto na FEUSP. A estagidria mais velha do
grupo podera ajudé-los a chegar até 14.

Tarefa 4 - Com o material dourado alimente o polvo seguindo as quantidades expressas
na folha.

Pista 5 — Charada: sou um nimero e na sequéncia numérica sou menor que 10 e maior
que 5. Vocés podem me achar se somarem dois ndmeros iguais, algumas pessoas me escrevem
utilizando duas bolinhas.

Tarefa 5- Encontre o tesouro.

Este “Caca ao tesouro” permitiu reflexdes por parte dos estagidrios. A cada pista e tarefa
dadas as criancas, eles percebiam o quanto haviam acertado na escolha ou, ao contrario, o quanto

haviam superestimado a capacidade delas. As pistas traziam desafios e as tarefas eram
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absolutamente contextualizadas e significativas, ou seja, envolviam conceitos matematicos. Por
exemplo, logo na primeira pista, a tarefa era confeccionar o chapéu do pirata (um desafio voltado
a geometria); na segunda tarefa, o “ligue-pontos” (envolvendo a sequéncia numérica) formava a
figura de uma chave que era para abrir o bau do tesouro; na tarefa 3, o barco (também um desafio
relacionado a geometria) servia para que as criancas pudessem atravessar os 7 mares’’; na tarefa
4 (uma situacdo de soma e contagem), utilizando o material dourado, a tarefa era alimentar

animais marinhos para conseguir atravessar o mar e chegar mais perto do tesouro.

Figura 22 - Tarefa 4 do Caca ao Tesouro Figura 23 - Tesouro encontrado pelas criancas

A pista 5 trouxe para os estagiarios um grande incomodo; logo que a leram para as
criangas, perceberam que era muito dificil e que elas, além de ndo compreenderem a charada por
eles elaborada (por estar formulada de maneira complexa demais), ndo conseguiriam resolve-la
por causa dos elementos que trazia, como somar nimeros iguais. A solu¢do dos estagiarios, dada
no momento em que perceberam que as criangas nao dariam conta, foi incluir “de dltima hora”,
outra pista dentro da charada: algumas pessoas me escrevem utilizando duas bolinhas. Este foi o

modo que encontraram para resolver o problema imediatamente.

Cena 10.1

No Laboratério de Matematica, as criancgas estdo sentadas nas cadeiras, formando um

circulo. HELLENA apresenta a proposta do “Caca ao tesouro Matemético”, as criancas ficam
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bastante animadas e logo comegam a participar. HELLENA alterna a tarefa com LUIZA que

também 1€ as pistas

Acoes

HELLENA - Pessoal, hoje faremos uma proposta muito diferente. Um “Caga ao Tesouro
Matematico”. A cada pista vocés terdo uma tarefa a realizar e sé conseguirdo encontrar o
tesouro quando terminarem a ultima pista. ( aqui nao seria em itdlico?)

LUIZA — Leu uma carta “escrita por um suposto pirata”, convidando as criancas para o

Caca ao tesouro.

Transcri¢do da figura
A P : T Amigos da 1° série da Escola de
Re _1 35 A= 1= m b i Lo | [ .7 Apllcagd()
I:& ‘LI{J\-CLE Sred by -.-,-- & Anao. | TrlEA I'-L‘%O’-'n‘ :l""‘ . . .
s Ko Obtde. b Ysels Foi dificil encontrar o mapa, mas
g. Ll .:,_ r . .
il agora que eu encontrei, vou precisar
g jikes Jatenclial . N
Dicplona, s & e da ajuda de vocés.
wo. FE Us? Descobri que o tesouro estd escondido
eI 3 dkT—vip o wesalna- Jo? na FEUSP.
uem estd disposto a encontrd-lo?
2 h e B 0 .
Fana ’PG'JM* ashor & 1 Para poder achar o tesouro vocés
tirbe gue Mgus o Apt slas poemdidas terd@o que seguir as pistas escondidas
1 it dore 6 Goragavan. e desvendar os enigmas.
: 1 Estou mandando a pista 1, por favor,
” A A Ly g LT =L . .
Elpw Avmvnde L T ’s I e sejam corajosos e espertos para
ﬂwﬁ"v f\*‘h’ﬂ R L HURHAEY ou ": podermos achar este tesouro que serd
Ouchary  dane Apuns, Gl Ak, de todo mundo.
'}I&@‘ snssondB. " Um abrago do pirata,
"~ Al obroce dir piratee douin Louis

Figura 24— Carta do pirata elaborada pelos estagiarios para compor o
cenario simboélico da caca ao tesouro
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Andlise do episodio

Neste episodio foi possivel perceber que o modo pelo qual os estagidrios organizaram
suas agoes didaticas, utilizando o jogo como um instrumento a servigo das aprendizagens que
pretendiam promover, veio mudando a cada encontro. Inicialmente, podemos verificar que eles
propunham pequenas e variadas situacdes ludicas (ou seja, primeiro faziam propostas em sala,
depois na drea externa) e, aos poucos, foram incluindo novas propostas.

Desde o sexto episddio (quando ALICE criou o “Jogo das formas”), € possivel
acompanhar esta mudanca na forma como os estagidrios estdo lidando com os jogos. Podemos
constatar que, a cada encontro, 0 modo de organizar os conteidos foi-se alterando. No oitavo
episddio, por exemplo, quando os estagidrios utilizaram jogos (bingo, ligue-pontos, boliche)
durante todo o encontro para trabalhar com os contetidos matemaéticos, percebemos o sentido que
eles estavam atribuindo ao papel do jogo na Atividade de Ensino. No episddio seguinte, um novo
jogo € criado (“mosaico matemdtico”), o que reafirma a ideia de que a compreensdo do jogo na
Atividade de Ensino estd ganhando outra qualidade. Neste encontro (o décimo episddio), os
estagiarios criaram um jogo simbodlico, o “Caca ao Tesouro Matematico”, para potencializar a
aprendizagem de conteidos matematicos selecionados por eles como objeto de ensino. Podemos
ver pelas pistas do jogo, que os estagidrios fizeram uma retomada com situagdes que foram
vivenciadas pelas criancas durante os encontros no “Clube” (como, por exemplo, o tangran e o
ligue-pontos) e incluiram situacdes novas (como a contagem com o material dourado, os nimeros
ordinais, a dobradura do chapéu). Isso € muito importante, porque garantiram nas pistas a
presenca de algumas situacOes conhecidas pelas criancas e outras, desafiadoras. Neste sentido, a
consciéncia do papel do jogo e sua intencionalidade aparecem de forma bastante clara. Estas
mudancas apresentadas em relagdo ao jogo fazem parte da concepgao de Atividade de Ensino que
defendemos nesta pesquisa, a qual acredita que sdo os objetivos, os contetidos e as estratégias de
ensino que orientam o conjunto de acdes em sala de aula.

Outro aspecto importante a ser considerado neste episédio foi que a propria proposta do
“Cacga ao tesouro” pode ser definida como uma Atividade, tanto para os estagidrios como para as
criangas, visto que os estagidrios, a partir dos motivos (o ensino de conteidos mateméticos)
planejaram uma situacdo desencadeadora de aprendizagem (acdes), depois definiram os

instrumentos que seriam utilizados (o0 jogo simbdlico) e, durante todo o processo, avaliaram suas
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acoOes e operacdes. Para as criangas esta situacdo também se constituiu em uma Atividade, pois
elas tinham motivos (vencer o jogo) e necessidades (encontrar o tesouro); a partir disso,
objetivaram suas a¢cdes por meio das pistas e tarefas, trabalharam coletivamente e compartilharam
significados na busca pela solucdo (resolver as tarefas para estar mais perto do tesouro).

Outra manifestacdo que aparece neste episddio e € passivel de ser detectada a partir das
acoes iniciais dos estagidrios ¢ o trabalho coletivo e as acoes didaticas nas Atividades de
ensino. Para que esta proposta do “Cacga ao tesouro” pudesse ser efetivada, eles precisaram
planejar coletivamente, compartilhar objetivos, dividir tarefas. Todas estas a¢des fazem parte do
trabalho coletivo, favorecem a aprendizagem das criancas e dos proprios estagidrios que estao
desenvolvendo modos préprios de acao.

Neste episddio, mais uma vez o jogo aparece como uma situacdo desencadeadora de
aprendizagem e um instrumento para os estagidrios promoverem aprendizagens relativas a
aquisicdo de conceitos matematicos.

E possivel constatar o quanto a compreensio do jogo ganhou novos sentidos. Por
exemplo, ao ver todo o investimento feito por parte dos estagidrios durante o Jogo de Boliche
para trabalhar com conceitos relacionados a contagem e a soma, no “Ligue-pontos” para a
sequéncia numérica, no “Bingo de Operagdes”, ‘“Mosaico Matemdtico” e, por fim, na “Caca ao
tesouro”, nota-se que houve uma evolug¢do no conceito de jogo na Atividade de Ensino. Se, no
primeiro mdédulo, os estagidrios propunham jogos timidamente, sem ter muita clareza dos
contedidos matematicos que poderiam ser desenvolvidos, depois de onze encontros (entre
planejamentos, reflexdes coletivas, avaliacdes e atuagdo junto as criancas) o modo de conceber o
jogo no processo de ensino e aprendizagem paulatinamente transformou-se.

Comparando as respostas dadas ao questiondrio apresentado no 1° Mddulo com as agdes
dos estagidrios ao final do 2° Mddulo, é possivel identificar claramente que a mudanga de
concepcdo deu-se por meio da Atividade de Ensino. Aos poucos, conforme propunham jogos e
eram questionados pela pesquisadora sobre o motivo de suas escolhas, os estagidrios logo
relacionavam o jogo a algum tipo de conceito matemdtico (contas, sequéncia de nudmeros,

geometria).

Quadro- sintese

Cena 10.1 Acoes Evidéncias

Laboratorio de matematica, | HELLENA responsabiliza- | O trabalho coletivo e as
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Planejamento e divisdo de | se pela escrita da carta. acoes didaticas nas
tarefas para o jogo “Caca MARINA, ALICE, LUIZA | Atividades de Ensino
ao tesouro” e GABRIELLA

responsabilizam-se pela
escrita das pistas e tarefas
JOAO —oferece-se para
comprar o “bai com o
tesouro”

Laboratério de matematica, | - HELLENA - Pessoal, hoje | A consciéncia do papel do
Caca ao Tesouro faremos uma proposta jogo e sua

muito diferente, um caca intencionalidade

ao tesouro matemdtico.

- LUIZA faz a leitura da
carta escrita pelo suposto
pirata.

Episodio 11

Olimpiadas no CEPEUSP

A proposta deste terceiro médulo foi trabalhar com o eixo Grandezas e Medidas. Para isso
MARINA, ALICE, LUIZA, GABRIELLA e HELLENA planejaram diferentes propostas,
objetivando que as criancas pudessem construir estas nog¢des de modo mais concreto e
participativo. JOAO apenas observou e ndo fez colocacdes e contribuicdes, esteve presente
fisicamente, mas sem participar das acdes junto as criancas.

Para o primeiro dia do Mdédulo planejaram realizar “jogos olimpicos” com as criangas e,
para isso, utilizaram-se das dependéncias do CEPEUSP.

Iniciaram o encontro contando para as criangas o que fariam naquela manha e propondo
que elas preenchessem uma ficha de inscricdo com as seguintes informagdes: nome, idade, peso e
altura de cada uma. Para o campo da altura utilizaram uma fita métrica e para o peso, uma
balanca. Desta forma ja apresentaram para as criangas, na propria ficha de inscricao, duas formas
de medir e um conceito matematico importante.

Dirigiram-se ao CEPEUSP; as criancas estavam euforicas e bastante agitadas. Isto causou

desconforto nos estagidrios que, pela primeira vez, se depararam com uma situagdo na qual
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sentiam que ndo tinham muito controle sobre as criangas, levando-os a achar que elas estavam se
mostrando completamente “indisciplinadas”.

Neste encontro a pesquisadora assumiu uma postura observadora, sem fazer nenhuma
intervencao.

Logo que chegaram 2 quadra onde realizariam os jogos, JOAO ja os aguardava e tinha
preparado o espaco e separados os materiais a serem utilizados.

LUIZA e HELLENA propuseram a formacdo de duas equipes. A primeira “prova” foi a
corrida com bolinha. Nesta proposta as criangas tinham que correr até o outro lado da quadra,
batendo com a bola no chio e voltando depois para a fila; vencia a equipe que conseguisse
terminar primeiro esta tarefa. A segunda prova foi a brincadeira ‘““salto em distancia”; nela, vencia
quem conseguisse saltar mais longe (para fazer marcag@o os estagidrios utilizavam os quadrados
que havia no chdo da quadra e contavam em voz alta, junto com as criangas, para saber quem
conseguiu saltar a maior distancia). A terceira prova foi o jogo “queimada”, no qual as criancas
foram divididas em dois times, sendo que cada qual tinha que arremessar a bola e acertar em uma
crianca da equipe adversdria (queimando-a com a bola); vencia a equipe que conseguisse queimar
0 maior ndmero de criancgas. A quarta e ultima prova foi a brincadeira de “alturinha” com corda.
Esta é uma brincadeira na qual as criancas sdo convidadas a saltar a corda que estd proxima ao

chdo, mas a cada salto a corda vai subindo e ficando cada vez mais alta.

Figura 25 — Ficha de inscricao das “Olimpiadas do Figura 26 — Estagiaria medindo a crianca para
CEPEUSP” preencher a ficha de inscricao
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Figura 28 - Criancas marcando o nimero de pontos
conquistados em cada uma das provas

Cena 11.1

No laboratério de Matemadtica todos os estagidrios reunidos para avaliar o encontro com

as criancas. A pesquisadora esteve presente e participou da discussao.

Acoes
MARINA - Eu fiquei assustada com o comportamento das criangas hoje.

Pesquisadora: Por qué?
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MARINA - Porque elas estavam muito agitadas, dispersas, tinhamos que falar vdrias
vezes a mesma coisa para que elas entendessem. De qualquer forma, mesmo com nosso
incomodo, achei que eles puderam aprender coisas importantes sobre as medidas, como, por
exemplo, com a brincadeira “salto em distdncia, e ter escolhido jogos para isso foi muito bacana
e menos cansativo do que se tivéssemos escolhido fazer algo no papel.

HELLENA — Achei que foi muito dificil conduzir a atividade de hoje. Algumas propostas
eram dificeis demais, como jogar queimada ou a corrida das bolas. A turma ndo se manteve
envolvida durante todas as atividades, em alguns momentos apenas parte dela estava e em
outros, mesmo com a participacdo de todos, a atengdo era descontinua.

ALICE — Percebi que eles gostaram muito de termos medido a altura e o peso deles,
vdrias vezes as criangas me perguntavam: “Qual é a minha medida?”

LUIZA - Avalio que hoje ndo foi um dia muito produtivo! Apesar destas dificuldades,
quando as atividades sdo feitas fora de sala, serem comuns em um espaco amplo e aberto, senti
que foi muito mais dificil de controld-los e envolvé-los nos jogos que planejamos.

JOAO e GABRIELLA n#o se pronunciaram, apenas concordaram, balancando a cabeca.

Andlise do episodio

Durante os “jogos olimpicos” oferecidos, a proposta dos estagidrios era que as criangas
vivessem situacoes lddicas e, por meio delas, conseguissem compreender conceitos relacionados
as medidas (peso e medida de comprimento das criangas, logo no inicio do encontro, medida de
distancia durante o jogo “salto em distancia” e medida de altura durante a brincadeira com corda
chamada de “alturinha”). Os estagidrios ndo propuseram que os alunos realizassem propostas
dirigidas para aprender os conceitos de medida (como por exemplo, sair pela FEUSP medindo
tudo que encontravam pela frente, ou colocar no papel o peso de alguns objetos); ao contrério,
preferiram trabalhar com tais conceitos por meio dos “jogos olimpicos”.

Embora para os estagidrios, a principio, a proposta ndo tenha dado muito certo, pois
sentiram que perderam o controle sobre as criancas agitadas, no momento em que pararam para
refletir sobre o encontro, puderam tomar consciéncia de que elas ampliaram seus conhecimentos
com as propostas oferecidas, e que ndo foi tudo tdo ruim quanto a sensacdo inicial que tiveram.

Este € o teor do comentdrio expresso por MARINA e ALICE durante a avaliacdo final do
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encontro. Neste sentido, o processo avaliativo presente nas diferentes fases em que a Atividade
estd se desenvolvendo também apareceu neste episddio, s6 que em dois momentos distintos:
durante os jogos com as criangas, pois era nitido perceber o incOmodo que os estagidrios sentiam
com a agitagdo das criancas (chamavam-nas por diversas vezes, pediam que se acalmassem, que
sossegassem, que participassem do que estava sendo proposto), mudavam as propostas no sentido
de atrai-las; e depois, no momento em que, junto com a pesquisadora, puderam avaliar
coletivamente como tinha sido o dia.

Novamente, aparece o uso de jogos como instrumento para trabalhar com os conceitos
matemadticos. Conforme citamos no primeiro capitulo, segundo Moura (1992) o jogo pode ser
uma forma lddica de lidar com os conceitos. Pudemos perceber a consideracdo deste aspecto nas
acoOes dos estagidrios ao planejarem as “Olimpiadas no CEPEUSP”.

Fizeram um planejamento do que seria proposto, dividiram as tarefas (a responsabilidade
por elaborar as fichas de inscri¢do, a elaboragdo dos jogos que seriam propostos, a reserva dos
espacos e materiais no CEPEUSP, a organizacdo do espago para receber as criangas). Tais agoes
e operacdes sdo proprias da Atividade Orientadora de Ensino, ou seja, os estagidrios tinham um
motivo claro (ensinar os conceitos de medidas), pensaram em situacdo desencadeadora (as
Olimpiadas), estabeleceram seus objetivos e modos de acdo (por meio dos jogos olimpicos,
desenvolver o conceito de medidas), trabalharam coletivamente (cada elemento do grupo tinha
um papel a desempenhar para que a proposta desse certo) e, depois disso, avaliaram a proposta
(avaliagdo final junto com a pesquisadora).

A avaliacdo feita ao final do encontro, como parte desta metodologia de estigio que
privilegia a triade planejamento-acdo-reflexdo, possibilitou que os estagidrios tomassem

consciéncia do processo, dos problemas enfrentados e dos ganhos com a proposta.

Quadro- sintese

Cena 11.1 Acoes Evidéncias

No laboratério de
matematica apds o
encontro com as criancas,
estdo reunidos JOAO,
MARINA, ALICE,

MARINA - Eu fiquei
assustada com o
comportamento das
criangas hoje.
Pesquisadora: Por qué?

O processo avaliativo
presente nas diferentes
fases em que a Atividade
esta se desenvolvendo

LUIZA, GABRIELLA e
HELLENA com a
pesquisadora.

MARINA - Porque elas
estavam muito agitadas,
dispersas, tinhamos que
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falar vdrias vezes a mesma
coisa para que elas
entendessem.

HELLENA - Achei que
foi muito dificil conduzir a
atividade de hoje.

LUIZA - Avalio que hoje
ndo foi um dia muito
produtivo!

No laboratério de
matematica apos o
encontro com as criangas,
estdo reunidos JOAO,
MARINA, ALICE,
LUIZA, GABRIELLA e
HELLENA com a
pesquisadora

MARINA... De qualquer
forma, mesmo com nosso
incomodo, achei que eles
puderam aprender coisas
importantes sobre as
medidas, como, por
exemplo, com a
brincadeira “salto em

A consciéncia do papel do
jogo e sua
intencionalidade

distancia e ter escolhido
jogos para isso foi muito
bacana e menos magante
do que se tivéssemos
escolhido fazer algo no

papel”.

Andlise do questiondrio

Ao final do terceiro médulo, propusemos aos estagidrios um questiondrio (APENDICE
B), enviado por e-mail, para que refletissem sobre o estigio realizado e revelassem suas
concepgdes sobre jogo, apds terem vivido os 16 encontros (9 encontros- estagidrios com as
criancas € 7- somente estagidrios com a pesquisadora). Responderam ao questiondrio ALICE,
LUIZA e HELLENA. JOAO, MARINA e GABRIELLA nio responderam por escrito,
justificando pela falta de tempo, pois estavam muito atribulados com as tarefas da Universidade;
mas disseram que o fariam oralmente, em nosso encontro de avaliagdo final (marcado para a
semana seguinte).

As questdes foram: 1) “Em sua opinido qual é a relagcdo existente entre jogo e
aprendizagem? Do inicio de seu estdgio no Clube da Matemdtica para cd houve alguma
mudanca em sua opinido sobre isso? Por qué? Justifique.” 2) “Em que seu estdgio no Clube da

Matemdtica contribuiu para que vocé refletisse sobre o papel do jogo na aprendizagem?”
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Optamos por apresentar as respostas dos estagidrios em bloco, de modo que possamos
observar em suas falas o que elas revelam do processo de criacdo, desenvolvimento e avaliacao
do que foi produzido no Clube de Matematica; e também o que representam quanto a tomada de

consciéncia sobre o papel do jogo na Atividade de Ensino

Acredito que o jogo é uma peca muito importante na aprendizagem de diferentes
matérias, pois ele nos facilita compreender melhor a teoria, de uma maneira mais descontraida.
No inicio do Clube eu ndo dava tanta importdancia aos jogos, mas agora que vi os resultados
durante o estdagio, passei a perceber melhor sua importdncia, ainda mais para trabalhar com as
criancas. Elas prestavam mais aten¢do e tinham mais interesse na matéria quando nos,

estagidrios, utilizaivamos os jogos para explicar e ensinar. (LUIZA)

Agora que jd participei do Clube da Matemadtica e sei da importancia do jogo, acredito
que poderei aplicar esse aprendizado em meus futuros alunos e até mesmo transmitir esse
conhecimento para colegas de trabalho, pois agora vejo o quanto o jogo favorece a

aprendizagem. (LUIZA)

Eu sempre valorizei muito o jogo no processo de aprendizagem, pois sempre gostei de
aprender assim. Com o Clube pude vivenciar o que é ensinar através do jogo e com isso entendi
que ele é tdo importante na aprendizagem porque mantém a criang¢a atenta e concentrada na
situagdo (em atividade) o que é dificil de fazer numa sala numerosa sem que a atividade seja
interessante ao aluno. O jogo oferece uma infinidade de possibilidades que podem ser

exploradas e se bem trabalhadas, trazem grandes beneficios a aprendizagem. (ALICE)

- Meu estdgio no clube contribuiu para refletir que o conhecimento ndo estd no jogo, nem
na crianga, nem no professor, mas na relacdo entre eles é que acontece a aprendizagem. E que o
jogo é uma situacdo prdtica, concreta, real para a crianca. Ndo sei definir exatamente o que ela
aprende, ou porque aprende, mas tenho um palpite: que no momento que ela esta ali envolvida
no jogo estd em atividade, ou seja, o que Aun Weor diz "utilizando seus 3 cérebros": o motor, o
emocional e o intelectual. E deste modo, quando o jogo atinge estes 3 cérebros e ela tem uma

aprendizagem efetiva. (HELLENA)
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Percebe-se por meio da resposta de LUIZA que, no inicio de seu estdgio no Clube, nio
valorizava muito os jogos, mas, acompanhando as criancgas nos encontros pdde perceber que elas
“prestavam mais atengdo e tinham mais interesse”, ou seja, envolviam-se mais com as propostas
em que se utilizavam jogos para ensinar. LUIZA reafirma o desenvolvimento de sua
compreensdo sobre o jogo na Atividade de Ensino, ao responder a segunda pergunta do
questiondrio quando comenta “que agora que jd participei deste estdgio no Clube da Matemdtica
sei da importdncia do jogo e acredito que poderei aplicar este aprendizado em seus futuros
alunos”. Por meio de suas colocagdes podemos analisar que ela, mais uma vez, valida o uso dos

jogos para promover aprendizagens, diz que ird aplicd-los com seus alunos e divulga-los entre os

colegas educadores, pois percebeu o quanto o jogo “favorece a aprendizagem”.

Acreditamos que tal compreensao do jogo para LUIZA s6 pode ser alterada do inicio ao
fim do estdgio no Clube, pois ela viveu situagdes nas quais precisou fazer escolhas de contetidos
que seriam ensinados (viveu uma situacdo semelhante a dos professores das salas de aulas),
planejou quais jogos seriam utilizados, experimentou estas situacdes de jogos com as criangas
(acompanhou as criancas em todos os encontros, analisou as reacgdes delas diante destas
propostas), refletiu e avaliou coletivamente todos os jogos oferecidos durante os encontros. Isso
criou para ela um novo repertério de acdes didaticas e mudou o sentido que os jogos tinham,

inicialmente.

Em sua andlise, ALICE menciona o quanto o estdgio no Clube fez com que ela entendesse
a importancia do jogo, pois mantém a crianga em Atividade. Creio que o conceito de Atividade
que ela coloca em sua resposta, entre parénteses, nao é o conceito de atividade popularmente
conhecido, mas sim o conceito defendido pela teoria histérico-cultural, pois, durante os
encontros, ela sempre questionava o que era estar em Atividade. Leu textos de Leontiev (Uma
contribui¢cdo a teoria do desenvolvimento da psique infantil) e Vygotsky (O papel do brinquedo
no desenvolvimento) para compreender melhor. Além disso, fica evidente que o fato de ter criado
dois jogos em seu estdgio, demonstra que ela queria que as criancas pudessem estar em Atividade

durante os encontros do “Clube” e, com isso, pudessem atribuir maior sentido a aprendizagem.
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HELLENA, ao responder ao questiondrio, revelou outra compreensdo de jogo, ou seja,
percebeu que a aprendizagem ndo estd no jogo, e sim na relacdo que se estabelece entre ele, o

conhecimento, a criang¢a e a mediacao do professor.

Assim como ALICE, HELLENA também estabelece uma relagdo entre jogo e Atividade,
quando diz que: “Ndo sei definir exatamente o que ela aprende, ou porque aprende, mas tenho
um palpite: que no momento que ela esta ali envolvida no jogo estd em atividade”. Este € um
dado relevante em nossa concepg¢ao sobre Atividade, pois mostra que, para ambas estagidrias, o
jogo ganhou um novo contexto, uma nova importancia € que isso s6 foi possivel porque elas

estiveram em Atividade de Ensino durante todo o estdgio no Clube.

Avaliacao final — Ultimo encontro no Clube de Matematica

A avaliagdo final € um momento crucial no projeto “Clube de Matemaética”, quando todos
os estagidrios que atuaram durante o semestre com as criangas participam e compartilham suas

impressoes, reflexdes e aprendizagens durante este periodo.

Cena

Todos reunidos no Laboratério de Matemadtica, sentados em uma grande roda. Presentes o
coordenador do projeto, seus colaboradores, a pesquisadora e todos os estagidrios que atuaram
com as criangas do 1°, 2% 3°,4°e 5 ° anos da EAUSP.

O coordenador do projeto inicia a conversa, pedindo para que os estagidrios
compartilhem o que viveram, aprenderam no Clube de Matemadtica e contem como se sentem
apos este estagio.

A pesquisadora foi registrando apenas as falas dos estagiarios do 1° ano (objeto de analise
da pesquisa). Relatamos, a seguir, trechos destas falas e que contribuem com a andlise dos dados.

ALICE — A experiéncia no Clube foi tinica em minha formacdo como educadora e me
possibilitou atentar para questoes que eu ndo tinha ideia de como lidar, jd que meu curso de
origem, licenciatura em Matemdtica, pouco explora questoes educacionais e prdticas, o que faz

muita falta.
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Foi muito bom poder planejar o contetido a ser desenvolvido na sala, de forma lidica que
mantivesse a crianca em Atividade e depois poder avaliar como a aula efetivamente aconteceu...

... O trabalho em grupo também esteve presente em nossas agoes, todas as vezes que
tomamos cuidado de planejar cada detalhe, criando uma ligacdo entre as tarefas, cuidando para
que as atividades de transi¢cdo fossem bem colocadas e dividindo com antecedéncia as tarefas
entre os estagidrios, tudo fluiu muito bem e mostrou a importdncia do planejamento em nossas
acoes. O maior exemplo disso foi a aula da caca ao tesouro. Acredito que apesar das
dificuldades, pela inexperiéncia do inicio do Clube, foi neste periodo de desafio inicial que
melhor trabalhamos, estivemos bem unidos, concentrados e em harmonia. Do meio para o final
do trabalho, comecei a sentir necessidade de um lider no grupo, mesmo que por uma aula ou por
modulo, pois o grupo comecou a se dispersar um pouco e os planejamentos foram afetados.

As atividades da graduacdo se intensificam num certo periodo do ano e, com isso, acho
que acabou ficando mais dificil manter o mesmo envolvimento que tivemos nos dois primeiros

modulos.

JOAO — Achei muito proveitosa essa oportunidade de estdgio com as criancas do 1° ano
da Escola de Aplicagdo. Acredito que este semestre foi mais proveitoso [sic] que o passado
(quando desisti do estdgio no Clube), sobretudo pelo fato de ter trabalhado com um grupo de

alunos mais tranquilos e com um grupo de estagidrios mais entrosados. Por que foi posto o sic?

LUIZA — O Clube de Matemdtica se diferenciou muito dos outros estdgios que eu realizei.
Eu jd participei de projetos na Escola de Aplicacdo, porém, no Clube eu tive a liberdade de
realizar as atividades me colocando no lugar de uma professora que precisa elaborar aula,
selecionar contetidos que serdo trabalhados com as criangas.

Outro conhecimento que obtive durante o Clube foi em relacdo ao jogo e sua importancia
para o aprendizado. Percebi que as criangas se interessavam mais pelo contetido quando ele era
transmitido através dos jogos. Quando ndo o utilizavamos as criangas se dispersavam logo, era
mais dificil para nos estagidrios manté-las concentradas. O mais interessante é que elas nos
cobravam dizendo que preferiam usar jogos. Foi um estdgio muito proveitoso para mim e

acredito que tanto os estagidrios quanto as criangas aprenderam muito com este trabalho.
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GABRIELLA- O Clube da Matemdtica foi muito importante devido ao aprendizado que
tivemos com as criangas, o contato direto com uma sala de primeiro ano foi uma novidade em
minha aprendizagem. Nunca passei pela experiéncia de dar uma aula para criangas.

A experiéncia de ensinar através do lidico vou levar para a vida inteira como um
aprendizado enriquecedor que servird para outras matérias também, pois as criangas aprendem
de maneira prazerosa, e elas mesmas ndo percebem o quanto estdo aprendendo de matemdtica
em cada atividade, pois sempre relacionei a matemdtica a algo ruim, pesado e vi que as criangas
pelos jogos ndo!

MARINA - Este semestre no Clube de Matemadtica foi a primeira vez que lidei diretamente
com os alunos em uma sala de aula. Achei um exercicio muito interessante, com novas
descobertas tanto como pessoa, quanto estudante de Pedagogia. Acredito que essa proximidade
com a sala de aula enquanto aluno de graduacdo é fundamental, uma vez que estudamos
bastante a teoria das questoes escolares. Enfim... Foi uma experiéncia muito gratificante fazer
parte do Clube neste semestre. Acredito que a proposta de novos clubes é muito interessante,

pois hd uma grande diferenga entre estdagios de observacdo e aqueles que vivenciamos a prdtica.

HELLENA - O Clube de Matemdtica foi para mim um espaco de aprendizagem
significativa. Outro aspecto que ndo poderia faltar é admitir o Clube como espaco de formagdo
inicial. Todos os elementos: contato com as criangas, reflexoes, divisdo de tempo, trabalho em
equipe nos ajudam a organizar as atividades, elemento fundamental para o exercicio da
profissio docente. E um alivio no meu caso, que apds passar 3 anos na faculdade, escutando
teorias, por vezes, contraditorias poder finalmente ter uma experiéncia direta. O que mais me
encantou foi a liberdade para uma expressdo criativa. Poder criar, escolher o tema e como
trabalhar espontaneamente. Particularmente, tendo a pensar que neste caso de professor,
aprender fazendo é muito necessdrio e a reflexdo, a busca por mais estudos, indagacoes,
questionamentos, vdo aparecendo conforme os desafios vdo se interpondo.

Para a nossa formacdo é uma pérola poder dialogar sobre nossas inquietudes,
dificuldades, conceitos e trocar informagcoes. Tendo a oportunidade de contato com pessoas com
diferentes experiéncias profissionais que nos abre possibilidades de aprender com os que sabem
mais e ensinar o que jd aprendemos a aqueles que ainda ndo. Aprender a ensinar, certamente é

uma Arte e aqui no Clube pudemos sentir isso em nossos encontros com as criangas.
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Analisando todas as colocacdes feitas, tanto no questiondrio quanto na avaliacdo final, é
possivel explicar que o desenvolvimento da compreensdo do jogo deu-se por meio das Atividades
de Ensino dos estagidrios. Se eles ndo tivessem que definir o conceito, trabalhar coletivamente e
planejar suas acdes didaticas, bem como avaliar suas acdes diddticas nas diferentes fases em que
as Atividades estavam acontecendo, certamente nio teria sido possivel desenvolver a consciéncia
do papel do jogo, que apareceu em muitos episddios, no questiondrio e na avaliacdo final. ALICE
revela constantemente o quanto aprendeu no estdgio, na criacdo dos jogos e afirma, na avaliacao
final, o quanto “Foi muito bom poder planejar o conteiido a ser desenvolvido na sala, de forma
lidica”.

LUIZA, na avaliacdo, volta a validar (o que j4 tinha apresentado no questionario) a
aprendizagem que teve em relacdo ao jogo durante o estagio: - “Outro conhecimento que obtive
durante o Clube foi em relacdo ao jogo e sua importincia para o aprendizado. Percebi que as
criangas se interessavam mais pelo contetido quando ele era transmitido através dos jogos™.

GABRIELLA também afirma o valor que atribuiu ao jogo apos seu estdgio dizendo: - A
experiéncia de ensinar através do liidico vou levar para a vida inteira como um aprendizado
enriquecedor que servird para outras matérias também, pois as criancas aprendem de maneira
prazerosa, e elas mesmas ndo percebem o quanto estdo aprendendo de matemdtica em cada
atividade, pois sempre relacionei a matemdtica a algo ruim, pesado e vi que as criangas pelos
jogos ndo!

MARINA valorizou o aprendizado no Clube afirmando o quanto este estidgio foi
importante e a diferenca que sentiu ao realizd-lo. “Acredito que a proposta de novos clubes é
muito interessante, pois hd uma grande diferenca entre estdgios de observacdo e aqueles que
vivenciamos a prdtica”.

JOAO- pronunciou-se de forma genérica e ampla, ndio contando o que foi diferente neste
estagio, apenas que achou melhor que o anteriormente realizado.

HELLENA - Fez uma discussdo sobre a relacdo entre teoria e prética, fortalecendo a
importancia que este estdgio teve para sua formacgdo - “O Clube de Matemdtica foi para mim um
espaco de aprendizagem significativa”’-, os elementos que compdem a Atividade do Clube -
“Todos os elementos: contato com as criangas, reflexoes, divisdo de tempo, trabalho em equipe

nos ajudam a organizar as atividades, elemento fundamental para o exercicio da profissdo
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docente”. E encerrou, dizendo que “Aprender a ensinar, certamente é uma Arte e aqui no
Clube pudemos sentir isso em nossos encontros com as criangas’.

Acreditamos que, neste momento (ao final da apresentacdo e discussdao dos dados), cabe
uma andlise de cada um dos sujeitos participantes da pesquisa. Optamos por ndo inclui-la antes
(no capitulo 3, quando apresentamos os estagidrios) por acharmos que seria mais coerente com a
perspectiva que defendemos na pesquisa conhecer primeiramente o percurso geral do grupo (o

trabalho coletivo), para depois analisd-los individualmente.

JOAO, durante todo o estdgio, assumiu uma postura mais observadora e de pouca atuagio
junto as criangas. Nos encontros entre os estagidrios colaborava pouco com ideias, suas
contribuicdes eram mais efetivas quando tinha alguma tarefa pratica para realizar na preparacao
de materiais (como, por exemplo, pesquisar imagens das figuras geométricas na internet, separar
papéis, preparar o espaco da drea externa para receber as criangas). Falava pouco nos momentos

de planejamento, avaliac@o e replanejamento.

De todo o grupo, a que mais se destacou durante toda a pesquisa na busca pelo
conhecimento das melhores acdes didaticas e formas de organizar o ensino foi ALICE. Esta
estagidria mostrava-se constante e incansavelmente dvida na busca pelo saber, por definir os
conteddos que seriam trabalhados, por pensar em diferentes formas de planejar as aulas;
propunha encontros com o grupo de estagidrios fora do horario do “Clube” para discutir e
preparar as aulas, buscava no Instituto de Matemadtica e Estatistica (USP) ideias para a criacdo de
jogos e situagdes desencadeadoras de aprendizagem. Era nitido seu desejo por tornar-se
professora e por fazer deste estdgio algo que agregasse muito a sua formacgdo. Participava
intensamente das situacdes de planejamento, de preparacdo dos materiais € nos encontros com as

criangas.

MARINA, desde o inicio, mostrou-se empenhada na realizacio do estidgio e nos
momentos em que atuava com as criancas. Participava das discussdes, compartilhando ideias e
sugestoes do que poderia ser feito nas aulas, colocava seus pontos de vista nos momentos de
avaliacdo, fazia apontamentos pertinentes acerca do trabalho realizado. Embora, desde o inicio,
tenha revelado seu desejo de trabalhar com midia e educag¢do e nao de ser professora, durante
todo o estdgio envolveu-se com as propostas e assumiu, muitas vezes, o papel de quem ‘“dava

aulas” e “ensinava”. Era muito afetiva com as criancgas e foi comum observé-la sentada ao lado
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das mesmas, ajudando-as na realizacdo das propostas e, até mesmo, com algumas meninas em
seu colo. Nos tltimos encontros com as criangas sentimos que estava mais cansada e menos
envolvida com as propostas; segundo o que ela comentou, estava com muitos trabalhos da

faculdade para terminar.

LUIZA foi mudando sua postura ao longo do estdgio. No inicio mostrava-se mais timida,
falava baixo nos momentos em que estava todo o grupo reunido, demonstrava sentir-se
envergonhada para atuar com as criangas. Conforme os encontros entre os estagidrios foram
acontecendo e depois, com as proprias criancas, LUIZA demonstrou sentir-se mais a vontade,

tanto no estigio quanto nos momentos em que devia atuar junto aos participantes.

GABRIELLA oscilava sua postura. Ora assumia, nos momentos de planejamento, uma
postura mais colaborativa e intensa no sentido de contribuir com o grupo, com as propostas que
seriam oferecidas as criancas. Ora tinha uma atitude mais observadora e pouco participativa. Na
atuacdo junto as criancas, em apenas 3 encontros quis ficar responsdvel por apresentar e
encaminhar as propostas; nos outros encontros preferiu apoiar o trabalho realizado pelos outros
estagiarios (especialmente MARINA, ALICE e LUIZA). Nas discussdes no grupo € nos
momentos de avaliacdo coletiva ndo se colocava muito, falava mais quando estava sozinha com a

pesquisadora.

HELLENA, desde o inicio dos encontros, tinha uma postura de lider, muito participativa,
atuante e fazia criticas nos momentos de avalia¢do coletiva sobre os encaminhamentos realizados
pelos estagidrios nas propostas com as criangas. Sempre tinha algum aspecto para levantar,
questionava o modo como se organizaram, a forma como convidaram as criancgas para participar,
o envolvimento e o entusiasmo e tinha uma atitude propositiva, levantando com o grupo possiveis

estratégias para solucionar tais problemas.

MARINA, LUIZA e GABRIELLA j4 se conheciam, estudavam na mesma classe, o que
facilitou a integracdo delas ao grupo. ALICE, como era aluna da Matematica (IME-USP), nao
conhecia nenhum dos componentes do grupo. JOAO e HELLENA estudavam no periodo noturno

e também nao se conheciam.

Do ponto de vista da compreensao do jogo como um instrumento didatico e promotor de
aprendizagens, os estagidrios, inicialmente, ndo revelaram ter estabelecido esta relacdo

naturalmente; tanto assim &, que a ideia de utilizar jogos nos encontros nio partiu do grupo;
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contudo, no segundo encontro dos estagidrios para o planejamento, a pesquisadora sugeriu que

eles pensassem em propostas lidicas para serem oferecidas as criancas durante as aulas.

E possivel que a representacio de jogo de tais estudantes esteja ligada a sua infincia e que
neste momento, embora a Universidade reforce (em suas disciplinas curriculares) o peso e o valor
das situagdes ludicas para o desenvolvimento infantil, isto ainda nao tenha sido suficientemente
apropriado pelos estagidrios, a ponto de colocarem em pratica essa postura logo no primeiro

encontro com as criangas.

O grupo foi se constituindo gradativamente. Inicialmente, mostravam-se pouco a vontade
para trocar ideias, conversar e recorriam a pesquisadora como mediadora desta relagdo. Apds os
trés primeiros encontros de planejamento, a relacdo entre eles ja estava mais consolidada e, com
isso, passaram a caminhar sozinhos, sem necessitar com tanta frequéncia da presenga e
intervencdo da pesquisadora. Um dos aspectos observado, como determinante, da constituicao
deste grupo, foi o primeiro encontro com as criancas da Escola da Aplicacdo (Episédio 4)
quando os estagidrios tentaram colocar em pritica o que haviam planejado coletivamente e
perceberam que estimaram mal o tempo, pois as propostas foram realizadas pelas criancas em
tempo inferior ao previsto. O fato de, apds o encontro com as criancas, 0s estagidrios terem se
reunido para avaliar o encontro e planejar as proximas agdes foi de grande importancia, pois, este
foi um momento no qual puderam refletir sobre suas a¢des individuais e também as coletivas (no
quanto nesta proposta de estdgio tais acdes sdo interdependentes), pensar em novas formas de
atuar junto as criancas, de modo a conseguir ensinar os conteidos matemaéticos selecionados por

eles durante os 9 encontros com as criangas.

Ao final dos 16 encontros com os estagidrios pudemos verificar uma mudancga na relagdo
entre eles e no modo de agir perante as criangas. Isso se deve ao fato de os estagidrios terem se
deparado com algumas situagdes-problema durante o estidgio (planejar e organizar as agdes
didaticas, selecionar os contetiidos, pensar em boas formas para ensind-los, etc.) e precisarem
pensar juntos em boas solugdes.

A partir destas colocacdes € possivel perceber o quanto este estdgio foi importante para
todo o grupo de estagidrios.

Neste sentido, podemos afirmar que, para estes estagidrios, o conhecimento do “fazer

pedagégico” também se tornou um jogo e que este foi vivenciado por meio do prazer da
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descoberta apds intenso trabalho mental; que os desafios para encontrar solu¢des sobre o que
ensinar e como ensinar foram sendo vencidos a cada encontro.

Outra aprendizagem de que os estagidrios demonstraram ter se apropriado, conforme
mencionamos no primeiro capitulo desta dissertacdo, € a que se refere ao valor pedagégico que os
jogos e as atividades lddicas tém no desenvolvimento infantil.

Dos episddios selecionados para andlise neste trabalho, pudemos perceber que as
evidéncias que mais apareceram foram a da consciéncia do papel do jogo e sua
intencionalidade e, em seguida, os processos avaliativos presentes nas diferentes fases em
que a Atividade esta se desenvolvendo ¢ o trabalho coletivo e as acdes didaticas nas
Atividades de Ensino. O aparecimento destas trés evidéncias com maior incidéncia revela que os
estagiarios puderam atribuir sentido aos jogos por meio de sua Atividade de Ensino que prevé um
trabalho coletivo e o estabelecimento das acgdes didéticas, a consciéncia da utilizagdo do
instrumento (no caso, o jogo) na promog¢do de aprendizagens e a avaliacdo como um elemento

permanente que perpassa as fases em que a Atividade de Ensino estd acontecendo.
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CAPITULO V

Consideracoes finais

[...] E experiéncia aquilo que “nos passa’, ou que nos toca, ou que nos
acontece, e ao nos passar nos forma e nos transforma... esse é o saber
da experiéncia: o que se adquire no modo como alguém vai respondendo
ao que vai lhe acontecendo ao largo da vida e no modo como vamos
dando sentido ao acontecer do que nos acontece. No saber da
experiéncia ndo se trata da verdade das coisas, mas do sentido ou do
sem-sentido do que nos acontece... por isso ninguém pode aprender da
experiéncia de outro a menos que essa experiéncia seja de algum modo
revivida e tornada propria.

(JORGE LARROSA BONDIA)

Iniciar as consideracdes finais de nosso trabalho com excertos de Larrosa significa
considerar a pesquisa realizada como uma experiéncia (no sentido defendido pelo autor), como
algo que “nos passa”, “nos toca”, “nos transforma” e carrega consigo a elaboragcdo do sentido
desta “experiéncia”. E compartilhar todas as transformacdes e novas formacdes que este trabalho
nos permitiu. E reconhecer que “ndo se trata da verdade das coisas, mas do sentido ou do sem
sentido do que nos acontece”.

Neste momento, a “experi€ncia” apresentada por meio de nossa pesquisa chegou ao fim,
mas nao hd como finalizar um trabalho sem antes fazer uma retrospectiva e uma avaliagao do que
tal processo trouxe como possibilidades e, principalmente, aprendizagens.

Numa perspectiva leontieviana, as pessoas agem a partir de motivos e necessidades que as
mobilizam e, diante disso, planejam suas agdes e operacdes, realizando sua Atividade.

Os motivos que nos levaram a realizar essa investigacdo estao atrelados a necessidade de
encontrar novos espacos para o uso dos jogos nas salas de aula e de compreendermos seu o papel

na formacao inicial dos estudantes de Pedagogia em Atividade de Ensino.



176

Buscamos, também, realizar nossa pesquisa enquanto uma Atividade, na perspectiva
defendida por Leontiev. Como sujeitos em Atividade tinhamos um problema e procuramos
resolvé-lo construindo sua solucdo, entendendo como Moura (1998) que:

Nos pesquisadores, talvez sejamos os que mais t€m a possibilidade de poder
realizar o que chamamos de atividade. O pesquisador pode estabelecer os
objetivos de sua pesquisa individual, é parte de seu trabalho definir o problema
sobre o qual deverd investigar e a criacdo de uma metodologia de pesquisa que
possa conduzi-lo a solugdo do problema que se propds a resolver. (MOURA,
1998, p. 8).

Inicialmente, nossa Atividade de pesquisa residia na busca pelo entendimento de como os
professores escolhiam os jogos para ensinar matemadtica. Nesse sentido, primeiramente,
procuramos compreender os motivos que levavam professores a esta escolha; porém, apds
vivenciarmos um semestre no Clube de Matematica, este objetivo central acabou ganhando novos
contornos e novas especificidades, ou seja, nossos motivos ganharam outra qualidade e passamos
a refletir sobre a compreensao que estes professores tinham do jogo em sua Atividade de Ensino.
Assim, o desejo inicial de entender as concepgdes dos professores sobre o jogo transformou-se na
necessidade de entender quais eram as relagcdes estabelecidas entre jogo e Atividade de Ensino
explicitando de que modo esta compreensdo se alterava no fazer pedagdgico destes professores
em formagao inicial.

Por isso, optamos por eleger um grupo de estagidrios para a pesquisa e realizar uma
investigacdo capaz de acompanhar o trabalho desenvolvido por estes estagidrios durante todo o
semestre. A proposta foi identificar, nos momentos de preparacio e planejamento das situagoes
de aprendizagem, nas acdes diddticas com as criangas e nas avaliacdes (coletivas e s6 com a
pesquisadora), quais manifestacdes e evidéncias relacionadas ao jogo e a Atividade de Ensino
apareciam. Nossa escolha pelo grupo de estagidrios que atuaria com as criangas do 1° ano (seis
anos de idade) deu-se, também, a partir dos pressupostos defendidos por Leontiev que afirma ser
0 jogo a “Atividade Principal” para as criancas na idade “pré-escolar”.

Assumindo a pesquisa enquanto Atividade, fomos buscar nos referenciais tedricos
estudados (Leontiev, Vigotsky, Moura, Elkonin) a base fundamental para a producdo deste
conhecimento e 0 modo como poderiamos realizar nossa investiga¢cdo, definindo quais seriam
nossos instrumentos e as fontes de andlise para os dados coletados (a realizacdo coletiva das

Atividades de Ensino, os questiondrios e as observacdes das acdes dos estagidrios).
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Nossas interpretacdes sobre os conceitos relativos a Atividade Orientadora de Ensino
forneceram as bases para a pesquisa. Tais conceitos, constituintes do modo de organizagdo do
ensino sdo: a definicao do conceito, o trabalho coletivo, a intencionalidade das acdes didéticas e o
processo avaliativo presente em todas as fases em que a Atividade estd se desenvolvendo. A
partir deles, portanto, definimos quatro tipos de evidéncias que nos ajudaram a compreender o
fendmeno do jogo para professores em formacdo inicial, por meio desta perspectiva teérica. E
importante salientar que, desde o inicio, as evidéncias das andlises apresentadas estiveram a
servico de nossa motivacao principal — investigar o uso intencional do jogo e as altera¢des no seu
papel e nas conceituagdes apresentadas por professores em formacado durante o estdgio no Clube
de Matemadtica. Sobre os dados apresentados emitimos juizos, deducdes, fizemos abstracdes e
selecionamos os episddios que nos forneceriam indicios para a compreensao deste fenomeno.

A andlise dos dados e a retomada dos estudos tedricos permitiram-nos constatar que a
compreensdo sobre o jogo emitida pelos estagidrios foi evoluindo pouco a pouco, na medida em
que eles entravam em Atividade de Ensino e organizavam situacdes de aprendizagem, escolhendo
os jogos como instrumento de media¢do para o ensino. No inicio, foi possivel verificar que os
estagidrios apresentavam um repertério restrito de jogos, fruto de suas memdrias enquanto
criancas € os viam como passatempo, ou como forma de integracdo das criangas. A cada
encontro, porém, foram mudando suas ideias de “jogos-passatempo” e convertendo-os em jogos
com objetivos de aprendizagem. Sdo vérios os exemplos que podemos recordar. No episddio 6,
ALICE criou o jogo das formas e no episédio 7 — momento de avaliacio do mddulo e
replanejamento, houve a inclusao de jogos em todos os outros encontros. Outro exemplo ocorreu
no episddio 8, integralmente organizado com jogos para trabalhar com os conceitos relativos as
operacdes de soma e subtragdo. No episddio 9, novamente ALICE criou um novo jogo, o que
também reafirmou nosso entendimento de que, pouco a pouco, o modo de conceber o jogo na
Atividade de Ensino vinha mudando. A criagdo significa uma ac¢do na Atividade de Ensino, a
estagidria se mobilizou procurando dar sentido ao ensino que deveria organizar. Igualmente no
episddio 10, os estagidrios utilizaram o jogo simbdlico “Caga ao tesouro matemadtico” e no ultimo
episddio analisado (11) prepararam as “Olimpiadas no CEPEUSP” para trabalhar com conceitos
relativos as grandezas e medidas.

No questiondrio e na avaliacdo final propostos aos estagidrios eles reafirmaram sua

compreensdo sobre o jogo e as mudancas que foram ocorrendo neste processo. Isto fica evidente
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na fala de GABRIELLA ‘A experiéncia de ensinar através do lidico vou levar para a vida
inteira como um aprendizado enriquecedor que servird para outras matérias também, pois as
criangas aprendem de maneira prazerosa, e elas mesmas ndo percebem o quanto estdo
aprendendo de matemdtica em cada atividade, pois sempre relacionei a matemdtica a algo ruim,
pesado e vi que as criangas pelos jogos ndo!” e quando ALICE também se coloca dizendo “Com
o Clube pude vivenciar o que é ensinar através do jogo e com isso entendi que ele é tdo
importante na aprendizagem porque mantém a crian¢a atenta e concentrada na situagdo (em
atividade)”

Percebe-se que, conforme os estagidrios propuseram jogos durante os encontros (fazendo
uso deles como instrumento promotor de aprendizagens), incorporando-os a sua Atividade de
Ensino, eles conseguiram perceber o quanto as criancas interagiam e aprendiam conceitos
matematicos.

Durante toda a pesquisa houve varios niveis de mediacdo por parte da pesquisadora. Nos
primeiros encontros esta mediagdo ocorreu no sentido de ajudar os estagidrios a planejarem as
primeiras aulas, indicando-lhes bibliografias, provocando-lhes para a definicio do conceito,
estimulando-os a pensarem na oferta de materiais que fariam as criancas. Depois dessa fase
inicial, a atuag@o consistiu na discussao coletiva que ocorria sempre ao final dos encontros, tendo
como foco a andlise e a reflexdo sobre o seu desenvolvimento didrio, as acOes realizadas,
momentos em que a interven¢do da pesquisadora acontecia no sentido de colaborar com a tomada
de consciéncia da Atividade de Ensino realizada e com o replanejamento que os estagidrios
fariam. Outra media¢do ocorrida foi a acdo de observar os encontros e depois retomar os
conteddos destas observacdes com 0s estagidrios, no sentido de ajuda-los a perceber quais agoes
poderiam ser aprimoradas, refletidas e replanejadas.

Os relatérios escritos pelos alunos (ao final de cada médulo) eram enviados via e-mail
para dois colaboradores do projeto Clube de Matemdtica, com cdpia para a pesquisadora, que
extraiu deles dados para andlise. Durante todos os encontros um dos estagidrios ficava
responsavel pelo registro dos acontecimentos e das propostas oferecidas as criancas, depois,
juntos, definiam o que iria para o relatério Os colaboradores do projeto que recebiam os
relatdrios, liam e elaboravam pequenas devolutivas acerca do que estava sendo apresentado. Nao

participamos deste processo de leitura e devolutiva dos relatorios (pois isso ndo era objeto da
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pesquisa); nossa acdo consistiu em ler estes documentos e extrair deles dados que pudessem
colaborar com a investigacao.

Analisando todas as evidéncias apresentadas ao longo do estdgio (conforme apresentamos
no capitulo 4), é possivel explicar que o desenvolvimento da compreensdo do jogo deu-se por
meio das Atividades de Ensino dos estagidrios. Se eles ndo tivessem que definir o conceito,
trabalhar coletivamente e planejar suas agdes didaticas, bem como avaliar a Atividade nas
diferentes fases em que ela estava acontecendo, certamente nao teria sido possivel desenvolver a
consciéncia do papel do jogo e do seu valor pedagdgico, bem como das atividades lidicas no
desenvolvimento infantil. Este fato foi constatado em muitos episodios, no questiondrio € na
avaliacdo final sendo recorrente, principalmente nas andlises efetuadas.

A consciéncia do papel do jogo e sua intencionalidade, os processos avaliativos presentes
nas diferentes fases em que a Atividade estd se desenvolvendo, o trabalho coletivo e as agdes
didéticas nas Atividades de Ensino nos confirmam que, coerentemente com o que defendemos
em nossa perspectiva tedrica, a Atividade foi o elemento central deste processo.

Os resultados desta pesquisa podem ser o de nos permitir um novo olhar sobre o uso dos
jogos nas propostas de ensino de matemadtica, mostrando que a utilizacdo dos jogos como
instrumento para a elaboragdo de boas situacdes de aprendizagem, ndo € algo que estd dado e é
facilmente compreendido e consentido pelos professores em formacao inicial. A consciéncia de
que o jogo pode colaborar (e muito!) com as acdes didaticas e com as propostas pedagdgicas foi
sendo apropriada a cada encontro. Desse modo, reforcamos que, a partir da andlise dos dados
coletados, foi possivel constatar que o jogo veio ganhando uma nova dimensao na compreensao e
consciéncia dos estagidrios participantes da pesquisa, a partir do momento em que eles entraram
em Atividade.

Embora nao seja o objeto central de nossa investigacdo, julgamos importante nestas
consideragdes finais, retomar e valorizar a modalidade de estigio oferecida pelo projeto Clube de
Matemitica (tratada brevemente no Capitulo 3 deste trabalho). Acreditamos que o modo como o
“Clube” se organiza, e consequentemente, 0 modo como organiza a atividade dos estagidrios,
favorece muito a aprendizagem de professores em formacao inicial.

O projeto de estdgio Clube de Matematica diferencia-se de outras modalidades de estagio,
pois rompe com um modelo formativo que dd4 maior enfoque e importincia a teoria, deixando a

pratica para segundo plano. Estd distante, também, daqueles estdgios em que o aluno apenas
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observa professores atuando e, a partir disso, constréi seu repertério de agdes didaticas, com a
impressao de que “aprende a dar aulas” por meio de um modelo ou de alguém que tem mais
experiéncia como professor (neste sentido, contrariando as idéias de Larrosa sobre
“experiéncia”).

O “Clube” recebe alunos desde o 2° ano da graduacdo e acredita que o fato destes
estagidrios viverem (na maioria das vezes) sua primeira experiéncia como “professores” serd de
enorme valia para a sua formacao, permitindo o estabelecimento de maiores relagcdes com a teoria

aprendida em sala de aula e com a prética exercida com as criancas.

A proposta principal deste projeto de estdgio € incentivar o carater investigativo do
estagidrio, que acaba se tornando “pesquisador de sua préitica” e vivenciando um processo
continuo de reflexao-ac¢ao-reflexdo. Em termos mais praticos, o estagidrio tem a oportunidade de
planejar coletivamente as propostas ou situacdes desencadeadoras de aprendizagem, aplicd-las
aos alunos, refletir sobre o que foi trabalhado com eles e replanejar sua pritica. E uma
perspectiva de estdgio que defende a formacio de professores reflexivos (SCHON, 1983). A
proposta de estidgio oferecida no Clube de Matemdtica revela uma concep¢do de estagio que
valoriza a Atividade, assim como nos mostra Lopes em sua pesquisa de doutorado ao afirmar que
“na perspectiva de Leontiev (1983), o Clube de Matematica constituiu-se como Atividade para
aqueles estagidrios, movidos pela necessidade de fazer o estdgio, em que o motivo coincidiu com

o objeto de aprender a ser professor”. (LOPES, 2004, p.171).

Pensar na aprendizagem de “ser professor” remete-nos, imediatamente, ao seu trabalho
pedagodgico, ou seja, a sua Atividade de Ensino. Coerentemente com o que defendemos na
pesquisa, a partir da perspectiva historico-cultural, podemos afirmar que o homem se constitui
pelo trabalho e, deste modo, o professor se constitui por sua Atividade de Ensino, pois tem como
objetivo ensinar (seu objeto sdo os estudantes que devem entrar em Atividade de Estudo a partir
de suas acdes didaticas). Em vista disso, o professor precisa organizar este ensino (por meio de
acOes e operagdes) para poder proporcionar aos estudantes aprendizagens € O acesso aos
conhecimentos historicamente construidos pelas geracdes precedentes.

A necessidade de organizar o ensino resume-se no motivo da Atividade (ou seja, o motivo
para qual se dirige) e para isso faz parte do trabalho do professor elaborar propostas de ensino,
escolher instrumentos adequados e considerar as condi¢gdes objetivas para a concretizacado de tais

aprendizagens. Além disso, ele precisa realizar mediagdes, planejando modos de agrupar seus
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alunos, propor situagdes-problemas e momentos para a socializacdo das suas producdes. Nesta
perspectiva, ndo escolhe organizar o ensino deste modo para “incrementar” suas aulas, mas sim
porque acredita que a aprendizagem se d4 na relagdo e interacdo com o outro e tem, como
intencdo, que os conhecimentos sejam apropriados pelos sujeitos e que se constituam em
“conhecimentos vivos” (LEONTIEV, 1983, p. 116).

Pudemos verificar que os estagidrios participantes da pesquisa, nos Episodios
selecionados, colocaram-se em Atividade de Ensino, elaborando Atividades Orientadoras de
Ensino, que materializavam determinadas necessidades apresentadas por eles. Para isso,
planejaram acOes e operacdes e fizeram uso de instrumentos (jogos, propostas em papel, entre
outros) o que configurou-se como um objeto de aprendizagem tanto para os estagidrios da
Pedagogia quanto para os alunos da Escola de Aplicagdo. Moura defende que “o objeto de

3

ensino seja também objeto de aprendizagem, na medida em que se transforme em “uma
necessidade dos sujeitos que aprendem” (MOURA, 2001, p.157).

Além disso, foi possivel observar, pelo modo como os estagidrios se organizaram, que
eles estiveram em Atividade revelada a partir de suas ac¢des antes, durante e depois dos encontros
com as criangas. Antes dos encontros, ao eleger os conceitos, buscar estratégias e planejar as
aulas, durante, porque as agdes realizadas eram motivadas pela necessidade de ensinar e depois
porque, ndo s6 nos momentos em que estavam reunidos com a pesquisadora, mas também
quando se colocavam para todo o grupo de estagidrios (participantes do “Clube”) na reunido
coletiva com o coordenador do projeto, viviam um momento de andlise e reflexdo das agdes
realizadas e planejavam novas agdes (o que € caracteristico da Atividade Orientadora de Ensino).

Desta forma, acreditamos que, refletindo sobre suas agdes diddtica (sua praxis
pedagdgica), somadas as discussdes e aos estudos tedricos, os professores vao se formando e se
constituindo profissionalmente.

Em nossa pesquisa foi possivel constatar que, aos poucos, os estagidrios foram se
constituindo enquanto grupo e passaram a agir coletivamente. De todos os estagidrios, as que
mais se destacaram foram MARINA, ALICE, LUIZA e HELLENA. Como dito anteriormente,
houve dois estagidrios que ndo se envolveram tanto no processo (JOAO e GABRIELLA) e
assumiram uma postura mais tarefeira e observadora. JOAO, desde o inicio, expressou que nio
tinha o desejo de ser professor, motivo pelo qual atribuimos seu baixo envolvimento nas

discussdes do grupo. Ja as atitudes de GABRIELLA pareceram-nos mais a uma questao de
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timidez e de constrangimento a exposi¢do de expressdao pessoal do que uma falta de participagcdao
revelasse motivos e necessidades distantes de suas agdes no estagio.

Pudemos verificar que, inicialmente, os estagidrios (sujeitos desta pesquisa) se mostraram
mais timidos, colocando-se menos e precisando de alguém que fizesse esta mediacdo. Isto pode
ter ocorrido pelo fato de que os participantes deste grupo nunca atuaram com criangas no
contexto das salas de aula. Entretanto, aos poucos (a cada novo encontro), pudemos perceber
acdes com maior desenvoltura, compartilhando ideias, ddvidas e propostas.

Todos os estagiarios (incluindo JOAO e GABRIELLA) confirmaram em seus registros no
relatdrio, e até mesmo em suas falas durante os encontros, o quanto para eles este estidgio trouxe
contribuicdes, o quanto aprenderam (do ponto de vista da pritica pedagégica e do modo de
organizar o Ensino) com o Clube de Matemdtica. Merece destaque o fato de JOAO ter
permanecido no “Clube” no semestre seguinte.

Destacamos uma das falas de MARINA para ilustrar as aprendizagens a que estamos nos
referindo e a perspectiva formativa defendida pelo Clube de Matematica “Este semestre no Clube
de Matemdtica foi a primeira vez que lidei diretamente com os alunos em uma sala de aula.
Achei um exercicio muito interessante, com novas descobertas tanto como pessoa, quanto
estudante de Pedagogia. Acredito que essa proximidade com a sala de aula enquanto aluno de
graduacdo é fundamental, uma vez que estudamos bastante a teoria das questoes escolares.

Como j4 dito anteriormente, o projeto de estdgio Clube de Matemitica ja foi objeto de
outras pesquisas e nelas aspectos diferentes do que discutimos na presente pesquisa, foram
evidenciados. Dentre as descobertas ja realizadas pelos pesquisadores que tiveram como local da
pesquisa o “Clube”, foi possivel comprovar que este é um espaco de aprendizagem docente
(CEDRO, 2004), no qual os estagidrios podem fazer a interlocucdo entre os conhecimentos
adquiridos na Universidade e a realidade escolar (LOPES, 2004); que aprendem a avaliar suas
acoOes didaticas de maneira colaborativa e que a avalia¢io foi considerada pelos estagidrios como
uma pratica constante e pertinente nesta modalidade de estdgio (BARROS, 2007).

Nossa pesquisa apresenta diferencas e semelhangas com essas investigagdes mencionadas.
O local e o referencial tedrico utilizados sdo os mesmos, ou seja, constam da psicologia histérico-
cultural. A temadtica escolhida para a presente pesquisa, os sujeitos (trabalhamos apenas com os
do 1° ano) e o modelo de andlise dos dados, no entanto, sdo diferentes. As trés pesquisas ja

realizadas contaram com diferentes sujeitos. Cedro (2004) fez sua pesquisa por meio de um
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experimento didatico para criangas da 5% série do Ensino Fundamental, utilizando a elaboracdo e
andlise de um conjunto de atividades direcionadas para o ensino de equacdes do primeiro grau,
trabalhando com os estagidrios que atuavam com as criancas da 5* série. Lopes (2004) e Barros
(2007) fizeram suas pesquisas com estagidrios que atuavam com diferentes faixas etdrias. Vale
dizer que, atualmente, h4 ainda mais trés pesquisas (duas de mestrado e uma de doutorado) em
andamento, sendo realizadas no Clube de Matematica.

A contribuic@o do presente trabalho para o Laboratério de Matematica e para o Projeto de
estagio Clube de Matemadtica reside no fato de que, por meio dele, pode-se discutir tanto o
modelo de estdgio oferecido pelo projeto, quanto as concepcdes do jogo na Atividade de Ensino
para a formag@o inicial.

Ao final da pesquisa, porém, muitas questdes e inquietacdes afloraram em nossas mentes,
tendo a certeza de que uma pesquisa nunca responde simplesmente a uma questiao; ao contrario,
coloca-nos novas dividas e indagacdes. Como objeto para futuras investigacdes (aprofundando
as descobertas realizadas nesta e/ou levantando novos indicios sobre a relagdo existente entre o
jogo e a Atividade de Ensino) uma das propostas de pesquisa € utilizar a mesma estratégia
metodoldgica para andlise de dados (recorte e definicao de episddios e cenas significativas), mas,
ao invés desta escolha ser feita somente pela pesquisadora, compartilhd-la com os estagiarios
e/ou contar com a ajuda deles para definir episédios que revelem o fendmeno e que contribuam
com novos olhares para a compreensdo do jogo na Atividade de Ensino. Acreditamos que fazer
esta andlise por episédios e cenas com os proprios estagidrios pode ser muito interessante dentro
do que o projeto de estigio Clube de Matematica se propde a fazer, de forma a trazer novas
reflexdes e contribui¢des. Outra questido que fica em aberto para novas pesquisas € a de investigar
o jogo como Atividade de Ensino e Atividade de Aprendizagem (na perspectiva defendida pela
psicologia histérico-cultural) para criancas com esta mesma faixa etdria (6 — 7 anos).

Para encerrar nosso trabalho, novamente, remetemo-nos a Larrosa (2002) quando o
referido autor nos mostra que o mais importante em uma experiéncia (que se configura como uma
importante aprendizagem) ndo € a posi¢do que defendemos, nem a oposi¢do que fazemos, nem a
imposicdo que colocamos € nem a proposicdo que sugerimos, “mas sim a exposicdo, a
‘exposi¢do’, nossa maneira de ‘ex-pormos’, com tudo o que isso tem de vulnerabilidade e de
risco. Por isso € incapaz de experi€ncia aquele que se pde, ou se opde, ou se impde, ou se propoe,

mas nao se ‘ex-poe’.” (LARROSA, 2002, p. 25, grifo nosso).
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Assim sendo, o que pretendemos “expor’ e concluir com este trabalho € que o
desenvolvimento da compreensdo do jogo para os estagidrios em formacgdo inicial dd-se na
Atividade de Ensino, a partir do momento em que eles se sentem mobilizados a resolver
problemas sobre como organizar boas situacdes de ensino, favorecendo maiores aprendizagens as
criangas e tomando a a¢do educativa como uma solucao construida coletivamente, assumindo que
formar-se € uma acdo constante e consciente. O jogo, desse modo, ndo ¢ um dado a priori. Ele é
parte da Atividade de Ensino do professor. E a intencionalidade educativa e a busca por sua

concretizagdo que dimensiona o lugar do jogo na Atividade de Ensino.
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APENDICE A

Modelo da carta enviada aos estagiarios ao final do primeiro médulo

Queridos estagldrios do 12 ano,

Quero parabeniza-los pelo termino deste 12 wmbdulo com as criangas ¢ dizer que tem sido muito interessante
vivenclar, wa companhin de cada um de vocés, este “fazer pedagdoico” e todas as aprendizagens que vocés tem
oportunizado para as criangas da Escola de Aplicaglio.

Agradeco mensawmente por toda dedicaglio, disposiclio ¢ bon vontade dewonstradas comigo ¢ com a minha
pesquis.

Gostarin de pediv que vocls escrevessem wma veflextio, sobre este perlodo, a partir das seguintes questdes:

1) Ewm relaglio 0s suns expectativas para os = encontros oo Modulo | seus objetivos foram atingidos? Por qué?

2) O que voct acredita que as eriangas aprenderam durante este perlodo? Conno vock se sentiv enguanto mediador
destos aprendizagens?

2) Rue conteidos matemdticos foram potencializados? Justifigue.

4) O que vock achow dos jogos escolhidos para este 12 mboulo? @ual (is) jogo(s) vocd acredita aque possibilitou
wmatores aprendizagens? Por qué?

Peco que Vocks me entreguenm ow enviem por e-mail até din 22/04/09 quando iniclaremos o 22 Médulo com as
criangas.

Grande beljo,

camtilla

APENDICE B

Modelo de questionario enviado por email aos estagiarios no final do terceiro médulo

De: Camilla Schiavo <camillaschiavo@yahoo.com.br>
Assunto: Perguntas
Data: Domingo, 1 de Junho de 2008, 3:29

Pessoal,
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Mais uma vez preciso da ajuda de vocés com a minha pesquisa.
Gostaria que vocés me respondessem, até 10/6, estas duas perguntas:

1) Em sua opinido qual é a relagao existente entre jogo e aprendizagem? Do inicio de seu
estagio no Clube da Matematica para ca houve alguma mudanga em sua opinido sobre isso?
Por qué? Justifique.

2) Em que seu estagio no Clube da Matematica contribuiu para que vocé refletisse sobre o
papel do jogo na aprendizagem?

Aguardo o retorno de vocés, agradecendo muitissimo pela colaboracdo e oportunidade de
estarmos juntos neste projeto.

Um beijo carinhoso,
Camilla




