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Introdugao

A formacao inicial em cursos de licenciaturas no ensino superior é uma das etapas do
processo formativo para a atuacdo do professor em diferentes niveis educativo. Em especial,
os professores de educacdo infantil e ensino fundamental tém o locus de sua formagdo, o
curso de pedagogia, o qual precisa dar conta da especificidade formativa destes docentes para
atuarem na educacdo basica. Uma das caracteristicas desses profissionais é serem professores
generalistas por ministrarem conteldos das diferentes areas de conhecimentos.

A questdo que se instala é a seguinte: Os cursos de Pedagogia tém dado conta de tra-
balhar com os conhecimentos necessarios a atuacdo dos professores da educacao infantil e
ensino fundamental, de modo que esses futuros profissionais possam desenvolver o trabalho
pedagdgico no sentido de que os estudantes se apropriem dos conceitos das diferentes areas
de conhecimentos e se desenvolvam intelectualmente? Essa situacdo revela um velho proble-
ma no curso de pedagogia. Gatti (2010, p. 1368), em sua analise sobre os curriculos de licen-
ciaturas, destaca que no curso de pedagogia

[...] apenas 7,5% das disciplinas sdo destinadas aos contetdos
a serem ensinados nas séries iniciais do ensino fundamental,
ou seja, ao “o que” ensinar. Esse dado torna evidente como os
conteudos especificos das disciplinas a serem ministradas em
sala de aula ndo sdo objeto dos cursos de formacdo inicial do
professor.

Assim, no curso de pedagogia, temos a fragilidade, pouco espago para os conteddos a
serem ensinados pelos professores na etapa inicial da educac¢do bdsica. No entanto, eles tém
(ou deveria ter) a riqueza, de trabalhar com a explicagdo da formacgdo do ser humano, pelo
enfoque das diferentes dreas de conhecimentos, tais como psicologia, sociologia, antropologia
e filosofia, que se consolidam como fundamentos da educagdo. Nessa tensdo entre os funda-
mentos da educagdo, conhecimentos pedagdgicos e conteudos das diferentes areas de conhe-
cimento a serem ensinadas aos escolares é que se colocam os desafios da formagao inicial de
professores.

Além desses desafios, temos, atualmente, o esvaziamento tedrico dos processos forma-
tivos, no caso dos docentes, que acaba se retirando cada vez mais a base tedrica e restringindo
a capacidade do professor em se apropriar de conhecimentos sobre o trabalho pedagdgico,
ou seja, formar sua autonomia intelectual para organizar e controlar suas a¢Ges em sala de
aula, perdendo com isso o dominio do seu préprio trabalho. Os cursos voltados a formagao
do professor enfatizam, muitas vezes, o saber fazer deixando-o alheio aos aspectos essenciais
para organizagdo do ensino. O intuito desse modelo formativo é simplificar a agdo docente no
processo de organiza¢do do ensino que é complexo pela sua natureza.

Quando pensamos neste cenario e voltamos nossa atenc¢do para o ensino de matema-
tica, podemos inferir que a situacdo fica, ainda, mais complexa. Diante dos problemas histé-
ricos da md qualidade da educacdo brasileira, muitas vezes, os professores ndo dominam os
conteudos matemadticos bdsicos a serem ensinados. Dessa forma, os professores reduzem sua
pratica a exercicios fragmentados que restringem o processo de aprendizagem dos escolares.
Por exemplo: ensinam a contagem, as operac¢des aritméticas, a sequéncia numérica entre ou-
tros, mas ndo abordam a necessidade desses na prética social, assim esses procedimentos/
conhecimentos acabam nao servindo como instrumento do pensamento.

Nesse contexto, apresentamos o processo formativo na Oficina Pedagdgica de Matema-
tica (OPM), da Universidade Estadual de Maringa (UEM), cujo objetivo principal é promover a
apropriacdo dos conhecimentos matematicos pelos seus participantes (académicos, egressos
do curso de pedagogia e professores da educagdo bdasica) e leva-los a pensar nas formas de
ensinar estes conceitos matematicos aos escolares, de modo a garantir a formacdo docente na
direcdo do professor como produtor do ensino com vista a desenvolver a¢des de ensino que
possibilita o desenvolvimento intelectual dos estudantes.

A OPM/UEM constitui-se como espago de aprendizagem no processo da formacao ini-
cial dos académicos e continuada dos professores que ja atuam na educagdo basica. Ressal-
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tamos que as a¢bes da OPM/UEM n&o sdo assumidas como um paliativo para os problemas
enfrentados no curso de pedagogia, mas como uma maneira de colocar a formagdo como algo
inerente ao trabalho docente e, ainda, elaborar principios para a organizacdo de ensino e o
processo formativo na drea de matematica.

Este projeto de extensao constitui-se em uma das a¢oes do Grupo de Pesquisa e Ensino
“Trabalho Educativo e Escolarizacdo” (GENTEE/CNPq), da Universidade Estadual de Maringa
(UEM) vinculado, também, ao Grupo de Pesquisa sobre a Atividade Pedagdgica, da Universida-
de de Sdo Paulo (GEPAPe-USP).

O estudo sobre a formac¢do docente, inicial e continuada, implica compreender o per-
curso de desenvolvimento do professor em suas multiplas determinagdes. Assim, investigar as
particularidades de suas apropria¢des no processo de estudos e em quais condi¢es objetivas
elas se realizem, podera revelar principios que sustentam e direcionam a pratica formativa
que, por sua vez, orientard o processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

Frente a isso, o objetivo desse relato de experiéncia é expor o movimento formativo na
OPM/UEM, no processo de organiza¢do do ensino da matematica em um contexto de trabalho
coletivo entre os participantes na universidade.

Para tanto, discutimos, primeiramente, o processo de formagao docente como um ato
coletivo que evidencia as a¢des colaborativas no movimento de aprendizagem dos participan-
tes no aprofundamento tedrico para a organizagao do ensino de matematica.

Em seguida, apresentamos o percurso de planejamento das a¢des coletivas que dire-
cionaram a produgdo de um jogo como recurso didatico potencializador da aprendizagem no
ensino dos conceitos matematicos com criangas do primeiro ano do ensino fundamental anos
iniciais. A escolha em explicitar esse movimento, partindo do jogo como recurso didatico, foi
em razdo de que este recurso possibilita a crianga se apropriar dos conhecimentos matema-
ticos ao vivenciar o ludico em diferentes formas de resolver os problemas, aproximando-as
daqueles vivenciados pelos adultos na sua relagdo com o mundo.

Ao final, tecemos algumas consideragdes a respeito do trabalho coletivo na formagdo
do professor na universidade como desencadeador das aprendizagens desse sujeito, destacan-
do a necessidade de espac¢o de formagao coletiva, em que todos possam estudar e aprender
dirigindo-se as a¢des para um mesmo objetivo, enfatizando as contribui¢ées da articulagao
entre a universidade e a educagao basica.

Esperamos, com esse trabalho, proporcionar a compreensdo das especificidades do
processo formativo de professores e o ensino da matematica em dire¢do a um modo geral para
a organizacdo do trabalho pedagdgico de maneira intencional e sistematizada, destacando o
papel da universidade no processo formativo de professores, tanto na formacao inicial quanto
continuada de professores.

Coletividade e Atividade de Ensino: Formar Formando na OPM/UEM

Investigar e elaborar possibilidades para a formagdo de professores configura-se como
um desafio constante para pesquisadores e formadores da educagdo. Moretti e Moura (2011)
descrevem que a formagdo de professores conta com vasto nimero de produgbes tedricas
decorrentes da crescente demanda formativa, da qual emerge um conflito em que as “[...] con-
di¢des objetivas de formagdo e trabalho da grande maioria dos professores reforga a necessi-
dade crescente de apoio tedrico e metodoldgico as praticas pedagogicas” (MORETTI; MOURA,
2011, p. 436).

Assim, possibilitar ao professor um processo formativo que tenha como foco sua princi-
pal acdo no trabalho pedagdgico — a atividade de ensino, é uma forma de garantir-lhe as condi-
¢Oes para que o seu fazer pedagdgico ndo se torne um ato individualizado e solitario (SOUZA;
ESTEVES, 2018).

Nessa dire¢do, consideramos que ao assumir a Teoria Histérico-Cultural e a Atividade
Orientadora de Ensino como pressupostos para a organiza¢do do ensino, afirmamos que o
trabalho do professor, isto é, a atividade de ensino, em sua dimensdo ontoldgica, é coletiva.
Moretti e Moura (2010, p. 354) afirmam que esses pressupostos tedricos tém possibilitado
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pesquisas que evidenciam a fungdo das ag¢Bes colaborativas no movimento de aprendizagem
docente e discente que, segundo os autores, é o “[...] o processo de coopera¢do entre os su-
jeitos envolvidos na atividade investigada, de modo que tal atividade se apresente como uma
atividade realizada em comum ou atividade coletiva”.

Com isso, a OPM/UEM configura-se como um espaco de aprendizagem coletivo para
formacdo inicial e continuada de professores que ensinam matematica, pois, entendemos que
o coletivo se constrdi na relagdo entre os sujeitos em diferentes momentos formativos.

Libaneo (2004, p. 134) contribui destacando o papel determinante da coletividade no
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, pois, dele emergem a “[...] mediagao
cultural no processo do conhecimento e, ao mesmo tempo, a atividade individual de apren-
dizagem para apropriagdo ativa da experiéncia sociocultural da humanidade, mediada pela
comunicagdo e pelas relagGes intersubjetivas”.

Deste modo, a coletividade surge como elemento fundamental da atividade de ensino.
Petroviski (1984, p. 8), ao discorrer sobre esse conceito para a psicologia de fundamento mar-
xista, afirma:

O fator que transforma o grupo em coletividade é a atividade
conjunta de seus membros, uma atividade socialmente
significativa e que responda tanto as demandas da sociedade
quanto aos interesses da personalidade. Precisamente a
realizacdo de uma atividade conjunta socialmente valiosa
permite que se estabelecam interrelagdes coletivistas e que se
superem as contradi¢Ges entre o individual e o grupal.

Assim, temos que a atividade socialmente significativa do professor e dos académicos se
determina pelo seu carater de coletividade, e isto implica na integracdo e inter-relacdo entre
seus coetdneos, as quais sdo mediatizadas pelos fins que esse coletivo objetiva. Deste modo, a
coletividade “[...] € um grupo onde as relagGes interpessoais estdo mediatizadas pelo conteldo
socialmente valioso e pessoalmente significativo da atividade conjunta.” (PETROVISKI, 1984,
p. 37, grifos do autor). Consideramos que o contetdo socialmente significativo que permeia a
atividade pedagdgica consiste nos conhecimentos tedricos, como ja afirmado Moraes (2008).

Assim, o conteldo da atividade de ensino precisa estar direcionado a apropriacdo do
conhecimento cientifico por parte dos docentes. Sobre isso, Libaneo (2004, p. 136) afirma que
no processo formativo de professores, estes devem reproduzir conscientemente as “[...] com-
preensdes tedricas desenvolvidas em uma matéria, de modo a poder explicar as importantes
relacGes estruturais que caracterizam essa matéria”.

Desse modo, ensinar matematica exige, de acordo com Moretti (2011), o apropriar-se
dos conceitos cientificos constituintes dessa area do conhecimento e, a organizacdo de acbes
educativas, tendo visto que a aprendizagem significativa desses conceitos, ndo é espontanea,
mas exige um modo geral para organizar o ensino intencionalmente.

Moura et al (2010) afirmam que a natureza da atividade de ensino consiste em possibili-
tar ao individuo o acesso daquilo que foi produzido pelo coletivo. Nesse sentido, ao entender a
escola como espaco organizado socialmente para a apropriacdo de conceitos pelos estudantes,
tem-se a necessidade de sistematizar a¢des para que efetivamente ocorra esta apropriagao.
Assim,

A atividade de ensino do professor deve gerar e promover a atividade do estudante,
deve criar nele um motivo especial para a sua atividade: estudar e aprender teoricamente
sobre a realidade. E com essa inten¢do que o professor organiza a sua prépria atividade e suas
acOes de orientagdo, organizacdo e avaliacdo. (MOURA, et al, 2010, p. 213)

Dadas essas consideracdes tedricas, respaldados pelos pressupostos da Teoria Histo-
rico-cultural e da Atividade Orientadora de Ensino, devemos organizar nossos coletivos com
vistas a formacao intencional, significativa e consistentemente tedrica dos professores. Pesqui-
sadores como Moraes (2008), Moretti (2007), Moura (2000a) e Araujo (2003) tem demonstra-
do possibilidades significativas de organizacdo coletiva da formacdo de professores a partir da
Teoria Historico-Cultural, em especial para os conceitos matematicos.
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Focando especialmente o ensino e a aprendizagem da Matematica, entendemos que
a necessidade do conceito pode emergir para o sujeito que aprende com agdes intencionais
do professor. Para isso, este pode langar mdo de problemas desencadeadores ou situagdes-
-problema que tenham como esséncia a necessidade que levou a humanidade a construgdo do
conceito. (MORETTI, 2011, p. 387)

Mediante essa compreensdo de formagdo e organizagao do ensino, explicitamos neste
texto o trabalho realizado na Oficina Pedagdgica de Matemdtica (OPM) no ensino superior
como possibilidade formativa para académicos e professores da educagdo basica.

Moraes et al (2012) descrevem que a OPM teve inicio no final dos anos de 1980, na Uni-
versidade de Sao Paulo (FE-USP) como um dos projetos vinculados ao Laboratério de Matema-
tica, posteriormente como uma das a¢des do Grupo de Pesquisa Sobre a Atividade Pedagdgica
(GEPAPe). Panossian et al (2018, p. 16) afirmam que a OPM é um modo de formacgdo de pro-
fessores, que possibilita “[...] o processo de formagao dos professores e seu local de trabalho”.
A formacdo de professores para a OPM deve buscar

[...] desencadear a necessidade dos participantes de
ensinar voltada ao seu objeto/motivo real de potencializar
a apropriacdo de conhecimentos tedricos pelos estudantes.
Trata-se de um processo coletivo, a reunido entre professores
para conscientemente estabelecer objetivos e agdes para
concretizar estes objetivos. Neste movimento, na interagdo
entre os participantes, nas conversas sobre as condi¢cOes
de cada uma das escolas em que atuam, os professores
reconhecem operac¢des (dadas as condigGes objetivas) para
concretizar seus objetivos por meio das a¢Ges. (PANOSSIAN et
al, 2018, p. 20, grifos nosso)

Assim, a OPM configura-se, como um espaco de formacdo coletiva de professores para
a organizagdo do ensino de matemadtica, decorrente das relagdes veiculadas no grupo quan-
do os participantes elaboram situacdes de ensino tendo como suporte as condi¢des objetivas
(MORAES et al, 2012).

Este espago formativo, é também considerado por Moraes (2008) como espaco de pes-
quisa, o qual torna possivel investigar o movimento de aprendizagem docente mediante a ela-
boracdo, execucdo e avaliacdo das atividades de ensino sistematizadas para a disciplina de
matematica. As ac¢Ges de ensino desenvolvidas na OPM podem ser generalizadas para outras
areas de conhecimentos, visto que os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural e da Atividade
Orientadora de Ensino possibilitam a compreensdo das especificidades em direcdo a um modo
geral para a organizac¢do do ensino.

Panossian et al (2018, p. 21) defendem que na OPM n3o h& a preocupacio em listar um
repertério de possibilidades para o trabalho docente, mas “[...] possibilitar que, coletivamente, sejam
criadas ou recriadas as situagdes. Nesse processo coletivo acompanhado também de agdo pratica
desenvolvida com os estudantes, os professores analisam e se conscientizam de seus objetivos e agdes”.

Na OPM, a atividade de ensino é assumida na dimensdo do trabalho coletivo, em que
sdo evolvidos académicos e professores nos diferentes momentos de formacdo. Em sintese, a
formacdo de professores na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural e da Atividade Orienta-
dora de Ensino deve ser compreendida como um projeto coletivo que, de acordo com Araujo
(2003), demanda um plano coordenado das a¢des, em que a contribuicdo pessoal se materia-
liza na execucdo de atividades que resultem em um ensino qualitativamente melhor. Para a
autora, ao compreender a formagdo docente sob esses pressupostos, assume-se 0 compromis-
so ético e politico de buscar uma sociedade mais justa e igualitdria, pois, “ninguém se forma
apenas para si, porque nds formamos com os outros, formamo-nos para nds e para os outros”
(ARAUJO, 2003, p. 27).

Compreendendo que o formar, como afirma Araujo (2009), deve ser sempre um verbo
a ser conjugado no gerundio, pois é inerente e continuo no trabalho docente. Nas ac¢des da
OPM, temos defendido o movimento de formar-se formando em um continuo processo de se
constituir-se professor. Para compreender esse modo de trabalho, apresentamos, a seguir, o
movimento coletivo de professores na elabora¢do de uma atividade de ensino na OPM/UEM
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tendo o jogo como recurso didatico cujo objetivo é explorar o controle das diferentes grande-
zas nos anos iniciais do ensino fundamental.

O processo de produgao coletiva do ensino de matematica

No percurso e formativo, realizado na OPM, voltado a organizagdo do ensino de ma-
tematica, surgiu necessidade de o grupo pensar em agdes de ensino para trabalhar com o
controle das diferentes grandezas junto aos escolares do primeiro ano do ensino fundamental.
Para isso, os participantes da OPM, primeiramente, estudaram sobre o conceito de grandeza,
de forma a compreender as necessidades humanas encarnadas nesse conceito para serem
articuladas com as atividades de ensino a serem propostas aos estudantes, de modo que eles
tivessem o encontro efetivo com o conceito (LANNER DE MOURA, 2007).

Partindo dessa premissa, a coletividade, entendida como um grupo de pessoas vincu-
lado em torno dos mesmos objetivos e tomando como base os principios da Teoria Histdrico-
-Cultural e da Atividade Orientadora de Ensino, o grupo p0s-se a estudar os conceitos mate-
mdticos envolvidos. Durante o processo de estudo, direcionou-se a compreensao da esséncia
do conceito de grandezas, aspecto indispensavel a ser inserido no trabalho com as turmas no
primeiro ano de escolarizagao.

Galperin, Zapordzhets e Elkonin (1987, p. 306), subsidiados pelos estudos de Davydov
definem grandeza “como propriedade dos parametros fisicos dos objetos materiais e a passa-
gem aos tipos de relagGes possiveis entre as grandezas e suas determinagdes quantitativas”.
Davydov (1982, 431, grifos do autor) defende que o ensino de matematica desde o inicio do
processo de escolarizagdo deve “[...] criar nos alunos uma concepgdo valida e circunstanciada
de nimero real, em que se sobressaia o conceito de grandeza”.

Nesta etapa do trabalho, os professores desenvolvem ag¢des de estudo sobre o conceito
a ser ensinado e se constitui como uma maneira de aprofundar sobre os conceitos matema-
ticos, na direcdo de compreender a sua constitui¢ao histérica. Temos a compreensdo que o
dominio do conceito a ser trabalhado, junto aos escolares, é condigdo para a organizacdo do
ensino. Nesse processo, os participantes da OPM relataram que em sua formagao, tanto basica
guando no ensino superior, ndo tinham se deparado com o conceito enquanto uma produgao
histérica da humanidade. Arrais et al (2018, p, 649) destacam que

O processo educativo e a atividade de ensino do professor nem
sempre sdo compreensiveis por ele, ja que os seus motivos
nem sempre correspondem ao objetivo social de sua agdo.
Quando trabalhamos com professores em formacgdo tanto
inicial quanto continuada, devemos investir nisto: na tomada
de consciéncia do lugar social por ele ocupado na atividade
de ensino. Para isso, concomitantemente, é necessario
produzir, nesse processo, novos motivos por meio de a¢des de
estudo. Nesse processo de atividade de estudo, a formacdo
e a criagdo de condigbes sdo fundamentais para que suas
acOes adquiram sentido pessoal e converta-se em fonte de
‘autodesenvolvimento’ do professor e de sua personalidade.

Esse movimento indica a importancia de o professor tornar-se sujeito da sua ativida-
de, principio defendido pela Atividade Orientadora do Ensino. Diante da preocupagdo com os
aprendizes e o conteldo a ser ensinado, elaboramos, por meio do jogo, uma situacdo desenca-
deadora de aprendizagem que materializasse os conceitos de grandezas. Sabemos que o jogo
pode ser desenvolvido com escolares em diferentes periodos do desenvolvimento humano,
mas definimos planejar as a¢Ges para os estudantes do primeiro ano do ensino fundamental.

Na elaboracdo da atividade de ensino, os professores buscando articular a triade sujei-
to-contelddo-forma, levaram em consideragdo o periodo que a crianga se encontra no processo
de desenvolvimento humano, conceito de grandeza e a forma mais adequada. De acordo com
0s pressupostos da teoria histdrico-cultural a crianca que ingressa no ensino fundamental se
encontra na transicdo entre a atividade dominante jogo de papéis para a atividade de estudos.
Para Davidov (1988, p. 159, tradugdo nossa), a atividade dominante é que “[...] determina o
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surgimento das principais neoformagdes psicoldgicas de determinada idade, define o desen-
volvimento psiquico geral dos escolares de menor idade, da formag¢do de sua personalidade
em conjunto”.

Temos aqui mais dos aspectos fundamentais da organizacdo do ensino regido pela Ati-
vidade Orientadora de Ensino, a saber: a atividade de ensino se materializa em uma situagao
desencadeadora de aprendizagem, constituida por um problema desencadeador, cujo objetivo
é a mobilizagdo as a¢des dos sujeitos na dire¢ao da apropriagao do conceito a ser trabalhado,
no caso nesta atividade, o de grandeza. Outro aspecto é considerar quem é a crianga no pro-
cesso de ensino e de aprendizagem e quais suas necessidades. Para isso, os estudos sobre a
periodiza¢do do desenvolvimento infantil sdo fundamentais.

Devemos articular essas questdes com a forma mais adequada de trabalhar com os
escolares do primeiro ano. Com essa preocupacgdo, o grupo decidiu inserir no jogo objetos
manipuldveis que estivessem disponiveis no cotidiano das criangas, por exemplo: bolas. As
bolas geralmente fazem parte do universo infantil e sdo encontradas em suas casas, na escola,
pois bater, lancar e jogar bolas espontaneamente é uma pratica comum na infancia. Todavia,
por se tratar de um espago educativo a agao ludica com as bolas necessita ser problematizada
no intuito de desenvolver a¢es de ensino que ampliasse os modos de brincar ja conhecidos
pelas criangas e, também, a possibilidade do trabalho pedagdgico com o conceito de grandeza.

A partir dos estudos, a proposta do grupo foi a criagdo de um jogo com diferentes tipos
de bolas para se trabalhar o conceito da grandeza: massa. Para isso foram escolhidas bolas
variadas em relacdo ao tamanho, a cor, a texturas e a massa. Definimos os objetivos, conteu-
do, publico-alvo, critérios e principios norteadores para o jogo rumo a organizag¢do do ensino,
denominado de “Jogo das bolinhas”.

Na organizagao desse trabalho o grupo estava voltado para materializar os pressupostos
da Atividade Orientadora de Ensino, a qual possibilita a articular a triade sujeito-conteudo-
-forma. De acordo com Arrais et al (2018, p. 651), a “AOE nos coloca as seguintes dimensoes
da atividade pedagdgica: ‘sujeito(s)’ do processo educativo; ‘contelido’ necessario para o seu
processo de humanizagdo; ‘forma’ mais adequada para a apropriagdo pelos estudantes”.

Com base nesses aspectos, passamos a analisar o material e questionar as possibili-
dades para o trabalho com as criangas, ou seja, 0 que a caixa, as bolinhas e o modo de jogar
relacionavam com os conceitos matematicos a serem ensinados aos alunos do primeiro ano
do ensino fundamental. Voltamos a atengdo para os conceitos explicitos e implicitos na caixa
e nas bolinhas e na relagdo entre estes objetos. Os professores envolvidos na elaboragdo, em
movimento de aprendizagem, foram mobilizados a pensar e identificar esses conceitos. No ini-
cio, o conceito identificado era aquele empiricamente visivel: cor, tamanho e quantidade. Com
as observagdes e discussdo no grupo, ampliou-se e identificou-se uma variedade de conceitos
matematicos materializados na caixa e nas bolinhas como tamanho, massa, cor, espessura, for-
ma, profundidade, altura, largura, quantidade, igualdade, diferenca, proporcionalidade entre
outros.

Essa agdo foi articulada com os estudos desenvolvidos a partir de Davidov (1988), em
especial sobre a finalidade do ensino de matemdtica para o ensino fundamental, uma compre-
ensdo auténtica do nimero, no qual a base é o conceito de grandeza. Em seu sistema de ensi-
no, Davidov (1988) defende que no inicio da disciplina de matematica deve ser possibilitada a
comparagao diferencial entre as grandezas a partir das relagdes de maior, menor e igual.

O grupo elaborou tarefas pensando no processo de jogar: antes, durante e depois. Mou-
ra (2000b, p. 85) ressalta que o jogo como ferramenta de ensino escolar introduz “[...] uma lin-
guagem matemadtica que pouco a pouco serd incorporada aos conceitos matemdticos formais,
ao desenvolver a capacidade de lidar com informagdes e ao criar significados culturais para os
conceitos matemadticos e estudo de novos contetdos”.

Conteudos e sujeitos da aprendizagem definidos, o grupo passou a elaborar os objetivos
do jogo e discutir as possibilidades de joga-lo, para criar necessidades que mobilizassem os es-
tudantes a resolverem diferentes situa¢des-problema a fim de que operassem com os concei-
tos ja indicados. De acordo com Saviani (2009), problematizar situagées de ensino permite ao
professor identificar e compreender que questes determinadas pela pratica social precisam



ser resolvidas diante do conhecimento necessério a ser ensinado aos alunos.

Nessa direcdo, Moura (2000b, p. 84) enfatiza que “a atividade é orientadora no sen-
tido de criar possibilidades de intervengdo que permitem elevar o conhecimento do aluno”,
mas podemos dizer também do professor, ou seja, ao intervir nas a¢oes dos alunos no jogo
e orientar a diregcdo do pensamento tedrico deles, o professor busca aprimorar sua pratica
pedagdgica.

Apoiados nesses critérios e em pressupostos tedricos concentramo-nos em sistematizar
0s objetivos, regras e encaminhamentos que pudessem mobilizar as criangas a aprenderem os
conceitos. Nesse movimento dialético, com foco no ensino da grandeza massa, se objetivou
por meio das comparag0es entre as diferentes bolas a manifestagdo dessa grandeza, a fim de
superar as compreensdes primarias de controle empirico das quantidades. Para isso, as regras
do jogo consistem em um movimento gradual de complexificagdo dos conceitos. Assim, foi
proposto inicialmente regras mais simples que a cada jogada modificavam -se tornando-se
mais complexas, exigindo-se novas a¢des mentais.

As tarefas para pensar e construir o jogo foram distribuidas entre os professores em for-
macao: a) confeccionar uma caixa (diametros de 01 caixa de sapato) com tampa transparente
(para visualizar as bolinhas) e com furos de diferentes diametros (maior/menor/médio) para o
retirada das bolinhas; b) adquirir bolinhas mantendo os diferentes critérios de tamanho, cor,
textura e; c) providenciar ou construir balanga para controle de peso; e) providenciar ou cons-
truir varetas para o manuseio das bolinhas.

Figura 1:Proposta da caixa do jogo construida*

Fonte: Acervo dos autores.

Com o jogo em maos, muitas discussdes em grupo se fizeram essenciais para sistemati-
zar as regras do jogo sem perder de vista a dialeticidade entre sujeito e o seu devir. Para pensar
cada regra ou situacdo-problema diante dos conceitos a serem trabalhados, os professores e
académicos mantiveram-se em atividade do inicio ao fim dos trabalhos. A materializagao das
regras do “Jogo das bolinhas” aconteceu por meio de a¢Ges coletivas preocupadas em consi-
derar a triade: sujeito, conteldo e forma na organizagao do ensino.

As regras gerais do jogo foram assim definidas: dois jogadores ou mais participantes
para decidir quem iniciard o jogo, poderiam utilizar como critério o uso do préprio material.
Por exemplo, aquele que pegar a bolinha mais pesada ou mais leve, sendo o peso definido por
estimativa e depois verificado na balanga, iniciaria a partida. Poder-se-ia também definir quem

1 Balanga; Ampulheta; Caixa com tampa transparente e na tampa tamanhos diferentes proporcionais ao tamanho
das bolinhas: pequeno, médio, grande; Bolinhas de diferentes tamanhos e massas para serem colocadas dentro
da caixa (por exemplo: gude, pompom, miganga etc.); Apanhadores (que podem ser feitos com hashi) de modo a
possibilitar o movimento de pinga (um adaptador ou eldsticos podem ser utilizados na confecgdo).
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inicia 0 jogo, com um dos jogadores de olhos vendados pegando na caixa, a bolinha que julgas-
se ser a mais pesada ou leve, explorando a percepgao.

O grupo inseriu a problematizagdo desde o inicio do jogo, pois muitas vezes, esse mo-
mento ndo é tomado como de ensino e aprendizagem, define-se por uma disputa de par ou
impar, cara ou coroa ou tantos outros, em que somente a sorte define o vencedor, desvinculan-
do-se de oportunidades de potencializar o pensamento. Lacanallo (2011, p.157) salienta que a
sorte ndo pode ser o Unico elemento presente no jogo orientado que acontece na escola, isso
porque, “limita-se suas possibilidades de exploragdo conceitual e psiquica”.

Apds essa definicdo, as regras foram estabelecidas com o objetivo de retirar o maior
numero de bolinhas da caixa com as varetas. Decidimos utilizar as varetas de hashi e a crian¢a
poderia usa-la ou ndo com ou sem apoio. Para retirar as bolinhas da caixa deveria passa-las
pelos furos feitos na tampa transparente de diferentes tamanhos: grande, médio e pequeno.
Cada bolinha teria trés chances para ser capturada e deveria ser e colocada em um recipiente
de tamanho e formato diferente entre os jogadores.

Quadro 1: Regras do jogo das bolinhas

1) Decidindo quem inicia o jogo: cada jogador escolhe 01 bola da caixa e pesa na ba-
langa, inicia o jogo quem tiver a bola mais pesada ou mais leve. Variagdo: de olhos fechados
cada jogador escolhe 01 bola, inicia o jogo quem tiver a bola maior ou menor;

2) O jogador, com ajuda das varetas, retira as bolinhas da caixa passando-as pelos
furos superiores;

3) O jogador terd 03 chances para retirar a bolinha escolhida da caixa passando por um
dos seus furos superiores;

4) O vencedor sera aquele que conseguir o total de bolinhas mais pesadas ou mais
leves ao final de 03 rodadas (dependendo do critério estabelecido pelo professor ou joga-
dores).

Fonte: Elaborado pelos autores.

Mas, como descobrir quem venceu se os recipientes dos jogadores terdo formatos e ta-
manhos diferentes? Nesse momento do jogo, a atenc¢do da crianga estava voltada para a¢do do
controle de quantidades discretas (niumero de bolinhas), com a situagdo-problema proposta
ela terd que considerar outras formas de controlar a varia¢do das grandezas.

No jogo, todas as regras foram pensadas para criar problemas que para serem solucio-
nados as grandezas fosses levadas em consideragdo. Por exemplo, para escolher por qual furo
deveria passar a bolinha ao ser retirada da caixa, a crianga precisaria pensar se o tamanho das
bolinhas seria proporcional ao diametro do furo. Com isso, as problematiza¢es criariam ne-
cessidades que motivariam as criangas a aprender, ou seja, 0s sujeitos estariam em atividade,
em que a necessidade coincida com o motivo (LEONTIEV, 1978).

Para definir o ganhador sem contar as bolinhas capturadas, as criangas precisariam pen-
sar em estratégias de controle quantitativo ndo convencionais, como estabelecer a relagao
biunivoca entre as quantidades capturadas pelos jogadores, conforme faziam os homens para
controlarem as quantidades de ovelhas no passado antigamente. Dessa forma, a situagdo de-
sencadeadora da atividade comtemplaria “[...] a esséncia do conceito em seu movimento de
produgado histérica e uma situagdo-problema que desencadeia a necessidade de apropriacdo
do conceito pela crianga” (MORAES, 2010, p. 104).

Para ampliar o trabalho com o “jogo de bolinhas”, foi pensado o uso de diferentes for-
mas e tamanhos dos recipientes para depositar as bolinhas retiradas da caixa, com intuito de
se trabalhar o conceito de cheio, vazio, muito pouco, capacidade e proporcionalidade as crian-
¢as. Em recipientes de qualidades alto e estreito podem caber menos bolinhas que recipientes
de qualidades baixo e largo, ou vice-versa, isso depende da capacidade de armazenamento
interna dos recipientes e da qualidade das bolinhas que neles forem guardadas. A propos-
ta é perceber que bolinhas grandes ocupam mais espa¢o que bolinhas pequenas, conforme
problematizacdo proposta pelo jogo e uma conclusdo que serd apresentada no processo de
apropriagdo conceitual.
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Essa situagdo levou o grupo a propor outras situagdes-problema e uso dos recursos pre-
sentes no jogo que poderiam ser ampliadas e modificadas de acordo com o desenvolvimento
do trabalho com as criangas, explorando o trabalho com os conceitos matematicos. Outras
possibilidades de trabalho foram pensadas:

- ndo definir o nUmero de jogadas, mas trabalhar com uma ampulheta para controlar a
grandeza tempo na captura das bolinhas;

- o vencedor ndo ser definido pela contagem de bolinhas mas por aquele que conseguir
acumular mais peso ou menos peso (dependendo do critério estabelecido pelo professor ou
pelas criangas) com as bolinhas capturadas. Para isso, pode-se ter uma balanga para verificacdo
dos pesos;

- solicitar que ao final das partidas, cada um organize as bolinhas capturadas em ordem
crescente ou decrescente por meio da qualidade peso ou tamanho que prevalecia no jogo.

Diante das diferentes situagdes-problema propostas, intencionamos que as criangas

a) desenvolvam formas de controle da grandeza massa;

b) identifiquem a qualidade dos objetos, ou seja, as diferencas de peso e/ou tamanho
das bolinhas sem traduzi-las, diretamente, em nimeros, mas realizando importantes compa-
racdes entre os variados atributos encontrados nos objetos intencionalmente disponibilizados
aos estudantes;

¢) desenvolvam a ideia de proporcionalidade;

d) descubram o vencedor por meio da comparagdo entre as grandezas da mesma espé-
cie.

Durante a elaboragdo desta atividade de ensino, a preocupacgdo que sempre prevaleceu
no grupo de professores e académicos era de que as criangas estivessem como referéncia das
suas agles o conceito de grandeza massa, mas destacamos que esse conceito ndo se constitui
de forma isolada. A proposta era de que as criangas compreendessem as relagdes entre as
diferentes grandezas manifestadas no ato de jogar, tais como o tempo, o comprimento, massa,
capacidade entre outras. Assim, seria possivel que elas estabelecessem relagdes entre objetos
que possuem grandezas e qualidades iguais ou diferentes, pois como destacam Moura et al
(2018), a medigdo é sempre relativa, porque depende da qualidade dos objetos ou fenome-
nos e em relagdo a que ou a quem, logo, a grandeza existe na relagdo com outros objetos ou
fendbmenos.

No trabalho de cria¢do do jogo e no desenvolvimento das tarefas que o envolveram,
constatamos que o grupo estava o tempo todo em atividade. O professor, a0 mesmo tempo
que elaborava situagdes, buscava soluciona-las e avaliar a sua efetiva relagdo com o conteludo a
fim de que as resolugdes fizessem uso de conceitos matematicos. Esse processo de elaboragao
da atividade de ensino indicou o movimento de aprendizagem dos professores e académicos.

Destacamos que nesse processo, o grupo ficou mobilizado e surpreso que em um jogo
fosse possivel trabalhar com tantos conceitos matematicos. Isso evidenciou a importancia do
dominio conceitual pelo professor, caso contrario as diferentes possibilidades de ensino pode-
riam passar desapercebidas.

Esse movimento de elaboragdo e criagdo do jogo para ensinar um conceito matematico,
s6 foi possivel em razdo da existéncia de um espago de formagao coletiva, em que todos pude-
ram estudar e aprender juntos na coletividade. O relato evidencia o quanto esses encontros e
projetos formativos, que articulam o ensino superior com a educagao bdsica, sdo indispensa-
veis @ melhoria da qualidade educacgdo escolar.

Consideragoes Finais

No percurso de formagdo coletiva, realizado na OPM surgiu a necessidade de pensarmos
em agOes de ensino capazes de colocar em atividade académicos e professores no trabalho
com os conceitos matemdticos. Nesse coletivo despertou o interesse de aprofundar sobre o
ensino de grandezas. Afinal, a questdo central que se colocava era a de como materializar a or-
ganizacdo de ensino de acordo com os pressupostos da Teoria Historico-Cultural e da Atividade
Orientadora de Ensino? Como propor ag¢ées assegurando a relagdo sujeito-contetdo-forma?
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Diante dessas questdes, o grupo participante da OPM/UEM produziu uma atividade de
ensino materializada em um jogo, denominado de “Jogo das Bolinhas”. Os materiais utilizados
pertencem ao universo da crianga, como forma de problematizar o uso desses na dire¢ao do
ensino do conceito de grandeza. O foco do trabalho foi o de mobilizar a aprendizagem docente
no processo de elaboragdo de situages de ensino sistematizadas com vistas a aprendizagem e
ao desenvolvimento psiquico dos estudantes.

Nesse sentido, destacamos o quanto é importante que toda proposta de ensino possibi-
lite ao professor estar em atividade, levando-o a pensar sobre as razdes do jogo, dos materiais,
regras e conteudos envolvidos. Atualmente, muitos professores pedem apenas o jogo pronto,
sem estarem em movimento de aprendizagem o que transforma o recurso em um mero exer-
cicio ou passatempo sem potencializar a aprendizagem dos estudantes. O fato de o professor
ndo ter clareza dos conceitos matematicos o faz copiar jogos e situagdes ludicas prontas que
acabam por empobrecer a experiéncia humana dissociando-as de sentido e significado a agao
educativa. Sabemos que o jogo por si s6 é importante para o desenvolvimento dos sujeitos,
mas no espago escolar ele precisa ter objetivos, como forma de enriquecer o processo de apro-
priagdo conceitual dos estudantes.

Os estudos desenvolvidos no grupo tomando a organiza¢do do ensino materializado na
elaboragdo de um jogo podem ser generalizados para outras propostas de situagdes de ensino
e com outros recursos, visto que as a¢des buscaram envolver o nucleo do trabalho do profes-
sor, a atividade de ensino. No entanto,

Para que a atividade de ensino se efetive, é fundamental
investir em acdes de estudo do professor, o qual tem como
contetdo fundamental a apropriagdo de fundamentos e de
procedimentos generalizados, ou seja, ele precisa apropriar-se
tanto daquilo que ensinara quanto dos meios para realizar tal
tarefa. (Arrais et al, 2018, p. 6530)

No decorrer do trabalho, o coletivo de professores e académicos a cada encontro eram
pensadas em novas possibilidades com o jogo, elaborando outras regras e situacdes-problema
gque mobilizassem os estudantes no processo de apropriacdo dos conceitos matematicos. Esse
movimento coloca professores e escolares no movimento de aprendizagem, no processo de
formar formando.

Assegurar ao professor e aos académicos espaco de formacdo coletiva, em que todos
possam estudar e aprender dirigindo-se as acdes para um mesmo objetivo é uma maneira de
constituir-se professor na coletividade. Para isso, a articulacdo entre a universidade e a edu-
cacdo basica foi determinante para esse grupo, revelando-se um modelo formativo que pode
ser ampliado para outras areas de conhecimentos e niveis educativos. A dire¢cao dos trabalhos
foram a de formar-se coletivamente tendo em vista a formacdo omnilateral dos professores e
académicos por meio da apropriacdo do conhecimento cientifico e a sua forma de ensina-lo
aos escolares.
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