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RESUMO

A presenca do brincar e da literatura infantil no cotidiano das criangas desafia a escola a
ressignificar as praticas pedagogicas, buscando integrar experiéncias ludicas de forma
intencional desde a Educacdo Infantil. Partindo dessa problematica, esta dissertacao
busca investigar de que maneira a ludicidade, a luz da Teoria Histérico-Cultural, pode
despertar o interesse das criancas pela aprendizagem matemética e favorecer interagdes
sociais que contribuam para o processo de ensino e aprendizagem na Educacao Infantil.
O estudo apoia-se nos pressupostos de Vigotski, compreendendo o desenvolvimento
infantii como um processo social e culturalmente situado, no qual as interacles, a
linguagem e a consideragdo da Zona de Desenvolvimento Iminente assumem papel
central. Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, com delineamento de
pesquisa-intervencao, desenvolvida em uma turma da Educacao Infantil, na etapa da pré-
escola, em uma escola publica do municipio de Marau/RS. A partir das experiéncias
realizadas no contexto escolar, foi elaborada e desenvolvida uma sequéncia didatica, que
deu origem ao produto educacional da pesquisa. Essa sequéncia, estruturada em cinco
encontros, fundamenta-se no brincar e na contacéo de histérias, tendo como referéncia a
obra A Lagarta Comilona, de Eric Carle, e considera a crianga como sujeito ativo na
construcdo de conhecimentos, valorizando suas vivéncias, interacbes e diferentes
linguagens. A partir do desenvolvimento da sequéncia didatica, realizou-se a anélise dos
dados, fundamentada no referencial metodologico de Minayo, adotando-se uma
abordagem interpretativa. Os resultados evidenciaram a participacdo das criangas nas
atividades propostas, o interesse pela aprendizagem matematica e a constituicdo de
interacOes sociais relevantes para 0s processos de ensino e aprendizagem na Educacéo
Infantil. A analise permitiu concluir que praticas pedagdgicas fundamentadas no brincar e
na Teoria Histérico-Cultural favorecem o desenvolvimento da aprendizagem matematica,
ao promover a participacdo das criancas e a construcao coletiva de conhecimentos desde
a infancia.

Palavras-chave: Educacéao Infantil; Sequéncia Didatica; Ensino de Matematica,
Ludicidade; Interacdes Sociais; Teoria Histérico-Cultural.



ABSTRACT

The presence of play and children’s literature in children’s daily lives challenges
schools to reconceptualize pedagogical practices by intentionally integrating playful
experiences from early childhood onward. In response to this issue, this dissertation
investigates how playfulness, in light of Cultural-Historical Theory, can stimulate
children’s interest in learning mathematics and foster social interactions that contribute
to the teaching and learning process in Early Childhood Education. The study is
grounded in Vygotsky’s theoretical assumptions, understanding child development as
a socially and culturally situated process in which interactions, language, and
consideration of the Zone of Imminent Development (ZDI) play a central role. This is a
gualitative study with an intervention research design, conducted in a public preschool
classroom in the municipality of Marau, Rio Grande do Sul, Brazil. Based on
experiences carried out in the school context, a didactic sequence was designed and
implemented, giving rise to the educational product of the research. This sequence,
structured into five sessions, is grounded in play and storytelling, taking as its reference
the book The Very Hungry Caterpillar by Eric Carle, and views the child as an active
subject in the construction of knowledge, valuing children’s lived experiences,
interactions, and multiple forms of expression. Following the implementation of the
didactic sequence, data analysis was conducted based on Minayo’s methodological
framework, adopting an interpretive approach. The results revealed children’s active
participation in the proposed activities, their interest in learning mathematics, and the
development of meaningful social interactions relevant to teaching and learning
processes in Early Childhood Education. The analysis led to the conclusion that
pedagogical practices grounded in play and Cultural-Historical Theory promote the
development of mathematical learning by fostering children’s participation and the
collective construction of knowledge from early childhood.

Keywords: Early Childhood Education; Didactic Sequence; Mathematics Education;
Playfulness; Social Interactions; Cultural-Historical Theory.
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PRELUDIO: TRAJETORIA DA AUTORA

“Acho que o quintal onde a gente brincou é maior do que a cidade. A gente sé
descobre isso depois de grande. A gente descobre que o tamanho das coisas ha
gue ser medido pela intimidade que temos com as coisas. Ha de ser como
acontece com o amor. Assim, as pedrinhas do nosso quintal s&o sempre maiores
do que as outras pedras do mundo. Justo pelo motivo da intimidade” (Manoel de
Barros).

Com essa reflexdo inspiradora do autor Manoel de Barros comeg¢o minha
apresentacao, pois compartilho de sua visdo de que "o tamanho das coisas ha que ser
medido pela intimidade que temos com as coisas". Para mim, isso significa que o modo
como enxergamos o mundo esta profundamente ligado a conex&do emocional que criamos
com os lugares, os objetos e as experiéncias que vivemos. A metafora das pedras do
quintal, que segundo ele "sdo sempre maiores do que as outras pedras do mundo”, nos
ensina que o amor e a proximidade com algo ou alguém tém o poder de transformar a
nossa percepcdo. As pedrinhas, que parecem tdo pequenas e simples, tornam-se
grandiosas e especiais porque fazem parte de um universo afetivo Unico.

Como professora e alguém que se encanta diariamente com o universo da infancia,
sei que tudo o que é vivido com dedicacao, afeto e presenca ganha um valor inestimavel
no coracdo das criancas. Por isso, busco ser uma professora humana, atenta e
comprometida, que acolhe com amor as imperfeicdes do dia a dia. Sei que ndo sou
perfeita, mas é justamente essa consciéncia que me impulsiona a crescer e a me dedicar
ainda mais. Afinal, acredito que é na simplicidade do afeto que deixamos nossas marcas
mais profundas na vida dos pequenos

Meu nome é Nathaniele Carolina Alves Fernandes, sou natural de David
Canabarro, uma pequena cidade no interior do Rio Grande do Sul. Tive uma infancia muito
feliz, marcada pelo amor aos livros e pelas histérias que sempre me encantaram. Também
adorava brincar ao ar livre com meus tios e os amigos da vizinhanca. Embora fosse a
Unica menina da rua e a mais nova, sempre me incluiam nas brincadeiras: bolita, carrinho
de mao, descer o morro e catar pedrinhas.

Minha infancia foi privilegiada em muitos aspectos. Morei com meus avos maternos
até os cinco anos, e nesse periodo construi com eles um vinculo profundo de amor e
respeito. Minha mae sempre esteve presente, buscando me proporcionar o melhor.
Algumas das minhas lembrancas mais bonitas sdo das tardes que passavamos juntas,

deitadas na cama, conversando ou lendo. Sempre que ela chegava em casa com uma



15

nova colecao de histérias, era um momento de grande alegria para mim. Foi assim que o
amor pelos livros e pela escrita comecgou a fazer parte da minha vida.

A medida que crescia, as brincadeiras ao ar livre deram lugar a novos interesses.
Na adolescéncia, encontrei na escrita de um simples diario uma maneira de lidar com
minhas angustias. Durante o ensino médio, minha rotina era estudar de manha e
mergulhar em cole¢Bes de livros a tarde. Esse periodo foi essencial para fortalecer minha
paixdo pelo mundo das histérias e da literatura, que me acompanha até hoje. Foi também
nessa época que comecei a estudar Inglés na Wizard. Embora fosse uma das alunas mais
velhas da turma, consegui progredir rapidamente gracas a minha dedicacdo e empenho.
Cada pequena conquista me enchia de confianca e alegria, despertando em mim nao
apenas o interesse em aprender a lingua inglesa, mas também o sonho de conhecer a
Inglaterra, especialmente Londres. Apesar das dificuldades financeiras, minha familia
sempre fez o possivel para que eu pudesse continuar matriculada no curso de inglés.

Diante desse contexto, ao concluir o ensino médio, decidi cursar Letras na
Universidade de Passo Fundo (UPF), iniciando o curso em 2008 e me formando no final
de 2011. Durante o ano de 2010, realizei meu estagio obrigatério, ministrando aulas de
Portugués e Inglés para adolescentes. Ainda em 2010, comecei a lecionar na rede
estadual de ensino da minha cidade. Paralelamente, aceitei uma proposta para atuar
como professora de Inglés para criangas em uma escola particular da cidade vizinha,
Passo Fundo. E foi durante esse tempo com as criancas que algo despertou dentro de
mim: um encantamento especial pela educacado infantil, que acabou transformando
completamente minha trajetéria profissional.

Esse interesse se refletiu diretamente no meu Trabalho de Concluséo de Curso,
gue teve como tema o ensino de inglés para criancas. Apos a graduacao, dei continuidade
a esse campo de estudo ao ingressar em uma pos-graduacdo em Ensino e Aprendizagem
de Lingua Inglesa, também pela UPF. Durante a pds, aprofundei minha pesquisa no uso
de livros didaticos no ensino de Inglés para criangas, consolidando ainda mais minha
paixao por essa area e direcionando minha carreira para esse universo.

Em 2012, fui contratada como professora de inglés do ensino médio na rede
estadual, onde atuei por quase onze anos. Além de lecionar inglés, também ministrei aulas
de literatura e portugués e, ocasionalmente, lecionei em disciplinas menos familiares como
espanhol, artes, sociologia e ensino religioso. Durante esse periodo, trabalhei nos turnos
da manha e da noite, atendendo alunos de diversas faixas etérias, desde criancas do

ensino fundamental, adolescentes do ensino médio até adultos.
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Em 2014, recebi um convite para lecionar inglés em uma escola particular da minha
cidade, onde trabalhei com criancas de dois anos até o ensino médio. Ao longo de trés
anos, percebi que os adolescentes demonstravam maior resisténcia ao ensino, enquanto
eu me sentia mais a vontade organizando e trabalhando com as criancas. Além disso, a
grande quantidade de turmas e atividades para planejar tornava minha rotina desafiadora.
Entdo, no ano de 2017, decidi me dedicar exclusivamente ao ensino de lingua inglesa
para as criancas: etapa Educacao Infantil e Ensino Fundamental, 1° ao 4° ano. Durante o
tempo em que fui professora nesta escola, sempre tive liberdade para planejar minhas
aulas, o que me permitiu criar um ambiente mais envolvente e tornar o ensino mais
prazeroso, mesmo com muitas turmas sob minha responsabilidade. No entanto, no final
de 2020, rompi meu contrato com a mesma, pois uma nova metodologia adotada n&o
estava alinhada com minha visédo sobre a educacao infantil.

Durante minha experiéncia na escola particular, percebi o quanto me identificava
com a faixa etaria das criangcas e como gostava de estar em contato com elas. Sendo
assim, decidi cursar Pedagogia e conclui minha segunda formacg&o no ano de 2019. No
ano de 2021, assumi um contrato como professora do 4° ano em uma escola municipal,
onde permaneci até 2022, continuando, ao mesmo tempo, meu trabalho na rede estadual
pela manha.

No inicio de 2023, realizei um sonho antigo: fiz um intercaAmbio em Londres,
Inglaterra, onde passei um més longe da familia, totalmente imersa na lingua inglesa. Ao
retornar para minha cidade, fui chamada em um concurso publico para atuar como
professora de Educacédo Infantil no turno da tarde, em uma escola proxima da minha
residéncia, sendo designada para uma turma de Pré. Pela manha, continuei trabalhando
como professora estadual, mas j4 ndo me sentia satisfeita com a rotina. Em outubro do
mesmo ano, recebi a proposta de assumir um contrato na mesma escola onde ja
trabalhava a tarde. A nova funcédo seria como professora de uma turma de bercéario, com
doze criangas. Aceitei 0 novo desafio e, com essa escolha, me despedi definitivamente da
atuacdo com adolescentes e do trabalho com literatura e lingua inglesa — areas que
fizeram parte da minha formacéo inicial, mas que ja ndo refletiam mais o que pulsava em
mim como educadora.

Ainda em 2023, minha m&e me encaminhou o edital do mestrado do IFSul. Decidi
tentar, embora ndo estivesse muito confiante. Minha mée sempre soube que esse era um

dos meus grandes sonhos, mas também sabia que eu enfrentava obstaculos relacionados
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a carga horaria nas escolas e as dificuldades financeiras. Para minha surpresa, fui
aprovada e fiquei extremamente feliz.

Minha trajetéria, que comecgou no ensino da lingua inglesa e se reinventou na
Educacao Infantil, tem sido marcada por descobertas, mudancas e, principalmente, por
paixdo. Hoje, trabalho com criancas da etapa Pré-Escola e, nesse cotidiano, vivo 0s
desafios e encantos do cuidar e do educar. E nesse espaco — onde o brincar, a linguagem
e a imaginagdo sdo protagonistas — que minhas inquietacdes pedagodgicas ganharam
forma, especialmente em relacdo ao ensino da matematica, que muitas vezes ainda é
apresentado as criancas de forma distante de sua realidade. Foi através dessa

inquietacdo que veio meu interesse em estudar sobre esta temética.
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1. INTRODUCAO

A Educacao Infantil representa a etapa inicial da vida escolar e desempenha um
papel essencial no desenvolvimento integral das criancas. E nesse periodo que ocorrem
as primeiras experiéncias escolares e sociais mais estruturadas, sendo essas vivéncias
fundamentais para a construcdo das habilidades cognitivas, emocionais, sociais e
motoras. Entre essas experiéncias, o brincar ocupa lugar de destaque, sendo amplamente
reconhecido como pratica essencial para o desenvolvimento infantil. Por meio do brincar,
a crianca interage com o mundo, explora possibilidades, mobiliza a imaginacao, a
linguagem e a resolugéo de problemas, construindo bases que sustentam aprendizagens
futuras, inclusive no campo da Matemética.

Entretanto, mesmo diante das discussdes que ressaltam a relevancia do brincar na
Educacao Infantil, Kishimoto (2011) aponta que ainda séo recorrentes, em muitas praticas
pedagdgicas, propostas pautadas na repeticdo e na realizacdo de tarefas mecénicas,
sobretudo no trabalho com contelddos escolares. Tais abordagens afastam-se das formas
pelas quais as criancas aprendem e compreendem o mundo, ao desconsiderarem o
universo ludico e as experiéncias concretas proprias da infancia. Sendo assim, diante
desse cenario, este estudo justifica-se pela necessidade de refletir e propor caminhos para
o ensino da matematica na Educacéo Infantil que dialoguem com as caracteristicas da
infancia, valorizando o brincar, a exploragdo e a participacdo ativa das criangas como
elementos constitutivos do processo educativo.

De acordo com Araripe (2019) as atividades ludicas contribuem para o engajamento
das criancas e possibilitam a compreensao dos contetdos de forma integrada, ao articular
emocao, movimento e cognicdo no contexto educativo. Essa compreensédo dialoga
diretamente com a Teoria Histdrico-Cultural, segundo a qual o desenvolvimento infantil
ocorre nas relagfes sociais e nas experiéncias vividas pelas criancas. Nessa perspectiva,
Vigotski (2018, p. 78) afirma que “vivéncia é uma unidade na qual se representa, de modo
indivisivel, por um lado, 0 meio, o que se vivencia — a vivéncia esta sempre relacionada a
algo que esta fora da pessoa —, e, por outro lado, como eu vivencio isso.” Assim, 0
desenvolvimento infantil ndo pode ser entendido como um processo linear ou homogéneo,
mas como resultado da maneira pela qual cada crianca se relaciona com o meio e atribui
significado as experiéncias no contexto educativo.

Nesse sentido, Miranda (2021) ressalta que a construcdo dos conceitos

mateméaticos na infancia acontece por meio das intera¢des sociais e das vivéncias
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concretas, sendo o brincar um espaco privilegiado para o desenvolvimento de funcdes
psicolégicas superiores, como 0 pensamento, a linguagem e a memaria, essenciais para
a formacdo do raciocinio matematico.

A luz dessas reflexdes, a presente pesquisa orienta-se pela seguinte questio
norteadora: De que maneira a ludicidade, a luz da Teoria Historico-Cultural, pode
despertar o interesse das criancas pela aprendizagem matemética e favorecer interagdes
sociais que contribuam para o processo de ensino e aprendizagem na Educacéo Infantil?

Dessa forma, o objetivo geral deste estudo consiste em investigar de que maneira
as praticas ludicas, fundamentadas na Teoria Historico-Cultural, podem despertar o
interesse das criancas pela aprendizagem matematica e favorecer interagcées sociais que
contribuam para o processo de ensino e aprendizagem na Educacgéao Infantil, a partir da
elaboracao e realizacdo de uma sequéncia didatica.

Como objetivos especificos, busca-se:

e Compreender os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural e sua contribuicdo para
a compreensao do desenvolvimento infantil, destacando a importancia das interacdes
sociais, o papel do professor como organizador das situa¢des educativas e a consideracao
da Zona de Desenvolvimento Iminente no processo de aprendizagem da crianca,

e Investigar de que forma o brincar e a contacdo de historias podem despertar o
interesse das criangas pela aprendizagem matematica e promover interacdes sociais na
Educacao Infantil, reconhecendo a crianga como sujeito ativo na construgcdo e
reconstrucao de conhecimentos a partir de suas vivéncias e experiéncias;

e Refletir sobre as orientagbes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o
ensino da Matematica na Educacao Infantil, apontando desafios relacionados a integracéo
entre o brincar e a intencionalidade pedagogica, a partir de um olhar critico sobre esse
documento;

e Elaborar uma sequéncia didatica estruturada para o ensino da Matematica na
Educacéo Infantil, alinhada aos principios da Teoria Historico-Cultural e fundamentada na
ludicidade como eixo das praticas pedagdgicas;

e Acompanhar o desenvolvimento da sequéncia didatica, observando o interesse das
criangas pela aprendizagem matematica e as interagdes sociais construidas ao longo das
atividades.

O presente trabalho esta estruturado em capitulos que organizam e direcionam a

compreensao da pesquisa. ApOs a introducdo, o capitulo 2 contempla a Revisdo de
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Literatura, reunindo estudos que discutem o ensino da matematica na Educacéo Infantil,
o brincar, a ludicidade e as praticas pedagdgicas envolvidas no processo de
aprendizagem.

Os Capitulos 3 e 4 desenvolvem o referencial tedrico que fundamenta a pesquisa.
O Capitulo 3 dedica-se a compreensao dos pressupostos da Teoria Historico-Cultural e
de suas contribuicbes para o entendimento do desenvolvimento infantil, destacando a
importancia das interagdes sociais, o papel do professor na organizacdo das situagdes
educativas e a consideracdo da Zona de Desenvolvimento Iminente no processo de
aprendizagem da crianca.

O Capitulo 4 apresenta o brincar e a contacao de histérias como elementos que
podem favorecer o interesse das criancas pela aprendizagem mateméatica e promover
interacdes na Educacéao Infantil, reconhecendo a crianga como sujeito ativo na construcao
e reconstrucao de conhecimentos a partir de suas vivéncias e experiéncias. Além disso, o
capitulo reflete sobre as orientacdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o
ensino da Matemética na Educacdo Infantil, apontando desafios relacionados a
articulacéo entre o brincar e a intencionalidade pedagogica, a partir de uma analise critica
desse documento.

O Capitulo 5 descreve o percurso metodolégico adotado na pesquisa, detalhando
0s procedimentos, 0 contexto investigativo, 0s sujeitos envolvidos e os instrumentos
utilizados para a coleta e analise dos dados. O Capitulo 6 apresenta a metodologia de
ensino, explicitando a Sequéncia Didatica desenvolvida a luz da perspectiva Histérico-
Cultural de Vigotski, fundamentada nas contribuicbes de Marques (2022). O Capitulo 7
apresenta a proposta didatica elaborada, com base na ludicidade e nos pressupostos da
Teoria Historico-Cultural, em consonancia com as orientacdes da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).

O Capitulo 8 relata o desenvolvimento da proposta didatica no contexto da sala de
aula, destacando as interacdes, as estratégias pedagodgicas e as vivéncias das criancas
ao longo das atividades. O Capitulo 9 apresenta os resultados e as discussoes, articulando
os dados obtidos com o referencial tedrico adotado. O Capitulo 10 destina-se a
apresentacdo do produto educacional desenvolvido a partir da pesquisa. Por fim, o

Capitulo 11 reuine as consideracdes finais, seguidas das referéncias, apéndices e anexos.
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2. ESTUDOS RELACIONADOS

No estagio inicial da pesquisa € pouco provavel que se tenha todos os elementos
necessarios para compreender a complexidade do tema escolhido para ser objeto de
estudo da dissertacao de mestrado. O conhecimento pode ser restrito por preconceitos,
informacgdes incorretas, interpretacdes imprecisas ou lacunas na compreensao. Diante
disso, a realizacdo de um estudo do tipo Estado do Conhecimento torna-se importante,
pois possibilita reunir e analisar de forma sistematica as producdes existentes sobre o
tema, contribuindo para o aprofundamento tedrico e a delimitacdo do objeto de estudo.

Conforme mencionado por Pereira (2013, p. 223), “o conceito de ‘estado do
conhecimento’ refere-se a uma investigacdo bibliografica de carater exploratério, cujo
propdsito é realizar um levantamento e analise sobre um tema especifico de pesquisa”.

Assim, as investigacbes citadas acima oferecem uma oportunidade para
compreender o que tem sido produzido, os aspectos enfatizados em estudos anteriores,
as reflexdes e as divergéncias de opinidao. No entanto, uma falha pode ser identificada na
elaboracdo do Estado do Conhecimento, a qual esta relacionada ao uso de resumos que
frequentemente necessitam de clareza, coesao e, muitas vezes, sdo incompletos. Para
contornar essa limitacao foi necessario recorrer a leitura completa ou parcial dos textos.

Durante o estudo inicial, foram consultadas diversas fontes, tais como artigos,
monografias, dissertacbes, teses, publicacbes, livros e regulamentos voltados a
modalidade da Educacéao Infantil. Em seguida, iniciou-se o processo de busca nas bases
de dados por producdes académicas voltadas especialmente para o objeto de estudo.

A pesquisa teve como referéncia a base de dados da Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertacdes (BDTD), adotando como critério de busca producdes publicadas
no intervalo compreendido entre os anos de 2019 e 2025. Quanto as palavras-chaves
utilizadas para busca, foram feitas as seguintes associacdes: “ensino de matematica e
educacao infantil” e também “ensino de matematica/ educacao infantil / ludicidade” sempre
utilizando como termos de busca “todos os campos” e 0 assunto “educacao infantil”.

Ja na combinacao de termos “ensino de matematica e ludicidade”, utilizou-se a
delimitacdo do assunto para “matematica”. Na base de dados da BDTD utilizou-se o
recurso da busca avancgada, a correspondéncia por assunto “educacao infantil” e a
especificacdo do portugués como idioma das producdes pesquisadas e selecionando o
tipo de documento (dissertacdo ou tese). A maioria dos documentos encontra-se em

formato PDF, fator que facilita a busca por maiores informacgdes relacionadas a pesquisa.
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Ao realizar a pesquisa foi observado que ha uma vasta producdo de teses e

dissertacdes relacionadas ao assunto, as quais podem se relacionar diretamente ou

indiretamente com o objeto de estudo. No Quadro 1, é possivel conferir o resultado da

pesquisa conforme citado anteriormente.

Quadro 1 - Teses e dissertacfes encontradas na BDTD

Palavras-chaves Dissertacfes Teses | Total
Ensino de Matematica/ Educagéo infantil 41 11 52
Ensino de Matematica/ Educacao infantil/ Ludicidade 5 3 8
Ensino de matemética/ Ludicidade 38 6 44
Total 84 20 104

Fonte: Elaboradora pela autora (2025)

A busca pelos termos ja indicados levou a selecéo inicial de 104 trabalhos, porém

pela observacédo de cada titulo, avaliando a presenca dos termos mencionados e sua

relacdo com a tematica especifica da pesquisa, alguns foram descartados. Sendo assim,

28 estudos foram selecionados, pois estes foram os que mais se aproximaram do objeto

de pesquisa proposto. Destes vinte e oito trabalhos, cinco foram selecionados conforme

titulo, resumo do registro e sua relacdo com a tematica, conforme Quadro 2 a seguir.

Quadro 2 - Teses e Dissertacdes selecionadas ligadas a tematica

Tipo Ano Autor Titulo Instituicéo
Dissertacao 2019 | Paulo Roberto | O Ensino da Matemética e a utilizacdo | UFERSA
Esteves do Ludico nos
Araripe Anos Iniciais do Ensino Fundamental
Tese 2021 Maria Apropriacdo de Conceitos Mateméticos | Faculdade
Auristela na Educacéo de Educacéo
Barbosa Alves | Infantil & luz da Teoria Histérico-Cultural: | da
de Miranda Entre o falar, o viver e o Brincar Universidade
de Brasilia
Dissertacéo 2022 Angélica O Lugar do Jogo na Aprendizagem da | UFSC
Anelise  Von | Mateméatica na Educacéo Infantil
Kirchof
Laurent
Dissertacao 2022 Camila Educacdo para a  Coletividade: | Universidade
Fernanda Pressupostos para as Atividades de | Federal de
Biolcatti Matematica com criancas de 3 a 5 Anos | Sao Carlos

a luz da Teoria Histérico-Cultural
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Dissertacao 2023 | Carla O Ensino da Matematica: Universidade
Aparecida Metodologias Alternativas para Federal de
Pereira Criangas de 04 e 05 anos na Pré- Escola | Uberlandia
Gonzaga

Fonte: Elaboradora pela autora (2025)

Diante desse contexto, € importante destacar que o0 objetivo geral dessa
dissertacdo de mestrado é investigar de que maneira as praticas ludicas, fundamentadas
na Teoria Histérico-Cultural, podem despertar o interesse das criancas pela aprendizagem
matematica e favorecer interacdes sociais que contribuam para o processo de ensino e
aprendizagem na Educacéo Infantil, a partir da elaboragéo e desenvolvimento de uma
sequéncia didatica. Assim, os estudos relacionados selecionados para compor esta
discussdo estdo diretamente vinculados a tematica da ludicidade, ao ensino de
matematica na infancia e a Teoria Histérico-Cultural, por dialogarem com os pressupostos
tedricos que sustentam a presente investigagao.

Nesse sentido, o primeiro trabalho que dialoga diretamente com minha pesquisa é
a dissertacdo de Paulo Roberto Esteves Araripe, tendo como titulo “O Ensino da
Matematica e a utilizacdo do Ludico nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”. A
dissertacao investiga a aplicacao de atividades ludicas no ensino de Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, com o objetivo de identificar suas principais contribuicdes
para a melhoria da compreenséao dos alunos. A pesquisa aborda os desafios da educacéo,
as inovacfes no ensino da Mateméatica e a importancia do lidico nesse contexto. A
metodologia que foi utilizada é uma pesquisa bibliografica, descritiva e exploratoria, com
uma abordagem qualitativa, baseada em livros, artigos e outros materiais académicos.

Os resultados da dissertacdo mostram que os professores dos anos iniciais podem
utilizar diversas ferramentas para implementar atividades ludicas em sala de aula, o que
facilita o aprendizado mateméatico. A pesquisa é fundamentada em autores como
Albuquerque (2014), Freire (1996), Santos (2001) e Viana (2016), que destacam a
importancia da interacdo interpessoal entre alunos e professores, como um elemento
essencial para o sucesso do ensino de Matematica. Os autores concluem que a utilizacédo
da ludicidade no ensino é importante para tornar o processo de ensino envolvente e
significativo para os alunos.

Outra producao relevante € a tese “Apropriacdo de Conceitos Matematicos na
Educacéo Infantil a luz da Teoria Historico-Cultural: Entre o falar, o viver e o Brincar” da
autora Maria Auristela Barbosa Alves de Miranda. A tese defendida descreve como a
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apropriacdo de conceitos matematicos nas primeiras experiéncias escolares,
especialmente na Educacéo Infantil, permite o desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas
culturais, com énfase no pensamento. A pesquisa, baseada na Teoria Histérico-Cultural e
no meéetodo genético-instrumental de Vigotski, analisa como as criancas se apropriam
desses conceitos por meio da brincadeira e outras atividades ludicas. O estudo observou
a pratica pedagdgica de uma professora e a intera¢do de criangas de cinco anos em um
Centro de Educacéo Infantil, utilizando entrevistas, atividades comunicativas e observacgao
participante.

Os principais resultados indicaram que a professora utilizava atividades ludicas
(como cancg0es, contacao de historias e jogos) para introduzir conceitos matematicos, mas
sem identifica-los explicitamente, o que levava as criancas a ndo perceberem que estavam
aprendendo matematica. As criancas, durante o brincar, demonstraram a apropriacao de
conceitos matematicos, mesmo utilizando linguagem néo técnica (como "gigante" em vez
de "maior"). Também foi possivel observar que a pratica pedagdgica da professora estava
alinhada com o curriculo oficial, no entanto, a brincadeira foi vivenciada de forma
secundaria, ndo como o eixo central do desenvolvimento. O estudo apontou que, apesar
do amplo uso de brincadeiras e interacdes ladicas, o ensino de matematica ainda deve
ser investigado com maior profundidade, sendo que os conceitos matematicos sao mais
vivenciados nas atividades do que discutidos explicitamente.

A dissertagao de Angélica Anelise Von Kirchof Laurent intitulada “O Lugar do Jogo
na Aprendizagem da Matematica na Educacgao Infantil” destaca a utilizacdo de jogos
pedagdgicos como ferramenta para o ensino de matematica na Educacéo Infantil. A
pesquisa partiu da percepcao da autora de que as criangcas aprendem de maneira mais
significativa e engajada quando vivenciam experiéncias prazerosas e participam
ativamente do processo de aprendizagem. Deste modo, a autora prop0s investigar qual o
papel do jogo na aprendizagem matematica na Educacéo Infantil, buscando compreender
0s aspectos pedagodgicos e implicacdes envolvidas no uso de jogos no contexto escolar.

A pesquisa, de carater qualitativo e realizada a partir de registros da pratica docente
da autora, teve como objetivo analisar as potencialidades e possibilidades do uso de jogos
para promover o conhecimento matematico. A analise dos dados, obtidos por meio da
documentacéo pedagodgica da autora, revelou que o uso planejado e intencional dos jogos
pode potencializar a construcdo de conhecimentos matematicos, evidenciando evolugdes
nas vivéncias das criangas. O estudo concluiu que os jogos, quando usados de maneira

sistematica, ttm um papel relevante na aprendizagem matematica na Educacéo Infantil.
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A dissertacao “Educacao para a Coletividade: Pressupostos para as Atividades
de Matematica com criancas de 3 & 5 Anos a luz da Teoria Historico-Cultural” € um estudo
teorico-bibliografico, realizado pela autora Camila Fernanda Biolcatti. Em sua dissertacgéo,
Camila investigou a educacao para a coletividade na Educacéao Infantil, focando no ensino
e aprendizagem de Matematica, a luz da Teoria Historico-Cultural. O trabalho baseou-se
nos conceitos de Lev Vygotsky e sua escola, explorando a mediacdo cultural e a
ontogénese do desenvolvimento humano. O estudo também levou em conta as ideias de
Artur Petrovski e Anton Makarenko sobre a consciéncia coletiva e utilizou a matematica
como uma ciéncia historicamente construida, ligada ao desenvolvimento psiquico e a
educacéao das criangas. O trabalho “Educacgéo para a Coletividade” teve como objetivo
principal integrar o ensino de Matemética a consciéncia coletiva das criancas de 3 a 5
anos, destacando a matematica como ferramenta de instrumento de leitura do mundo. A
dissertacdo também enfatizou o papel do jogo de papéis como atividade principal na idade
pré-escolar, conforme as teorias de Leontiev e Elkonin.

Metodologicamente, o estudo adotou o Materialismo Histérico-Dialético e o método
genético, com uma analise de classicos tedricos e pesquisas atuais. Como resultados,
chegou-se a conclusdo de como as praticas pedagogicas devem articular o ensino da
matematica com o desenvolvimento de uma ética coletiva, utilizando atividades de
mediacao, intencionalidade docente, pensamento conceitual, e jogo.

Dentro desse contexto, o Ultimo trabalho selecionado para compor esta revisao
de literatura é a dissertacao intitulada "O Ensino da Matematica: Metodologias Alternativas
para Criancas de 04 e 05 anos na Pré-Escola". Esta pesquisa investigou a utilizacdo de
metodologias alternativas para o ensino da matematica voltadas para criancas de 4 e 5
anos na pré-escola. O trabalho buscou identificar, analisar e descrever essas
metodologias, com énfase em praticas pedagodgicas que promovam a participagdo ativa
da crianca, colocando-a como protagonista de seu processo de aprendizagem.

A pesquisa foi conduzida de forma qualitativa, utilizando abordagens bibliograficas
e documentais. A bibliografia analisada incluiu diversos autores como Lorenzato (2006),
Kishimoto (2011), e Dante (2000), para fundamentar teoricamente o estudo. Além de que,
a pesquisa documental permitiu uma analise das legislactes e diretrizes que orientam a
Educacgéo Infantil no Brasil. Os resultados indicaram que o trabalho com conceitos
matematicos desde a Educacéo Infantil € fundamental e que as metodologias alternativas

gue foram apresentadas no trabalho contribuem para uma pratica pedagogica participativa
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e as mesmas permitem que a crianca assuma um papel central no processo de
aprendizagem.

A partir da analise dos estudos mencionados, foi possivel identificar um consenso
entre 0s autores quanto a importancia do ensino de Matematica na Educacéo Infantil,
enfatizando que as propostas pedagogicas devem respeitar as particularidades do
universo infantil. Todos os trabalhos destacaram a funcao do ensino de matematica como
sendo uma ferramenta para desenvolver o raciocinio légico e potencializar o
conhecimento das criancas. Além disso, constatou-se que a ludicidade € um recurso
facilitador e estimulador no processo de aprendizagem. Sendo que, a integracao entre o
lidico e os conceitos matematicos possibilita a construcdo de saberes de forma
contextualizada e alinhada as necessidades da infancia.

Também foi possivel concluir que, embora exista um niumero expressivo de estudos
sobre o ensino de Matematica e a ludicidade na Educacao Infantil, a maioria deles se
concentra em abordagens predominantemente tedricas, sem o desenvolvimento e/ou a
analise de propostas pedagdgicas concretas. Poucos trabalhos investigam de forma
sisteméatica como o brincar pode, efetivamente, potencializar a aprendizagem matematica
e despertar a curiosidade das criancas a luz da Teoria Historico-Cultural. Além disso,
observa-se uma integracéo ainda limitada entre os pressupostos dessa teoria e as praticas
de ensino, evidenciando uma lacuna entre o discurso teérico e as acbes pedagogicas
cotidianas.

Diante desse cendrio e em consonancia com a questao norteadora deste estudo
gue busca compreender de que maneira a ludicidade, a luz da Teoria Histérico-Cultural,
pode despertar o interesse das criancas pela aprendizagem matemética e favorecer
interacOes sociais no contexto da Educacgéo Infantil, esta pesquisa se destaca ao propor
a elaboracdo e o desenvolvimento de uma sequéncia didatica fundamentada nessa
perspectiva tedrica. Nessa proposta, a ludicidade é compreendida ndo apenas como um
recurso metodologico, mas como um principio constitutivo do processo de aprendizagem.
Ao investigar como o brincar mobiliza a curiosidade, estimula interagdes sociais e contribui
para a construcdo de conceitos matematicos, o estudo procura aproximar teoria e pratica,
oferecendo contribuicbes para a area. Na sequéncia, apresenta-se a fundamentacéo

tedrica que sustenta este trabalho.
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3. EDUCACAO INFANTIL E A TEORIA HISTORICO-CULTURAL

A Educacdao Infantil constitui um espaco central para o desenvolvimento cognitivo
e social das criancas, uma vez que é nesse periodo que se intensificam as experiéncias
de aprendizagem e as interacbes com 0 meio social e cultural. Nessa perspectiva, a
escolha da Teoria Historico-Cultural de Vigotski como referencial teérico desta pesquisa
fundamenta-se na compreensao de que o desenvolvimento e a aprendizagem infantil s&o
processos socialmente produzidos, historicamente construidos e culturalmente situados.

As reflexbes aqui desenvolvidas fundamentam-se, principalmente, nas
contribui¢cdes das obras “A construcdo do pensamento e da linguagem” (Vigotski, 2001),
‘Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem” (Vigotski; Luria; Leontiev, 2010),
“Psicologia pedagogica” (Vigotski, 2010) e “Historia do desenvolvimento das funcdes
psicologicas superiores” (Vigotski, 2021). Nessas producdes, o autor e seus
colaboradores ressaltam o papel das interacdes sociais e da linguagem na constituicéo
do desenvolvimento cognitivo e social da crianga.

Ao investigar de que maneira a ludicidade pode contribuir para o ensino e a
aprendizagem da matematica na Educacado Infantil, esta pesquisa fundamenta-se na
concepcgao de crianga como sujeito ativo, que constréi conhecimentos nas relacdes que
estabelece com os outros e com 0 meio. Nesse contexto, a aprendizagem acontece no
contexto das préticas sociais vivenciadas pela criangca, mediada pela linguagem, pelo
brincar e pelas interacdes sociais que estruturam suas experiéncias.

Nesse contexto, as experiéncias ludicas assumem lugar central na construcdo de
conhecimentos, inclusive matematicos, pois possibilitam a crianca agir, explorar,
experimentar e atribuir sentidos as situagBes vivenciadas, desenvolvendo-se
cognitivamente a partir dessas experiéncias. A partir das contribuicbes de Vigotski e de
seus colaboradores, Alexander Luria e Alexei Leontiev, compreende-se que é por meio
das vivéncias socialmente compartilhadas que a crianca se apropria dos instrumentos
culturais e simbolicos produzidos historicamente, reorganizando suas formas de pensar.

A luz dessa compreensdo, a Teoria Historico-Cultural oferece fundamentos
consistentes para a organizagdo de praticas educativas que valorizam o brincar, a
linguagem, as interagbes e a intencionalidade das experiéncias infantis, assegurando
condi¢cBes para que a crianca participe ativamente das situacdes de aprendizagem. Nessa
perspectiva, o ambiente educativo assume centralidade como espaco de relacdes e

experiéncias que contribuem para o desenvolvimento integral da criancga.
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Com o intuito de aprofundar a discussao proposta, este capitulo aborda conceitos
centrais da teoria de Vigotski no contexto da Educacao Infantil, organizados em secdes
articuladas entre si, conforme apresentado a seguir.

e A crianca como sujeito protagonista do desenvolvimento;

e O meio social e cultural como organizador das experiéncias infantis;

As interacdes sociais como base do desenvolvimento cognitivo;

O professor como organizador do ambiente e das experiéncias de aprendizagem;

A Zona de Desenvolvimento Iminente como principio pedagdgico;
e Conhecimentos Espontaneo e Cientifico: Relagbes no Processo de Aprendizagem

Infantil.

3.1. A crianca como sujeito protagonista do desenvolvimento

Na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, Vigotski compreende a crianga como
sendo sujeito ativo e protagonista de seu processo de desenvolvimento. Essa concepcgéao
rompe com abordagens que atribuem a aprendizagem exclusivamente a fatores biologicos
ou maturacionais, ao defender que o desenvolvimento cognitivo se constitui nas relagdes
sociais estabelecidas ao longo da vida. Nessa perspectiva, Maria Aparecida Camarano
Martins (2018, p. 65) ressalta que

Para Vigotski, o desenvolvimento humano possui uma base biologica - o
desenvolvimento filogenético, ligado a histéria da espécie - e uma base cultural -
o desenvolvimento ontogenético, relacionado a histéria construida pela
humanidade por meio dos instrumentos, signos e praticas sociais. Assim, 0
desenvolvimento ndo € universal nem homogéneo, mas resultado da interacao
entre fatores biol4gicos e culturais, que, embora distintos, sdo interdependentes e
constituem dimensdes complementares de uma mesma histéria humana.

Em consonancia com essa perspectiva, tanto as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo Infantil quanto a Base Nacional Comum Curricular compartilham uma
concepcgao de crianga alinhada a Teoria Historico-Cultural, reconhecendo-a como sujeito
ativo, historico e produtor de cultura. As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao

Infantil definem a crianga como

sujeito historico e de direitos que, nas interacdes, relagdes e praticas cotidianas
gue vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre
a natureza e a sociedade, produzindo cultura (Brasil, 2010, p. 12).
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Essa concepcdo € reafirmada pela Base Nacional Comum Curricular, ao

caracterizar a crianca como

ser que observa, questiona, levanta hipéteses, conclui, faz julgamentos e assimila
valores, construindo conhecimentos e apropriando-se do conhecimento
sistematizado por meio da agdo e das interagdes com o mundo fisico e social
(Brasil, 2018, p. 34).

Ambas as definicbes se aproximam da perspectiva da Teoria Historico-Cultural,
segundo a qual o desenvolvimento infantil € constituido nas relagbes sociais e nas
experiéncias vividas. Desse modo, a crianca ndo se desenvolve de forma isolada, mas em
permanente interacdo com o meio social e cultural do qual faz parte.

De acordo com Vigotski (2018), a vivéncia constitui uma unidade que integra, de
maneira inseparavel, tanto o meio no qual a crian¢a esta inserida quanto a forma como
ela percebe e experiencia esse contexto. Nessa perspectiva, o desenvolvimento infantil
nao se configura como um percurso linear ou homogéneo, mas constroi-se a partir das
vivéncias singulares de cada crianga, mediadas pelas interacdes sociais e pelas
condicdes culturais em que esta inserida.

Essa compreensao dialoga com as reflexdes de Mello (2017), que, fundamentada
na Teoria Historico-Cultural, destaca que a aprendizagem se constroi a partir da
participacdo ativa das criancas nas experiéncias vividas. Com base em pesquisas

realizadas na Educacéo Infantil no Brasil e em outros paises, a autora afirma que:

“(...)a inteligncia e a personalidade dos pequeninos se formam com as
experiéncias vividas e dependem do lugar que eles ocupam nessas experiéncias:
do quanto atuam, participam das escolhas que permitimos que facam, do quanto
decidem, exploram e experimentam. Isto porque, s6 por meio de sua atividade —
de seu agir ativo —, sua aprendizagem e seu desenvolvimento avangam. (...) O
desenvolvimento é uma possibilidade e depende daquilo que os bebés e as
criangas pequenininhas vivem e de como se sentem nas experiéncias que vivem”
(Mello, 2017, p. 42).

Embora atue de forma ativa nas experiéncias que vivencia, a criangca nao se
desenvolve de maneira isolada ou desvinculada das condic¢des histéricas e sociais em que
estd inserida. Suas aprendizagens e formas de compreender o mundo séo profundamente
influenciadas pelas interacdes, pelos instrumentos culturais e pelas praticas sociais as

guais tem acesso.
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Desse modo, torna-se fundamental refletir como o meio social e cultural se organiza
e se apresenta a crianga, uma vez que € nesse contexto que as experiéncias infantis
ganham significado e potencial formativo. A proxima sec¢éo, portanto, dedica-se a discutir
0 meio social e cultural como organizador das experiéncias infantis, a luz da Teoria

Historico-Cultural.

3.2. O meio social e cultural como organizador das experiéncias infantis

Na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, Vigotski, Luria e Leontiev (2010)
destacam que o desenvolvimento infantil se constitui no interior do ambiente social e
cultural. Nos primeiros anos de vida, esse processo nao pode ser compreendido de forma
dissociada do contexto social em que a crianca esta inserida, pois decorre das relacdes
que estabelece com os adultos e com o meio social. E nesse ambiente socialmente
organizado que a crianga participa de praticas culturais, constréi relacbes e se apropria
de instrumentos simbolicos que incidem sobre seu desenvolvimento psicoldgico.

O contato com 0 meio e com 0s sujeitos que o constituem configura-se, portanto,
como elemento central do processo de desenvolvimento. As experiéncias vivenciadas
pela crianca, mediadas pelas relagdes sociais, possibilitam a construcao de sentidos e o
desenvolvimento de suas capacidades cognitivas. Nesse processo, 0s adultos
desempenham um papel essencial ao inserir a crianga nas praticas sociais, possibilitando
seu contato com o mundo social e cultural por meio de interacbes sustentadas pela
linguagem e pelos instrumentos culturais historicamente construidos.

Nessa direcdo, Miranda (2020a, p. 165) enfatiza que

0 papel da Educacao Infantil € primordialmente introduzir os bebés e criangas
pequenas nas praticas sociais; assim sendo, urge proporcionar-lhes experiéncias
diversas, como visitas a museus, teatros, cinemas e bibliotecas; é na vivéncia
dessas situagdes que se aprende a valorizar, respeitar e apropriar-se, tomar como
seu o patrimdnio cultural da humanidade.

Segundo a autora, é na vivéncia dessas situacfes que as criangcas aprendem a
valorizar, respeitar e apropriar-se do patrimonio cultural da humanidade, ampliando seu
repertorio de experiéncias e suas formas de relagdo com o mundo. E por meio dessas
relagbes que a crianca se apropria da cultura historicamente produzida. Os instrumentos

culturais, sejam materiais ou simbdlicos, orientam sua acdo sobre a realidade e
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influenciam a maneira como ela pensa, interpreta e compreende o mundo. Nessa
perspectiva, a teoria vigotskiana destaca a interacdo dos sujeitos com objetos, materiais
e simbolos culturalmente construidos, como ocorre nas brincadeiras e nos jogos,
compreendidos como praticas sociais que desempenham papel central no
desenvolvimento infantil.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil reforcam essa
perspectiva ao defender experiéncias que “promovam o relacionamento e a interagcéo das
criancas com diversificadas manifestacdes de musica, artes plasticas e graficas, cinema,
fotografia, danga, teatro, poesia e literatura” (Brasil, 2010, p. 26). Ao compreender o
ambiente como elemento ativo no desenvolvimento infantil, a Teoria Historico-Cultural
destaca a importancia de praticas educativas que possibilitem as criangas vivenciar
experiéncias culturais significativas desde a Educacao Infantil.

De acordo com Martinez (2015, p. 18), “a cada atividade realizada no convivio social
e cultural a crianca desvenda algo novo. A cada atividade, o mundo é descortinado perante
os olhos infantis”, destacando o papel das experiéncias culturais no processo de atribuicao
de sentidos a realidade. Compreender o meio social e cultural como organizador das
experiéncias infantis implica reconhecer que o desenvolvimento se constrdi nas relacdes
estabelecidas nesse contexto.

Torna-se, portanto, necessario aprofundar a analise sobre como essas relacdes se
constituem e de que maneira as interagdes sociais assumem papel central na constituicéo
dos processos cognitivos, aspecto que € abordado na proxima secdo, dedicada as

interacdes sociais como base do desenvolvimento cognitivo.

3.3. As interagfes sociais como base do desenvolvimento cognitivo

As interagdes sociais ocupam lugar central na teoria vigotskiana, pois constituem a
base sobre a qual se desenvolvem as funcdes psicoldgicas superiores. De acordo com
Vigotski (2021), as Funcdes Psicologicas Superiores (FPS) correspondem a habilidades
mentais adquiridas ao longo da vida a partir das interagfes do individuo com o mundo,
sendo profundamente influenciadas pela dinAmica social e cultural e mediadas por
instrumentos e signos.

As FPS desenvolvem-se a partir de processos naturais, tais como memoria,
consciéncia, percepcao ldgica, atencdo, fala, pensamento, vontade, formacdo de
conceitos, imaginacdo e emoc¢ao. Esses processos, embora tenham uma base bioldgica,
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sdo progressivamente aprimorados e transformados pela interacdo social e cultural,
possibilitando a construcdo de formas de pensamento mais complexas e elaboradas
(Vigotski, 2021).

Ao tratar da génese social das funcfes psicoldgicas, Vigotski, Luria e Leontiev
(2010) destacam que o desenvolvimento humano se constitui desde o0s primeiros
momentos de vida nas relacdes estabelecidas entre a crianca e os adultos que a cercam.
Segundo os autores:

Desde o nascimento, as criancas estdo em constante interagdo com os adultos,
que ativamente procuram incorpora-las a sua cultura e a reserva de significados e
de modos de fazer as coisas que se acumulam historicamente. No comeco, as
respostas que as criangcas ddo ao mundo sdo dominadas pelos processos
naturais, especialmente aqueles proporcionados por sua heranca bioldgica. Mas
através da constante mediagdo dos adultos, processos psicoldgicos instrumentais
mais complexos comegam a tomar forma (Vigotski; Luria; Leontiev, 2010, p. 27).

Essa concepc¢do sustenta a compreensdo de que 0s processos psicoldgicos
superiores nao se originam no individuo isoladamente, mas se constituem nas relacdes
sociais, manifestando-se inicialmente no plano das interacbes entre as pessoas e,
posteriormente, sendo transformados em processos internos. Essa dindmica é
sistematizada por Vigotski, Luria e Leontiev (2010) por meio da formulagao da lei geral do

desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores, apresentada a seguir:

Podemos formular a lei fundamental deste desenvolvimento do seguinte modo:
Todas as fun¢des psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no decurso
do desenvolvimento da crianca: a primeira vez, nas atividades coletivas, nas
atividades sociais, ou seja, como fun¢des intrapsiquicas: a segunda, nas
atividades individuais, como propriedades internas do pensamento da crian¢a, ou
seja, como fungdes intrapsiquicas (Vigotski; Luria; Leontiev, 2010, p. 114).

Ao aprofundar essa discussdo, Marques e Castro (2022) esclarecem que a
constituicdo das funcdes psicologicas superiores envolve processos mediados por signos,
entendidos como instrumentos simbolicos culturalmente produzidos — como a linguagem,
0S numeros, 0s gestos, os desenhos e outros sistemas de representacdo — que
possibilitam ao sujeito organizar o pensamento, comunicar ideias e atribuir significados as
experiéncias. Nesse sentido, os autores ressaltam que tal mediacdo n&do ocorre de forma
mecanica, mas depende do sentido atribuido pelo sujeito as experiéncias vividas.

Conforme os autores:
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[...] as FPS sdo processos mentais mediados por signos, mas, apesar da
necessidade da mediacdo dos signos para haver conexdes entre as diferentes
FPS, essa mediacao precisa ter um significado para o sujeito, isto &, precisa fazer
sentido para provocar relacées e conexdes entre as diferentes fungcdes mentais e
ocorrer a apropriagéo dos significados culturalmente produzidos pela humanidade
(Marques; Castro, 2022, p. 176-177).

A partir dessa perspectiva, o desenvolvimento cognitivo passa a ser compreendido
como um processo de natureza social, construido nas rela¢des que a crianca estabelece
com os outros, sejam adultos ou pares mais experientes. E nessas interacbes que se
tornam possiveis a partilha de sentidos, a construcdo coletiva de conhecimentos e a
ampliacdo progressiva das capacidades cognitivas, de modo que o desenvolvimento ndo
resulta exclusivamente da acé&o individual da crianca, mas de sua insergao e participacéo
em praticas sociais culturalmente organizadas.

As interacdes sociais se realizam, sobretudo, por meio da linguagem, entendida por
Vigotski, Luria e Leontiev (2010) como o principal instrumento simbdlico historicamente
produzido pela humanidade. Para os autores, a linguagem ocupa posi¢cao central na
explicacdo do desenvolvimento das funcgdes psicolégicas superiores, pois emerge
inicialmente como meio de comunicacao nas relacées da crianca com 0s outros e, ao ser
internalizada, passa a atuar como instrumento psicolégico fundamental na organizacéo do
pensamento. Nesse movimento, operacdes externas constituidas nas relacdes sociais
convertem-se em fun¢des mentais internas.

Ao destacar a centralidade da linguagem em suas multiplas formas como elemento
mediador da relacdo da crianca com a cultura, compreende-se que as experiéncias
educativas tém como proposito apresentar a cultura humana as criancas, dialogar com
elas sobre esses conhecimentos e criar condicbes para que explorem, questionem e
atribuam sentidos as experiéncias vividas, ampliando gradualmente sua compreenséao do
mundo.

Nesse contexto, o papel do professor torna-se fundamental, uma vez que suas
intervencdes criam condi¢cdes para que as diferentes linguagens contribuam para o
desenvolvimento das criangas. Ao conversar, nomear, narrar e explorar o mundo com a
crianga, 0 docente a insere nas praticas culturais e amplia suas possibilidades de
participagdo nas interagdes sociais. Gestos, expressdes corporais, palavras, cantigas,

histérias, desenhos e brincadeiras constituem formas de linguagem que organizam as
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experiéncias infantis e mediam a apropriacdo da cultura, favorecendo o desenvolvimento
das func¢@es psicoldgicas superiores.

Dessa forma, a compreensao das interacdes sociais e da linguagem como bases
do desenvolvimento infantil conduz a necessidade de aprofundar a analise sobre o papel
do professor enquanto sujeito mais experiente e organizador do ambiente educativo,

aspecto que € discutido na proxima secao.

3.4. O professor como organizador do ambiente e das experiéncias de

aprendizagem

Vigotski (2021) atribui centralidade ao conceito de mediagdo ao compreender que
a consciéncia humana se constitui, fundamentalmente, pela utilizacdo de instrumentos e
signos socialmente produzidos. Nessa perspectiva, a relacdo do sujeito com o0 mundo néo
se estabelece de forma direta e imediata, mas por meio de processos mediadores que
possibilitam a apropriacédo da cultura e a reorganizacéo das funcdes psicolédgicas. Assim,
a atividade mediadora configura-se como elemento estruturante do desenvolvimento
humano, uma vez que orienta as formas pelas quais o individuo age, pensa e se relaciona
com o0 ambiente.

Essa compreensdo amplia o entendimento acerca do papel do professor no
contexto educativo. Para Teixeira e Barca (2017), o docente ndo deve ser concebido
apenas como facilitador ou mediador entre a criangca e o conhecimento, mas como
organizador do ambiente social educativo. Tal funcdo exige uma formacao cientifica
consistente e implica maior responsabilidade intelectual, uma vez que envolve planejar,
executar, registrar, avaliar e transformar as praticas pedagogicas a luz de fundamentos
tedricos solidos.

Desse modo, propor uma Educacdao Infantil orientada pela Teoria Historico-Cultural
constitui um desafio aos educadores, sobretudo diante das formas como as instituicdes
escolares tém historicamente organizado o trabalho pedagogico.

Nessa perspectiva, a aprendizagem nédo se configura como uma agao unilateral do
professor sobre a crianga, mas como um processo construido nas rela¢des sociais que
envolvem o sujeito que aprende, o docente e o contexto sociocultural. Miranda (2020Db, p.

81) reforca essa compreensao ao afirmar que:
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Para a Teoria Historico-Cultural, a atividade pedagdgica é sempre colaborativa. O
protagonismo é triplo: do sujeito que aprende, do professor que propde atividades
e experiéncias planejadas com intencionalidade de apropriacdo do patriménio
cultural e da prépria cultura, elemento a ser apropriado. Os trés elementos estédo
em relacdes dindmicas, ativas e colaborativas.

Nessa mesma direcao, Vigotski (2010) defende que a educacéo deve reconhecer
a experiéncia da crianca como elemento central do processo formativo, evitando praticas
gue a mantenham em posi¢ao passiva e assegurando sua participagao ativa por meio das
vivéncias e interagdes que impulsionam seu desenvolvimento. Nesse contexto, o
professor, enquanto sujeito mais experiente no espaco educativo, assume a
responsabilidade de inserir a crianga nas praticas culturais e de possibilitar o contato com
os instrumentos simbolicos implicados na aprendizagem. Sua a¢édo ndo se limita ao ensino
de conteudos, mas envolve a organizacdo intencional de situagbes que promovem
interacéo, exploracao e construcdo do conhecimento.

Sob esse entendimento, o processo educativo prioriza a criagcdo de ambientes ricos
em experiéncias, nos quais as criancas possam agir, investigar e atribuir sentidos as
situacdes vividas. Vigotski (2010, p. 77) ressalta que “a educacéo é realizada através da
prépria experiéncia do aluno, que é totalmente determinada pelo ambiente; a funcao do
professor se reduz a organizacao e a regulagao de tal ambiente”.

Essa concepcéo encontra respaldo em Mello (2015, p. 10), ao enfatizar que:

“[...] o professor de crianca pequena ndo da aulas, mas prop&e vivéncias que
provoquem a atividade das criancas, organiza situacdes que promovam o
encontro das criangas com a cultura em suas diversas formas de manifestacao,
sem descartar as formas mais elaboradas. Para isso, observa, acompanha,
interpreta as necessidades das criancas e oferece niveis diferentes de ajuda
sempre que a crianga solicita; interfere na atividade para ampliar as possibilidades
de vivéncia e aprendizagem; organiza intencionalmente o espago para provocar a
curiosidade e a atividade infantil; procura as condi¢cbes adequadas para que a
crianga esteja sempre em atividade.

Ao acompanhar o desenvolvimento das criangas e reconhecer suas
potencialidades, o professor organiza experiéncias educativas que favorecem avangos na
compreensdo do mundo e promovem, de forma articulada, o desenvolvimento cognitivo,
social e emocional. Esse trabalho considera aquilo que a crianca ja € capaz de realizar de
maneira autbnoma e aquilo que pode alcancgar por meio das relacdes estabelecidas com
0S outros, especialmente em contextos socialmente organizados.

E nesse intervalo entre o que a crianca ja domina e o que pode vir a aprender nas

interacdes que se constitui 0 campo das possibilidades de desenvolvimento, tema que é
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aprofundado na préxima secdo, dedicada a Zona de Desenvolvimento Iminente ou

Proximal e ao desenvolvimento potencial.

3.5. A Zonade Desenvolvimento Iminente como principio pedagoégico

Na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, o desenvolvimento humano é
entendido como um processo social e histérico, constituido a partir da apropriagdo dos
signos e dos conhecimentos produzidos coletivamente ao longo do tempo. Esses signos,
elaborados nas rela¢des sociais, carregam a cultura e possibilitam a reorganizacao das
formas de pensar, agir e se relacionar com o mundo. Assim, a participagéo da crianga em
praticas sociais culturalmente organizadas constitui condicdo essencial para a apropriacao
dessas producdes socio-historicas, favorecendo o desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores.

Deste modo, a aprendizagem nao se confunde com o desenvolvimento
propriamente dito, mas se apresenta como condi¢do indispensavel para que ele se efetive.

Conforme afirmam Vigotski, Luria e Leontiev (2010, p. 115):

Considerada deste ponto de vista, a aprendizagem ndo é, em si mesma,
desenvolvimento, mas uma correta organizacdo da aprendizagem da crianca
conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia produzir-se sem a aprendizagem.
Por isso, a aprendizagem é um momento intrinsecamente necessario e universal
para que se desenvolvam na crianga essas caracteristicas humanas ndo-naturais,
mas formadas historicamente (Vigotski, Luria e Leontiev, 2010, p. 115).

Nesse contexto, o papel do professor € o de organizar intencionalmente o ambiente
educativo e apresentar a crianca 0s signos e instrumentos culturais necessarios a sua
apropriacdo. Ao planejar situacdes pedagogicas, selecionar materiais, propor desafios e
estruturar interacdes, o professor cria condi¢cdes para que a crianca estabeleca relacdes
com os conhecimentos historicamente produzidos. Essa organizacéo intencional do
ensino exige que o planejamento pedagdgico ndo se limite as capacidades ja
consolidadas da crianca, mas se oriente, sobretudo, pelas possibilidades de
desenvolvimento que podem ser favorecidas nas condi¢cdes educativas propostas.

Nessa direcéo, Vigotski, Luria e Leontiev (2010, p. 114) destacam que 0 ensino

centrado apenas no desenvolvimento j& alcancado revela-se insuficiente, como explicitam:
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Um ensino orientado até uma etapa de desenvolvimento ja realizado € ineficaz do
ponto de vista do desenvolvimento geral da crianca, ndo é capaz de dirigir o
processo de desenvolvimento, mas vai atrds dele. A teoria do ambito de
desenvolvimento potencial origina uma férmula que contradiz exatamente a
orientacao tradicional: o Gnico bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento
(Vigotski; Luria; Leontiev, 2010, p. 114).

Os autores também destacam que a relacdo entre desenvolvimento e capacidade
de aprendizagem ndo pode ser compreendida a partir de um dnico nivel de
desenvolvimento. Para isso, € necessario considerar, pelo menos, dois niveis distintos: o
nivel de desenvolvimento efetivo, que se refere as fungdes ja consolidadas e as acdes
gue a crianca consegue realizar de forma autbnoma, e o nivel de desenvolvimento
potencial, relacionado as possibilidades que ainda estdo em processo de formacao e que
se manifestam quando a crianca realiza atividades com o apoio de outras pessoas. A
consideracdo desses dois niveis permite compreender ndo apenas o estagio atual do
desenvolvimento infantil, mas também o0s processos que estdo em curso, em fase de
amadurecimento, destacando o papel da aprendizagem como forca impulsionadora de
novas conquistas.

E na Zona de Desenvolvimento Iminente que se concentram, portanto, as maiores
possibilidades de avanco no desenvolvimento da crianca. Embora a literatura
especializada utilize com frequéncia as denominac¢des Zona de Desenvolvimento Proximal
ou Zona de Desenvolvimento Imediato, neste trabalho adota-se a expressdo Zona de
Desenvolvimento Iminente, fundamentada na explicacdo de Prestes (2010), ao afirmar

que:

[...] zona blijaichego razvitia € Zona de Desenvolvimento Iminente, pois sua
caracteristica essencial é a das possibilidades de desenvolvimento, mais do que
do imediatismo e da obrigatoriedade de ocorréncia, pois se a crianga néo tiver a
possibilidade de contar com a colaboracdo de outra pessoa em determinados
periodos da vida, poderda nao amadurecer certas fungfes intelectuais e, mesmo
tendo essa pessoa, isso nao garante, por si s6, o seu amadurecimento (Prestes,
2010, p. 173).

A Zona de Desenvolvimento Iminente caracteriza-se, assim, pela distancia entre o
nivel de desenvolvimento atual do estudante — definido pelas tarefas que ele consegue
realizar sozinho — e o nivel de desenvolvimento possivel, evidenciado nas situagbes em
gue resolve problemas com a colaboracdo de parceiros mais experientes. Nessa
perspectiva, aquilo que a crianga realiza hoje com apoio tende, progressivamente, a ser

realizado de forma autbnoma. Compreender a ZDI implica reconhecer que o ensino deve
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orientar-se ndo apenas pelo desenvolvimento ja consolidado, mas, sobretudo, pelas
potencialidades do estudante, ajustando-se ao nivel de desenvolvimento possivel
(Prestes, 2010).

Com base nessa concepc¢éao, o professor, compreendido como parceiro mais capaz,
orienta sua pratica no sentido de respeitar os limites da ZDI dos estudantes, organizar
ambientes de aprendizagem colaborativos e oferecer estimulos que desafiem, sem

ultrapassar, suas possibilidades atuais. Isso implica em:

(i) respeitar os limites da ZDI dos estudantes, para que possam aprender; (ii)
motivar 0s estudantes, para que desejem aprender; (iii) garantir o
compartilhamento das perguntas e das respostas pretendidas; (iv) assegurar o
compartilhamento da linguagem utilizada; e (v) permitir que o estudante imite
conscientemente, favorecendo o inicio do processo de aprendizagem (Marques;
Rosa, 2023, p. 18).

Sendo assim, ao acompanhar o desenvolvimento das criancas e reconhecer suas
potencialidades, o docente organiza experiéncias educativas que favorecem avancos na
compreensao do mundo, promovendo o desenvolvimento cognitivo, social e emocional de
forma integrada.

Nesse processo, torna-se fundamental considerar aquilo que a crianca ja sabe e é
capaz de realizar a partir de suas vivéncias cotidianas, uma vez que esses conhecimentos
espontaneos constituem a base sobre a qual novas aprendizagens podem ser
construidas. E a partir desse reconhecimento que se torna possivel compreender como
0s saberes ja apropriados pelas criangcas se articulam com 0s conhecimentos

sistematizados, tematica que € aprofundada na préxima secéao.

3.6. Conhecimentos espontaneos e cientificos: Relacbes no Processo de

Aprendizagem Infantil

A aprendizagem e o desenvolvimento humano configuram-se como processos
indissociaveis que tém inicio nos primeiros momentos da vida da crianca. Antes mesmo
de seu ingresso na escola, a crianca ja participa de praticas sociais, estabelece relacoes
com o meio e constréi formas iniciais de compreensao da realidade. As experiéncias
vividas no contexto familiar e social assumem papel central na constituicdo de seus modos

de pensar, agir e atribuir sentidos ao mundo.



39

Nessa perspectiva, a aprendizagem nao se restringe ao espaco escolar, mas se
apresenta como um processo continuo que antecede e sustenta o desenvolvimento ao
longo da vida. E a partir dessa compreensdo que Vigotski, Luria e Leontiev (2010)

afirmam:

Este processo de aprendizagem, que se produz antes que a crianga entre na
escola, difere de modo essencial do dominio de noc¢des que se adquirem durante
0 ensino escolar. Todavia, quando a crianca, com as suas perguntas, consegue
apoderar-se dos nomes dos objetos que a rodeiam, j& esta inserida huma etapa
especifica de aprendizagem. Aprendizagem e desenvolvimento ndo entram em
contato pela primeira vez na idade escolar, portanto, mas estao ligados entre si
desde os primeiros dias de vida da crianga (Vigotski; Luria; Leontiev, 2010, p. 110).

Dentro dessa abordagem, o autor distingue dois tipos de conhecimento no
desenvolvimento infantil: os conceitos espontaneos e 0s conceitos cientificos. Os
conceitos espontaneos se constituem a partir das experiéncias cotidianas da crianca e
das intera¢cBes que ela estabelece com as pessoas e 0 meio social em que esta inserida.
Esses conceitos sao construidos de forma pratica e intuitiva, resultando das vivéncias
diarias, da observacéao direta e da participacdo da crianca nas atividades sociais. Nesse
movimento, a presencga dos adultos exerce influéncia sobre a formagéo desses conceitos,
uma vez gque suas acgles, falas e modos de agir integram o contexto social no qual a
crianca se desenvolve (Vigotski, 2001).

Por outro lado, os conceitos cientificos sdo construidos principalmente no contexto
do ensino formal, organizado e sistematico. Caracterizam-se por um maior nivel de
abstracdo e por uma organizacédo légica e hierarquica mais elaborada. Embora tenham
origens distintas, 0s conceitos espontaneos e cientificos ndo se desenvolvem de forma
isolada, mas mantém uma relacdo constante ao longo do processo de desenvolvimento

humano. Marques e Castro (2022) explicam que:

[...] estruturas conceituais espontaneas e cientificas se desenvolvem a partir da
relagdo continua entre membros de uma sociedade em um contexto Histérico-
Cultural. Para os autores, 0s conceitos espontaneos e cientificos pertencem a uma
unidade dialética e se organizam juntos por caminhos opostos: 0s conceitos
espontaneos vao do concreto ao abstrato e os conceitos cientificos, do abstrato
ao concreto (Marques; Castro, 2022, p. 180-181).

Diante desse entendimento, cabe ao professor articular esses dois tipos de
conhecimento, partindo das experiéncias concretas das criangcas para conduzi-las a

compreensdo de ideias progressivamente mais complexas e sistematizadas. Na
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Educacao Infantil, o brincar, as interacdes e as experiéncias simbadlicas sdo os principais
meios pelos quais essa articulacdo acontece, pois permitem que a crianga explore,
descubra e aprenda participando ativamente de suas proprias experiéncias.

O brincar e o contar historias, nesse sentido, assumem papel central no
desenvolvimento infantil, pois oferecem as criancas oportunidades de expressao,
imaginacao, experimentacdo do mundo e construcdo de novos conhecimentos. O proximo
capitulo aborda a importancia dessas praticas ladicas como estratégias pedagogicas
fundamentais para promover a aprendizagem e contribuir para o desenvolvimento integral

das criancas na Educacéao Infantil.

4. BRINCANDO E APRENDENDO: A LUDICIDADE COMO FERRAMENTA
PEDAGOGICA NO ENSINO DE MATEMATICA NA INFANCIA

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)
(Brasil,1996), a Educacao Infantil tem como finalidade promover o desenvolvimento
integral da crianca até os seis anos de idade, abrangendo os aspectos fisicos,
psicoldgicos, intelectuais e sociais, em complemento ao papel da familia e da sociedade.
Nessa etapa, € essencial que o ensino da matemética ocorra de forma concreta,
envolvente e prazerosa, respeitando as especificidades da infancia e valorizando o brincar
como instrumento de aprendizagem.

A ludicidade, nesse contexto, constitui-se como um eixo central da pratica
pedagdgica, pois permite a crianca aprender de maneira ativa, criativa e contextualizada,
por meio da interagdo com o mundo ao seu redor. Em consonancia com essa visao, a

Base Nacional Comum Curricular (BNCC) destaca que (Brasil, 2018, p.33)

A interacdo durante o brincar caracteriza o cotidiano da infancia, trazendo consigo
muitas aprendizagens e potenciais para o desenvolvimento integral das criangas.
Ao observar as interagdes e brincadeiras entre as criancas e delas com os adultos,
€ possivel identificar, por exemplo, a expressdo dos afetos, a mediacao das
frustracdes, a resolucdo de conflitos e a regulacéo das emocgdes (Brasil, 2018, p.
33)

Dessa forma, o brincar e as experiéncias simbdlicas configuram-se como caminhos

gue articulam imaginagdo, pensamento e aprendizagem, possibilitando que o
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conhecimento matematico seja construido de modo mais natural e prazeroso. Com o

intuito de aprofundar essa discusséo, este capitulo organiza-se em trés sec¢des:

4.1 “Brincar, Explorar e Aprender: A Crianga e a Construcao Ativa do Saber”:
discutem-se a relevancia do brincar e das interagcbes sociais na construcdo do
conhecimento. Nessa perspectiva, a crianca é entendida como sujeito ativo, que elabora
e reconstréi saberes a partir das experiéncias e relagdes que estabelece no cotidiano
escolar.

4.2 “O Mundo Magico das Histérias: O Imaginario na Construgcao do Sujeito
Infantil”: aborda a contac&o de histérias como pratica pedagodgica que une linguagem,
imaginacao e simbolizacdo, estimulando a criatividade, o raciocinio e o desenvolvimento
cognitivo por meio da fantasia e da emocao.

4.3 “Diretrizes da BNCC para o Ensino de Matematica na Educacgao Infantil e seus
Desafios”: analisa as orientagdes da Base Nacional Comum Curricular, abordando os
campos de experiéncia, os direitos de aprendizagem, os objetivos da éarea de
matematica e os desafios dos professores em articular o brincar com a prética
pedagdgica de forma intencional.

Sendo assim, percebe-se que as trés secdes dialogam entre si, explorando diferentes
dimensdes da ludicidade e sua contribuicdo para a aprendizagem e o desenvolvimento
das criancas na Educacédo Infantil. A seguir, passaremos a Sec¢ao 4.1, que apresenta
as reflexdes sobre o brincar como eixo fundamental da construcdo ativa do saber

infantil.

4.1 Brincar, Explorar e Aprender: A Crianga e a Construgcao Ativa do Saber

Ainfancia € um tempo de descobertas, em que o aprender e o brincar se entrelagam
de maneira natural. E nesse periodo que a curiosidade, a imaginacdo e o desejo de
explorar o mundo aparecem de forma mais viva. Contudo, a luz da Teoria Historico-
Cultural, é preciso entender que a infancia ndo € a mesma em todos os tempos e lugares.
Cada crianca nasce em um tempo historico especifico, inserida em contextos culturais e
sociais que influenciam profundamente suas formas de ser, agir e brincar.

Dessa forma, ndo se pode entender o brincar como algo puramente natural ou
instintivo, desvinculado das transformacgdes sociais. Como destaca Elkonin (2009), o
brincar das criancas esta profundamente ligado a vida social que elas experienciam,
refletindo as atividades dos adultos e o papel atribuido a infancia em cada contexto
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histérico e cultural. Ainda assim, independentemente da forma como o brincar se
manifesta, Kishimoto (2011, p. 43) afirma que “o brincar € uma das atividades
fundamentais para o desenvolvimento da crianga, pois contribui para o aprendizado, a
sociabilidade e a construgao do conhecimento”.

De acordo com a perspectiva vigotskiana, o desenvolvimento infantil esta
diretamente relacionado as experiéncias sociais, culturais e comunicativas que a crian¢ca
vivencia em seu cotidiano. Ao analisar as especificidades do pensamento e dos interesses

da crianca em idade pré-escolar, Vigotski (2020, p. 14) destaca:

Detenhamos-nos em que a crianga em idade pré-escolar pensa por
representacdes gerais; ou em que seus interesses emocionais estéo ligados ao
sentido e ao significado que ela atribui a determinada situacdo; detenhamos-nos
em que, em relagcdo com isso, a esfera de comunicacéo da crianca se estende —
de qualquer maneira, parece-me que uma conclusao sera imposta por si s6. Essa
conclusédo é a de que uma crianca em idade pré-escolar, por suas peculiaridades,
esta apta a iniciar um novo ciclo de instrucdo que nédo estava ao seu alcance
anteriormente. Ela est4 apta a que esta instru¢do transcorra por certo programa.
Mas ela, ao mesmo tempo, por sua natureza, interesses, nivel de pensamento,
pode assimilar este programa, na melhor das hipoteses, se for seu préprio
programa (Vigotski, 2020, p. 14).

Tal compreensao revela que a aprendizagem se amplia quando organizada a partir
das experiéncias, dos interesses e das formas proprias de acdo da crianca. Em dialogo

com essa perspectiva, Azevedo e Passos (2012, p. 69) defendem que:

pensar matemética, no contexto da Educacéo Infantil, é evidenciar somente um
dos saberes necessarios para a crianga apropriar-se da cultura a que ela pertence.
O desafio, nesse caso, € possibilitar que ela construa nocdes e conceitos
matematicos de maneira livre, a partir daquilo que faz: o brincar. E possivel
aprender a partir da atividade ladica e da exploragéo ativa, da interpretacéo de
mundo a medida que sua curiosidade é instigada, de uma forma que valorize suas
potencialidades e, a partir disso, desenvolva suas linguagens (Azevedo; Passos,
2012, p. 69).

Na mesma dire¢cdo, Smole, Diniz e Candido (2000) apontam o brincar como um
meio privilegiado para a introducdo de no¢des matematicas na infancia, uma vez que
promove a exploracdo, a descoberta e a criacdo, integrando emocédo, imaginacédo e
pensamento em uma experiéncia prazerosa de construcdo de saberes.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) refor¢ca essa concepgao ao destacar a

importancia de

“[...] Brincar de diversas formas, em diferentes espagos e tempos, com diferentes
parceiros (criancas e adultos), de forma a ampliar e diversificar suas possibilidades



43

de acesso a producdes culturais. A participacdo e as transformacdes introduzidas
pelas criancas nas brincadeiras devem ser valorizadas, tendo em vista o estimulo
ao desenvolvimento de seus conhecimentos, sua imaginacdo, criatividade,
experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e
relacionais (Brasil, 2018, p.34).

No processo de desenvolvimento, a crianca aprende em constante interacdo com
0 meio, criando solugbes proprias, construindo conhecimentos e ampliando sua
compreensao sobre o mundo. Durante as brincadeiras, ela utiliza e aprimora conceitos
mateméaticos ao medir distancias, comparar pesos, e desenvolver no¢des espaciais como
‘em cima” e “embaixo”, “dentro” e “fora”, “frente” e “atras”. Ao manipular materiais, como
pedacos de madeira para construir garagens, prédios ou cercas, as criancas exploram
espontaneamente conceitos de tamanho, forma, altura, largura e equilibrio,
desenvolvendo a percepcéo espacial e habilidades de resolucdo de problemas.

Na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural, Vigotski compreende a brincadeira
como uma atividade fundamental para o desenvolvimento psicolégico da crianca,
especialmente por seu papel na formacao das fungbes psicoldgicas superiores. Para o
autor, ao brincar, a crian¢ca ndo apenas reproduz situagdes vividas, mas atua em um plano
imaginario que favorece a internalizacdo de significados, o desenvolvimento da
linguagem, da memoria voluntaria e do pensamento abstrato (Vigotski, 1989). A acéo
imaginaria presente na brincadeira possibilita que a crianca aprenda a operar com
sentidos e palavras, uma vez que a linguagem se constitui nas relagdes sociais e se
desenvolve por meio da interagdo com o outro.

Essa compreensao dialoga com as reflexbes de Prestes (2010, p. 34-35) que
afirma que “toda fungéo psiquica superior surge duas vezes: primeiro no plano social,
como atividade coletiva, e depois no plano individual, como atividade internalizada”. Tal
formulacdo evidencia que a fala e o pensamento tém origem nas interacdes sociais
mediadas, sendo posteriormente apropriados pela crianga por meio de processos de
internalizacao.

Sob a perspectiva vigotskiana, o brincar ocupa um lugar central no desenvolvimento
infantil, pois se configura como um espaco privilegiado para a constituicdo e a apropriagéo
das funcgbes psicoldgicas superiores. Conforme Lev Vigotski (1989), esse processo é
compreendido a luz da lei geral do desenvolvimento cultural, segundo a qual toda fungéo
psicologica superior se manifesta inicialmente no plano das relagbes sociais, como
categoria interpsicolégica, para posteriormente internalizar-se no plano individual,

constituindo-se como categoria intrapsicolégica.
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Nessa perspectiva, as funcdes psicoldgicas superiores constituem-se inicialmente
no ambito das interagdes sociais, com especial destaque para as situacdes de brincadeira,
e, posteriormente, sao internalizadas pela crianca, passando a orientar sua atividade
consciente. Esse processo de internalizacdo dos conceitos, incluindo os conceitos
matematicos, ocorre a medida que a crianca participa de atividades que envolvem acao,
experimentacédo, reflexdo e a partilha de significados com os outros. O jogo simbdlico
assume, assim, um papel decisivo no desenvolvimento infantil, ao favorecer a passagem
dos conceitos espontaneos, construidos nas experiéncias cotidianas, para formas mais
elaboradas de pensamento, desenvolvidas em contextos de aprendizagem
intencionalmente organizados (Vigotski, 1989).

A partir dessa compreensao, o brincar mobiliza fun¢des psicologicas fundamentais,
como a atencdo, a memoéria, a imaginacdo e o planejamento, que sustentam o
desenvolvimento infantil. Ao assumir o brincar como eixo estruturante de sua proposta
pedagdgica, a escola amplia as possibilidades de a crianga articular hipéteses construidas
a partir de suas experiéncias com novos conhecimentos, favorecendo a elaboracdo de
sentidos e uma compreensao mais complexa da realidade.

Além de contribuir para a formacédo de conceitos, o brincar constitui um espaco

privilegiado de criacédo e imaginacdo. De acordo com Vigotski (2009, p.18),

As brincadeiras infantis, frequentemente, séo apenas um eco do que a crianga viu
e ouviu dos adultos. No entanto, esses elementos da experiéncia anterior nunca
se reproduzem, na brincadeira, exatamente como ocorreram na realidade. [...] A
brincadeira da crian¢a ndo € uma simples recorda¢do do que vivenciou, mas uma
reelaboracao criativa das impressdes vivenciadas. [...] Assim como na brincadeira,
0 impeto da crianca para criar € a imaginagdo em atividade.

Considerando esse contexto, a organizacao intencional de experiéncias variadas
contribui de maneira significativa para o desenvolvimento infantil, promovendo a memoria,
a imaginacgéo e a criatividade. Essas experiéncias se concretizam nas brincadeiras, nas
interacdes e nas atividades cotidianas da Educacédo Infantil. Ao dialogar com a Teoria
Historico-Cultural, Elkonin (2009) amplia essa compreenséo ao afirmar que a crianga nao
brinca porque ja possui imaginacgéo; é no proprio brincar que a imaginacao se desenvolve
e se complexifica.

Ao se relacionar com diversas linguagens e manifestagbes culturais — como
literatura, cinema, musica, danca, matematica, ciéncias, esportes e tecnologia — a crianca

amplia seu repertorio simbdlico, desenvolve a criatividade e atribui sentidos ao mundo ao



45

seu redor. Esses contatos cotidianos com a cultura estimulam a curiosidade, promovem
novas formas de pensar e configuram a aprendizagem como um processo permanente de
descoberta.

Nesse cenario, cabe ao professor organizar situacbes de aprendizagem
intencionais e sensiveis, capazes de estimular o questionamento, a imaginagcao e a
elaboracao de ideias em um ambiente que favorega a participacao ativa. Assim, o espago
educativo passa a ser concebido como um territorio de trocas, investigacdo e construcao
coletiva de conhecimentos.

A luz da Teoria Historico-Cultural e considerando a potencialidade dos seres
humanos, Barros e Pequeno (2017) defendem a importancia de um espaco
cuidadosamente organizado, que possibilite as crian¢as imaginar e vivenciar experiéncias

fundamentais para o seu desenvolvimento. Segundo os autores,

Por isso, nos professoras e professores, organizamos o espaco educativo de
maneira que este seja todo tempo um espacgo promotor de novas experiencias, de
novas trocas e criagbes. Fazemos isso quando compreendemos que todas as
criangas sao ricas em possibilidades. Fazemos isso quando compreendemos,
também, que sao iguais em seu direito a se desenvolver, mas sédo diferentes como
seres e que percorreram caminhos diferentes, em contextos, familias e
experiencias diferentes, com necessidades diferentes e especificidades. (...) a
organizacdo do espaco deve expressar nossa intencdo educativa de maneira que
este ambiente permita dialogo com a vida no seu aspecto real (Barros; Pequeno,
2017, p. 83).

Nesse contexto, Kaiser (2017, p. 103), em didlogo com a Teoria Historico-Cultural,
reflete sobre as praticas pedagdgicas e curriculares desenvolvidas na Educacéao Infantil,

partindo da compreenséo de que

(...) € nessa fase que a crianga se constitui enquanto sujeito Histdrico-Cultural e
que nesta perspectiva esta clara a necessidade de ampliar dentro dos espacos
educativos oportunidades para o desenvolvimento de potencialidades criativas,
criticas e reflexivas na busca de alternativas e possiveis estratégias de
enfrentamento de problemas. Na continuidade desse pensamento, a
intencionalidade pedagdgica do professor ndo se restringe apenas aos estudos e
seu envolvimento com os processos de saber, mas também na utilizagdo de
estratégias metodolégicas que considerem a cultura da comunidade educativa
como um todo e que favoregcam a aquisicao de uma competéncia critica em prol
do desenvolvimento cognitivo, afetivo, social e criativo e sua consequente
aplicacédo prética (Kaiser, 2017, p. 103).

Silva (2012) alerta quanto a posi¢do assumida pelo adulto diante das produgdes

infantis, especialmente nas atividades que envolvem a imaginagcdo, como desenhos,
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narrativas e brincadeiras, destacando que tais producdes materializam concepcdes de
espaco pedagogico e influenciam a forma como as criancas atribuem significado as
proprias acoes. Nessa perspectiva, a atuacdo da professora e do professor, em razdo de
sua funcdo social especifica, configura-se como mediacdo fundamental, podendo
favorecer e estimular as manifestacdes criativas das criancas ou, ao contrario, contribuir
para sua inibicao.

Diante dessas reflexdes, destaca-se a responsabilidade do adulto, sobretudo do
professor, na organizacdo de experiéncias sensiveis e culturalmente potentes, capazes
de assegurar o desenvolvimento integral da infancia. Ao valorizar o brincar, a imaginacéo,
as interacdes e as multiplas linguagens, a escola reafirma seu compromisso com uma
educacéo que acolhe, inspira e permite que cada crianca descubra 0 mundo e a simesma
de forma viva, contextualizada e afetiva.

Entre as experiéncias que despertam o imaginario e participam da formacao do
sujeito infantil, as histérias se destacam de forma singular. Por isso, a proxima secao
discute como a contacgédo de histoérias articula linguagem, simbolizacdo e fantasia na vida

cotidiana das criancas.

4.2 0 Mundo Magico das Histérias: O Imaginario na Construcdo do Sujeito

Infantil

A leitura, na infancia, é fundamental para o desenvolvimento das formas superiores
de pensamento. E nesse periodo que a crianca estrutura sua linguagem interna e constroi
maneiras préprias de compreender o mundo. De acordo com Vigotski (2009), o ato de ler
mobiliza funcbes como atencdo, memdria e imaginacdo, impulsionando o avanco em
direcdo ao pensamento abstrato. A imaginagdo, compreendida como parte indissociavel
do ato criador, permite reorganizar experiéncias ja vividas e estabelecer novas
combinacgdes, contribuindo para o enfrentamento de situagcbes do cotidiano. Nesse
cenario, o faz de conta ganha destaque entre os trés e seis anos, pois ativa essas funcoes
psicoldgicas e amplia as possibilidades de criagéo e raciocinio.

Em consonancia com essa perspectiva, Souza (2014, p. 86-87) defende que:

A leitura como forma de conduta humana, um meio de desenvolvimento cultural
do pensamento, entao dirigida aos processos psiquicos, esta ligada a memoria, a
acdo volitiva, ao pensamento verbal e a formacéo de conceitos. Desse ponto de
vista, a leitura é vista como um meio social e instrumento cultural da humanidade
para a comunicacao e a interacdo do homem (Souza, 2014, p. 86-87).
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Vigotski (1989), a luz da Teoria Historico-Cultural, compreende que ler e ouvir
historias possibilita & crianca o acesso a cultura historicamente acumulada, favorecendo
a apropriacdo de modos de pensar, sentir e agir socialmente construidos. Esse processo
se efetiva quando a crianca participa de situacdes organizadas de aprendizagem, nas
guais entra em contato com a linguagem, entendida como signo cultural fundamental para
0 desenvolvimento humano. Nesse contexto, o livro, enquanto objeto cultural, integra
essas situacdes educativas ao oferecer material simbdlico que, compartilhado nas
interacbes sociais, contribui para a internalizacdo de conhecimentos e para a
reorganizacao das func¢des psicoldgicas superiores.

Compreender a leitura como prética social significa reconhecer que ela pode ter
diferentes finalidades, como informar, lembrar, refletir, divertir ou ajudar a resolver
problemas. Nessa perspectiva, a dimenséao coletiva também se torna importante, pois, ao
ouvir histdrias junto aos colegas, a crianc¢a participa de um momento compartilhado. Nesse
processo, 0 professor organiza o ambiente, escolhe o texto e orienta o grupo na
construcdo conjunta de significados. Desse modo, o ato de ler ou ouvir histérias em sala
de aula vai além do simples contato com o texto e se configura como um momento de
interacdo e aprendizagem com 0 outro.

Essa concepcéao dialoga diretamente com a teoria vygotskiana de que a construgao
do conhecimento se da essencialmente nas interacdes sociais. Conforme afirma Vigotski
(1989), toda funcao psicologica superior se manifesta primeiro no plano social e,
posteriormente, € internalizada pelo individuo. Nesse sentido, durante a leitura
compartilhada, as aprendizagens se constroem inicialmente no espaco coletivo, por meio
do didlogo entre as criancas, o texto e o professor, e, gradualmente, passam a integrar o
modo préprio de pensar de cada crianca. Desse modo, a leitura mediada configura-se
como um contexto privilegiado para a apropriacéo de sentidos, a reelaboragao de ideias
e a ampliacao das formas de compreender o mundo.

A importancia do ato de contar historias é destacada por Busatto (2003) ao
compreendé-lo como uma pratica de natureza multidimensional, uma vez que, ao narrar
historias, ndo se alcanca apenas o plano pratico da acdo, mas também niveis mais
elaborados do pensamento, além das dimensdes do mitico-simbadlico e do mistério. Nesse

sentido, a autora afirma;:
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Assim, conto histérias para formar leitores; para fazer da diversidade cultural um
fato; valorizar as etnias; manter a Historia viva; para se sentir vivo; para encantar
e sensibilizar o ouvinte; para estimular o imaginario; articular o sensivel; tocar o
coracdo; alimentar o espirito; resgatar significados para nossa existéncia e
reavivar o sagrado (Busatto, 2003, p. 45-46).

A partir dessa compreensao, a leitura e a contacao de histérias, quando planejadas
de modo intencional, configuram-se como praticas potentes para que as criancas entrem
em contato com conflitos, emoc¢des e narrativas que ampliam sua imaginacdo e seu
repertorio simbdlico. Nesses momentos, a crianga ndo se limita a escutar passivamente,
mas envolve-se ativamente com a histéria, mobilizando diferentes capacidades cognitivas
e afetivas.

Nesse sentido, Lima e Valiengo (2011, p. 56) destacam que a experiéncia com a
leitura e a contacdo de historias ativa multiplas fun¢des psicoldgicas, conforme explicitam:

Quando a crianca ouve a leitura, a contacao de histdrias, |€ ou conta uma histdria,
ativa uma série de capacidades, como a memoéria (recorda-se de outros
momentos, de historias ouvidas ou lidas), a atencdo (se a historia ou o recurso
utilizado para a contagdo da histéria a envolve completamente, ela para ouvir,
assume uma atitude de ouvinte atento), a fantasia (imagina-se parte da histoéria
contada, visitando mundos e personagens, ativando suas emoges). Isto &, o livro
traz cristalizadas em si as capacidades humanas e, na atividade de contagéo ou
leitura de histérias, a crianca vivencia e ativa o uso dessas capacidades, tornando-
as individuais, parte de sua humanidade (Lima; Valiengo 2011, p. 56).

Ao ouvir narrativas, a crianca também estabelece relacfes entre o texto e suas
préprias experiéncias. Souza e Girotto (2014, p. 36) ressaltam que esse movimento de
identificacéo ocorre desde os primeiros contatos com a leitura, como se observa na citacao

a sequir:

[...] guando lemos para as criangas a primeira coisa que elas fazem é procurar no
texto conexdes com suas vivéncias. [...] Assim, mesmo 0s menores se identificam
ou procuram pontos semelhantes entre as histérias e suas experiéncias de vida.
Tudo isso ajuda essas criancas e nds educadores a alargarmos o conhecimento
de mundo, os sentimentos com relacdo aos outros e as coisas, e facilita a
compreenséo que teremos de novos textos, de novas histérias  (Souza; Girotto,
2014, p. 36).

Dentro desse contexto, a literatura tem um papel formativo muito importante. Ela
ajuda a crianca a relacionar imagens, palavras e situacdes do seu dia a dia, ampliando
sua compreensdo do mundo. Quando a histéria se aproxima da vida real, a crianca
consegue dar sentido ao que ouve e entrar em contato com elementos simbdlicos da

cultura. Essa ideia se relaciona com a distingdo feita por Vigotski entre conceitos
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espontaneos e cientificos. Os conceitos espontaneos surgem das experiéncias diarias da
crianca, enquanto os cientificos sdo aprendidos em situagfes organizadas e mediadas,
como a leitura feita pelo professor. Por isso, contar histérias se torna um momento especial
para que a crianca transforme conhecimentos intuitivos em entendimentos mais
complexos, unindo o que ja sabe ao que aprende com o outro.

A Teoria Histérico-Cultural explica que a aprendizagem da criangca acontece,
sobretudo, nas interagdes com o outro. E nesse contato social que ela tem acesso a novas
formas de linguagem, pensamento e acdo. Ao ouvir uma historia, dialogar sobre o que
escutou, dramatizar cenas ou criar novas versdes do enredo, a crianca participa de
situacdes compartilhadas que favorecem a construcdo de sentidos. Nessas trocas com
colegas e professores, ela amplia suas possibilidades de pensar, falar e imaginar, ao
mesmo tempo em que reelabora suas experiéncias e passa a compreender o mundo de
maneira mais ampla e complexa.

Quando a contacao de historias € valorizada e integrada ao cotidiano da Educacao
Infantil, constitui-se um ambiente pedagdgico que amplia 0 acesso das criangcas ao
universo literario, estimula a curiosidade e favorece o desenvolvimento da imaginacao.
Nessas experiéncias, as crian¢cas entram em contato com diferentes formas de pensar,
sentir e compreender o mundo, despertando o interesse por variadas narrativas e modos
de expressdo. Essa compreensédo evidencia que a préatica da contacao de historias nao
se limita ao ato de narrar, mas esta diretamente relacionada a organizacéo intencional dos
espacos, dos tempos e das propostas pedagogicas. Nesse sentido, Barbosa e Horn (2000,

p. 51) destacam que:

Também é importante lembrar que o espaco tem um carater simbdlico, pois
oferece um ambiente de cumplicidade, que permite a emergéncia das
singularidades, das diferentes identidades, das experiéncias, dos sentimentos e
das emocgdes. Temos reiterado que 0 modo como organizamos O espaco € 0
tempo nas instituicdes de educacdo infantil reflete nossas crengas acerca das
concepcdes de mundo, de crianca, de aprendizagem e de educacéo, podendo
estruturar-se de diferentes formas. O que importa realmente na construcdo de um
projeto de trabalho é a reflexdo que fazemos sobre uma dada situacdo e o
problema que se aponta a partir dela. [...] (Barbosa; Horn, 2000, p. 51).

Nessa mesma dire¢éo, Lima e Valiengo (2011, p. 59) destacam que a presenca de
livros de literatura infantil, cada vez mais atrativos e ricos do ponto de vista estético e
literario, desempenha papel fundamental no encantamento das criangas pelas primeiras
leituras, as quais ultrapassam a simples decodificacdo de palavras e envolvem processos
de construcéo de sentidos. As autoras ressaltam, ainda, que a disponibilidade de livros
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acessiveis as criancas, associada a garantia de momentos cotidianos de leitura ou
contacao de historias, possibilita vivéncias significativas com as préticas leitoras. Nessas
situagOes, a atuacédo do professor assume centralidade, ao posicionar-se como leitor
efetivo, organizar espacos adequados a leitura e envolver as criancas de forma ativa no
enredo das narrativas, favorecendo sua participacao, curiosidade e imaginacao.

Diante desse entendimento, torna-se imprescindivel que a escola ofereca espagos
intencionalmente organizados para acolher e estimular tais experiéncias. Bibliotecas,
salas de leitura ou cantinhos literarios configuram-se como ambientes de convivéncia,
descoberta e partilha, nos quais as criancas podem circular livremente, acessar diferentes
obras e ampliar suas possibilidades de imaginar, explorar e atribuir sentidos as narrativas.

Compreende-se, assim, que a contacdo de histoérias articula linguagem, imaginacéo
e interacédo, constituindo-se como uma prética fundamental na Educacao Infantil. Ao narrar
histérias, o professor promove encontros das criangas com a cultura, com o0 outro e com
suas préprias experiéncias, favorecendo a ampliagdo do repertorio simbdlico, o
desenvolvimento de diferentes formas de pensar e a construcao de vinculos afetivos com
a leitura. Dessa forma, ler e contar histérias na Educacao Infantil ultrapassa o carater de
atividade pedagogica, configurando-se como uma pratica de cuidado, que acolhe,

desperta a curiosidade e fortalece vinculos por meio da palavra, da imaginacéo e do afeto.

4.3 Diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o Ensino de

Matematica na Educacéo Infantil e seus desafios

A Educacao Infantil no Brasil, hoje reconhecida como um direito da crianga, possui
uma trajetéria historica recente. A Constituicdo Federal de 1988 foi um marco nesse
processo ao assegurar 0 acesso e a permanéncia das criangas nas instituicdes de
Educacédo Infantil, além de destacar a necessidade de um atendimento de qualidade
(Brasil, 1988).

No fortalecimento das politicas publicas voltadas a infancia, o Ministério da
Educacao publicou, em 1998, o Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil
(RCNEI), primeiro documento de abrangéncia nacional voltado a orientagédo das préticas
pedagdgicas em creches e pré-escolas. O RCNEI teve papel significativo no ensino de
Matematica ao reconhecer os conhecimentos matematicos como parte das experiéncias
cotidianas das criangas, contribuindo para a organizagdo das propostas curriculares na
Educacao Infantil (Brasil, 1998).



51

Ao longo do tempo, diversos documentos normativos foram elaborados com o
objetivo de orientar a Educacéo Infantil no Brasil, entre eles as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantii (DCNEI). Instituidas oficialmente em 1999 e
posteriormente atualizadas em 2010, as DCNEI consolidaram principios, fundamentos e
diretrizes que passaram a nortear as praticas pedagogicas nas creches e pré-escolas em
todo o pais (Brasil, 1999; Brasil, 2010).

Apds um amplo processo de debates, consultas publicas e revisfes, a versao final
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi homologada em 2017 e publicada
oficialmente em 2018, estabelecendo as diretrizes nacionais para a Educacéao Infantil e as
demais etapas da educacao basica (Brasil, 2018). Desde sua publicacdo, a BNCC passou
a orientar a elaboracao dos curriculos da Educacao Basica em todo o pais, assumindo o
papel que antes cabia as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil
(DCNEI). O documento estrutura a Educacao Basica em trés etapas: Educacéo Infantil —
composta pela creche, para criancas de 0 a 3 anos, e pela pré-escola, para criancas de 4
e 5 anos, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

A BNCC estabelece diretrizes para a organizacao curricular com a finalidade de
assegurar os direitos de aprendizagem e desenvolvimento ao longo de toda a trajetoria
escolar. Estruturada em dez competéncias gerais, propdée uma formagdo que integra
diferentes saberes e valoriza habilidades essenciais para o exercicio da cidadania e para
o desenvolvimento integral dos estudantes.

No ambito da Educacao Infantil, a BNCC reafirma principios ja presentes nas
DCNEI ao reconhecer a crianca como sujeito ativo, protagonista de suas aprendizagens
e produtora de cultura. Nessa perspectiva, ao tratar do papel da instituicdo escolar nessa
etapa, a BNCC (Brasil, 2018, p.32) destaca que:

As creches e pré-escolas, ao acolher as vivéncias e os conhecimentos construidos
pelas criangas no ambiente da familia e no contexto de sua comunidade, e articula-
los em suas propostas pedagdgicas, tém o objetivo de ampliar o universo de
experiéncias, conhecimentos e habilidades dessas criancas, diversificando e
consolidando novas aprendizagens, atuando de maneira complementar a
educacédo familiar — especialmente quando se trata da educacdo dos bebés e
criancas bem pequenas, que envolve aprendizagens muito proximas aos dois
contextos (familiar e escolar), como a socializagéo, a autonomia e a comunicacao
(Brasil, 2018, p.32).

Uma das principais inovacdes introduzidas pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) refere-se a reorganizacdo da Educacéo Infantil, considerando as necessidades

das criancas nas diferentes fases do desenvolvimento. A partir dos eixos estruturantes
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dessa etapa, 0 documento assegura seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento —
conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-se — que orientam as
praticas pedagdgicas nas instituicdes de Educacdao Infantil (Brasil, 2018, p. 34). Com base
nesses direitos, a BNCC estrutura o curriculo em cinco campos de experiéncias: “O eu, o0
outro e o nos”; “Corpo, gestos e movimentos”; “Tragos, sons, cores e formas”; “Escuta,
fala, pensamento e imaginacdo”; e “Espacos, tempos, quantidades, relagcbes e
transformagdes”, os quais direcionam o trabalho pedagdgico e favorecem o
desenvolvimento integral da crianca (Brasil, 2018, p. 36—38).

Os conhecimentos matematicos sdo incorporados as experiéncias cotidianas das
criangas, de maneira integrada e contextualizada, especialmente no campo “Espacos,
tempos, quantidades, relacbes e transformagdes”. A respeito desse campo, a BNCC

(Brasil, 2018, p. 38) ressalta que:

[...] 2 Educacdo Infantil precisa promover interacdes e brincadeiras nas quais as
criangas possam fazer observages, manipular objetos, investigar e explorar seu
entorno, levantar hipéteses e consultar fontes de informagdo para buscar
respostas as suas curiosidades e indagag¢fes. Assim, a instituicdo escolar esta
criando oportunidades para que as criangcas ampliem seus conhecimentos do
mundo fisico e sociocultural e possam utiliza-los em seu cotidiano (Brasil, 2018,
p.38).

Para cada campo de experiéncia, a BNCC estabelece objetivos de aprendizagem
organizados em trés faixas etarias: bebés (0 a 1 ano e 6 meses), criancas bem pequenas
(1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e criancas pequenas (4 a 5 anos e 11 meses)
(Brasil, 2018, p. 42). Ainda na mesma péagina, a BNCC ressalta que, na Educacéo Infantil,
as aprendizagens essenciais englobam nao apenas comportamentos, habilidades e
conhecimentos, mas também vivéncias que favorecem o desenvolvimento e a
aprendizagem nos diferentes campos de experiéncia, considerando sempre as interacdes
e a brincadeira como eixos estruturantes.

A BNCC representa um avancgo ao reconhecer a Educacéo Infantil como uma etapa
prépria e ao propor um curriculo especifico para esse periodo. Ainda assim, o documento
também é alvo de criticas. Em relagdo a Educacéao Infantil, Barbosa, Silveira e Soares
(2019) constataram que:

A BNCC, nas terceira e quarta versdes, ndo discute teoricamente suas premissas,
alguns fundamentos e principios, tratando objetivamente de “direitos de
aprendizagem”, interpretando os direitos, portanto, de modo sistémico,
relacionando-os ao ambiente de escolarizagéo. E mister afirmar que ja na terceira
versao havia uma perda enorme na discusséo de principios e de premissas que
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valorizassem a crianca e seus direitos, para sustentar a discusséo dos campos de
experiéncia e objetivos de aprendizagem (Barbosa; Silveira; Soares, 2019, p. 84).

Além disso, os autores alertam que o curriculo adota uma abordagem tecnicista e
reducionista, centrada na aquisicdo de competéncias, o que pode limitar o trabalho
docente ao impor normativas excessivas. Como consequéncia, a autonomia do professor
€ reduzida e a prética pedagdgica tende a se tornar rigida, dificultando a elaboracéo de
propostas mais dinamicas, proximas do cotidiano e das reais necessidades das criancas.

Embora valorize experiéncias relevantes para o desenvolvimento infantil, como
aquelas previstas no campo “Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformagdes”,
a Base Nacional Comum Curricular ndo contempla plenamente a diversidade que
caracteriza a infancia brasileira. Ao estabelecer objetivos comuns, ha o risco de
uniformizar praticas e desconsiderar diferencgas culturais, sociais e territoriais, fragilizando
a relacdo entre o curriculo e as vivéncias das criancas

Essa reflexdo dialoga com Barbosa (2000), que observa que falar de uma infancia
universal pode ser um equivoco ou uma forma de encobrir a realidade; ainda assim, uma
certa universalizacao € necessaria para enfrentar a questdo, lembrando que a infancia
ndo € singular nem Unica, mas plural: infancias. Sendo assim, conclui-se que reconhecer
a diversidade das infancias é fundamental para que as praticas pedagodgicas sejam mais
sensiveis e inclusivas. A implementacdo da BNCC, portanto, requer um olhar critico dos
educadores, que precisam escutar as criangcas e considerar seus contextos. Sem esse
cuidado, o curriculo corre o risco de se tornar padronizado, apagando aquilo que torna
cada infancia singular.

Diante de todas as reflexdes, pode-se afirmar que o professor desempenha um
papel central na Educacdo Infantil, sendo responsavel por transformar os objetivos
propostos pela BNCC em experiéncias ludicas, contextualizadas e conectadas a realidade
das criancas. A implementacdo de principios como o brincar, a interagdo e a exploracao
cotidiana constitui um desafio, especialmente diante de turmas numerosas, pressdes por
resultados imediatos e do uso de materiais padronizados que podem limitar a autonomia
docente.

Dessa forma, € essencial que o educador realize uma leitura critica e reflexiva da
BNCC, considerando o contexto e as necessidades das criangas. Ao compreender a
mateméatica como uma linguagem presente no brincar, na curiosidade e na exploragéo, o

docente aproxima o curriculo da realidade infantil, tornando-o mais concreto e acessivel.
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5. PERCURSO METODOLOGICO

Esta pesquisa fundamenta-se em uma abordagem qualitativa que, de acordo com
Minayo (2012), busca compreender os sentidos, valores e atitudes atribuidos pelos
sujeitos as experiéncias vividas. No contexto da Educacado Infantil, essa perspectiva
permite analisar as relacbes e as praticas que se estabelecem quando as criancas
participam de atividades ludicas, evidenciando suas formas de envolvimento, interagédo e
aprendizagem por meio do brincar.

A escolha da abordagem qualitativa justifica-se pela compreensdo de que o0s
fenbmenos educativos sdo complexos, dindmicos e socialmente construidos. Assim, a
pesquisa nao teve como objetivo testar hipteses, mas analisar as praticas pedagogicas
e as interacdes ocorridas no contexto da sala de aula, visando compreender de que modo
as criancas atribuem sentidos as experiéncias com a Matematica a partir de propostas
ludicas. Tal perspectiva favorece uma analise mais aprofundada do cotidiano escolar,
valorizando os processos de aprendizagem em detrimento de resultados isolados.

O estudo caracteriza-se como uma pesquisa do tipo Intervencdo Pedagogica,
conforme Damiani (2012) e Damiani et al. (2013), configurando-se como uma modalidade
de pesquisa aplicada que emerge da pratica docente e se desenvolve a partir de acdes
intencionais no contexto escolar. Essa abordagem parte do pressuposto de que a
intervencédo planejada e fundamentada teoricamente pode promover transformagdes nas
préaticas pedagogicas e, simultaneamente, produzir conhecimentos sobre os processos de
ensinar e aprender. Fundamentada na Teoria Histdorico-Cultural de Vigotski, a Intervencao
Pedagdégica compreende o desenvolvimento humano como um processo construido nas
relacbes sociais, no qual a aprendizagem ocorre por meio das interagdes e do uso da
linguagem em contextos culturalmente organizados.

De acordo com Damiani (2012), nessa modalidade de pesquisa o professor assume
também o papel de pesquisador, planejando, implementando e avaliando acbes
pedagdgicas a luz de referenciais tedricos consistentes. Trata-se de um movimento
reflexivo que articula teoria e pratica, permitindo que conceitos cientificos sejam
confrontados com a realidade concreta da sala de aula. Além disso, a Intervencao
Pedagogica distingue-se por produzir seus proprios dados ao longo do processo
investigativo, exigindo uma analise sistematica e rigorosa das experiéncias vivenciadas

durante o desenvolvimento das atividades.
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A Figura 1 apresenta as etapas do percurso metodoldgico adotado nesta pesquisa.
Logo apés, cada uma dessas fases é descrita detalhadamente, desde o levantamento do

contexto até a avaliagdo dos resultados da implementacédo do produto educacional.

Figura 1 - Caminho metodolégico da Pesquisa

Estudo Pesquisa e Elaboragdo Aplicacdo do ali
., Analise dos
sobreo  Elaboragdo do do Produto Produto Resultados
contexto Re_lfe(epmal Educacional Educacional Obtidos
eorico

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

5.1 Estudo sobre o contexto

Inicialmente, foi realizado um estudo do contexto educacional com o objetivo de
identificar demandas e desafios relacionados ao ensino da Matematica na Educacao
Infantil, bem como analisar producfes académicas que abordam a ludicidade e as
interacdOes sociais como elementos presentes no processo de aprendizagem.

A partir desse levantamento inicial, foram definidos os objetivos da pesquisa e
organizado o percurso metodolégico a ser seguido, com vistas a elaboracdo e a
implementacédo de um produto educacional voltado ao desenvolvimento da aprendizagem
matematica das criancas. A etapa seguinte apresenta os procedimentos adotados para a
construcéo e a implementagcéo dessa proposta.

5.2 Pesquisa e Elaboracédo do Referencial Tedrico

A construcéo do referencial tedrico concentrou-se na abordagem Historico-Cultural,
na ludicidade e nos documentos normativos que orientam a Educacao Infantil, com
destaque para a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Essa etapa teve como objetivo
compreender como o0 ensino da Matematica pode ser desenvolvido de forma
contextualizada, respeitando as especificidades da infancia e promovendo experiéncias
gue integrem o brincar, a interacdo e a construcdo de conhecimentos.

O referencial tedrico foi fundamentado, sobretudo, nas contribuicbes da Teoria
Historico-Cultural de Vigotski, a partir de diversas de suas obras, articuladas a estudos de



57

Barbosa e Horn (2000), Barros e Pequeno (2007), Busatto (2003), Kaiser (2017) e Mello
(2015; 2017). O conjunto dessas producbes possibilita a compreensdao do

desenvolvimento infantil e dos processos educacionais na Educacéo Infantil.

5.3 Elaboracédo do Produto Educacional

A partir da fundamentacéo tedrica, elaborou-se um produto educacional na forma
de uma sequéncia didatica voltada ao ensino de conceitos matematicos na Educacéo
Infantil, tendo a ludicidade como eixo estruturante. A sequéncia foi planejada tendo como
ponto de partida a contacdo da histéria “Uma lagarta muito comilona”, de Eric Carle, a
partir da qual foram desenvolvidas atividades que articularam conceitos como contagem,
guantidades, sequéncia e comparacao, relacionados ao cotidiano infantil.

A organizacdao das atividades considerou os principios da Teoria Histérico-Cultural,
especialmente no que se refere a importancia das interacdes e a participacao das criangas
durante as propostas desenvolvidas.

5.4 Implementacdo do Produto Educacional

A implementacdo do produto educacional foi acompanhada por meio da
observacéo participante, conforme Minayo (2012), na qual a pesquisadora se inseriu no
contexto investigado, interagindo com as criancas e produzindo registros a partir da
vivéncia direta no ambiente escolar. A intervencao foi desenvolvida em uma turma de pré-
escola, composta por 22 criangas de cinco a seis anos de idade, pertencente a uma escola
publica municipal situada no municipio de Marau/RS.

A coleta de dados ocorreu ao longo da vivéncia da sequéncia didatica e foi realizada
por meio de observacgdes diretas, registros no diario de bordo da professora-pesquisadora
e producdes das criancas, como desenhos e outros registros das atividades. Durante os
encontros, observaram-se as interacdes, as participacdes e as formas como as criancas
se envolveram nas propostas ludicas, o que permitiu acompanhar o processo de
aprendizagem e compreender como elas perceberam e vivenciaram as experiéncias
realizadas.

O diario de bordo constituiu-se como um instrumento central nesse processo, pois
permitiu registrar as falas, os questionamentos e as atitudes das criancas, além de
favorecer a reflexdo da professora-pesquisadora sobre os desafios e as potencialidades
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da pratica pedagogica desenvolvida. Conforme destacam Poupart et al. (2014), a
observacédo direta contribui para uma compreensédo aprofundada dos fendmenos
educacionais, enquanto Zabala (2007) ressalta o diario como um espaco privilegiado de
reflexdo critica sobre a acdo docente.

Os dados coletados nessa etapa serviram de base para a fase seguinte da
pesquisa, destinada a analise dos resultados da implementacdo da sequéncia didatica,
permitindo compreender como as experiéncias ludicas contribuiram para o envolvimento

e a aprendizagem matematica das criancas.

5.5 Anéalise dos Resultados Obtidos

A analise dos dados foi realizada com base na andlise de contetudo, conforme
proposta por Minayo (2012), metodologia amplamente utilizada em pesquisas qualitativas
por possibilitar a organizacéo e a interpretacdo dos sentidos atribuidos pelos sujeitos as
experiéncias vivenciadas. Essa abordagem possibilitou uma melhor compreensao dos
registros produzidos ao longo da pesquisa, apoiando a interpretacdo dos processos
desenvolvidos durante o desenvolvimento da sequéncia didatica.

Os dados analisados foram obtidos a partir dos registros descritivos e reflexivos do
diario de bordo da professora-pesquisadora, bem como das producdes e falas das
criancas registradas durante as atividades. O diario de bordo reuniu descricdes dos
encontros, observacdes das interacdes, comentarios das criancas e reflexdes sobre o
desenvolvimento das propostas. As produc¢des infantis, como desenhos e outros registros,
também foram consideradas, pois revelam como as criangcas expressaram suas
compreensoes e experiéncias ao longo das atividades.

Todo o material foi submetido a leituras cuidadosas e repetidas, com o objetivo de
identificar aspectos recorrentes e relevantes da experiéncia vivenciada. A partir desse
processo, foram definidas categorias tematicas que orientaram a analise dos dados. Tal
analise voltou-se ndo apenas para as ag¢des observadas durante a intervencdo, mas
também para os sentidos atribuidos pelas criancas as atividades propostas, em
consonancia com os objetivos da pesquisa.

Com base nos registros e observacdes realizados ao longo do desenvolvimento da
sequéncia didatica, sistematizaram-se trés categorias de analise, articuladas aos objetivos
do estudo e aos pressupostos da Teoria Historico-Cultural: (1) Crianga como sujeito
protagonista do desenvolvimento; (2) Intera¢cées sociais no contexto da sequéncia
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didatica; e (3) Relacdo entre conhecimentos espontaneos e conhecimentos cientificos.
Dessa forma, buscou-se compreender, para além das ac¢des observadas, os significados
construidos pelas criangcas no decorrer das atividades desenvolvidas, em consonancia

com os objetivos da proposta.
5.6 Contexto e Sujeitos da Pesquisa

A pesquisa, caracterizada como Intervencdo Pedagogica, foi desenvolvida na
Escola Municipal de Educacédo Infantil (EMEI) Pequeno Aprendiz, pertencente a rede
municipal de ensino de Marau/RS. Participaram do estudo uma turma de pré-escola
composta por 22 criangas, com idades entre cinco e seis anos, sendo dez meninas e doze
meninos.

Fundada em 2009, a Escola Municipal de Educacéo Infantil Pequeno Aprendiz tem
em seu nome a expressao de seu compromisso com a infancia como um periodo de
descobertas e aprendizagens, representando a trajetéria de crescimento das criangas,
gue exploram o mundo com curiosidade e constroem saberes fundamentais. A instituicdo
esta localizada na Rua Sabino Buffon Dal Alba, n° 288, no bairro Guadalupe, no municipio
de Marau/RS. A Figura 2 apresenta a localizagdo da Escola Municipal de Educacéao Infantil

Pequeno Aprendiz, instituicdo na qual foi desenvolvida a pesquisa.

Figura 2 — Localizacdo da Escola Municipal de Educacao Infantil Pequeno Aprendiz
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Fonte: Google Maps.
A escola atende criangas com idades entre seis meses e Cinco anos e onze meses,

oferecendo vagas em turnos parcial e integral. Seu atendimento abrange o bairro
Guadalupe e regides proximas, como o Loteamento Conforto e os bairros Santa Rita, Sdo

Cristovao, Portal do Sol e o Centro da cidade. O funcionamento ocorre de segunda a
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sexta-feira, das 7h as 18h, assegurando um espaco organizado e adequado ao
desenvolvimento infantil.

Conforme estabelecido em seu Projeto Politico-Pedagodgico (PPP), a instituicao tem
como proposta favorecer a construcdo da identidade e da autonomia das criancas,
incentivando posturas investigativas, criticas e participativas, consideradas fundamentais
para a formacdo de sujeitos conscientes e atuantes na sociedade. Para isso, busca
oferecer uma educacdo de qualidade, pautada no acolhimento, no respeito e na
valorizacdo das infancias, por meio de experiéncias ludicas e contextualizadas que
contribuam para o desenvolvimento integral.

A escola possui uma area total de 602 m2, com infraestrutura ampla e adequada as
demandas da Educacéo Infantil. No andar superior localizam-se a secretaria, os banheiros
destinados aos funcionérios, a sala dos professores, a cozinha, a area de servico, a
despensa, o refeitério, dez salas de aula, duas salas de recreacdo e uma sala de leitura
gue também abriga a coordenacao pedagdgica. No térreo, encontram-se uma sala de
aula, o dormitério do bercério, outro refeitério, depositos, fraldario, banheiros adaptados e
salas de atividades. A area externa dispde de trés parquinhos, sendo dois cobertos e um
ao ar livre, utilizados para momentos de recreacao e socializagdo. A Figura 3 € um registro

da fachada da Escola Municipal de Educacao Infantil Pequeno Aprendiz.

Fi

acao

—— —

gura 3 - Escola Municipal de Educ Infantil Pequeno Aprendiz

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Com o objetivo de garantir o respaldo institucional e assegurar que a pesquisa fosse
desenvolvida em conformidade com os principios éticos e com o respeito ao ambiente

escolar, foi obtida a autorizacao formal da instituicdo de ensino onde o estudo foi realizado
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(APENDICE A). Considerando as diretrizes éticas que orientam pesquisas envolvendo
seres humanos, especialmente aquelas que tém criangas como participantes, solicitou-se
a autorizacdo dos responséveis legais por meio da assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE B), documento no qual estdo descritas as
finalidades, os procedimentos metodolégicos, bem como os possiveis riscos e beneficios
da investigagéo.

Concluida a apresentagdo do percurso metodoldgico que sustentou esta pesquisa,
torna-se necessario apresentar a proposta didatica elaborada a partir das escolhas
tedrico-metodoldgicas assumidas. Dessa forma, o capitulo seguinte dedica-se a descricao
dessa proposta, explicitando sua organizacdo, seus objetivos e o0s elementos que
estruturam a sequéncia de atividades desenvolvidas a partir da contacéo da historia “Uma

lagarta muito comilona”, de Eric Carle.
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6. METODOLOGIA DE ENSINO

A fundamentacdo tedrica da sequéncia didatica desenvolvida apoia-se nas
contribuicdes da Teoria Histérico-Cultural, especialmente nos estudos de Vigotski, que
compreendem o desenvolvimento humano como um processo construido nas relagdes
sociais e culturais. Nessa perspectiva, o aprendizado ocorre quando as criangcas sao
desafiadas a agir em situacdes que mobilizam possibilidades ainda em formacéo, situadas
em sua zona de desenvolvimento iminente, ou seja, em experiéncias que ampliam suas
capacidades atuais por meio da participacdo em atividades coletivas e culturalmente
organizadas.

Ao adotar essa abordagem no planejamento das atividades, valoriza-se a interagao
como elemento central do processo educativo, reconhecendo que o desenvolvimento se
constitui nas trocas estabelecidas entre as criancas, entre elas e os adultos, bem como
na relagcdo com os objetos de conhecimento. As propostas foram organizadas de modo a
favorecer a participacdo ativa das criangas, estimulando a curiosidade, a formulagéo de
hipéteses, o didlogo e a construcdo de sentidos, respeitando os diferentes modos e
tempos de desenvolvimento. Assim, o ambiente educativo foi pensado para possibilitar
experiéncias que ampliem as formas de pensar, agir e se expressar, em consonancia com

0s principios da Teoria Historico-Cultural.

6.1 Sequéncia Didatica na Perspectiva Historico-Cultural De Vigotski

Uma sequéncia didatica € um conjunto de atividades organizadas de forma l6gica
e com objetivos claros, conhecidos tanto pelos professores quanto pelos alunos (Zabala,
2007). Ela é planejada para garantir que a aprendizagem aconte¢ca de maneira continua
e significativa, considerando o que os alunos ja sabem, as habilidades que precisam
desenvolver e os recursos disponiveis para isso.

Segundo Marques (2022), quando a sequéncia didatica € pensada a partir da
perspectiva Historico-Cultural, ela vai além de ser apenas uma lista de atividades ou um
meétodo de ensino. Nesse caso, seu objetivo € ajudar os estudantes a entenderem melhor
a realidade em que vivem e a refletirem sobre como ela pode ser transformada pelas
acbes humanas. Assim, a sequéncia é construida para que o aluno perceba que 0s

conteudos escolares tém sentido e ajudam a compreender o mundo a sua volta.
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Os principais aspectos sequenciais da proposta didatica na perspectiva Historico-

Cultural podem ser resumidos conforme o Quadro 3.

Quadro 3 - Descricdo das Etapas da Sequéncia Didatica

Etapas da Sequéncia Didéatica

Resgate dos conhecimentos espontédneos (cotidianos), a partir de situacdes vivenciadas pelos

estudantes, relacionadas com o objeto de estudo.

Discussdo dos conceitos em estudo, por meio da acdo estruturante do professor, mediada por

diferentes estratégias e ensino.

Inicialmente, a realizagdo de atividades de aplicagdo dos conceitos em situagfes vivenciais e
contextualizadas socialmente e, a seguir, apresentacéo de situa¢fes, quando possivel, no contexto

histérico e cultural global.

Realizagéo de atividades de cooperacéo, compartilhamento e socializacéo.

Atividades de aplicagdo do conhecimento que permitam analisar a evolugdo conceitual dos

estudantes.

Fonte: Adaptado de Marques (2022)

Nessa proposta, de acordo com Marques (2022), o professor enquanto parceiro

mais capaz deve estar presente e ter participacao ativa em todas as etapas da sequéncia

didatica, sendo que essa sera norteada pelos seguintes principios fundamentais:

v
v
v

Todo aprendizado é mediado pela linguagem (fala);

Todo aprendizado tem uma historia prévia;

A aprendizagem de um novo conhecimento pressupde a consideracdo da distancia
entre 0 nivel de desenvolvimento real, no qual o estudante é capaz de solucionar
problemas de forma independente e o nivel de desenvolvimento iminente, no qual o
estudante necessita de orientagdo diretiva daquele que se propde para ensinar;

A aprendizagem dos conceitos cientificos deve se dar a partir dos conceitos
espontaneos e;

As transformacgdes produzidas nos processos de aprendizagem tém origem na
cultura.

Pensando assim, a sequéncia didatica deve conter diferentes tipos de atividades,

como a introdugcdo do contetdo, exploragéo, pratica, aplicacdo, avaliacdo e reflexdo.

Essas atividades séao planejadas para envolver as criangas de forma ativa, facilitando a

aquisicao de conhecimento e o desenvolvimento de habilidades.
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7. PROPOSTA DIDATICA

A Educacgéo Infantii € uma etapa essencial na construgdo dos primeiros
conhecimentos das criancas, especialmente no campo da matematica. Conforme orienta
a BNCC, o trabalho nesse periodo deve estimular a curiosidade, 0 pensamento l6gico e a
exploracéo ativa, sempre por meio de propostas ludicas e acolhedoras.

Dessa forma, este trabalho apresenta uma sequéncia didatica baseada na
perspectiva Histérico-Cultural, inspirada nas contribuicbes de Vigotski, que entende a
aprendizagem como um processo social construido nas interacbes e mediado pela
linguagem. Parte-se da premissa de que o conhecimento se desenvolve quando as
criancas tém oportunidades concretas de dialogar, agir, experimentar e atribuir sentidos
as situacdes vivenciadas coletivamente, tanto com os colegas quanto com o professor.
Cada aula desta sequéncia didatica foi pensada para favorecer momentos de troca,
escuta, descoberta e uso consciente da linguagem matematica, respeitando o0s
conhecimentos que as criangas ja possuem e estimulando a constru¢do de novos saberes.

O ponto de partida das atividades € a contacdo da histéria A Lagarta Comilona, de
Eric Carle, cuja narrativa desperta curiosidade, se conecta ao cotidiano das criancas e
abre espaco para explorar no¢cdes matematicas. A partir dessa leitura, sdo sugeridos
momentos de conversa, contagem, organizacao e registro de informacdes, além do uso
de materiais concretos e recursos visuais. Todas as propostas foram pensadas para
criancas da etapa pré-escola, idade de quatro anos a cinco anos e onze meses,
valorizando o brincar, a interacéo, a imaginacao e a participacao ativa. O objetivo principal
desta proposta € tornar 0s conceitos matematicos proximos da vivéncia das criangas,
inserindo-os em situacdes simples, acolhedoras e cheias de sentido.

7.1 Organizacao da Proposta Didatica

A sequéncia didatica esta organizada em cinco encontros, integrando literatura
infantil, experiéncias concretas e conceitos matematicos presentes no cotidiano das
criangas. A organizagédo do tempo foi pensada de forma simples e funcional: sédo cinco
encontros, com duracdo aproximada de duas horas cada, totalizando dez horas de
atividades. No entanto, esse planejamento ndo deve ser entendido como rigido. A ideia é
que o professor adapte os tempos, reorganize 0s momentos e ajuste cada proposta

conforme a rotina da instituicdo, o ritmo da turma, os interesses que surgirem e as
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necessidades individuais das criancas. Essa flexibilidade afirma a importancia da
intencionalidade pedagdgica e da autonomia docente no processo educativo.

Embora a sequéncia seja direcionada aos professores como um guia estruturado,
suas atividades foram pensadas para serem realizadas com os alunos, buscando propiciar
a eles momentos de apropriacao critica e colaborativa dos conhecimentos. O Quadro 4
ilustra a organizacdo da sequéncia didatica adotada neste estudo, explicitando o
encadeamento das atividades e sua contribuicAo para o processo de ensino e

aprendizagem.

Quadro 4 - Organizacao da Sequéncia Didética

ORGANIZACAO DA SEQUENCIA DIDATICA

incentivando a escuta ativa, o
respeito as opiniées dos colegas e a
participacdo em decisfes coletivas.
Estimular a compreensédo de nocdes
matematicas bésicas, como
contagem, comparacao e
organizacdo de dados, por meio da
realizagdo de uma votacdo, da
construgdo de um grafico de colunas
simples e da analise dos resultados
obtidos.

Encontro Objetivos Atividades

Primeiro Incentivar a escuta e o entendimento Contagdo da historia "A

(2 horas) da historia "A Lagarta Comilona", Lagarta Comilona" com
promovendo o desenvolvimento da apoio visual.
linguagem oral e ampliando o Conversa sobre 0s
vocabulario das criancas. alimentos que a lagarta
Estimular o desenvolvimento do comeu.
pensamento légico-matematico por Desenho da histéria com
meio da contagem e do registro das énfase na quantidade de
frutas presentes na historia, frutas.
promovendo a construcdo de nogBes Contagem e registro das
de quantidade de forma ludica e frutas desenhadas.
contextualizada.

Segundo Promover a expressdo oral e o Conversa em roda sobre

(2 horas) dialogo entre as criangas, frutas preferidas.

Votacdo e contagem de
votos.

Construgdo de  gréfico
simples de colunas com
frutas preferidas da turma.
Analise do grafico: Qual
fruta teve mais votos? E

menos?
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Terceiro v/ Estimular a associacdo entre formas Relembrando a histéria e
(2 horas) geométricas e os alimentos da explorando as formas
historia. A Lagarta  Comilona, geomeétricas;
desenvolvendo  habilidades de Preparacéo para a
reconhecimento de formas atividade;
geométricas, criatividade, Ditado dos alimentos;
coordenagdo motora e expressao Contagem e registro das
artistica. formas  geométricas e
encerramento.
Quarto Proporcionar as  criancas a Apresentacdo e roda de
(2 horas) experiéncia de identificar, nomear e conversa,;
manipular  formas  geomeétricas, Montagem da lagarta com
estimulando o raciocinio légico e a formas geométricas em
cooperacao. pequenos grupos;
Apresentacdo da lagarta de
cada grupo e
encerramento.
Quinto Proporcionar as criancas o] Retomada da aula anterior;
(2 horas) entendimento do ciclo de vida da Apresentacio da atividade;
borboleta por meio de atividades Pintura do desenho;
ludicas, artisticas e tecnoldgicas, Experiéncia com a
incentivando a observagdo, a realidade aumentada;
criatividade e o uso da tecnologia Roda de conversa e
como ferramenta de aprendizagem. encerramento.

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

As aulas que compdem a sequéncia didatica desenvolvida neste estudo foram
planejadas de forma intencional e articulada as etapas da sequéncia didatica propostas
por Marques (2022), garantindo coeréncia entre o referencial teorico adotado e a
organizagdo das praticas pedagogicas. Tal alinhamento possibilitou estruturar as
intervencbes de modo progressivo, respeitando a logica interna da sequéncia e
favorecendo o desenvolvimento das aprendizagens ao longo das aulas.

Nesse sentido, cada aula foi elaborada considerando as etapas indicadas por
Marques (2022), de modo que as atividades propostas contemplassem, de forma
integrada, momentos de introducdo, desenvolvimento, aprofundamento e

acompanhamento das aprendizagens. Essa organizacdo assegurou a intencionalidade
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pedagdgica das acdes docentes, bem como a continuidade e a articulacdo entre as
diferentes propostas realizadas com as criancgas.

A seguir, apresenta-se o Quadro 5, que relaciona as aulas da sequéncia didatica
desenvolvida as respectivas etapas da sequéncia didatica propostas por Marques (2022),

mostrando como cada aula foi organizada em consonancia com esse referencial tedrico-

metodologico.

Quadro 5 - Relagéo entre as aulas da sequéncia didatica e as etapas da sequéncia didatica segundo
Marques (2022)

AULA RESGATE DOS DISCUSSAO | APLICACAO | COOPERA- ANALISE DA
CONHECIMENTOS DOS DOS CAOE EVOLUCAO
ESPONTANEOS CONCEITOS CONCEITOS | SOCIALIZA- CONCEITUAL
(ACAO DO CAO
PROFESSOR)

1 Conversa sobre a | Intervenctes Desenho da | Roda de | Observagcdo das
historia e 0s | durante a | histéria com | conversa falas e desenhos.
alimentos, contagao da | énfase na | coletiva.
relacionando as | histéria, quantidade
experiéncias destacando de frutas.
cotidianas. guantidades.

2 Roda de conversa | Orientagdo da | Contagem, Votacgéo Andlise da
sobre as frutas | votacéo, registro e | coletiva e | participacao e
preferidas da turma. | contagem e | andlise  do | discussdo dos | interpretacdo dos

construgdo do | grafico. resultados. dados.
grafico.

3 Relembrando a | Ditado dos | Contagem e | Trocas de | Ampliacéo da
histéria e as formas | alimentos e | registro das | ideias durante | compreensao
geomeétricas. orientacdo  da | formas a atividade. conceitual.

contagem. geomeétricas.

4 Retomada da | OrientacBes Montagem Trabalho Identificacéo e
histéria. sobre da lagarta | cooperativo nomeagao das

identificacdo e | com formas | em pequenos | formas.
uso das formas | geométricas. | grupos.
geomeétricas.

5 Retomada dos | OrientacBes Experiéncia Pintura do | Roda de conversa
conteudos para pintura e | com desenho em | sobre o ciclo de
trabalhados. uso da realidade | realidade dupla e roda | vida da borboleta,

aumentada. aumentada. de conversa. destacando cada
uma das etapas.

Fonte: Elaboradora pela autora (2025)

7.2

Detalhamento dos Encontros da Sequéncia Didatica

A sequéncia didatica foi estruturada a partir da perspectiva Historico-Cultural,
inspirada nas contribuicbes de Vigotski, tendo o brincar e o interagir como elementos
centrais. A proposta esta organizada em cinco encontros. Na sequéncia, sdo detalhados

os procedimentos metodoldgicos de cada momento.
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PRIMEIRO ENCONTRO - Contacao da Historia e Registro

Objetivos de Aprendizagem (BNCC):

EIO3EF08: Demonstrar interesse pela leitura de textos diversos, como histérias, poemas,
parlendas.

EIO3ETO4: Utilizar diferentes materiais gréficos e suportes para desenhar, tracar,
escrever, colar, pintar e criar, desenvolvendo a coordenagédo motora fina.

EI03CGO05: Utilizar medidas, contagens e comparacfes para quantificar e representar a
guantidade de elementos (frutas) com base em situacdes concretas.

EI0O3TSO01: Estabelecer relacdes entre os dias da semana e 0s acontecimentos da histéria,
reconhecendo a passagem do tempo em contextos cotidianos.

EIO3EF04: Expressar-se por meio de registros graficos e desenhos, comunicando ideias
e compreensdes sobre a narrativa apresentada.

EIO3ETO1: Utilizar nUmeros em situacdes do cotidiano para contar, comparar e registrar

guantidades.

Campos de Experiéncia:

e O eu, o outro e 0 nos;

e Tracos, sons, cores e formas;

e Escuta, fala, pensamento e imaginacao;

e Espacos, tempos, quantidades, relagcdes e transformacdes.

Materiais Utilizados:

v" Livro “ Uma lagarta muito comilona” do autor Eric Carle;

v' Atividade — “Registro sobre Histéria: Uma lagarta muito comilona, do autor Eric Carle”
(Apéndice C);

v’ Atividade — “ A Lagarta Comilona se transformou em uma linda borboleta” (Apéndice
D);

v’ Lapis de escrever e lapis de cor.

Caminho Metodolégico

Primeiro Momento - Introducao
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As criancas serdo convidadas a sentar no chdo de modo a formar uma roda de
conversa. A professora apresentara o livro “Uma lagarta muito comilona” (Figura 4) e fara

perguntas para despertar a curiosidade.

Figura 4 - Capa do livro “Uma lagarta muito comilona”

Uma lagarta
muito
comilona

Eric Carle

callis

Fonte: Google

Segundo Momento - Contacédo da histéria com apoio visual

A historia seréa apresentada com a utilizacao do livro impresso. A professora fara
pausas durante a leitura para dialogar com as criancas e incentiva-las a prever
acontecimentos. As frutas mencionadas na historia serdo destacadas, assim como a

guantidade e a sequéncia em que a lagarta as come.

Terceiro Momento - Conversa sobre os alimentos da historia
Apods a contacdo, acontecera um dialogo sobre os alimentos que a lagarta comeu.
As criancas serdo incentivadas a falar quais frutas conhecem, quais gostam e se ja

comeram as que apareceram na historia.

Quarto momento - Desenho com énfase na quantidade de frutas

A professora retomara a histéria “Uma lagarta muito comilona” com a turma,
utilizando o livro como apoio. Neste momento, ela ir4 enfatizar os dias da semana e as
frutas que a lagarta comeu em cada um dos dias.

Em seguida, as criangas receberdo a folha “Registro sobre Historia: Uma lagarta
muito comilona do autor Eric Carle” (Figura 5) com os dias da semana contendo espaco

para que realizem um desenho abaixo de cada dia.
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Figura 5 - Registro sobre a histéria “Uma lagarta muito comilona”
Registro da Contagéo da historia
“UMA LAGARTA MUITO COMILONA" do autor Eric Carle

AD®; | SEGUNDA TERCA QUARTA | QUINTA |
NOITE | 2 PERAS' | 3 AME|XAS| 4 MORANGOS

| DOMINGO |
[LAGARTA|

SEXTA | |Famiaoe| [BSABADO! queno|| [DOMINGO [2 SEMANAS|
5 LARANJAS 8oLo SORVETE| |PEPINO UMA FOLHA | CASULO
VERDE
SALAME BOLO DE

PIRULITO|| FRUTAS

SALSICHA

MELANCIA

PASTEL |

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

A professora explicard que, com base na histéria, elas deverdo desenhar a
guantidade correta de frutas referente a cada dia da semana. Por exemplo: Domingo:
Lagarta saiu do ovo e comecou a procurar comida. Segunda-feira: Uma maca, Terca-feira:
Duas peras e assim sucessivamente.

Para auxiliar na atividade, ela retomara as imagens da histéria, pausando em cada
dia para que as criancas tenham tempo de observar e realizar seus desenhos. As criancas
utilizaréo lapis de escrever e lapis de cor para fazer os desenhos, representando cada
fruta conforme a quantidade mencionada na historia.

Apos a finalizagcdo da primeira etapa da atividade, sera entregue a segunda folha,
que d& continuidade a proposta, intitulada “A lagarta se transformou em uma linda
borboleta” (Figura 6). Nesse momento, cada crianga sera convidada a imaginar como a
lagarta ficou apos sair do casulo. Para realizar a atividade, poderao utilizar lapis de cor
e/ou canetinhas, elaborando um desenho que contribua para a expressao criativa de cada

criancga.
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”

Figura 6 - “A LagartaUComiIona se transformou em uma linda borboleta”.

v A LAGARTA COMILONA SE Qg

TRANSFORMOU EM UMA
LUNDA BORBOLETA
© O
V) V)
% ©
o iV
© O © © oY

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Quinto Momento - Encerramento

A professora retomara os principais pontos da aula, reforcando os conceitos de
guantidade, nome das frutas e sequéncia da histéria. Sera realizada uma roda de
conversa, na qual as criangas comentarao o que aprenderam e 0 que mais gostaram de

fazer. Também serdo expostos os trabalhos pela sala de aula.

JUSTIFICATIVA TEORICO-METODOLOGICA

A proposta da aula integra, de forma intencional, 0s conhecimentos que as criangas
j& possuem com novos saberes a serem construidos. A contagdo da historia “Uma lagarta
muito comilona”, com apoio visual, cria um ambiente acolhedor e favorece a expressao
das experiéncias das criancas com alimentos. Esse momento inicial permite identificar os
conhecimentos prévios, que, segundo Vigotski, sdo desenvolvidos nas interagdes sociais
e no cotidiano familiar.

A conversa sobre o0s alimentos presentes na histéria amplia o dialogo, favorece
comparacdes e estimula as criangas a relacionarem suas vivéncias pessoais com a
narrativa. Esse processo é essencial para a passagem dos conceitos cotidianos aos
conceitos cientificos, como quantidade, sequéncia e formas de registro. O desenho da
historia, focado na quantidade de frutas, permite que as criangas representem o que

compreenderam e iniciem producdes simbdlicas. A contagem e o registro das frutas
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desenhadas contribuem para a organizacdo dos aprendizados e aproximam as criancas

da matemética de maneira simples, ludica e acessivel.

SEGUNDO ENCONTRO - A Fruta Preferida da Turma: Grafico de Preferéncia

Objetivos de Aprendizagem (BNCC):

EIO3ETO5: Explorar a contagem oral e a contagem de objetos, com base no uso de
nameros em contextos cotidianos.

EIO3BETO04: Estabelecer relacdes entre informacdes, comparando quantidades,
caracteristicas e propriedades observaveis em objetos e figuras.

EIO3ETO03: Utilizar unidades de medida convencionais e ndo convencionais para comparar
objetos, como quantidade de votos no grafico.

EIO3EFO01: Expressar ideias, desejos e sentimentos sobre suas vivéncias, por meio da
linguagem oral.

EI03CGO05: Compartilhar e respeitar opinides em atividades de grupo.

EIO3ETO1: Utilizar numeros em situacdes do cotidiano para contar, comparar e registrar

guantidades.

Campos de Experiéncia:

e O eu, o outro e 0 nés;

e Tracos, sons, cores e formas;

e Escuta, fala, pensamento e imaginacgéao;

e Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacdes.

Materiais Utilizados:

v" Livro “Uma lagarta muito comilona” do autor Eric Carle;
v' Quadro branco e canetdes;

v Imagens de frutas citadas na histéria (Apéndice E);

v' Uma foto pequena de cada crianca;

v' Cartolina;

v' Cola, tesoura e fita adesiva.
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Caminho Metodoldgico
Primeiro Momento: Retomada da histéria

A professora iniciara a aula relembrando com as criancas a historia "Uma lagarta
muito Comilona”, destacando os momentos em que a lagarta se alimenta de diferentes

frutas. As imagens do livro servirdo como apoio neste momento.

Segundo Momento - Listar as frutas da histéria
As criancas serdo instigadas a citar as frutas que aparecem na histéria. A
professora registrara no quadro as frutas mencionadas, sendo que para iSsO seréo

utilizadas imagens previamente organizadas (Figura 7).

Figura 7 - Frutas que séo citadas na histéria “Uma lagarta muito comilona”.

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Terceiro Momento- Votacédo das frutas preferidas
ApOs apresentar os desenhos das frutas, a professora colard cada uma das
imagens no quadro branco e, em seguida, chamara uma crianca por vez para escrever

seu nome sobre a fruta de que mais gosta, registrando assim os votos da turma.

Quarto momento — Anélise da Votacao

A professora realizard a contagem dos votos atribuidos a cada fruta e registrara o
numeral correspondente acima de sua imagem. Em seguida, propora questionamentos a
turma, como: “Qual fruta recebeu mais votos?”, “Qual fruta recebeu menos votos?” e
“Alguma fruta recebeu a mesma quantidade de votos?” "Vocés acham que as preferéncias
mudam com o tempo?”.

Nesse momento, as criancas serao incentivadas a observar, contar e comparar as
guantidades representadas. A partir dessa analise coletiva, a professora conduzira a
turma a definicAo da ordem de preferéncia das frutas, identificando quais ocupam o
primeiro, o segundo, o terceiro lugar e assim sucessivamente. Em seguida, tera inicio a

construcéo do grafico na cartolina.
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Quinto momento — Construcdo do Grafico e Encerramento

Com o apoio da professora, a turma construira coletivamente um gréafico de colunas
simples para representar a quantidade de votos recebidos por cada fruta. As imagens das
frutas serdo organizadas na cartolina de acordo com a ordem de preferéncia da turma e,
posteriormente, cada crianca colara sua propria foto acima da imagem da fruta escolhida.

Dessa forma, o gréfico sera constituido de maneira visual e concreta, permitindo
gue as criangas observem, comparem e interpretem as quantidades representadas,
identificando qual fruta recebeu mais votos e qual recebeu menos votos. As criancas seréo
incentivadas a observar, contar e comparar as quantidades no gréafico. Para finalizar a
atividade, a professora valorizara a participacéo de todos, ressaltando as contribuicdes de
cada crianca na construcdo do grafico e destacando a importancia de reconhecer que as
pessoas possuem gostos diferentes. O gréfico elaborado podera ser fixado na parede da
sala de aula, permitindo que a turma retome e relembre esse momento coletivo sempre

gue quiser.

JUSTIFICATIVA TEORICO-METODOLOGICA

A proposta de realizar uma roda de conversa, seguida de votacao e construcéo de
um grafico simples, cria um espaco de interacdo social e aprendizagem compartilhada,
em consonancia com a perspectiva vigotskiana. Ao escolherem suas frutas preferidas, as
criancgas partem de uma experiéncia concreta e pessoal, trazendo para a aula elementos
de seu cotidiano.

A votacao, além de mobilizar o dialogo e o respeito as opinides dos colegas, da
inicio a um processo de organizacao coletiva das informacdes. Quando registram 0s votos
no grafico e analisam os resultados, o saber espontaneo se transforma em representacao
simbdlica. Nesse momento, o professor organiza e orienta a atividade, propondo situagdes
gue favorecem a contagem, a observacao e a comparacéo de quantidades, intervindo de
forma intencional no processo de aprendizagem. Assim, a linguagem, tanto falada quanto
registrada, torna-se uma ferramenta essencial para pensar, comunicar ideias e construir
novas interpretagoes.

Essa préatica mostra as criancas que suas preferéncias podem ser observadas,
categorizadas e estudadas pelo grupo, favorecendo a leitura de dados e a compreenséao
de conceitos matematicos basicos. Ao transformar escolhas individuais em informacao

numeérica, os aprendizados sao sistematizados e ampliam-se as no¢des sobre quantidade,
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organizacdo e analise de dados, fortalecendo o vinculo entre experiéncia cotidiana e

novos conhecimentos.

TERCEIRO ENCONTRO: Ditado com formas geométricas relacionando-as com

comidas da histéria "Uma lagarta muito comilona”

Objetivos de Aprendizagem (BNCC):

EIO3ET08: Reconhecer e nomear caracteristicas de figuras geométricas (formas, lados,
cantos, tamanhos).

EIO3EF02: Explorar diferentes materiais, manipulando-os para desenhar, pintar e fazer
outras producdes visuais.

EI03CGO05: Expressar-se livremente por meio de desenhos e outras producdes visuais.

EI03CGO01: Experimentar diferentes materiais para representar objetos e figuras.

Campos de Experiéncia:

v' O eu, o outro e 0 nos;

v’ Tracgos, sons, cores e formas;

v’ Escuta, fala, pensamento e imaginagao;

v Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacoes.

Materiais Utilizados:

e Atividade - “Ditado de Alimentos da Historia Uma lagarta muito comilona” (Apéndice F);

e Alimentos da historia relacionados as formas geométricas (Apéndice G);

e Desenhos de formas geométricas basicas — circulo, tridngulo e quadrado — que
poderédo ser ilustrados com canetdo no quadro branco;

e Lapis de escrever, lapis de cor e/ou canetinha.

Caminho Metodolégico
Primeiro Momento: Relembrando a Histéria e Explorando as Formas

A aula comecara com a professora relembrando com as criancas a historia “Uma
lagarta muito comilona”. Ela fara perguntas como:

— “Vocés lembram o que a lagarta comeu?”

— “Quais frutas vocés viram na histoéria?”
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A ideia é resgatar os alimentos citados no livro e, a partir disso, introduzir o tema
das formas geométricas. A professora perguntara:

— “Que forma geométrica podemos usar para desenhar a maga?”

— “E a fatia de melancia, tem formato de qué?”

— “Qual forma apareceu mais na historia? E qual apareceu menos?”

Em seguida, a professora desenhara as formas geométricas basicas: circulo,
tridangulo e quadrado e também mostrara alguns alimentos que aparecem na histéria. A
professora pedira para que a turma a ajude a relacionar as imagens dos alimentos com

as formas geomeétricas.

Segundo Momento: Preparando para a Atividade
Cada crianca recebera a folha da atividade intitulada ‘Ditado de alimentos da
histéria Uma lagarta muito comilona” (Figura 8). No ultimo espaco da folha, havera um

guadro para registrar quantas vezes cada forma foi utilizada durante a atividade.

Figura 8 - Ditado de alimentos da histéria Uma lagarta muito comilona”

Nome:
DITADO DE ALIMENTOS DA HISTORIA “UMA LAGARTA MUITO COMILONA”
1 2 3 4
5 6 7 QUANTAS VEZES

VOCE USOU..

AN

TN
L\ /)_

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

A professora explicara que serdo mostradas imagens dos alimentos da histéria
(Figura 9) e que, a cada nova imagem, as criancas deverdo observar e identificar qual
forma geométrica da folha mais se parece com o alimento mostrado. Em seguida, deveréao

desenhar o alimento sobre ou ao redor da forma correspondente.
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Figura 9 - Alimentos da hist6ria relacionados as formas geométricas

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Terceiro Momento: Ditado dos Alimentos

A professora iniciara o ditado dos alimentos da histéria, mostrando uma imagem de
cada alimento (Figura 9). Por exemplo, ao mostrar a imagem de uma fatia de melancia, a
professora perguntara: “Com qual forma geométrica o pedaco de melancia mais se
parece?”

As criangas observardo e identificardo o triangulo, desenhando sobre ele os
detalhes da melancia (casca, polpa e sementes). Ou seja, a cada figura apresentada
deverédo identificar a forma correspondente na folha e desenhar o alimento sobre ela,
transformando a figura geométrica em um elemento concreto da historia.

A medida que forem realizando as associagées, as criancas “eliminardo” as formas
que ja utilizaram, compreendendo a relacdo entre as figuras geométricas e os alimentos
da histéria. Durante a realizagdo, a professora circulara pela sala, observando e
interagindo com as criancas, orientando-as conforme necessario e fazendo perguntas que
estimulem o raciocinio, tais como: “Quantas formas voceé ja usou?”, “Qual forma ainda nao

apareceu?”, “Por que vocé escolheu essa forma para o alimento?”

Quarto Momento: Contando e Observando as Formas

Ao final do ditado, a professora acompanhara as criangas na contagem de quantas
vezes cada forma geométrica foi utilizada. Em seguida, apresentara no quadro um modelo
igual ao disponibilizado para a turma, demonstrando como realizar o registro na folha.

Durante esse momento, observara atentamente o trabalho das criangas, garantindo que
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cada uma registre corretamente a quantidade de formas geométricas conforme o que foi
definido coletivamente.
A professora fara perguntas para estimular a reflexdo, como:
e “Qual foi a forma geométrica que apareceu mais vezes?”
e “Teve alguma que so6 apareceu uma vez?”
Para concluir, a professora encerrara o encontro destacando como as formas
geométricas nos ajudam a representar os alimentos da histéria, incentivando o olhar
atento, criativo e observador de cada crianca e enfatizando que cada crianca tem seu jeito

anico e singular de retratar os alimentos da historia.

JUSTIFICATIVA TEORICO-METODOLOGICA

Neste encontro, 0 ensino parte da observacdo e da manipulagédo de objetos do
cotidiano, favorecendo a percepc¢ao visual e a experiéncia concreta das criangas com
alimentos e formas geométricas. As perguntas do professor convidam as criancas a
pensar a partir daquilo que veem, tocam e comparam — as figuras geomeétricas recortadas
em diferentes tamanhos, cores e texturas — e a relacionar essas descobertas a ideias
matematicas mais formais. Desse modo, constroi-se um caminho natural entre o
conhecimento cotidiano e os conceitos proprios da matematica.

A atividade promove a generalizacdo, pois as criancas deixam de apenas
reconhecer formas nas frutas e comidas e passam a compreendé-las como elementos
matematicos com caracteristicas préprias, como lados, contornos e quantidades. Esse
movimento em direcdo aos conceitos acontece quando as relagdes entre o que observam
e 0 pensamento matematico vao sendo explicitadas, permitindo que as crianc¢as atribuam
novos sentidos ao que veem. As intervencdes do professor, ao destacar aspectos
importantes, propor perguntas ou esclarecer davidas, oferecem condi¢cdes para que esse
processo se desenvolva, favorecendo a passagem do conhecimento cotidiano para 0s
conceitos proprios da matematica.

Segundo Marques (2022), esse € 0 momento em que o professor “explica,
guestiona, corrige e conduz os estudantes em dire¢cao aos conceitos cientificos”. Assim, o
trabalho supera a simples identificacdo espontanea e contribui para consolidar as formas
geométricas como parte do pensamento mateméatico em desenvolvimento. Esse processo
respeita o ritmo, a curiosidade e o modo de aprender de cada crianca, permitindo avancos

naturais e envolventes na compreenséao dos conceitos.
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QUARTO ENCONTRO: Construcéo da Lagarta com Formas Geométricas em Grupos

Objetivos de Aprendizagem (BNCC):

EIO3ETO08: Reconhecer caracteristicas de figuras geométricas (formas, lados, cantos,
tamanhos).

EIO3ETO3: Utilizar contagem oral nas brincadeiras e em situa¢cdes nas quais as criangas
reconhegam sua necessidade.

EIO3EF02: Manipular diferentes materiais, objetos e formas geométricas para comparar
suas caracteristicas e propriedades.

EI03CGO05: Expressar-se livremente, por meio de desenhos, colagens, pinturas e outras
producdes visuais.

EIO3EOO0L: Estabelecer relacbes respeitosas e de ajuda matua.

EI03EOO03: Participar de acdes de cooperacdo em diferentes brincadeiras e interacdes.

Campos de Experiéncia:

v' O eu, 0 outro e 0 nos;

v’ Tracgos, sons, cores e formas;

v’ Escuta, fala, pensamento e imaginagao;

v Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacoes.

Materiais Utilizados:

e Circulos, quadrados, triangulos e retangulos de papel colorido (diversos tamanhos e
cores);

e Cartaz branco (Um para cada grupo);

e Cola branca ou bastéo;

e Lapis de escrever, lapis de cor e/ou canetinha.

Caminho Metodolégico
Primeiro Momento: Apresentacéo e Roda de Conversa

A aula sera iniciada com uma roda de conversa, onde a professora retomara a
historia “Uma lagarta muito comilona e explicara que ao ouvir a histéria cada crianca

imaginou sua lagarta de um jeito diferente.
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A professora, entdo, mostrara o desenho de como seria a Lagarta Comilona que
ela imaginou engquanto ouvia a narrativa, sendo que sua lagarta foi construida a partir da
utilizacdo de algumas formas geométricas. As criancas poderdo, ao observar a lagarta
elaborada pela professora, falar o que gostaram, o que modificariam e também seréo
incentivadas a contar quantas vezes cada forma geométrica apareceu no desenho.

Em seguida, a professora apresentara as formas geométricas que serao utilizadas
na atividade que ser& proposta (circulo, quadrado, tridangulo e retangulo), nomeando cada
uma delas e discutindo suas caracteristicas com as criancas. As criancas terao
oportunidade de explorar e manusear os materiais, tocando e comparando as formas.

A professora fard perguntas instigantes como:

e “Qual dessas formas tem mais lados?”
e “Qual parece uma roda?”

e “Quantos tridngulos vocé tem ai?”

Segundo Momento: Montagem da lagarta em pequenos grupos

As criancas serdo divididas em pequenos grupos. Cada grupo recebera um
conjunto de formas geométricas recortadas em papel colorido de varios tamanhos e cores.
Cada grupo ira criar sua propria lagarta usando formas geométricas recortadas, colando-
as em uma cartolina. As criancas deverdo decidir juntas como serd a montagem,
escolhendo as formas para representar a cabeca, o corpo e também poderdo desenhar
alguns detalhes da lagarta, como antenas, olhos e patas.

A professora incentivara que todos explorem as formas antes de colar,
experimentando diferentes combinacdes e organizando a sequéncia das pecas. Durante
a atividade, serdo feitas perguntas que estimulem a contagem, a comparac¢éao e o didlogo
entre 0s colegas. A ideia dessa proposta é que cada grupo construa sua propria lagarta,

utilizando as formas geométricas de maneira livre e divertida.

Terceiro Momento — Apresentacéo das lagartas dos grupos e Encerramento

Ao final da montagem, cada grupo apresentara sua lagarta para os colegas,
contando quantas vezes cada forma geométrica foi utilizada na constru¢ao de sua lagarta.
Durante as apresentacdes, a professora podera registrar essas informac¢des no quadro,
utilizando nameros ou desenhos para facilitar a visualizacdo e reforcar a contagem

coletiva. Ela incentivara os alunos a falarem, utilizando questdes como:
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—“Vamos registrar as formas geométricas da lagarta do grupo 1: ela tem 3
tridangulos, 2 circulos e nenhum retangulo.”

—“Agora, vamos observar a lagarta do grupo 2. Quais formas eles usaram?”

JUSTIFICATIVA TEORICO-METODOLOGICA

A proposta de montar a lagarta com formas geométricas em pequenos grupos
valoriza a aprendizagem construida de forma coletiva, em consonancia com o0s
pressupostos da Teoria Historico-Cultural, que compreende o0 conhecimento como
resultado das interacdes sociais. Nessa atividade, o aprender ocorre por meio do dialogo,
da observacdo, do questionamento e da troca de estratégias, possibilitando que as
criangas elaborem novas compreensdes ao trabalhar colaborativamente. O uso de
diferentes formas para compor a lagarta busca proporcionar a exploracdo de no¢des como
forma, tamanho e organizacdo espacial, desenvolvendo o raciocinio légico e a
coordenacdo motora, huma experiéncia que une matematica e criatividade de maneira
leve e acolhedora.

O momento de socializacdo e analise das producdes permite que as criancas falem
sobre suas escolhas, quais formas foram utilizadas e reflitam sobre o processo. Ao realizar
esse movimento, elas reorganizam e consolidam conceitos ligados a forma, quantidade e
composicdo. Durante esse processo, as intervencgdes do professor criam condi¢cdes para
gue a experiéncia concreta se transforme em compreensdo mais sistematica,
aproximando o pensamento cotidiano dos conceitos matematicos.

A etapa de socializacéo e analise das producfes possibilita a sistematizacdo dos
conceitos trabalhados. Ao contabilizar as formas e refletir sobre suas escolhas, as
criangas reorganizam cognitivamente os conceitos de forma, quantidade e composigao.
Essa fase corresponde as acdes interindividual e intraindividual descritas por Marques
(2022), nas quais o estudante atua tanto em grupo quanto individualmente, favorecendo

a apropriacao progressiva e organizada dos conceitos cientificos.
QUINTO ENCONTRO - O Ciclo da vida da Borboleta com Realidade Aumentada
Objetivos de Aprendizagem (BNCC):

EIO3ETO03: Estimar e comparar quantidades, estabelecendo relagcdes de mais/menos,

maior/menor, mais comprido/mais curto, mais leve/mais pesado etc.
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EIO3ETO04: Relacionar nUmeros as suas respectivas quantidades e identificar o antes, o
depois e 0 entre em uma sequéncia.

EIO3EFO01: Relatar experiéncias vividas, ideias e sentimentos.

EI03TSO01: Explorar diferentes tecnologias e recursos digitais de forma segura e criativa.

EI03CI02: Observar e descrever transformacdes em elementos da natureza, como o ciclo

dos seres vivos.

Campos de Experiéncia:

v' O eu, 0 outro e 0 nos;

v Tragos, sons, cores e formas;

v Espacos, tempos, quantidades, relacfes e transformacdes;

Materiais Utilizados:

e Imagens com ciclos da lagarta;

e Ficha impressa do QuiverVision (pagina da lagarta/ciclo — disponiveis no site oficial:
(www.quivervision.com) — Anexo A;

e Lapis de cor;

e Celular com app QuiverVision instalado (celular ou tablet).

Caminho Metodoldégico
Primeiro Momento: Retomada da historia

A professora ird iniciar a aula com a releitura do final da histéria “ Uma lagarta muito
comilona” do autor Eric Carle. Em seguida, perguntara as criancas o gue acontecera com
a lagarta no final e como ela se transformara em borboleta.

A professora estimulara as criangas a compartilharem suas ideias sobre o que elas
acham que pode acontecer com a lagarta enquanto ela estiver no casulo e como isso sera
importante para sua transformacéo. Para destacar as mudancas no corpo da lagarta e as

etapas do ciclo de vida seréo utilizadas as ilustragdes do livro.

Segundo Momento: Conversa sobre o ciclo da lagarta até virar borboleta
Apos a releitura, a professora iniciard uma conversa sobre o ciclo da lagarta até se
tornar borboleta. A professora ird questionar as criancas:

— “Quantas fases a lagarta precisara passar até virar borboleta?
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—“O que acontecera em cada uma dessas fases?”

A professora explicard que a lagarta passara por algumas fases, sendo elas: ovo,
a fase de crescimento (comendo muitas frutas), o casulo, até finalmente emergir como
borboleta. Para esta conversa serdo utilizadas figuras de cada etapa e a professora

incentivara as criancas a descreverem o que sabem sobre as mudancas.

Terceiro Momento: Apresentacao da Atividade

A professora dira com entusiasmo:

— “Hoje nds vamos pintar a nossa propria lagarta! E tem uma surpresa: com a ajuda
de um aplicativo mégico chamado Quiver, a lagarta vai ganhar vida!”

Ela mostrara o desenho da lagarta impresso a partir do site www.quivervision.com
e explicard como funcionara a atividade, utilizando um desenho ja pintado para fazer esta

demonstracao.

Quarto Momento: Pintura do Desenho
Cada crianca recebera a folha impressa com o desenho da lagarta conforme

ilustrado abaixo na Figura 10.

Figura 10 - P4gina Ciclo da lagarta retirada do site Quiver Vision

Fonte: www.quivervision.com (2025)

Elas pintaréo com liberdade, escolhendo cores e decorando a sua maneira. Durante
a pintura, a professora estimulara conversas como:
— “Que cor vocé escolheu para sua lagarta?”

— “Como sera que ela vai se mexer depois?”
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Quinto momento: Experiéncia com o aplicativo

Apos finalizarem a pintura, a professora ira utilizar o celular com o aplicativo
QuiverVision instalado. A professora escaneara os desenhos de cada uma das criancas,
sendo que cada crianca devera se aproximar da professora de maneira individual e
previamente organizada. As criangas verao suas lagartas ganharem vida na tela, se
movimentando em realidade aumentada. A professora fara perguntas como:

—“O que sua lagarta esta fazendo?”

— “Ela se parece com o que vocé imaginou?”

Sexto momento: Registro e Encerramento
Para finalizar a atividade, a professora fara registros fotograficos e gravara
pequenos videos das criancas interagindo com o app. A turma se reunira em roda para
relatar o que viveu. A professora ira dialogar sobre a atividade, tendo como ponto de
partida a seguinte questao:
—“Hoje, nossas lagartas sairam do papel e ganharam vida! Vocés gostaram?”

Ela ouvira as criancas e registrara suas falas.

JUSTIFICATIVA TEORICO-METODOLOGICA

A exploragdo do ciclo de vida da borboleta, articulada ao uso da realidade
aumentada, amplia as possibilidades de acesso das criancas ao conhecimento e valoriza
a aprendizagem como um processo social e cultural, conforme os pressupostos da Teoria
Historico-Cultural. Ao acompanhar as etapas de transformacéo da lagarta até a borboleta,
as criancas observam, comparam e organizam informacdes, desenvolvendo noc¢des
matematicas como sequéncia, contagem e correspondéncia. O uso da tecnologia
desperta a curiosidade, estimula a interacao e aproxima a aprendizagem dos contextos
reais vivenciados pelas criangas.

Nesse cenario, a realidade aumentada funciona como um recurso que potencializa
0 pensamento, tornando mais visiveis e compreensiveis 0s conceitos trabalhados.
Conforme Marques (2022), trata-se de uma aplicacdo clara do momento de
“sistematizacao dos conceitos cientificos articulados as experiéncias cotidianas”, pois
possibilita que o conhecimento espontaneo assuma uma organizagdo intencional,

integrando a vivéncia prética e a construgéo coletiva do saber.
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8. RELATO DO DESENVOLVIMENTO DA PROPOSTA DIDATICA

A sequéncia didatica foi desenvolvida entre os dias 11 e 15 de agosto de 2025, na
EMEI Pequeno Aprendiz, no municipio de Marau/RS, com uma turma de Pré composta
por 22 criancas (doze meninos e dez meninas). Cada encontro teve duracdo aproximada
de 120 minutos. Fundamentada na perspectiva vigotskiana, que compreende o
desenvolvimento humano como resultado das intera¢des sociais e culturais mediadas pela
linguagem, a sequéncia didatica teve como ponto de partida a contacdo da historia “Uma
lagarta muito comilona”, de Eric Carle. A narrativa, que desperta a curiosidade das
criancas e dialoga diretamente com seu cotidiano, abriu espaco para a exploracao de
diferentes conteldos matematicos. A partir da leitura, foram organizados momentos de
conversa, contagem, organizacao e registro de informacgdes, além do uso de materiais
concretos e recursos visuais que enrigueceram o processo de aprendizagem.

Todas as propostas foram planejadas considerando as singularidades da pré-
escola e valorizando o brincar, 0 movimento, a imaginacdo e a participacdo ativa das
criancas. O desenvolvimento da sequéncia teve como propdsito aproximar 0s conceitos
matematicos de suas experiéncias cotidianas, inserindo-os em situacfes simples,
acolhedoras e repletas de significado. Dessa forma, buscou-se promover aprendizagens
construidas de modo ludico, interativo e alinhado ao contexto das criangas. A seguir,
apresento a descri¢cédo detalhada de cada um dos encontros que estruturaram a sequéncia

didatica.

PRIMEIRO ENCONTRO

Primeiro Momento — Introducéao

Ao chegarmos a sala, conversei com as criancas e expliquei que fariamos uma
“atividade diferente” no patio da escola. Assim que chegamos ao ambiente externo,
convidei-as a se sentarem em roda no chéo, para que pudéssemos conversar antes de
iniciar a proposta. A Figura 11 registra a realizagéo da roda de conversa com a turma.

Combinei com o grupo que, para garantir que todos fossem ouvidos, quem quisesse
falar deveria levantar a mao e aguardar sua vez, reforcando a importancia da escuta e do

respeito entre os colegas.
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Em seguida, apresentei o livro “Uma lagarta muito comilona” e instiguei a

curiosidade perguntando: “Observando a capa deste livro, 0 que vocés acham que vai
acontecer na historia?”

Figura 11 - Criancas sentadas em roda esperando a contacdo da histéria
=l

- &

Fonte: Arquivo Pessoal da autora.

Algumas das respostas das criangas foram:

A lagarta vai comer tudo que aparecer na frente dela.

Ela vai comer pra conseguir ser uma borboleta.

A lagarta vai comer as folhas da natureza.

Ela ta triste porque ndo tem comida e também porque ndo tem amigos ali com ela.

As respostas foram diversas e espontaneas, revelando curiosidade e imaginacao e
assim seguimos para a proxima parte da aula.

Segundo Momento - Contagado da histéria com apoio visual
Realizei a contagéo foi realizada utilizando o livro impresso e a cada pagina lida, fui

fazendo pequenas pausas para questionar: “Quantas frutas ela comeu hoje?” ou “O que
sera que vem depois?”.
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Logo nas primeiras paginas, uma crianca ergueu a mao e disse: “- Quando tava
tudo escuro, a lagarta era um ovo bem pequeninho. Agora que o sol apareceu ta ficando
com fome. Quando tem sol ela consegue procurar pela comida.”

Conforme eu realizava as pausas na leitura, as criancas iam interagindo comigo,
demonstrando estarem atentas a narrativa. Durante a leitura, jA pude perceber que
algumas criangas estavam conseguindo fazer relag6es matematicas.

Um aluno comentou: - "Ela comeu uma macga, depois duas peras... ta
aumentando!”

Outra aluna enfatizou: “Eu contei que ela ja comeu cinco. (Contou certo: uma maca,
duas peras e trés ameixas)

Um outro menino disse: “Eu acho que essa lagarta tem algum problema, porque
ela come as comidas grandes e continua pequena”.

A Figura 12 registra o0 momento da contacdo da histéria em roda, com a

participagcao das criancas.

Figura 12 - Criangas ouvin
Iﬂ-.lﬂl

El \ A

Fonte: Arquivo pessoal da autora.
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Terceiro Momento - Conversa sobre os alimentos da historia

Apéds a contacdo, inicie uma conversa sobre os alimentos citados na narrativa.
Perguntei quais frutas as criangcas ja conheciam, quais gostavam e se ja haviam as
experimentado. O dialogo foi importante, pois permitiu que os estudantes relacionassem
0 conteudo da histGria com suas experiéncias pessoais.

Algumas falas das criangas sobre as frutas.

Eu também gosto de comer frutas.

Eu nunca experimentei ameixa. Ela € doce, profe?

Eu ja comi morango do amor com a minha mée.

Eu e a minha v6 gostamos de pegar as laranjas da arvore. E depois fizemos suco
de laranja. Pode colocar s6 um pouquinho de acgUcar.

Deste modo, observei que esse momento contribuiu para o desenvolvimento da
linguagem oral e socializacdo, permitindo que cada um expressasse suas preferéncias e

ouvisse o0s colegas.

Quarto momento - Desenho com énfase na quantidade de frutas

Convidei as criangas para retornarem a sala comigo e, assim que entramos, percebi
o olhar de cada uma — todas queriam descobrir o que fariamos a seguir. Entreguei a cada
aluno uma folha impressa com os dias da semana organizados em quadrados e expliquei
gue, em cada espaco, elas desenhariam a quantidade de frutas que a lagarta comeu em
cada dia da historia. Depois poderiam colorir e, por fim, representar como ficou a borboleta
ao sair do casulo na outra folha que seria entregue.

Para ajuda-las, desenhei no quadro um modelo igual ao da folha e, com calma, fui
orientando passo a passo. Contei que releriamos a histéria juntos, fazendo pausas para
relembrar e representar as frutas e suas quantidades. A medida que eu recontava a
histéria, ia desenhando no quadro para ajuda-las a recordar a sequéncia dos
acontecimentos.

Durante a atividade, as criancas utilizaram lapis de escrever para fazer seus
desenhos. Algumas demonstraram muita seguranca, lembrando das frutas e das
guantidades sem precisar de ajuda ou mesmo olhar para o quadro — sabiam antes que
eu retomasse. Outras, porém, preferiam observar meus desenhos ou me chamar para
confirmar o que deveriam fazer. Algumas criancas pediram se podiam ver o livro de novo
e deixei. A Figura 13 ilustra algumas criangas visualizando o livro e a turma envolvida na

realizacéo da atividade proposta.
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Figura 13 - Momentos em sala de aula apés a contacéo da histéria
L] ol AN ™ ” L E RV €%
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Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Algumas falas de alunos.
“Eu vou fazer a lagarta comer tudinho, igual eu fagco quando chego da escola!”
“Eu lembro que na terga foram duas peras! Eu amooooo pera!”

“ Se eu nao conseguir desenhar, vocé me ajuda?”

“ Eu gosto mais de pintar. Nao sou bom de desenhos.”

“ Profe, essa atividade € de matematica ou portugués? Porque tem numeros e tem
letras.”

“ Eu queria que ela comesse banana também porque meu v6 disse que banana faz
bem pra saude.”

“ E bem facil essa parte ne profe..& sé olhar o nimero ali em cima e desenhar
devagar’.

“ Aonde tem quadradinho pequeno..a lagarta comeu s6 um porque a barriga ja tava
cheia de tanto comer fruta.”

Apesar da agitacao da turma, o envolvimento foi notavel: quase todos conseguiram
representar corretamente as quantidades, cada um a sua maneira, expressando no papel
a compreensdao da histéria. Assim que finalizamos a folha, expliquei que desenhariam a
borboleta com cores e do seu jeito.

As Figuras 14 e 15 indicam como os alunos Sofia e Miguel construiram suas

atividades a partir da proposta apresentada.
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fapa 3 SEGUNDA TERCA

Figura 14 - Registro da histéria pelo olhar da aluna Sofia

S Sria & ] @ v Q -
Registro da Contag@o da histéria CSoFIA —— )
" ARTA MUITO COMILONA" do autor Eric Carle @ A LAGARTA COMILONA SE r4
M QUARTA QUINTA | TRAHSFORMOU EM UMA

S g A | Bamucen 4 | | oL LIHDA BORBOLETA |

| v o o p % }5‘@ Q:’;y (:;3
o | rf“ & @5 @ ¥ N

Loonsa ',f ' i J 3] v.p

4' DOMINGO | 2SEMANAS |

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Figura 15 — Registro da histéria pelo olhar do aluno Miguel
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Fonte: Arquivo pessoal da autora

Quinto Momento - Encerramento

Para finalizar a aula, convidei a turma para que fizessem uma roda no chao da sala

gostaram de fazer.

As respostas foram as mais diversas, cito aqui algumas destas:

e retomei os principais elementos da histéria, destacando os dias da semana, 0 nome das
frutas e a transformacéo da lagarta. Perguntei o que haviam aprendido e o que mais

“Eu aprendi que comer muito doce ou coisas que fazem mal pra saude fazem a

barriga doer!”
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“Eu gostei das frutas! Mas eu acho que ela podia ter comido uma melancia gigante
e dai ndo ia mais ter fome!”

“Gostei de contar quantas frutas ela comeu, foi um monte!”

“ Eu queria que ela comesse mais “porcaria” que nem quando eu vou na festa e ai
eu como 3 brigadeiros, 5 pasteis e eu posso tomar s6 1 copo de refri enquanto eu tiver
comendo.”

“ A gente podia fazer uma festa de frutas, mas ai depois tinha que ter a festa das
outras comidas”.

Por fim, organizei um espaco na sala com as producdes de cada um. Sendo que
deixei alguns registros em cima das mesas e outros pendurei no varal da sala. Dividi a
turma em dois grandes grupos e convidei o primeiro grupo para observar suas obras e em
seguida, o segundo realizou a observacado. Esse momento de partilha possibilitou avaliar
de forma informal as aprendizagens e percepc¢fes das criancas, reforcando os conceitos
trabalhados e valorizando as producdes. A Figura 16 ilustra 0 momento em que as
criancas observam as atividades realizadas pelos colegas.

Flgura 16 - Crlangas observando at|V|dades dos colegas

Lg*f‘

Fonte: Arquivo pessoal da autora.
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SEGUNDO ENCONTRO

Primeiro Momento: Conversa sobre a aula
Assim que chegaram a sala, as criangas observaram que o projetor estava montado e
demonstraram alegria e curiosidade com o que chamam de “aula diferente” (expressao
usada sempre que percebem o projetor esta na sala). Uma aluna exclamou:

— Olha, hoje vamos assistir filme!

A outra que estava junto me olhou perguntando:

— Por que vocé montou a TV grande?

Em meio a conversa, um aluno se aproximou e explicou para as duas (apontando
para o projetor):

— A “profe” da profe vai aparecer ali! Vocés esqueceram que ela falou?

A turma estava animada e inquieta com a ideia de conhecer a “profe” da profe. Para
acalmé-los, expliquei que logo ela apareceria e que poderiam agir normalmente, “fazendo
de conta” que ela ndo estava ali. Aos poucos, o grupo foi se acomodando e retomamos a
proposta inicial da aula.

A Figura 17 registra o entusiasmo da turma durante a visita a distancia da
professora orientadora.

Figura 17 - Turm.akg‘:intusia_s_ma com a visita a digtar]cia .d,a._Hpr_qfessora ori@adora
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Fonte: Arquivo pessoal da autora.
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Segundo Momento - Listar as frutas da historia

Em seguida, retomamos a histéria lida no dia anterior. Expliquei que precisaria da
ajuda de todos para lembrar quais frutas apareciam na narrativa. As criangas participaram
com alegria, levantando as méaos e as vezes falando todas ao mesmo tempo.

Tinha laranja.

Tinha morango.

E aquela fruta bem roxinha.

Uma crianga disse: “ Tinha queijo também...”

E eu questionei: “ Sera que queijo é fruta? Lembram que a profe pediu pra vocés
falaram so6 das frutas da histéria... Outro dia a gente pode falar das outras comidas.”

Conforme citavam as frutas, fui escrevendo seus nomes no quadro. Ao lado de

cada palavra, colei a imagem correspondente para facilitar a identificacéo.

Terceiro Momento- Votacao das frutas preferidas

Para dar continuidade, propus uma votagdo das frutas preferidas da turma. A
atividade gerou bastante inquietacéo, pois todos queriam falar ao mesmo tempo sobre
suas escolhas.

Aluno 6: Eu gosto mais de morango.

Aluno 8: Ah néo, eu gosto de laranja.

Aluno 14: Posso escolher duas frutas?

Aluno 19: Eu gosto de melancia, mas eu s6 como depois que minha mae “tira” as
sementes.

Expliquei que colocaria, sobre a mesa, as imagens das frutas e que cada crianga
receberia uma foto de si mesma. Conforme eu chamasse a criancga, ela deveria se dirigir
até a mesa e assim colocar sua foto da imagem da fruta escolhida. Realizada esta

proposta, partimos para a construgéo do gréfico.

Quarto momento - Construcéo do grafico

Em seguida, registrei no quadro o nome das frutas, colando ao lado de cada uma
a respectiva figura e o numero correspondente a quantidade de votos recebidos. O registro
ficou assim: laranja — 2 votos; macéa — 4; morango — 8; ameixa — 0; pera — 1; melancia — 4.

Depois, conversei com o grupo sobre qual fruta havia recebido o maior nimero de

votos e qual teve o menor nimero, e juntos chegamos a conclusao de que o0 morango
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ficou em primeiro lugar, seguido pela maca e melancia empatadas em segundo, laranja
em terceiro, pera em quarto e ameixa em ultimo, com zero votos.

Para construir o grafico coletivo, colei as imagens das frutas na ordem de votacao
— partindo da fruta mais escolhida a menos. Como o0 espaco da sala era reduzido e a
movimentagcado das criancas precisava ser organizada, chamei uma a uma, mostrei sua
foto e perguntei qual havia sido sua fruta preferida. Ao responderem, eu colava a foto dela
no cartaz sobre a imagem da fruta que havia sido escolhida. Assim, de forma participativa
e divertida, a turma foi compondo o gréfico e visualizando o resultado final das escolhas.

A Figura 18 apresenta o grafico das frutas preferidas da turma, construido a partir
da votacgéo coletiva, possibilitando a visualizacdo, a comparacao e a interpretacdo das
preferéncias do grupo.

Figura 18 - Grafico das Frutas Preferidas da Turma

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Quinto momento - Analise do grafico e Encerramento

Encerramos com a andlise coletiva do grafico. As criangas compararam as
guantidades e fizeram falas importantes:

Aqui as pessoas gostam mais do morango!

S0 o aluno 4 que gosta de pera.

A maca e a melancia ficaram com 4. E que nem quando fica um a um no jogo, né

profe?
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Eu ndo gostei que a ameixa ficou sozinha.

A conversa final demonstrou que, apesar da agitacdo, as criangcas estavam
compreendendo a relagcdo entre quantidade, contagem e representacdo grafica. Por fim,
constatei que criancgas so falavam sobre a “profe da profe”, deixando evidente o quanto se

sentiram valorizadas e felizes com a construcao deste novo vinculo.

TERCEIRO ENCONTRO

Primeiro Momento: Relembrando a Histéria e Explorando as Formas

Iniciei a aula relembrando com a turma a histéria da lagarta e em seguida,
guestionei se lembravam o que ela havia comido. Logo comegaram a falar animadas:

“Ela comeu uma maga!”

“Teve melancia!”

“Comeu pirulito!”.

Figuei feliz em ver como memorizaram a historia. No entanto, um dos alunos

resmungou, meio desanimado:

— De novo essa historia, profe?

Expliquei que, apesar de ser a mesma narrativa, fariamos uma atividade diferente
e muito divertida. Mostrei entdo as imagens dos alimentos e comecei a questiona-los:

— Com qual forma geométrica o queijo se parece?

Alguns responderam com seguranca: “Com o circulo!”, enquanto outros arriscaram:
“Com o quadrado?”. Aproveitei as respostas para conversar sobre como os alimentos
podiam se parecer com diferentes formas, dependendo do olhar de cada um.

Em seguida, apresentei os cards das figuras geométricas — circulo, triangulo e
guadrado — e pedi que me ajudassem a relacionar cada uma com os alimentos da

historia. As criancas observavam com atencao, trocando ideias e discutindo entre si.

Segundo Momento: Preparando para a Atividade

Entreguei a cada crianga a folha intitulada “Ditado de Alimentos da Historia A
Lagarta Comilona” e pedi que escrevessem o nome ao lado do emoji de rostinho. Expliquei
gue eu mostraria as imagens dos alimentos e que deveriam observar qual forma da folha
mais se parecia com cada alimento. Depois, desenhariam sobre ou ao redor da forma
correspondente. Contei também que, ao final, contariamos juntos quantas vezes cada

forma havia sido usada.
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Terceiro Momento: Ditado dos Alimentos

Iniciei o ditado mostrando a imagem de uma fatia de melancia e perguntei:

— Com qual forma geométrica esse pedaco de melancia mais se parece?
Alguns disseram: “Circulo!”. Entdo complementei:

— Prestem atencéo, eu falei do pedaco de melancia...

Ao mostrar novamente a imagem, uma das criangas observou: “Parece um
triangulo, olha a pontinha!”.

A cada novo alimento apresentado, as criancas identificavam a forma

correspondente e desenhavam sobre ela, “eliminando” as que ja haviam usado. Enquanto
isso, eu desenhava no quadro as mesmas figuras para ajuda-las a se organizarem.
Caminhei entre as mesas, observando e oferecendo ajuda. Algumas desenhavam com
muitos detalhes, explicando o que faziam; outras preferiam tracos mais simples, cada um

do seu jeito. A Figura 19 apresenta o ditado de alimentos da histéria, realizado por dois
alunos.

Figura 19 - Ditado de alimentos da histdria
ALIMENTOS DA HISTORIA "UMA LAGARTA MUITO COMILONA"
2 i 3 {

DITADO Dt DITADO DE ALIMENTOS DA HISTORIA “UMA LAGARTA MUITO COMILONA"

|
|

7
\ / 00 | NOF y ‘
\ -\ / \
/4 @) ‘."-\: i | \\, / |
‘ L= | |
1 ﬁ." o |
T | YAMOS CONTAR s . \ VAMOS CONTAR |
‘ QUANTAS VEZES | { QUANTAS VEZES \
| USAMOS.. ‘ , ‘ | USI\M%\ “.
| A
= | | A \
> \
T \ g |
| |

| B T

[~ | | 3.1 |

— = =| Bl
Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Alguns comentarios das criancgas:

“Esse é o bolo que a lagarta comeu no sabado!”

O queijo parece o travesseiro do meu gato, amarelo e com buraco!”

“Profe, o queijo é quadrado igual aquele que meu pai coloca na minha torrada!”

“ Agora eu fiquei pensando que o pepino quando a gente corta é redondo mas
quando ele ta “inteiro” € outro jeito. Qual dos dois eu posso desenhar?

“ O pepino é verde e comprido. Ele parece uma minhoca.”

“ O pedago de melancia podia ser um chapéu de bruxa”.
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“O morango podia ser uma pizza. S6 que eu sO gosto de pizza com chocolate em

cima”

Quarto Momento: Contando e Observando as Formas

Quando todas terminaram, retomamos coletivamente a contagem. Mostrei o
espaco no qual deveriam poderiam registrar quantas vezes cada forma apareceu.
Fizemos juntos a contagem: “Um, dois, trés tridngulos... dois quadrados... e assim
sucessivamente!”.

Perguntei:

— “Qual foi a forma que apareceu mais vezes?”

Uma das criangas respondeu orgulhosa: “O tridangulo porque eu contei 3!”. Outra
completou: “O quadrado quase alcangou o tridngulo, mas pra ele ficou o numero 2!”.

Finalizei destacando como cada crianca desenhou de um jeito diferente e criativo,
mostrando que nao existe uma Unica forma de representar. Observei que a maioria
conseguiu associar corretamente cada alimento a forma geométrica correspondente,
demonstrando compreensdo e envolvimento. Algumas criancas apresentaram certa
inseguranca, pedindo minha ajuda ou buscando confirmacdo antes de registrar seus
desenhos, enquanto outros realizaram toda a atividade de maneira independente,
identificando as formas e fazendo a contagem com seguranca. Foi possivel perceber
diferentes niveis de dominio e confian¢a, mas todos participaram da atividade, construindo
seus aprendizados a partir da observacao, da comparacéo e da relacdo entre a histéria e

as formas geomeétricas.

QUARTO ENCONTRO

Primeiro Momento: Apresentacéo e Roda de Conversa

A aula teve inicio com a turma sentada em roda. Retomei a historia, relembrando
com as criangas 0s principais acontecimentos. Em seguida, expliquei que, ao ouvir uma
histéria, cada pessoa imagina as cenas de um jeito proprio e que, haquela proposta, elas
iriam imaginar e construir a lagarta usando formas geométricas. No entanto, junto com a
proposta, teriam um desafio: construir uma lagarta coletiva.

Mostrei, entdo, 0 meu desenho da lagarta, explicando que construi ela com formas
geomeétricas de véarios tamanhos e cores. As criangas observaram atentamente e

comecgaram a comentar o que viam, o que gostavam e o que fariam diferente.
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Em seguida, mostrei as criancas as formas geomeétricas que seriam utilizadas na
atividade: circulo, quadrado, triangulo e retangulo. Cada forma foi mostrada e nomeada,
enquanto estimulava a observagéo e a comparacao entre elas. As criangcas demonstraram
curiosidade, observando as imagens e tentando identificar semelhancas com objetos do
cotidiano.

Durante o dialogo, surgiram comentérios, revelando o modo como cada uma
percebia o mundo a sua volta e relacionava o contetido a sua experiéncia:

“O circulo parece a roda da bicicleta do meu pai.”

“A porta da nossa sala parece um retangulo.”

“O circulo é redondo, ndo tem ponta. O triangulo tem ponta e parece com um
chapéu de palhacgo!”

“ Profe, a janela € um quadrado ou um retangulo?”

“ Ja sei. Ja sei. O relégio (apontando para a parede) é redondo.

“ 86 que o relogio da profe € quadrado e dizendo: - Profe, mostra pra eles o teu

relégio.”

Segundo Momento: Montagem da lagarta em pequenos grupos

Apds o momento coletivo, as criangas foram organizadas em pequenos grupos de
guatro a cinco integrantes. Cada grupo recebeu recortes de formas geométricas coloridas
em diferentes tamanhos e cores. A proposta era criar, juntos, uma lagarta utilizando essas
formas, decidindo qual serviria de cabeca, corpo e demais detalhes.

Circulei entre os grupos, mediando o dialogo e incentivando a troca de ideias.
Houve momentos de negociacdo e cooperacdo, com as criangas discutindo qual forma
usar, quantas pecas colocar e como organizar a sequéncia.

Algumas falas das criangas:

“VYamos usar o circulo pra cabega e os outros pro corpo, pode ser?”

“Eu quero o triangulo pra fazer o chapéu dela!”

“Temos cinco circulos! Falta mais um pra ficar grandona!”

“Se colar assim, parece que ela ta andando!”

Durante a montagem, as criangas demonstraram autonomia, criatividade e
cooperacao, explorando conceitos de forma, tamanho, contagem e sequéncia, enquanto
negociavam e tomavam decisfes coletivamente. A Figura 20 ilustra a realizacdo da
atividade em grupo, destacando a cooperacdo entre as criancas e o carater coletivo e
ludico da construcéo.
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Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Terceiro Momento — Apresentacédo das lagartas dos grupos e Encerramento

Encerrada a montagem, cada grupo apresentou sua lagarta aos colegas, contando
como haviam feito a construcdo e quantas vezes cada forma geométrica foi utilizada. Na
medida em que iam falando, fui registrando no quadro os numeros correspondentes,
reforcando a contagem e comparando as quantidades entre 0s grupos.

Durante as apresentacoes, o clima foi de alegria, orgulho e um pouco de timidez.
As criancas observavam atentamente as criagdes dos colegas, comentando semelhancas
e diferencas e foi dificil de conter a alegria deles.

Falas das criancas:

“A nossa lagarta tem quatro circulos e dois tridngulos, ficou engragada!”

“A do grupo deles tem mais quadrado, olha quantos!”

“A gente fez os olhos com triangulo, ficou diferente, né?”

“A da gente tem o corpo comprido, porque usamos retangulos!”

“Todas ficaram bonitas! Nenhuma é igual!”

As Figuras 21 e 22 registram os momentos de apresentacdo das lagartas

elaboradas em grupo, bem como os cartazes produzidos coletivamente.
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Figura 21 - Criancas apresentando a lagarta elaborada em grupo

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Figura 22 - Cartazes com as lagartas elaboradas pelos grupos

- N

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Ao final da atividade, colei com fita adesiva os cartazes na parede da sala de aula

e assim todos puderam perceber como, a partir das mesmas formas, surgiram lagartas

diferentes e criativas.

QUINTO ENCONTRO

Primeiro Momento: Retomada da histéria

Assim que todos chegaram e se acomodaram em suas cadeiras, iniciei a retomada

do final da historia A Lagarta Comilona. Mostrei as Ultimas paginas e logo percebi os olhos

atentos, acompanhando cada ilustracéo. Fui convidando a turma a me ajudar a relembrar

0S acontecimentos:

“ E na segunda, ela comeu o que mesmo?”
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“E na terca? Quem lembra que frutas é essa?”

“‘E aqui (apontando pra muitas comidas da pagina)...vocés lembram o que
aconteceu depois de toda essa comilang¢a?”

As respostas sempre eram corretas, alguns interagiram com mais confianca e
outros s0 acompanhavam timidamente, no entanto, foi possivel observar que todos
estavam atentos ao que acontecia e lembravam bem da histéria.

Finalizando esse momento, as criancas logo se agitaram e comegaram a cochichar.
Uma das meninas que estavam proximas a minha mesa, ergueu a mao e pediu pra falar
e entdo eu a permiti. Ela perguntou:

“Profe, a gente vai fazer outra atividade da lagarta hoje?”

Logo em seguida, outra crianga completou utilizando um tom de chateada:

“Eu t6 cansada de sO fazer essas coisas da mesma histéria.... vai demorar pra ter
atividade nova?

Antes que eu pudesse responder, outro colega interferiu com naturalidade:

“Vocé nao pode ser assim...sempre ta querendo outra atividade. Eu acho que essas
atividades da lagartinha sdo bem legais e a profe sempre escolhe coisas legais pra gente
fazer aqui na escola. Entao, eu quero a atividade de hoje.”

Aproveitei a fala do menino e fiz dela uma oportunidade para explicar, com calma,
gue aguela seria nossa Ultima atividade sobre a histéria e que, no dia seguinte, voltariamos
a nossa sequéncia de propostas variadas.

Percebi que o cansaco de algumas criancas fazia sentido: geralmente, quando
conto uma historia, realizamos uma ou duas atividades no maximo. Essa experiéncia foi
um pouco mais longa que o habitual, e as criangas sentiram a diferenca. Mesmo assim, a
troca mostrou que elas estavam presentes, conscientes do processo e a vontade para

expressar o que sentiam e isso me deixou muito feliz.

Segundo Momento: Conversa sobre o ciclo da lagarta até virar borboleta

Expliquei a turma que, naquele momento, conversariamos sobre o ciclo da lagarta.
Percebi que alguns franziram a testa, claramente sem compreender o significado da
palavra. Retomei, dizendo, que iriamos descobrir juntos como a lagarta conseguiu se
transformar em cada borboleta.

Para apoiar essa descoberta, organizei as imagens das etapas: ovo, lagarta, casulo

e borboleta. Colei elas no quadro da sala, na parte mais alta, para que todos pudessem
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observar com calma e assim comunicarem o que viam. Conforme fui colocando as
criancas ja foram se manifestando.

Uma delas disse:

“Olha ali... ela ta um ovinho igual aquele dia na folha bem pequeninha do livro.”

Outra crianca, fazendo uma associacao espontanea, completou:

“E mesmo, parece a gente quando era bebezinho.”

Em seguida, um menino apontou pra figura da lagarta e disse:

“Aqui ela comecgou a querer comidinha e ja era dia. Ela comeu as frutas e s6 depois
as coisas nao saudaveis, né, profe?”

Estava colando a imagem do casulo e uma menina logo explicou:

“Ela foi dormir naquela casinha que ela fez..porque quando a gente come e brinca,
a gente precisa descansar e dormir € um jeito de descansar.”

Ainda pensando no casulo, um colega completou, trazendo sua proépria vivencia:
gue ela sofreu pra sair da casinha...porque as vezes eu nao quero sair da minha cama
quando a minha méae chama...mas ai, depois, eu fico feliz.

Logo uma menina acrescentou:

“S6 que quando a lagarta sai da casinha, ela vai ficar feliz porque olhou pro corpo
dela e viu que nédo era mais lagarta, era uma borboleta. Colorida e podia voar por todo
céu.”

Por fim, pude perceber que as falas surgiram de maneira espontanea, e cada
crianca relacionava a historia as suas proprias vivéncias. Esse momento aproximou o

dialogo entre elas e ajudou a turma a compreender o ciclo da borboleta.

Terceiro Momento: Apresentacao da Atividade

Dando continuidade a aula, expliquei as criancas que receberiam uma folha com o
desenho do ciclo da lagarta e que, ao final, poderiam vé-la ganhar vida com a ajuda de
um aplicativo. Mostrei um desenho ja pintado para demonstrar a proposta, sem utilizar
ainda o aplicativo, mantendo a curiosidade da turma. Reforcei que nao poderiam usar
canetinha e que uma pintura cuidadosa contribuiria para um melhor resultado no
aplicativo.

Como a turma estava reduzida naquele dia, com 18 criangas, decidi deixa-las

escolher suas proprias duplas. Diferentemente da rotina, em que costumo organizar 0s
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pares de menino e menina, muitos optaram por formar duplas com amigos proximos. Essa
escolha espontanea tornou o inicio da atividade mais animado e leve.

A Figura 23 registra o0s momentos de realizagdo da pintura do ciclo da lagarta,
enfatizando a participacdo das criancas durante a atividade e o clima de alegria e

companheirismo.

Figura 23 - Momentos de realizacdo da pintura do ciclo da lagarta
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Fonte: Arquivo pssoal da autora.

Quarto Momento: Pintura do Desenho

As duplas receberam o desenho do ciclo da borboleta. No inicio, observei que
algumas criancas tiveram dificuldade para entrar em acordo sobre as cores, 0 que gerou
pequenos atritos. Intervi de forma breve, explicando para toda a turma que o trabalho era
coletivo e que, por isso, as decisfes deveriam ser combinadas entre os colegas. Apés
essa orientacdo, as duplas retomaram a atividade com mais tranquilidade. Enquanto
circulava entre as mesas, perguntei por que haviam escolhido determinadas cores e se ja
imaginavam como o desenho iria “se mexer” ao final.

A seguir, algumas falas das criangas:

“Os ovinhos parecem gominha. Eu ndo gosto da gominha de sabor verde”

“Essas bolinhas sdo os ovinhos que vao virar lagarta.”
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“‘Minha lagarta € comprida porque come muito.

“Eu pintei a folha de verde bem escura porque parece mais real.”

“Pintei as folhas iguais as do quintal da minha vo.”

“Aqui ela ta descansando dentro da casinha.”

“A casinha dela eu fiz marrom porque parece de terra. Sera que dentro da casinha
é tudo escuro que nem quando a gente desliga a luz?”

“A asa ficou assim (colorida) porque ela queria ser diferente de todo mundo.”

“Quero ver ela andando igual minhoca.”

“A borboleta vai bater as asas ou ela fica parada?”

“Quero ver se ela vai ficar grande.”

“Profe, eu nédo gostei desse desenho. Ndo tem carinha em nenhum deles
(apontando para as imagens do ciclo). Eu queria ver os olhos, nariz, boca e também queria
saber se ela esta feliz.”

“Eu deixei ele pintar a lagarta e eu quis pintar casinha dela.”

“A gente combinou de cada um pintar uma parte.”

“Eu queria pintar o casulo de azul e ela disse que ia ficar feio tudo de azul e ai a
gente decidiu que ia ser azul, bege e verde.”

“A gente dividiu os lapis.”

“Eu pintei devagar para nao borrar o lado do desenho que ele ta pintando.”

As criangas apresentaram diferentes justificativas para suas escolhas, revelando
como imaginavam o movimento e a aparéncia da lagarta e da borboleta, além de

demonstrarem o que aprenderam sobre decidir coletivamente durante a pintura.

Quinto momento: Experiéncia com o aplicativo

Apds concluirem a pintura, organizei pequenos grupos de quatro criangas para
vivenciarem a experiéncia com o aplicativo QuiverVision. A vice-diretora acompanhou o
momento registrando atraves de algumas fotos. Conforme eu escaneava os desenhos, 0s
primeiros encantamentos apareciam, e cada novo ciclo aumentava a alegria da turma. As
criangas chamavam os colegas, comentavam o que viam e relacionavam o movimento na
tela ao desenho que haviam criado, demonstrando grande curiosidade e envolvimento
com a atividade.

A Figura 24 apresenta a visualizacdo do ciclo da lagarta por meio do aplicativo

Quiver Vision.
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Figura 24 - Visualizac¢éo do ciclo
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Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Sexto momento: Roda de Conversa e Encerramento

ApOs a experiéncia, sentamos em roda no chéo para conversar sobre a atividade.
Fiz entdo a seguinte pergunta para a turma:

— “Vocés gostaram de ver a lagarta na tela?”

As criancas compartilharam suas impressdes de maneira espontanea. Algumas
falas foram:

“A minha lagarta parecia que tava viva mesmo.”
“Eu gostei de ver a lagartinha se arrastando em cima da folha.”

“A casinha da lagarta parecia um saco daqueles de dar soco que ficam pendurado.”
“A minha borboleta ficou batendo as asas bem colorida igual eu pintei.”

“A minha borboleta tinha as cores bem fortes.”

“A borboleta saiu voando, porque terminou a transformacéao!”

“Eu gostei dessa atividade porque eu nunca tinha visto.”

“Minha parte preferida € quando a profe aperta e a borboleta comeca a voar feliz.”
“Ali no celular foi bem facil e rapido de passar as fases, mas eu acho que na vida
real demora mais e n&o é tao legal...pelo menos néo pra lagartinha, né, profe?”
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As criangas comentaram o0 que mais chamou sua atencéo e descreveram o que
observaram quando o desenho ganhou movimento. Suas falas revelaram como
compreenderam o0 processo, 0 que despertou maior interesse e de que forma se
relacionaram com o fendmeno observado.

Em seguida, expliquei as criancas que aquela havia sido a ultima atividade da
sequéncia sobre a histéria da lagarta e que, no dia seguinte, voltariamos a rotina diaria da
turma. A noticia foi recebida de diferentes maneiras: alguns demonstraram entusiasmo,
enquanto outros expressaram o desejo de continuar explorando o tema. Assim, encerrei
essa vivéncia com um sentimento de completude e de que 0s objetivos propostos haviam

sido alcancados.
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9. RESULTADOS E DISCUSSOES

Este capitulo dedica-se a andlise e discussdo dos dados produzidos durante o
desenvolvimento da sequéncia didatica intitulada “Aprender Brincando com A historia da
Lagarta Comilona: Uma Sequéncia Didatica para o Ensino de Matematica na Educacéo
Infantil”, a qual foi elaborada a partir da obra “A Lagarta Comilona”, de Eric Carle e
proporcionou contato com propostas ludicas e pensadas para essa etapa de ensino. A
producédo dos dados ocorreu ao longo da realizacédo da sequéncia didatica e foi registrada
de forma sistematica no diario de bordo da professora-pesquisadora, no qual foram
descritas as observacdes sobre as interagcdes estabelecidas, as falas das criancas, suas
participacdes nas atividades e reflexfes elaboradas ao término de cada encontro.

Foram considerados, ainda, os registros produzidos pelas préprias criancas, tanto
em suas manifestacdes orais quanto nas producdes materializadas ao longo das
atividades, como desenhos, organizacdo de materiais, registros e fotografias. Esses
registros possibilitaram acompanhar o envolvimento das criancas nas atividades, as
interacOes estabelecidas ao longo das experiéncias e os sentidos atribuidos por elas as
situacdes ludicas relacionadas aos conceitos matematicos explorados.

A andlise do material adotou uma abordagem qualitativa, baseada nos
procedimentos analiticos descritos por Minayo (2012). Esse movimento analitico permitiu
organizar, classificar e interpretar os dados, buscando compreender 0s processos de
aprendizagem e desenvolvimento vivenciados pelas criancas ao longo da sequéncia
didatica.

Com base na andlise dos registros e observacbes coletadas durante o
desenvolvimento da sequéncia didatica, foram sistematizadas trés categorias de analise,
definidas de forma articulada aos objetivos da pesquisa e aos pressupostos da Teoria
Histérico-Cultural. A primeira categoria, “Crianca como sujeito protagonista do
desenvolvimento”, destaca o papel ativo das criancas na construcdo dos conhecimentos
matematicos, considerando suas iniciativas, hipéteses e formas de participagdo nas
atividades.

A segunda categoria, “Interagdes sociais no contexto da sequéncia didatica”,
contempla as relagbes estabelecidas entre as criangcas e entre estas e a professora,
reconhecendo a importancia do dialogo, da cooperacdo e da organizacéo das situacoes

de aprendizagem.
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A terceira categoria, “Relagéo entre conhecimentos espontaneos e conhecimentos
cientificos”, busca compreender como os saberes prévios das criancas foram mobilizados
e ressignificados ao longo das atividades, contribuindo para a constru¢do de conceitos
matematicos mais sistematizados.

De forma articulada, as trés categorias configuram-se como eixos interpretativos
gue buscam compreender de que maneira a ludicidade pode contribuir para o ensino e a
aprendizagem da matematica na Educacéo Infantil, a partir das atividades elaboradas com
base na contacdo da histéria “Uma lagarta muito comilona”. Assim, esta analise busca
oferecer uma resposta fundamentada a questao central da pesquisa: De que maneira a
ludicidade, a luz da Teoria Historico-Cultural, pode despertar o interesse das criancas pela
aprendizagem matematica e favorecer interagées sociais que contribuam para o processo
de ensino e aprendizagem na Educacao Infantil? Na sequéncia, apresenta-se a analise

detalhada das trés categorias definidas.

9.1 Crianga como sujeito protagonista do desenvolvimento

Esta categoria fundamenta-se na compreensao de que a crianga ndo ocupa uma
posicdo passiva no processo educativo, mas se constitui como sujeito ativo de sua
aprendizagem. Nesse sentido, ela é capaz de interpretar, questionar, elaborar hipéteses,
tomar decisdes e atribuir sentidos as experiéncias vividas no contexto escolar. Tal
perspectiva reconhece que o desenvolvimento infantil ocorre a partir da participacédo da
crianca nas situacfes educativas, em didlogo constante com o0 meio e com 0s outros.

Nessa direcdo, Vigotski (2003) ressalta que desconsiderar a experiéncia pessoal
do aluno e trata-lo como sujeito passivo constitui um equivoco do ponto de vista cientifico.

Segundo o autor,

Por isso, a passividade do aluno, bem como o menosprezo por sua experiéncia
pessoal, sdo, do ponto de vista cientifico, 0 mais crasso erro, assim como a falsa
regra de que o professor € tudo, e o aluno, nada. Pelo contrario, o critério
psicolégico exige que se reconhega que, no processo educativo, a experiéncia
pessoal do aluno é tudo. A educacao deve ser organizada de tal modo que néo se
eduque ao aluno, mas que este se eduque a si mesmo (Vigotski, 2003, p. 75).

Dessa forma, a organizac¢do do trabalho pedagogico deve reconhecer a crianga

como protagonista de seu proprio processo de aprendizagem, valorizando suas
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experiéncias, saberes e iniciativas, a fim de favorecer a participacdo ativa ha construcéo
do conhecimento e promover seu desenvolvimento integral.

No desenvolvimento da sequéncia didatica, esse protagonismo manifestou-se
desde a primeira aula, quando as criangas foram convidadas a observar a capa do livro
“‘Uma lagarta muito comilona” e a antecipar possiveis acontecimentos da narrativa. As
hipoteses formuladas revelaram criatividade, curiosidade e articulagdo com experiéncias
previamente vivenciadas. As falas das criancas indicaram que a interpretacdo da histéria
se deu a patrtir de referéncias construidas em seu cotidiano, as quais foram reorganizadas
de maneira criativa no processo de interacdo com a proposta pedagogica.

Durante a leitura da histéria, as criancas participaram ativamente. A medida que
eram realizadas pausas estratégicas na narrativa, elas interagiam, comentavam e
formulavam novas hipoteses, demonstrando atencédo e envolvimento com a leitura. A
conversa sobre os alimentos consumidos pela lagarta, por exemplo, permitiu o
envolvimento das criangas com a proposta, possibilitando a expressao de conhecimentos
prévios, preferéncias e curiosidades, bem como o estabelecimento de relagbes entre a
narrativa e suas vivéncias cotidianas.

A participacao ativa das criancas pode ser percebida, sobretudo, em atividades que
possibilitam acao, escolhas, reflexdo e explicacdo de suas proprias acbes, em especial
aguelas relacionadas ao desenho e as situacdes de livre escolha, conforme os exemplos
a sequir.

A atividade do desenho da histéria, com énfase na quantidade de frutas, constituiu
um momento de expressdo autoral, no qual cada crianca teve a oportunidade de decidir
como representar os elementos narrados, organizar o espaco grafico e escolher
estratégias proprias de registro. Ao realizar a contagem e o registro das frutas
desenhadas, as criangcas foram levadas a refletir sobre suas producgbes, conferir
guantidades, justificar procedimentos e dialogar sobre diferentes formas de
representacado, assumindo uma postura ativa diante do que estavam construindo.

Esse movimento dialoga com o que Kaiser (2017, p. 103) afirma ao destacar que

usar de elementos artisticos e estéticos para sensibilizar novos olhares, suscitar
guestionamentos, problematizar agdes e promover um processo dialégico dos
processos educativos e criativos da crianca no que se refere a producédo de
sentidos da compreenséo do processo de conhecimento e criacdo deve ser uma
acdo constante do professor de educacdo infantil, a fim de qualificar uma
experiéncia. Essa acdo, dependente do processo dialégico e do nivel de
conscientizacao e intencionalidades do professor quanto ao seu papel, deve estar
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ancorada em um aporte tedrico que sustente o protagonismo criativo infantil e
social para a transformacédo qualitativa da realidade.

Esse mesmo movimento esteve presente na atividade do ditado, em que as
criancas observaram a figura do alimento, escolheram uma forma geométrica e, a partir
dessa escolha, elaboraram seus desenhos. Ao decidir qual forma utlizar e como
transforma-la em um alimento, mobilizaram pensamento, imaginacdo e conhecimentos
prévios, construindo sentidos proprios para a proposta.

Os momentos de apresentacdo das producdes, tanto individuais quanto coletivas,
promoveram a participagdo ativa das criangas ao possibilitar que explicassem suas
escolhas, comparassem resultados e atribuissem valor as proprias criacbes e as dos
colegas. O reconhecimento de suas producdes e 0 respeito as decisbes tomadas
contribuiram para o desenvolvimento da autonomia e para a ampliacdo da consciéncia
sobre o proprio processo de aprendizagem, configurando-as como participantes ativas na
construcdo do conhecimento. Essas situaces dialogam com a compreenséo da Teoria
Histérico-Cultural de que o desenvolvimento ocorre na atividade, quando a crianca age,
pensa e se expressa de forma ativa no contexto educativo.

Nessa perspectiva, Martins (2020) destaca que, em contextos de desenvolvimento

infantil,

suas vivéncias cotidianas se consubstanciam (ou deveriam) em experiéncias que
possibilitem o desenvolvimento de sua integralidade, que as reconheca na sua
cultura, compreenda e respeite sua realidade social, a partir das relacbes
socialmente constituidas entre elas e seus pares e com os adultos, com a
participacéo efetiva de todas nas escolhas e realizacdo de atividades que emerjam
de seus interesses (Martins, 2020, p. 65).

A organizagdo das propostas da sequéncia didatica levou em conta as
singularidades de cada crianca, garantindo multiplas possibilidades de participacéo e
realizacdo das atividades. Ao longo de todas as aulas, a participagao ativa esteve presente
de forma constante, apoiada na escuta atenta, no acolhimento das hip6teses levantadas
pelas criangas e no incentivo permanente a curiosidade. Ao serem convidadas a observar,
comentar e interpretar os acontecimentos narrados, as criangas demonstraram que nao
apenas acompanharam a historia, mas dialogaram com ela, atribuindo sentidos proprios
ao que viam e ouviam, assumindo um papel ativo na constru¢do da experiéncia educativa.

Essa compreensdo encontra respaldo na Teoria Histérico-Cultural,
especialmente nas contribuigdes de Vigotski, ao afirmar que o desenvolvimento da crianga
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€ inseparavel da forma como ela vivencia as situacdes do meio. Nesse sentido, o autor

destaca que

a vivéncia de uma situacao qualquer, de um componente qualquer do meio define
como sera a influéncia dessa situagdo ou meio sobre a crianga. Ou seja, ndo é
esse ou aquele momento, tomado independentemente da crianca, que pode
determinar sua influéncia no desenvolvimento posterior, mas o momento refratado
através da vivéncia da crianca (Vigotski, 2018, p. 75).

Assim, a relagdo que cada crianga estabeleceu com os acontecimentos vivenciados
ao longo da sequéncia didatica foi singular, marcada por suas experiéncias, interesses e
modos proprios de significar o mundo. Desse modo, compreende-se que nao basta a
crianca frequentar a Educacao Infantil, tampouco propor atividades padronizadas
esperando vivéncias homogéneas. Ao contrario, € necessario desenvolver propostas
pedagdgicas intencionais e flexiveis, que valorizem as diferentes vivéncias infantis e
possibilitem que cada crianca se relacione com 0 meio e com as experiéncias a partir de
suas singularidades.

Os registros realizados ao longo das atividades revelaram que as criancas se
sentiram ouvidas, valorizadas e encorajadas a expressar livremente suas ideias. Ao
relacionarem os elementos da histéria com situa¢cdes do cotidiano, associaram aspectos
da narrativa a experiéncias pessoais, utilizando memorias afetivas para compreender e
dar sentido ao que foi vivenciado na escola.

Além de relacionarem as atividades as proprias experiéncias, as criancas
formularam hipéteses ao longo do processo, demonstrando curiosidade, criatividade e
interesse em investigar e refletir sobre o que produziam. Nesse processo, questionaram
caracteristicas dos objetos, exploraram diferentes possibilidades de representacdo e
problematizaram suas proprias escolhas, revelando processos de pensamento em
construgéo, nos quais compararam, imaginaram e buscaram compreender o mundo sob
multiplas perspectivas.

Os questionamentos dirigidos a professora também indicaram a seguranca das
criangas em expor duvidas e solicitar apoio quando necessario. Essa postura contribuiu
para a organizacdo de um ambiente pedagdgico acolhedor e baseado na confianga, no
qual as criangas demonstraram seguranca para perguntar, arriscar respostas, revisar
ideias e compartilhar incertezas, assumindo uma participacédo ativa nas situacbes de

aprendizagem.
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Dessa forma, a analise desta categoria confirmou que a sequéncia didatica
reconheceu a crianga como sujeito ativo do desenvolvimento, ao incentivar sua
participagao nas propostas, respeitar suas diferentes formas de comunicagéo, acolher as
singularidades e permitir que a construcdo de conhecimentos ocorresse a partir de suas
experiéncias e interacbes. A seguranca demonstrada pelas criancas ao expressarem
opinides, hipoteses e preferéncias indicou que o contexto educativo valorizou a escuta
atenta e o respeito a individualidade de cada crianca. Ao terem suas contribuicdes
reconhecidas e integradas as atividades, as criangcas sentiram-se mais confiantes,
desenvolveram a autonomia e passaram a se envolver de forma mais intensa nas

propostas, participando ativamente da constru¢cado do conhecimento.

9.2 Interacdes sociais no contexto da sequéncia didatica

Na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, Vigotski, Luria e Leontiev (2010)
compreendem que o desenvolvimento infantil se constitui no interior do ambiente social e
cultural, ndo podendo ser analisado de forma dissociada do contexto em que a crianca
estd inserida. Desde os primeiros anos de vida, esse desenvolvimento decorre das
relacbes que a crianca estabelece com os adultos, com seus pares e com 0 meio social,
participando de praticas culturais, construindo vinculos e apropriando-se de instrumentos
simbdlicos que incidem diretamente sobre seu desenvolvimento psicoldgico.

Sendo assim, esta categoria busca destacar que o desenvolvimento das criancas
ocorre em um contexto coletivo, permeado pelo didlogo, pela troca de ideias, pela
cooperacao e pelo confronto de diferentes pontos de vista, reafirmando a compreenséo
de que o desenvolvimento humano é um processo fundamentalmente social, constituido
nas interagdes que o sujeito estabelece com os outros e com o meio cultural do qual faz
parte.

Desde o inicio da sequéncia didatica, a organizacdo do espaco e do grupo de
criangas configurou-se como um elemento central para favorecer as intera¢cdes. Embora
a sala de aula fosse pequena para o numero de criancas (22), buscou-se organizar as
mesas em duplas, promover momentos de roda de conversa e formar pequenos grupos
sempre que possivel, com o objetivo de aproximar as criancas e ampliar as oportunidades
de interacdo. Essa intencionalidade pedagogica dialoga com a compreensao de que o
espaco ndo € neutro, mas expressa concepc¢des e escolhas do educador, conforme
destaca Horn (2004, p. 15):
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O olhar de um educador atento é sensivel a todos os elementos que estédo postos
em uma sala de aula. O modo como organizamos materiais e moveis, e a forma
como criancas e adultos ocupam esse espaco e como interagem com ele séo
reveladores de uma concepcao pedagodgica. Alids, o que sempre chamou minha
atencdo foi a pobreza frequentemente encontrada nas salas de aula, nos
materiais, nas cores, nos aromas; enfim, em tudo que pode povoar o espaco onde
cotidianamente as criancas estdo e como poderiam desenvolver-se nele e por
meio dele, se fosse mais bem organizado e mais rico em desafios (Horn, 2004, p.
15).

Nesse sentido, a organizacédo adotada buscou romper com arranjos que limitam as
interacdes, valorizando um espaco que favorecesse a proximidade, o dialogo e a
participagao ativa das criangas. Ao longo de todos esses momentos, ao circular entre as
criangas, sentar-se junto a elas, escutar atentamente suas falas e intervir quando
necessario, a professora assumiu uma postura de parceria no processo educativo, o que
fortaleceu as trocas entre os pares e contribuiu para o dialogo, a colaboracdo e a
construcéo conjunta das atividades.

Na primeira aula, optou-se por organizar as criangas em roda de conversa como
uma estratégia pensada para estimular as interacfes sociais e para que todos ocupassem
0 mesmo espaco, reforcando a compreensdo de que a professora também participa do
processo de aprendizagem. Ao se organizarem em circulo, criancas e professora
compartilharam o mesmo ambiente, podendo se ver, se ouvir e participar das conversas.

Ainda na roda de conversa, foram estabelecidos alguns combinados importantes.
Por meio do didlogo e da construcdo coletiva de regras simples de convivéncia, como
levantar a mao para falar e respeitar a vez do colega, favoreceram-se aprendizagens
relacionadas a convivéncia em grupo. Essas experiéncias contribuiram para o
desenvolvimento da atencdo, da linguagem e do autocontrole, além de fortalecer os
vinculos e ampliar as possibilidades de interacdo entre as criancas.

No inicio das aulas, durante as rodas de conversa e os demais momentos coletivos
de dialogo propiciaram interacfes constantes entre as criangas, que complementavam
falas, manifestavam concordancias ou discordancias e demonstravam envolvimento com
o grupo. Essas vivéncias indicaram que a aprendizagem se construiu a partir das relacdes
sociais vivenciadas durante a sequéncia didatica. A luz de Vigotski (2021), tais
experiéncias afirmam que o desenvolvimento infantil € impulsionado pelas interagdes
sociais, nas quais as criancgas, ao dialogar, cooperar e compartilhar experiéncias, ampliam

suas formas de pensar, de se comunicar e de compreender o mundo.
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As atividades que envolveram escolhas coletivas, como a votacdo das frutas
preferidas, a construcéo da lagarta em grupo e a pintura, em duplas, do ciclo da lagarta,
favoreceram a ampliacéo das interagdes entre as criangas, uma vez que exigiram a escuta
atenta das preferéncias dos colegas, a expressao de opinides proprias e o enfrentamento
de resultados que nem sempre correspondiam aos desejos individuais. Nessas situagoes,
as criangas foram instigadas a argumentar, negociar e reconhecer-se como parte de um
grupo mais amplo, no qual as decisbes sdo construidas de forma compartilhada,
possibilitando aprendizagens que se constituem nas relacdes sociais.

Tal compreensao encontra respaldo nas reflexdes de Barbosa e Horn (2008, p. 26),

ao destacarem que:

a aprendizagem somente sera significativa se houver a elaboracédo de sentido e
se essa atividade acontecer em um contexto histérico e cultural, pois é na vida
social que os sujeitos adquirem marcos de referéncia para interpretar as
experiéncias e aprender a negociar os significados de modo congruente com as
demandas da cultura. A presenca do outro, adultos ou pares, e a coeréncia de
interacdes com conflitos, debates, construcées coletivas séo fontes privilegiadas
de aprendizagem.

Dessa forma, as experiéncias coletivas desenvolvidas ao longo da sequéncia
didatica constituiram relevantes oportunidades de aprendizagem, uma vez que
favoreceram a participacdo das criancas nos processos de decisdo, o dialogo entre
diferentes pontos de vista e a construcdo compartilhada de sentidos. Nesse contexto,
coube a professora organizar o espaco, propor desafios e acompanhar atentamente as
interacdes, criando condi¢cdes para que as proprias criangcas buscassem solugdes por
meio do dialogo e da cooperacao.

Tais vivéncias evidenciam o papel das interagcdes no desenvolvimento infantil,
especialmente quando as criancas sdo desafiadas a agir em colaboracao, ampliando suas
possibilidades de compreensdo e acdo para além do que conseguiriam realizar
individualmente. Essa perspectiva encontra respaldo nos pressupostos da Teoria

Histérico-Cultural, conforme destaca Vigotski (2010, p. 329):

Em colaboracgéo, a crianga se revela mais forte e mais inteligente que
trabalhando sozinha, projeta-se ao nivel das dificuldades intelectuais
que ela resolve, mas sempre existe uma distancia rigorosamente
determinada por lei, que condiciona a divergéncia entre a sua
inteligéncia ocupada no trabalho que ela realiza sozinha e a sua
inteligéncia no trabalho em colaboracéo (Vigotski, 2010, p. 329).
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Diante desse cenario de trocas e aprendizagens compartilhadas, tornaram-se
evidentes as situacBes caracteristicas da Zona de Desenvolvimento Iminente. As
interagOes vivenciadas ao longo das atividades permitiram compreender, de forma
concreta, a presenca desse conceito, entendido como o espaco em que a crianca amplia
suas capacidades ao agir com o0 apoio de outros, sejam adultos ou pares. Assim, 0
desenvolvimento ndo ocorreu de forma isolada, mas foi construido nas relagfes sociais,
nas trocas, nas orientagcdes compartilhadas e nas situacdes de cooperacao que marcaram
o cotidiano da sala de aula.

As relacbes entre as criancas foram permeadas por atitudes de cuidado,
colaboracgdo e apoio mutuo, criando um ambiente no qual aprender e conviver estiveram
articulados. Quando alguma crianga demonstrava inseguranga ou dificuldade para realizar
determinada tarefa, os colegas, normalmente, se aproximavam para incentivar, orientar
ou colaborar e demonstravam estar felizes com a escolha de tal acdo. Situacdes como a
de uma crianga que escrevia o numero dois de forma invertida e, apés a orientagdo de um
colega, passou a registra-lo corretamente; ou quando uma crianca auxiliou outra a
desenhar a quantidade adequada de frutas a ser registrada; ou ainda quando um colega
ajudou o outro a contar quantos triangulos compunham a lagarta do grupo no cartaz,
exemplificam ac¢des nas quais o conhecimento circulou entre os pares, possibilitando
avancos decorrentes da interagao.

Nesse processo, as orientacdbes e acompanhamentos realizados durante as
atividades contribuiram para que as criancas avancassem em suas aprendizagens. A
confirmacédo das quantidades desenhadas, a validacéo de hipéteses, o apoio na escolha
de formas geomeétricas, as explicacfes sobre o uso da cola e o auxilio no registro numérico
contribuiram para a construcdo de um ambiente seguro, no qual as criancas puderam
experimentar, corrigir e seguir adiante, ampliando suas possibilidades de realizacao na
Zona de Desenvolvimento Iminente.

Essas situacdes se articulam a compreenséo Vigotskiana de que aprendizagem e
desenvolvimento s@o processos distintos, porém inter-relacionados, uma vez que a
aprendizagem pode impulsionar capacidades ainda em processo de amadurecimento.
Para Vigotski, a aprendizagem assume papel central quando se antecipa ao

desenvolvimento, conforme destaca o autor:

Vimos que a aprendizagem e o desenvolvimento ndo coincidem imediatamente,
mas sdo dois processos que estdo em complexas inter-relacfes. A aprendizagem
s6 é boa quando estd a frente do desenvolvimento. Neste caso, ela motiva e
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desencadeia para a vida toda uma série de funcfes que se encontravam em fase
de amadurecimento e na zona de desenvolvimento imediato (Vigotski, 2009, p.
334).

A luz dessa perspectiva, as interacdes entre os pares e 0os acompanhamentos
realizados ao longo das atividades possibilitaram que as criangcas ampliassem suas
capacidades ao contar com o apoio de outros, sejam colegas ou adultos, construindo
aprendizagens de forma compartilhada. As interacbes entre 0s pares e 0S
acompanhamentos realizados ao longo das atividades criaram oportunidades para que
todas as criangas participassem ativamente, se expressassem com seguranca e se
apoiassem mutuamente. Nesse contexto, aprender nao significou realizar as tarefas de
forma homogénea, mas construir sentidos coletivamente, a partir das diferencas, do
didlogo e da cooperacéo.

Em sintese, a analise dessa categoria revelou que as interacdes estabelecidas
entre as criangas e entre criangas e professora ocuparam lugar central na organizacao da
sequéncia didatica, contribuindo para o desenvolvimento cognitivo, social e emocional.
Essas relacfes favoreceram a constituicdo de um ambiente educativo acolhedor e seguro,
no qual as criangcas se sentiram confiantes para se expressar, compartilhar ideias e
davidas e aprender com o outro. Nesse contexto, as trocas, a convivéncia e a participacao
ativa configuraram situacdes proprias da Zona de Desenvolvimento Iminente, uma vez
gue as aprendizagens ocorreram com o apoio de pares e adultos, possibilitando avancos
gue dificilmente seriam alcancados de forma isolada. Dessa forma, o dialogo, a
cooperacado, o respeito mutuo e a confianca nas relagdes sustentaram processos de

aprendizagem e desenvolvimento articulados.

9.3 Relagdo entre conhecimentos espontaneos e conhecimentos

Cientificos

Esta categoria tem como objetivo analisar de que modo as experiéncias cotidianas
das criancas foram tomadas como ponto de partida para a construgao de conhecimentos
sistematizados no contexto escolar. A luz da Teoria Historico-Cultural, compreende-se que
0 processo de humanizacdo se realiza por meio da atividade-guia do individuo (a
brincadeira, o estudo e o trabalho) e conforme sua inser¢cdo no sistema das relagdes
sociais. E por meio da atividade que o sujeito se apropria das objetivagdes do género

humano, orientando suas acdes por motivos que se articulam a determinados objetivos;
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sem essa organizacao, as acdes permanecem fragmentadas e ndo se configuram como
atividade propriamente dita.

Nessa perspectiva, Vigotski (2001, p. 40) explica que o processo de apropriacdo da
cultura tem inicio desde os primeiros dias do desenvolvimento infantil, quando as

atividades da crianca passam a integrar um sistema de comportamento social:

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianca, suas atividades adquirem
um significado proprio num sistema de comportamento social e, sendo dirigidas a
objetivos definidos, sdo refratadas através do prisma do ambiente da crianga. O
caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto passa através de outra
pessoa. Essa estrutura humana complexa é o produto de um processo de
desenvolvimento profundamente enraizado nas liga¢des entre histéria individual e
histéria social (Vigotski, 2001, p. 40).

A partir dessa compreensao, destaca-se o papel do professor na organizacao do
ensino, criando condi¢cdes pedagdgicas que favorecam a passagem dos conceitos
espontaneos para os conceitos cientificos. O planejamento das atividades em sala de aula
deve considerar os conhecimentos prévios das criangas, possibilitando que novas
generalizacdes avancem em direcdo a apropriacdo de conceitos sistematizados. Esse
modo de organizar o ensino contribui para o desenvolvimento intelectual e para a
formacgéo da personalidade da crianca.

A assimilacdo de novos significados ocorre em fases com caracteristicas
especificas, iniciando-se nas relacdes interpsiquicas e avancando para acdes mentais de
carater intrapsiquico. De acordo com Vigotski (2010), a formacdo dos conceitos
espontaneos percorre etapas como 0 pensamento sincrético, o pensamento por complexo
e 0 pré-conceito, até alcancar o conceito cientifico.

Nesse sentido, Vigotski (2010) afirma que a formacé&o dos conceitos cientificos ndo

se conclui no momento em que a crianga aprende um novo termo, mas tem ali 0 seu inicio:

[...] a formagédo dos conceitos cientificos, na mesma medida que os espontaneos,
nao termina, mas apenas comeg¢a ho momento em que a criangca assimila pela
primeira vez um significado ou termo novo para ela, que é veiculado de conceito
cientifico. Essa € a lei geral do desenvolvimento do significado das palavras, a
qual esta igualmente subordinada em seu desenvolvimento tanto 0s conceitos
cientificos quanto os espontaneos (Vigotski, 2010, p. 265).

Com base nesse referencial teorico, a sequéncia didatica possibilitou a mobilizacao
dos conhecimentos espontaneos das criangas, que foram gradualmente reorganizados
em diregdo a conhecimentos de carater cientifico. Desde as primeiras conversas sobre a
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histéria “Uma lagarta muito comilona”, as criangas estabeleceram relagdes entre a
narrativa e experiéncias de seu cotidiano, como hébitos alimentares, convivéncia familiar
e vivéncias corporais, utilizando referéncias concretas e familiares para compreender os
contetudos propostos. Ao longo das atividades, esses saberes foram retomados e
problematizados, orientando o trabalho pedagdgico e favorecendo avancos conceituais
no contexto escolar, & medida que as criancas ampliaram e ressignificaram suas
interpretacgoes.

A construcdo do grafico das frutas preferidas constitui um exemplo expressivo
dessa relacdo. Inicialmente, as criancas expressaram gostos pessoais, baseados em
experiéncias individuais. Em seguida, essas preferéncias foram organizadas
coletivamente, transformando opinides em dados que puderam ser contados, comparados
e representados graficamente. Nesse processo, um saber espontaneo, gostar ou ndo de
uma fruta, foi reorganizado em um conhecimento cientifico, ao ser sistematizado por meio
de numeros, registros e comparacgoes.

Segundo Vigotski (2010), os conceitos cientificos ndo se formam de maneira
imediata, mas se desenvolvem a partir dos conceitos espontaneos, que vao sendo
reorganizados em niveis mais complexos de generalizacdo. Nesse sentido, ao comparar
as quantidades de votos, identificar a fruta mais escolhida ou aquela que nao recebeu
votos, as crian¢cas ampliaram sua compreensédo de no¢des matematicas, apoiando-se em
experiéncias concretas e socialmente compartilhadas.

O trabalho com as formas geométricas também expressa essa articulagdo. Ao
relacionar os alimentos da histéria as formas circulo, quadrado, triangulo e retangulo, as
criancas partiram de percepcdes visuais do cotidiano para avancar na compreensao de
conceitos geométricos mais abstratos. Comentarios que comparavam o queijo a objetos
conhecidos, como travesseiros, janelas ou outros alimentos, indicam que o
reconhecimento das formas teve inicio em experiéncias concretas, sendo
progressivamente organizado em um conhecimento mais sistematizado.

Durante o ditado dos alimentos, as criancas dialogaram sobre qual forma
representava melhor cada item, apresentando diferentes interpretacdes. Essas trocas
ampliaram a compreensdo das caracteristicas das figuras geométricas, como lados,
pontas e contornos, permitindo que os conhecimentos espontaneos fossem gradualmente
reorganizados em conceitos cientificos relacionados a geometria. No estudo do ciclo da
borboleta, os conhecimentos espontaneos apareceram de maneira ainda mais evidente.

As criangcas compararam as etapas do ciclo com experiéncias humanas, como crescer,
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dormir, descansar e acordar. Essas analogias permitiram que compreendessem o
processo de transformacdo da lagarta de forma proxima a sua realidade, antes de
avancarem para a compreensdo do conceito cientifico de metamorfose.

Ao observarem as imagens do ciclo (ovo, lagarta, casulo e borboleta), as criancas
atribuiam sentidos as transformacdes a partir de suas vivéncias, falando sobre descanso,
espera e mudanca. A partir dessas falas, foi possivel ampliar o olhar para um
entendimento mais organizado do processo natural, respeitando o modo como cada
crianca elaborava suas interpretacoes.

Diante das situacdes vivenciadas ao longo das aulas, tornou-se possivel
compreender a importancia de que o professor conheca como se da o desenvolvimento
dos conceitos espontadneos e dos conceitos cientificos, bem como as vias pelas quais
esse processo ocorre, seu percurso historico e suas relagdes interfuncionais, € 0 momento
em gue 0s conceitos espontaneos passam a ser incorporados pelos cientificos. Conforme
afirma Vigotski (2010, p. 260):

[...] os conceitos cientificos ndo s&o assimilados nem decorados pela crianca, ndo
sd0 memorizados, mas surgem e se constituem por meio de uma imensa tenséo
de toda a atividade do seu proprio pensamento. Dai a inevitabilidade implacével
de que o desenvolvimento dos conceitos cientificos deva revelar em toda a
plenitude as peculiaridades dessa natureza ativa do pensamento infantil (Vigotski,
2010, p. 260).

Dessa forma, o conceito espontdneo e 0 conceito cientifico encontram-se
intrinsecamente relacionados e mantém um didlogo constante, de modo que o
desenvolvimento do conceito cientifico se apoia nos conhecimentos construidos
previamente pela crianga. Como explica Vigotski (2010, p. 261), “a experiéncia imediata
nos ensina que o desenvolvimento dos conceitos cientificos s6 se torna possivel depois
gue os conceitos espontaneos da crianga atingiram um nivel préprio do inicio da idade
escolar”. Assim, os conceitos espontaneos ndo devem ser descartados; ao contrario,
precisam ser considerados e fortalecidos, pois constituem a base sobre a qual se estrutura
o desenvolvimento dos conceitos cientificos.

Ao longo da sequéncia didatica, foi possivel acompanhar esse movimento, no qual
as criangas articularam vivéncias pessoais a conhecimentos escolares, sem romper com
suas referéncias cotidianas. Um episddio ocorrido em uma tarde do més de outubro,
aproximadamente dois meses apoés a finalizacdo da sequéncia didatica, ilustra esse

processo. Durante um momento no patio, as criancas se depararam com uma borboleta
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no chdo, que aparentava estar saindo do casulo, ainda movimentando lentamente as
asas. Entusiasmadas, chamaram a professora e afirmaram, com convicgao, que a lagarta
havia permanecido “um tempao” no casulo, assim como na histéria, e que ela estava
“sofrendo” para sair do casulo, mas que em breve iria voar pelo mundo.

Esse registro encontra-se documentado, como podemos observar na Figura 25.

Figura 25 - Criangas observando a borboleta no péatio da escola

Fonte: Arquivo Pessoal da autora.

Assim, a analise desta categoria permitiu compreender que a sequéncia didatica
favoreceu a aproximacéao entre conhecimentos espontaneos e conhecimentos cientificos,
respeitando o modo como as criangas pensam, sentem e compreendem o mundo. Ao
partir das experiéncias vividas e organiza-las em propostas intencionais, o trabalho
pedagdgico contribuiu para a constru¢cdo de conceitos mais elaborados, ampliando as
possibilidades de compreensdo das criancas acerca dos conteldos matematicos e
cientificos abordados.
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9.4 Sintese interpretativa dos resultados a luz da Teoria Historico-Cultural

A partir da andlise realizada, é possivel responder que a ludicidade, a luz da Teoria
Historico-Cultural, pode despertar o interesse das criancas pela aprendizagem
matematica ao aproximar os conteudos escolares de experiéncias compreensiveis,
envolventes e socialmente partilhadas, favorecendo a participagao ativa e as interagdes
entre os pares. Mesmo em um contexto marcado por desafios concretos, como o numero
de criancas na turma, a limitacdo do espaco fisico e as demandas cotidianas da pratica
docente, a sequéncia didatica possibilitou experiéncias significativas para o ensino e a
aprendizagem da matemética na Educacao Infantil.

De forma articulada, as trés categorias analisadas evidenciam que a aprendizagem
matematica na Educacdo Infantil ndo se constréi de maneira fragmentada, mas se
constitui nas relacdes sociais e nas acfes das criangas em contextos ludicos.

As atividades organizadas a partir da contagdo da histéria “Uma lagarta muito
comilona” despertaram o interesse das criangas, estimularam sua participacao,
promoveram o diadlogo e a cooperacao e favoreceram a mobilizacdo e reorganizacéo de
conhecimentos espontaneos em dire¢cdo a conceitos matematicos mais sistematizados.
Nessa perspectiva, a ludicidade, quando integrada de forma intencional ao trabalho
pedagdgico, cria condicdes para o envolvimento das criangas com os conteudos, fortalece
as interacdes sociais e contribui para o processo de ensino e aprendizagem, ainda que

nao supere as limitacdes estruturais do cotidiano escolar.



122

10. PRODUTO EDUCACIONAL

O produto educacional desenvolvido consiste em uma sequéncia didatica destinada
a Educacgao Infantil, intitulada “Aprender brincando com a histéria A Lagarta Comilona:
uma sequéncia didatica para o ensino da Matematica na Educacao Infantil”. Alinhada as
orientacdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a proposta busca favorecer o
interesse, 0 pensamento logico, a exploragdo e a participacdo das criancas, respeitando
as especificidades da infancia.

O objetivo do produto educacional € disponibilizar aos professores uma sequéncia
didatica organizada para o ensino da Matemética na Educacéo Infantil, fundamentada na
Teoria Historico-Cultural e na ludicidade como eixo das préticas pedagoégicas, contribuindo
para a observacdo do interesse das criancas pela aprendizagem matematica e das
interacdes sociais construidas ao longo do desenvolvimento das atividades. Sendo assim,
a sequéncia didatica apresenta uma proposta pedagogica que aproxima a matematica do
cotidiano infantil por meio do brincar, da imaginagdo e das interagcdes sociais. As
atividades, elaboradas a partir da obra “Uma lagarta muito comilona”, de Eric Carle,
buscam introduzir e desenvolver conceitos matematicos de forma leve e contextualizada,
valorizando as experiéncias das criancas, sua participacao ativa e as multiplas formas de
aprender préprias da Educacao Infantil.

Fundamentado na Teoria Histérico-Cultural de Vigotski, o produto educacional
compreende a aprendizagem como um processo social, construido nas relacdes
interpessoais e mediado pela linguagem. Nessa perspectiva, o professor assume o papel
de organizar situa¢cfes educativas que favorecam o dialogo, a reflexdo e a descoberta,
criando condi¢cBes para que as criangcas pensem, se expressem e atribuam sentido as
experiéncias vivenciadas. A crianga é reconhecida como um sujeito criativo, capaz de
interpretar o mundo e produzir conhecimentos a partir das interacdes que estabelece.

Desse modo, a matematica é construida no contexto das conversas, das
brincadeiras e das experiéncias compartilhadas, contribuindo ndo apenas para a
apropriacdo de conceitos matematicos, mas também para o desenvolvimento da atencao,
da memoria, da imaginacédo e da linguagem.

O ponto de partida da sequéncia didatica € a contacdo da historia “Uma lagarta
muito comilona”, cuja narrativa desperta o interesse das criancas, estabelece relacdes
com o cotidiano e possibilita a exploracéo de diferentes no¢cbes mateméticas. A partir da

leitura, sdo propostas atividades que envolvem rodas de conversa, contagem,
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organizacdo e registro de informacdes, além do uso de materiais concretos, recursos
visuais e propostas de criagdo. Essas experiéncias aproximam as criancas dos
conhecimentos matematicos de forma integrada ao brincar, ao movimento e a imaginacao,
elementos centrais do trabalho pedagdégico na Educacéo Infantil.

A sequéncia didatica foi organizada em cinco encontros pedagogicos, articulando
literatura infantil, experiéncias concretas e conteudos matematicos presentes no cotidiano
das criancas da pré-escola. Cada encontro contempla objetivos definidos, atividades
orientadas, propostas de avaliacdo, sugestdes de aulas extras e momentos de
socializacdo. A proposta valoriza as hipoteses, as falas e as producdes das criancas,
reconhecendo-as como parte essencial do processo de aprendizagem.

Em relacdo a organizacdo do tempo, o planejamento prevé cinco encontros com
duracédo aproximada de duas horas cada, totalizando dez horas de atividades. No entanto,
esse tempo pode ser ajustado conforme a realidade da turma, a rotina da instituicdo e os
interesses das criancas, uma vez que a proposta é flexivel e permite adaptacbes de
acordo com as necessidades do contexto da Educagéo Infantil.

O produto educacional apresenta uma sequéncia de aulas que podem ser
desenvolvidas, especialmente, em turmas de pré-escola, configurando-se como um
recurso de apoio ao professor. O material retine orientacées didaticas, sugestbes de
atividades, possibilidades de adaptacdo e encaminhamentos para a avaliacao formativa,
constituindo-se como um guia pratico, sensivel e teoricamente fundamentado. Ao articular
teoria e pratica, a sequéncia didatica busca contribuir para o ensino da Matematica na
Educacao Infantil, valorizando o brincar, as interacdes sociais e a construcao coletiva dos
conhecimentos.

A Figura 26 corresponde a capa do Produto Educacional, enquanto a Figura 27
apresenta 0 seu sumario, permitindo visualizar, de forma organizada, a estrutura e os

conteudos que integram o material.
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Figura 26 - Capa do Produto Educacional

INSTITUTO FEDERAL SUL-RIO-GRANDENSE
CAMPUS PELOTAS - VISCONDE DA GRACA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS E TECNOLOGIAS NA EDUCACAO
MESTRADO PROFISSIONAL EM CIENCIAS E TECNOLOGIAS NA EDUCACAO

APRENDER BRINCANDO COMA  §
HISTORIA DA LAGARTA COMILONA:
UMA SEQUENCIA DIDATICA PARA O

ENSINO DE MATEMATICA NA
EDUCACAO INFANTIL

6 . "e-. 5

NATHANIELE FERNANDES
ANUBIS GRACIELA DE MORAES ROSSETTO
MARIA RAQUEL CAETANO

2026

Fonte: Elaborado pela autora (2025)
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Figura 27 - Sumario do Produto Educacional
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11. CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes apresentadas nesta se¢cdo ndo se configuram como um encerramento
definitivo da pesquisa, mas como um momento de retomada do percurso investigativo e
de problematizac&o dos principais achados construidos ao longo do estudo. Parte-se da
compreensdo de que o conhecimento cientifico € processual, aberto a revisbes e
aprofundamentos, especialmente no campo da Educacao Infantil.

A presente dissertacdo investigou de que maneira a ludicidade, a luz da Teoria
Histérico-Cultural, pode despertar o interesse das criancas pela aprendizagem
matematica e favorecer interagdes sociais na Educacao Infantil, a partir da elaboracéo e
do desenvolvimento de uma sequéncia didatica. Os resultados permitiram compreender
gue o brincar, quando assumido de forma intencional e articulado a pressupostos que
reconhecem a crianga como sujeito ativo do processo educativo, constitui um elemento
central na organizacdo das experiéncias de aprendizagem matematica.

A pesquisa indicou que a introducdo dos conceitos matematicos pode ocorrer
desde os primeiros anos da escolarizacdo de forma sensivel, lidica e contextualizada,
respeitando as caracteristicas da infancia. A articulacdo entre a literatura infantil e os
fundamentos da Teoria Historico-Cultural aproximou os conteldos mateméaticos das
vivéncias das criancas, favorecendo a participacdo, o didlogo e a cooperacdo entre 0s
pares. As atividades desenvolvidas valorizaram o0s conhecimentos cotidianos, as
hipoteses e as formas préprias de expressao das criancas, possibilitando a reorganizacao
de conhecimentos espontaneos em direcao a conceitos matematicos mais sistematizados.

A luz da Teoria Histdrico-Cultural, as intera¢ées sociais mostraram-se centrais no
processo de aprendizagem, uma vez que o desenvolvimento infantil se constréi nas
relacbes com o outro e com o meio. Nesse contexto, reafirma-se a importancia do
professor como organizador das situacdes educativas, responsavel por planejar, propor
desafios e criar contextos favoraveis a aprendizagem, considerando a Zona de
Desenvolvimento Iminente das criangcas. Sob essa perspectiva, a aprendizagem néao se
configura como uma acéao unilateral do professor sobre a crianga, mas como um processo
construido nas relacdes sociais que envolvem o sujeito que aprende, o docente e o
contexto sociocultural. Ao acompanhar o percurso das criancas e reconhecer suas
potencialidades, o professor organiza experiéncias educativas que favorecem avancos na
compreensdo do mundo e promovem, de forma articulada, o desenvolvimento cognitivo,

social e emocional.
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Entretanto, a pesquisa também revelou limites e desafios presentes no cotidiano
escolar, como a sobrecarga de trabalho docente, a escassez de tempo para planejamento,
a limitacdo de materiais e de espaco fisico, bem como a desvalorizacdo profissional e a
imposicdo de materiais apostilados que, muitas vezes, restringem a autonomia
pedagdgica. Esses aspectos reforcam a necessidade de politicas publicas e institucionais
gue assegurem melhores condigfes de trabalho, investimento em formacéo continuada e
valorizacéo da Educacao Infantil como etapa fundamental para o desenvolvimento integral
das criancas.

Do ponto de vista da professora-pesquisadora, a experiéncia de acompanhar o
desenvolvimento da sequéncia didatica mostrou-se profundamente significativa, tanto no
ambito profissional quanto pessoal. Apesar das dificuldades estruturais e do contexto de
crise que atravessa a educacao, os gestos de afeto, o brilho no olhar das criancas ao
imaginar possibilidades a partir das historias, a alegria em ajudar o colega e o vinculo
construido no cotidiano escolar reafirmam o sentido do trabalho docente. Esses
elementos, muitas vezes invisibilizados, sustentam a pratica pedagogica e reforcam a
crenca na educacdo como espaco de humanizacao, didlogo e transformacao.

Por fim, considera-se que esta pesquisa contribui para o campo da Educacao
Infantil ao reafirmar a ludicidade como eixo estruturante das praticas pedagdégicas e ao
destacar que o ensino da Matematica pode e deve ocorrer de forma integrada ao brincar,
as interacbes e as experiéncias proprias das criancas. A dissertacdo também reforca a
importancia de reconhecer a crianca como sujeito histérico, social e cultural, capaz de
organizar suas vivéncias, desenvolver formas proprias de compreender o mundo e
construir modos de relacéo com a realidade que a cerca.

Além das contribuicbes apresentadas, o estudo indica possibilidades para
investigacbes futuras, especialmente no que diz respeito ao desenvolvimento de
pesquisas voltadas a formacdao inicial e continuada de professores, tendo a ludicidade
como eixo central, de modo a fortalecer praticas pedagodgicas sensiveis as especificidades
da infancia. Ressalta-se, ainda, a importancia de ampliar a vivéncia da sequéncia didatica
proposta em diferentes contextos educacionais, como turmas de distintas faixas etarias
da Educacéo Infantil, escolas inseridas em realidades socioculturais diversas e contextos
rurais ou de educacdo do campo, 0 que pode favorecer analises comparativas e o
aprofundamento das reflexdes sobre o ensino da Matematica na infancia.

Sendo assim, mesmo sabendo dos desafios que atravessam a Educacéo Infantil,

mantém-se a convicgcdo de que propostas fundamentadas no brincar, no afeto e nas
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interacBes contribuem para uma educacédo mais humana, coerente com as necessidades

da infancia e comprometida com o desenvolvimento integral das criancas.
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13.APENDICE A

INSTITUTO FEDERAL SUL RIO GRANDENSE
CAMPUS PELOTAS - VISCONDE DA GRACA
Programa de Pés-Gradugao em Ciéncias e Tecnologias na Educagiao — PPGCITED

Curso De Mestrado Profissional em Ciéncias e Tecnologias na Educagio

CARTA DE AUTORIZAGAO DO ESTABELECIMENTO DE ENSINO

Eu, Nathaniele Carolina Alves Fernandes, solicito autorizagdo da Escola
Municipal de Educacéo Infantil Pequeno Aprendiz, localizada no municipio de Marau,
Rio Grande do Sul, para a realizagdo de atividades de pesquisa associadas a
dissertacao que desenvolvo junto ao Programa de Pés-Graduacdo em Ensino de
Ciéncias e Tecnologias na Educagdo do Instituto Federal Educacdo Ciéncia e
Tecnologia — Campus Pelotas- Visconde de Graca, Passo Fundo/ RS.

A pesquisa esta vinculada a dados produzidos durante a aplicacdo de
atividades didaticas junto as criangas da etapa pré-escola (realizacdo de uma
sequéncia didatica para professores da area da educacéo infantil com foco no ensino
de matematica). As atividades estao previstas para serem desenvolvidas entre os
meses de julho e agosto de 2025, conforme a dispohibi!idade da escola.

Ressalto, ainda, a relevancia desta pesquisa, destacando os beneficios que ela
pode proporcionar nao apenas a comunidade académica, mas também a propria
escola participante e a sociedade em geral. Esclarego, ainda, que a escola nao tera

despesas nem recebera qualquer pagamento por participar deste estudo.

2y J '1
: ren®'
( % )Autorizo / }?/ eede L1, ME\PGQUQ“%"\E“,,N%:
Ve YU o 03 w
() Néo Autorizo ‘Carimbo da Escola e Assinatugg,, sa9"° “:awe -ware?
Morgana Franceschj ”\mﬁuﬂ

- Diretora
. . *M1E! Pequeno Aprend, . .
Eu, Nathaniele Carolina Alves Ferndfidés nmésesamrometo a cumprir as normativas
da escola, mantendo conduta ética e a utilizar os dados produzidos pela pesquisa,

exclusivamente, para fins académicos.

}- 1 o
LA LA LD T 1 \

Mestranda Nathaniele Fernandes
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14. APENDICE B

INSTITUTO FEDERAL RIO GRANDENSE
CAMPUS PELOTAS — VISCONDE DA GRACA
Programa de Pos-Graduagdo em Ciencias e Tecnologias na Educagao - PPGCITED

Curso de Mestrado Profissional em Ciéncias e Tecnologias na Educagao

Termo De Consentimento Livre E Esclarecido - TCLE

Frezado(a) responsavel,

Zeu(sus) filhol{a) esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada: “A Ludicidade
como Caminho para a Aprendizagem de Matematica na Educagdo Infantil”, conduzida pela
pesquisadora Mathaniele Fernandes, sob orentagdo da Prof(s) Dra. Maria Raguel Caestano,
vinculados a0 Programa de Pos-Graduscdo em Ensing de Ciéncias e Tecnologizs na Educacéo do
IFSul.

0 objetivc da pesguisa & investigar & compresnder a imporigncia da ludicidade comao
estratégia pedagdpica para estimular s curiosidade & potencializar a aprendizagem da matematica
na Educacdo Infantil, por meio da elaboracéo e aplicagdo de uma sequéncia didatica fundamentada
na teocria sociointerscionista & em praticas Mdicas. As stividades ocomrerSo deniro do ambiente
escolar ao longo de cinco enconiros. A coleta de dados sera realizada através de cbservagdes
diretzs, anotapdes ne digrio de borde da professora-pesquisadora e regisiros das atividades das
criancas, incluindo desenhos e fotografias, produzidos ao longo da aplicacdo da pesquisa.

A participacdo & voluntaria e seu filhoi{a) peders desistir 2 qualguer momenta, sem prejulzo
algum. Durante foda & pesquisa, vooé podera solicitar, sinda, esclarecimentos e fer acesso &s
informacdes coletadas. As informagbes obtidas serdc anslisadaz de forma andnima, sem
identificacdc nominal dos pariicipantes e serdo utilizadas, exclusivaments, para fins académicos &
cientificos, com garantia de confidencialidade e sigilo.

A participacgo de seulsus) fiko{a) ndo implice em rscos fisicos, morais. materais ou
psicologicos. Mo enfanio, caso elefs) demonstre qualguer sinal de desconforto ouw sofrimenta,
pedimos que nos comunigque imediastamentes. Garantimos que. se necessario, ofa) participante sera
orientade{a) a procurar o s2rvigo de apoio psicolégico disponivel na instituizdo ou na rede de sadde.
Méo havera custos ow compensacdes financeiras para participacéo nesta pesquisa.

Ezclarecemaos, finalmente, que vocé ndo tera despesas nem recebera qualquer pagamento
por participar deste estudo, ressaltando s imporidncia dos beneficios da pesquisa que voce estara
permitinde ao seu(sua) filho(a) fazer parte, bem como o= gerais que ela pode trazer tanto para a
comunidade académica, como para o publico em geral. Caso tenha dividas sobre a pesquisa ou
seus procedimentos, voog poders entrar em contato com a pesguisadora Mathanizle Fernandes pelo
e-mail nathaniclefernandes wal40@academico. fsul.edu_ br, ou com o Programa de Pos-Graduagso
em Ciéncias e Tecnologias na Educacdo pelo e-mail vg-ppgeited@ifsul edu br. Caso esteja de
acordo com & pardicipacdo de seu(sua) filhola) @ com as informacfes apresentadas, pedimos que
preencha o= dados sbaico e assine este Termo. Informamos que este documenio serd igualmente
assinado pelos(as) pesquisadores({as) responsaveis.

Autorizagdo para uso de imagem exclusivamente para fins académicos da pesquisa:
[ ) Autorizo o uso da imagem.

[ ¥ Mo autorizo o uso da imagem.
Pelotas, Julho de 2025

Mome do paricipante:

Data de nascimento: ) !

Mome do responsavel:

Assinatura do responsavel:

Assinatura da professora-pesquisadora:
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