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Gracias a la vida, que me fia dado lanto
Me dio dos luceros, que cuando los abro
Perfecto distingo, lo negro del blanco

Yen el alto crelo su fondo estrellado

Y en las multitudes el ombre que yo amo
Gracias a la vida, que me fia dado lanto.
Me ha dado el sonido del abecedario

Con el las palabras que pienso y declaro
Madre amigo fiermano
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Gracias a la vida, gracias a la vida.
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RESUMO

MIRANDA, Maria Auristela Barbosa Alves de. Apropriacao de conceitos matematicos na
Educacio Infantil a luz da Teoria Historico-Cultural: entre o falar, o viver e o brincar.
Tese de Doutorado — Faculdade de Educa¢ao da Universidade de Brasilia, 2021.

Defendemos a tese de que a apropriagdo de conceitos matematicos desde as primeiras
experiéncias na escola das infancias tem por finalidade a promog¢ado do desenvolvimento das
fungdes psicologicas culturais, sobretudo do pensamento, e que essa apropriagdo se faz por
meio das atividades caracteristicas do periodo (a brincadeira como principal e outras atividades
ludicas e artisticas como auxiliares). O objetivo geral desta pesquisa consistiu em analisar o
processo de apropriagdo de conceitos matematicos na Educacdo Infantil a luz da Teoria
Historico-Cultural, considerando as relacdes entre o que se fala e o que se vive nos processos
de apresentagdo e apropriacdo de conceitos matematicos na Educacdo Infantil e seus vinculos
com a brincadeira. Tendo como embasamento tedrico a perspectiva Historico-Cultural,
empregou o método genético-instrumental criado por Vigotski. Utilizou como instrumentos
entrevista e dindmicas conversacionais com uma professora, e dindmicas conversacionais com
as criancas, algumas mediadas por literatura infantil e producdo de desenho das criangas, e
ainda observagdo participante. Contou como sujeitos participantes uma professora da rede
publica de ensino do Distrito Federal atuante no Segundo Periodo da Educacdo Infantil
(criangas de 5 anos) ¢ dez criancas de sua turma em um Centro de Educagao Infantil (CEI).
Como resultados, identificamos que: 1) a professora utiliza como estratégias para apresentar
conceitos matematicos cangdes, contacdo de histdrias infantis, atividades com material de
manipulacdo, desenhos no quadro branco, jogos e registros em tarefas graficas. Todavia, ndo
informando que se tratam de conceitos matematicos, o que gera desconhecimento por parte das
criangas acerca dessa area do conhecimento; 2) as criangas, no seu cotidiano na escola das
infancias, mostram indicios de que estdo se apropriando de conceitos matematicos durante o
brincar, a0 comparar tamanhos, narrar eventos da vida, de filmes ou de livros. Porém, na
maioria das vezes ainda indicam quantidades com os dedos, em vez de verbalmente; quanto as
grandezas e medidas, ou utilizam as maos e o corpo para indicar ou empregam expressoes
como: gigante, bebé (em lugar de grande, maior, pequeno, menor); 3) no que se refere a
coeréncia da acdo pedagogica da professora com relagdo ao Curriculo da Secretaria de Estado
de Educacdo do Distrito Federal, ela busca organizar sua pratica de acordo com os campos de
experiéncias e a brincadeira (jogo) como eixo integrador da primeira etapa da Educacdo Basica,
embora brincadeira no sentido geral, ndo como atividade que guia o desenvolvimento.
Concluimos, portanto, acerca das relacdes entre o que se fala e o que se vive nos processos de
apresentacao e apropriagdo de conceitos matematicos na Educagao Infantil e seus vinculos com
a brincadeira, que se fala muito a respeito da brincadeira, tanto a professora quanto as criangas,
embora seja vivenciada predominantemente como atividade auxiliar: jogos didaticos,
modelagem com massa e constru¢do com pecas de encaixe, € menos como atividade principal:
no faz de conta. Acerca dos conceitos matematicos, concluimos que se vive muito, inclusive
em momentos de jogos e brincadeira, nas conversas livres com pessoas adultas e entre as
criancas, mas se fala pouco a respeito, tanto que as criangas participantes da pesquisa
informaram ndo saber o que ¢ matemadtica e que nunca ouviram falar a respeito.

Palavras-Chave: Apropriacdo de conceitos matematicos. Atividades auxiliares. Brincadeira.
Educagao Infantil. Teoria Historico-Cultural.



ABSTRACT

The thesis defended is that the appropriation of mathematical concepts from the first
experiences in the childhood school is intended to promote the development of cultural
psychological functions, especially of thought, and that this appropriation is done through the
characteristic activities of the period (play and artistic activities). The general objective of this
research was to analyzes the implications of the strategies used by the teachers to present the
mathematical concepts to the children, considering the relationships between what is spoken
and what is lived in the processes of presentation and appropriation of mathematical concepts
in Early Childhood Education and its links with play. Based on the Cultural-Historical
perspective, it is carried out as genetic-instrumental method created by Vygotski, using as tools
interview with the teacher, conversational dynamics with the teacher and children, children's
drawing production and participant observation. The subjects were a teacher of the public
school system of the Distrito Federal, who works in the Second Period of Child Education (five
year old children) and ten children from her class at an Early Childhood Education Center
(CEI). As a result, we identified that: 1) to present mathematical concepts the teacher uses
songs, children's storytelling, activity with manipulation material, drawings on the witheboard,
games and recording in graphic tasks as strategies. However, she does not inform that these are
mathematical concepts, which generates ignorance on the part of the children about this area of
knowledge; 2) children in their daily life at childhood school show signs that they are
appropriating mathematical concepts during play, as they compare sizes, narrate life events or
movies or books. However, most of the time they still indicate quantities with their fingers,
rather than verbally; and use their hands and body to indicate or use expressions such as: giant,
baby (instead of big, bigger, small, smaller); 3) Regarding the coherence of the teachers'
pedagogical action in relation to the Secretary of Education of the Federal District Curriculum,
she seeks to organize their practice according to the fields of experience and play (game) as the
integrating axis of the first stage of Basic Education, although play in the general sense, not as
an activity that guides development. We conclude, therefore, upon the relations between what
is spoken and what is lived in the processes of presentation and appropriation of mathematical
concepts in Early Childhood Education and their links to play, that much is said, both by the
teacher and the children, about the fun, although it is predominantly experienced as an auxiliary
activity: educational games, modeling with dough and construction with fitting pieces, and less
as a main activity: into the make-believe. Regarding mathematical concepts, we conclude that
one lives a lot, even in moments of games and play, in free conversations with adults and among
children, but little is said about it, so much so that the children in the research reported not
knowing what Mathematics is and that they have never heard of it.

Keywords: Appropriation of mathematical concepts. Auxiliary activities. Child Play. Early
Childhood Education. Cultural-Historical Theory.



RESUMEN

La tesis que se defiende es que la apropiacion de conceptos matematicos desde las primeras
experiencias en la escuela infantil tiene como objetivo promover el desarrollo de funciones
psicologicas culturales, especialmente del pensamiento, y que esta apropiacion se realiza a
través de las actividades caracteristicas de la época (el juego como principal y otras actividades
ludicas y artisticas como auxiliares). El objetivo general de esta investigacion fue analizar el
proceso de apropiacion de conceptos matematicos en el Jardin de Infantes a la luz de la Teoria
Histdrico-Cultural, considerando la relacion entre lo que se dice y lo que se vive en los procesos
de presentacion y apropiacion de conceptos matematicos en el Jardin de Infantes y sus vinculos
con el juego. Basado en la perspectiva Histérico-Cultural, emplea el método genético-
instrumental creado por Vygotsky. Utiliza como instrumentos las entrevistas con el profesor,
las dindmicas de conversacion con el profesor y con los nifios, la produccion de dibujos de los
nifios y la observacion participante. Cuenta como sujetos participantes una maestra del sistema
publico de ensenanza del Distrito Federal, Brasil, actuando en el Segundo Periodo de la
Educacion Infantil (nifios de 5 afos) y diez nifios de su clase en un Centro de Educacion Infantil
(CEI). Como resultados, identificamos que: 1) el profesor utiliza como estrategias para
presentar los conceptos matematicos canciones, cuentos infantiles, actividades con materiales
manipulativos, dibujos en la pizarra, juegos y registros en tareas graficas. Sin embargo, el
profesor no informa de que se trata de conceptos matematicos, lo que genera un
desconocimiento por parte de los nifios de esta drea de conocimiento; 2) los nifios, en su vida
cotidiana en la escuela infantil, dan muestras de que se apropian de conceptos matematicos
durante el juego, al comparar tamafios, narrar acontecimientos de la vida, peliculas o libros. Sin
embargo, la mayoria de las veces siguen indicando las cantidades con los dedos, en lugar de
hacerlo verbalmente; en cuanto a la grandeza y las medidas, o bien utilizan las manos y el
cuerpo para indicarlas, o bien utilizan expresiones como gigante, bebé (en lugar de grande, mas
grande, pequeio, mas pequeno); 3) en cuanto a la coherencia de la accion pedagdgica de la
maestra con respecto al Plan de Estudios de la Secretaria de Educacion del Distrito Federal,
busca organizar su practica en funcion de los campos de experiencia y el juego (play) como eje
integrador de la primera etapa de la Educacion Bésica, aunque el juego en sentido general, no
como actividad orientadora del desarrollo. Por lo tanto, concluimos que, en cuanto a la relacion
entre lo que se dice y lo que se vive en los procesos de presentacion y apropiacion de los
conceptos matematicos en el Jardin de Infantes y sus vinculos con el juego, tanto la maestra
como los nifios hablan mucho del juego, aunque éste es vivido predominantemente como una
actividad auxiliar: juegos didacticos, modelado con masa y construccion con piezas de montaje,
y menos como la actividad principal: la dramatizacién de orientacion social. En cuanto a los
conceptos matematicos, llegamos a la conclusion de que se experimentan mucho, incluso en
momentos de juego y ludicos, en conversaciones libres con adultos y entre nifios, pero se habla
poco de ellos, hasta el punto de que los nifios que participaron en la investigacion manifestaron
no saber qué son las matematicas y no haber oido hablar de ellas.

Palabras clave: Apropiacion de conceptos matematicos. Actividades auxiliares. Juego.
Educacion infantil. Teoria Historico-Cultural.



RIASSUNTO

La tesi difesa ¢ che 1'appropriazione di concetti matematici dalle prime esperienze nella scuola
dell'infanzia sia intesa a favorire lo sviluppo delle funzioni psicologiche culturali, soprattutto
del pensiero, e che tale appropriazione avvenga attraverso le attivita caratteristiche dell'epoca
(il gioco come principale e altre attivita ludiche e artistiche come ausiliarie). L'obiettivo
generale di questa ricerca ¢ stato quello di analizzare il processo di appropriazione dei concetti
matematici nella scuola materna alla luce della teoria storico-culturale, considerando la
relazione tra cio che si dice e cio che si vive nei processi di presentazione e appropriazione dei
concetti matematici nella scuola materna e i suoi legami con il gioco. Avendo come base teorica
la prospettiva storico-culturale, impiega il metodo genetico-strumentale creato da Vygotsky.
Utilizza come strumenti interviste con [’insegnante, dinamiche di conversazione con
I’insegnante e con i bambini, produzione di disegni dei bambini e osservazione partecipante.
Conta come soggetti partecipanti un’insegnante del sistema educativo pubblico del Distrito
Federal, Brasile, che agisce nel Secondo Periodo dell’Educazione Infantile (bambini di 5 anni)
e dieci bambini della sua classe in un Centro di Educazione Infantile (CEI). Come risultati,
abbiamo identificato che: 1) ’insegnante usa come strategie per presentare i concetti matematici
canzoni, storie per bambini, attivita con materiali manipolativi, disegni sulla lavagna, giochi e
registrazioni in compiti grafici. Tuttavia, I’insegnante non informa che si tratta di concetti
matematici, il che genera una mancanza di conoscenza da parte dei bambini su questa area di
conoscenza; 2) i bambini, nella loro vita quotidiana nella scuola della prima infanzia, mostrano
segni che si stanno appropriando di concetti matematici durante il gioco, confrontando
dimensioni, narrando eventi di vita, film o libri. Tuttavia, la maggior parte delle volte indicano
ancora le quantita con le dita, invece che verbalmente; per quanto riguarda la grandezza e le
misure, o usano le mani e il corpo per indicare o usano espressioni come: gigante, bambino
(invece di grande, piu grande, piccolo, piu piccolo); 3) per quanto riguarda la coerenza
dell'azione pedagogica dell’insegnante rispetto al Curriculum della Segreteria di Stato
dell’Educazione del Distrito Federal, cerca di organizzare la sua pratica secondo i campi di
esperienza e il gioco (play) come asse integratore della prima tappa dell’Educazione di Base,
sebbene gioco in senso generale, non come attivita che guida lo sviluppo. Pertanto, abbiamo
concluso che, per quanto riguarda la relazione tra cio che si dice e ci0 che si vive nei processi
di presentazione e appropriazione dei concetti matematici nella scuola materna e i loro legami
con il gioco, sia I’insegnante che i bambini parlano molto di gioco, anche se ¢ prevalentemente
vissuto come un’attivita ausiliaria: giochi didattici, modellazione con pasta e costruzione con
pezzi adatti, e meno come attivita principale: gioco drammatizzato. Per quanto riguarda i
concetti matematici, abbiamo concluso che vengono sperimentati molto, anche nei momenti di
gioco e di ricreazione, nelle conversazioni libere con gli adulti e tra i bambini, ma se ne parla
poco, tanto che i bambini che hanno partecipato alla ricerca hanno riferito di non sapere cosa
sia la matematica e di non averne mai sentito parlare.

Parole chiave: Appropriazione di concetti matematici. Attivita ausiliarie. Gioco. Educazione
dei bambini. Teoria storico-culturale.
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1. “DIZEM QUE PRIMEIRO VEIO O VERBO”
APRESENTACAO

Dizem que primeiro veio o verbo
dizem que do verbo fez-se a (uz
dizem que primeiro tinha o nada
depois do nada veio tudo

e fez um bum

BUM!

Dessa explosdo iluminada

nada escapou de acontecer

tudo se espalhou pelo espaco

até um dia aparecer eu e vocé

tinha cometa, tinha planeta meteoro,
lua, estrela supernova muito velha

a se espalhar

sempre que uma estrela se espremia
um elemento aparecia,

novidade sem parar

Dizem que o universo é uma cabaca
tudo é hdlito de olorum

que de respirar gerou a dgua

do ar e dgua veio oxald e exu
BUM!

Para o grego o caos veio primeiro
a bagunca que se organizou

a terra pra baixo e o céu pra cima
e entre tudo tinha eros, o amor
tem mito grego, maia, asteca,
viking, japonés, chinés,

yorubd, tem kayowa e guarani
cada um explica do seu jeito

mas o fato é esse mundo comecou
e tamo aqui

Dizem os tupis que um som supremo
verdadeiro espirito musical

se desdobra em formas e palavras
que sdo a alma do mundo material

Todo mito é muito parecido

o fato é que tudo se espalhou

no nosso planeta tem a vida

e pra nascer teve uma bolsa que
estourou

BUM!

(BUM. Daniel Ayres)

Imagem 5: “Girafa” — Desenho produzido por Lanterna Verde

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Iniciamos nossa tese anunciando as motivagdes e indagacdes que mobilizaram a
pesquisa, os objetivos perseguidos e caminhos trilhados. Desejamos que as discussdes aqui
encampadas, apesar de sérias, ocorram com leveza, como deve ser a Educagdo Infantil. Assim,
abrimos cada capitulo com uma cang¢o para tornar mais saboroso o nosso percurso.

Defendemos a tese de que a apropriagdo de conceitos matematicos desde as primeiras
experiéncias na escola das infancias tem por finalidade a promog¢ado do desenvolvimento das
fungdes psicologicas culturais, sobretudo do pensamento, e que essa apropriagdo se faz por
meio das atividades principal e auxiliares, que no periodo da idade pré-escolar, no qual
centramos nosso interesse, sdo a brincadeira (principal) e as artisticas e demais atividades
ludicas (auxiliares). Tese esta que se estrutura nas proposi¢des de que:

1) As criangas tém direito de se apropriar do patrimdnio da cultura humana, entre estes
0s conceitos matematicos, desde os primeiros anos de vida;

2) Nao precisam de genes especificos para apropriar-se de conceitos matematicos,
portanto ndo ¢ algo proprio de génios;

3) Necessitam se beneficiar de experiéncias diversificadas, por meio de estratégias
intencionalmente planejadas e empregadas pelas professoras e professores na apresentagao dos
conceitos matematicos;

4) Essas experiéncias devem ocorrer por meio das atividades principais (brincadeira)
e auxiliares (jogo, desenho, pintura, modelagem, colagem, musica, danga, construcao,
dramatizacdo), e ndo em tarefas de memorizagao e treino motor;

5) E essas experiéncias ndo devem ser estanques, voltadas isoladamente ao campo da
matematica, mas ao contrario, inter-relacionadas aos diversos campos do conhecimento, uma
vez que os saberes produzidos e sistematizados pelos seres humanos ao longo da histéria sdao
interconectados e entremeados pela cultura e pelo tempo historico.

Nossa defesa ancora-se na ideia vigotskiana de que afeto e cogni¢do formam uma
unidade indissocidvel, assim, pensar e investigar sobre a apropriagdo de conceitos matematicos
ndo se faz de maneira isolada, mas no todo das experiéncias cotidianas na escola das infancias
e que sua aprendizagem contribui para o desenvolvimento multilateral das criangas: afetivo,
emocional, cognitivo, motor, linguistico, social, atencional, volitivo.

Convém ainda explicitar que empregamos o termo apropriacdo na 6tica da Teoria
Historico-Cultural, segundo a qual, a pessoa toma para si (de maneira singular, encarna, torna
integrantes de si) as objetivacdes (producdes dos membros da espécie humana que a
antecederam) universais. “E por meio do processo de objetivacdo que o homem exterioriza suas

capacidades enquanto genérico e, pelo emprego destas capacidades em sua atividade, cria um
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ambiente humanizado, diferenciando-se dos animais” (MARTINS; EIDT, 2010, p. 681).
Assim, apropriacao e objetiva¢do formam uma unidade dialética.

Dessa forma, os conceitos matematicos sdo aqui entendidos como objetivacdes
universais, ou seja, producdes humanas historicas, que serdo apropriados por cada novo
membro da comunidade humana, por meio das relagdes sociais, mediadas por signos e
instrumentos, na escola das infancias.

A esse respeito Saviani (2011, p. 68) afirmou que

A produgido social do saber ¢ historica, portanto, ndo é obra de cada geragdo
independente das demais. O problema da pedagogia ¢ justamente permitir que
as novas geragdes se apropriem, sem necessidade de refazer o processo, do
patrimdnio da humanidade, isto ¢, daqueles elementos que a humanidade ja
produziu e elaborou. Nao podemos fazer com que cada crianga volte a Idade
da Pedra Lascada.

Escolhendo este tema de pesquisa, o fazemos pensando sempre na totalidade do ser
humano, nas palavras de Elkonin (1987a, p. 104): “interessada no desenvolvimento multilateral
e completo das capacidades de cada um”, bem como na totalidade das experiéncias, que nao
podem ser fragmentadas. Sobretudo na escola das infancias, ndo ¢ possivel pensar em
experiéncias isoladas a respeito da lingua materna, ou da matematica, ou das ciéncias. Tanto ¢
assim que a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) e o Curriculo em Movimento
da Educag¢do Infantil (DISTRITO FEDERAL, 2018a) organizaram o trabalho pedagogico em
campos de experiéncias, em torno dos quais se acessa saberes e vivéncias as mais diversas
acerca das praticas sociais, das areas do conhecimento e da cultura produzida e sistematizada
pela humanidade no curso da historia.

Uma vez que nossa escolha tedérico-metodoldgica se faz pela Teoria Historico-
Cultural, que se fundamenta no Materialismo Historico-Dialético, além da totalidade, estdo
diante de nds também as mediagdes, contradicdes e movimentos dos processos educacionais
aqui abordados e investigados.

Defendemos também que, na escola das infancias, a apropriagdo dos conceitos
matematicos, tantas vezes invisibilizados, desconsiderados ou encarados como preparagao para
provas de larga escala ou para o ingresso no Ensino Fundamental, ocorre por meio das relagdes
sociais, segundo a Teoria Historico-Cultural. Por isso, docentes e criangas estdo implicados no
processo de maneira que nao ¢ possivel olhar para um sujeito desconsiderando o outro. Assim
como ndo olvidamos o fato de que dessas relagdes a pesquisadora ndo ¢ observadora a distancia,
mas também sujeito, que se envolve afetiva e cognitivamente com os demais sujeitos

participantes da pesquisa.



23

Na tessitura desta tese, ndo podemos esquecer que nossa vida ¢ bordada na historia e,
como nada acontece de maneira espontanea, convém iniciar tecendo a historia da pesquisa aqui
apresentada, quem a concebeu e em que condi¢des. Desta forma, segue-se uma breve
apresentacdo da pesquisadora, da pesquisa, do contexto em que ela ocorreu, dos objetivos

perseguidos, bem como de alguns conceitos importantes para este bordado.

1.1. A pesquisadora e um pouco de sua historia

O texto desta produgdo estd construido na primeira pessoa do plural porque se trata de
uma tecitura a quatro maos. Sendo o orientador co-autor, ndo seria justo narrar na primeira
pessoa do singular como se fosse individual. Todavia, neste topico € dessa forma que me dirijo
por se tratar da apresentagdo, embora breve, da pesquisadora.

Ser professora foi um sonho de menina que se tornou realidade. Um sonho que teve
inicio ainda na primeira série do entdo 1° grau, nos idos de 1981. Silvinha Moura Perdigdo era
minha professora; na verdade, o protdtipo da professora de criangas: meiga, gentil, acolhedora
e eximia contadora de historias. Tal qual a Sherazade, a cada dia nos presenteava com deliciosas
viagens por meio da imaginacdo com histérias de diversos géneros. Esses momentos
despertaram em mim o fascinio pela profissdo. Eu queria ser como a querida Silvinha,
professora de criangas.

Sempre encontrei prazer na escola e me sai bem na aprendizagem e nas relagdes
sociais, cercada de amigas e amigos. Ha quem diga que devido ao fato de ser geminiana, ou por
ser neta de avos contadores de anedotas, ou fruto de uma familia onde as relagdes interpessoais
permeadas pelo acolhimento e senso de humor sempre foram a tonica.

Mas nem s6 de amizades vive a experiéncia escolar. No que diz respeito as memorias
das primeiras experiéncias com a matematica, vém a minha mente as argui¢des de tabuada: a
professora sentada em sua cadeira, eu, de pé do outro lado da mesa, punha os dedos por baixo
da sua borda e os utilizava como apoio para o célculo. Esse procedimento precisava ser sutil,
porque ndo era permitido, embora sem esse apoio eu nao conseguisse dar conta da tarefa. Com
relacdo as continhas, outro problema, eu ndo conseguia arma-las de acordo com o solicitado,
respeitando as colunas de cada ordem: unidade, dezena, centena. Embora eu conseguisse fazer
a correspondéncia certa na hora do calculo e acertasse o resultado, era cobrada por ndo ter

armado da maneira esperada.
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Durante a infancia, minha brincadeira favorita era de escola. Era professora das primas
e amigas e, na falta delas, das bonecas. No Ensino Médio, entdo 2° grau, optei por fazer o curso
de magistério e ja comecei a estagiar em uma escola, em uma turma de maternal. Ao concluir
a Educacdo Bésica, escolhi o curso de Pedagogia na Universidade Estadual do Ceard, o qual
conclui no ano 2000 e, desde esses estudos, meu interesse ja repousava sobre as questdes das
infancias: saber sobre como as criangas se desenvolvem, como se apropriam dos saberes
acumulados pela humanidade, o que fazem e de que maneira atribuem seus sentidos ao que lhes
¢ apresentado, que papel desempenham sua imaginagado e criatividade no desenvolvimento da
sociedade em que estdo inseridas, enfim, as infincias me questionavam e continuam a
questionar.

Ingressei na educagdo publica no ano de 2001, em fungdes de professora na Educagado
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Em 2005 prestei um concurso interno na
Secretaria Municipal de Fortaleza e me tornei professora em sala de apoio pedagogico
(atendimento a criancas que apresentavam alguma dificuldade no seu processo de aprender os
saberes sistematizados); em 2006, a sala onde eu atuava se transformou em sala de recursos
multifuncionais (atendimento a criangas com necessidades especificas: com deficiéncias fisica,
intelectual, visual, auditiva, multiplas, ou com Transtorno do Espectro Autista, & €poca
Transtornos Globais do Desenvolvimento; em 2007 tornei-me coordenadora de equipe de
Educacdo Especial em uma das seis Secretarias Executivas Regionais do Municipio de
Fortaleza — CE. Enfim, trilhei varios caminhos no universo da Educagdo, amei cada um deles.
E ainda havia mais a trilhar.

Em 2009, nasceu meu primeiro sobrinho em Brasilia e aqui ndo tinha sendo pai e mae.
Senti-me compelida a mudar-me para esta linda cidade a fim de estar perto dele. A realizagdo
do desejo de ama-lo presencialmente fez de mim mais uma professora na rede publica de ensino
do Distrito Federal. Em 2010 assumi a coordenacao de trés turmas de creche e seis de Educagao
Infantil; em 2011 lancei-me a outro desafio, unindo duas paixdes: Educacao Infantil e Educagao
Especial — tornei-me professora de Educagdo Precoce?.

Em mar¢o de 2015 lancei-me em outros mares, afastei-me da escola para realizar o
sonho do Mestrado em Educagdo, pesquisando sobre a brincadeira de criancas prematuras

atendidas na Educagdo Precoce, concluido em dezembro de 2016. Em 2017 retornei a minhas

2 A Secretaria de Estado de Educagio do Distrito Federal oferece um programa chamado Educacio Precoce aos
bebés e criangas bem pequenas (de 0 a 3 anos e 11 meses) que apresentam alguma intercorréncia no seu
desenvolvimento, como nascimento prematuro, sindrome, deficiéncia ou necessidade especifica. Situa-se,
portanto, entre a Educagdo Infantil ¢ a Educacio Especial.
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atividades laborais como professora em uma turma de Segundo Periodo da Educagdo Infantil
(criangas de 5 anos de idade). Depois de doze anos sem atender a essa faixa etaria, deparei com
algumas inquietagdes: as tarefas xerocadas, que eu me recusava a usar; o deslocamento pela
instituicao em filas, a que eu ndo submetia as criancas; as grades de horario, que eu respeitava
apenas aquelas de espagos compartilhados (parque, parque de areia, biblioteca, refeitorio), mas
ndo submetia as criangas a violéncia de passarem cinco horas do dia, cinco dias da semana,
fechadas na sala de referéncia.

Questdes que eu tinha convicgdo de como proceder, seguranga de que nio queria
domesticar seus corpos nem desrespeitar seu direito a infancia, a brincadeira, a imaginagao, a
apropriagdo das praticas sociais e culturais, sua necessidade de falar e se relacionar, de conhecer
o mundo a partir do corpo. Mas para uma questao eu ndo tinha resposta: o que e como apresentar
para as criangas o universo da matematica.

Eu vivenciava com as criangas experiéncias linguisticas, literarias, musicais, plasticas,
cientificas e digitais. A época o Curriculo da SEEDF se organizava em sete linguagens: Digital;
Artistica; Corporal; Oral e escrita; Matematica; Interagdes com a natureza e a sociedade;
Cuidado consigo e com o outro. Eu ndo transitava bem pela linguagem matematica.

Com inspira¢do na abordagem criada por Loris Malaguzzi (1920-1994), importante
pedagogo e psicologo escolar italiano, fundador da abordagem de Educagado Infantil de Reggio
Emilia, na Italia e referéncia mundial desde a década de 1960, as DCNEI (BRASIL, 2010)
definiram como objetivo da proposta pedagogica das institui¢des de Educacao Infantil garantir
processos de apropriacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens.
Malaguzzi, com sua alma de artista, expressava-se por metaforas e, a partir do poema “Ao
contrario, as cem existem”, em defesa das cem linguagens das criangas, apresentou ao mundo
uma outra forma de organizar o curriculo da escola da primeira infancia.

Segue o poema, conforme frontispicio do livro As cem linguagens da crianca: a
abordagem de Reggio Emilia na Educagdo da Primeira Infancia (EDWARDS; GANDINI;
FORMAN, 2008)°.

* Uma vez que nos interessamos pelas contradigdes, sugerimos a leitura: ARCE, Alessandra. Pedagogia da
infancia ou fetichismo da infancia? /n: DUARTE, Newton (org.). Critica ao fetichismo da individualidade.
Campinas: Autores Associados, 2012, p. 129-150. A autora teceu uma critica a esse poema a luz do
Materialismo Historico-Dialético e da Pedagogia Historico-Critica. Segundo a autora, Malaguzzi defendeu que
as criangas nascem com essas linguagens e a escola e a cultura retiram-nas, enquanto o entendimento dessas
teorias por ela apontadas vai no sentido contrario: ¢ exatamente a escola, por meio dos processos intencionais e
sistematicos de apropriagdo da cultura humana, que possibilita a expressao em “cem” linguagens.



Ao contrdrio, as cem existem
(Loris Malaguzzi)
A crianca
é feita de cem.
A crianca tem
cem linguas
cem mdaos
cem pensamentos
cem modos de pensar
de brincar e de falar.
Cem sempre cem
modos de escutar
de maravilhar-se de amar
cem alegrias
para cantar e entender
cem mundos
para descobrir
cem mundos
para inventar
cem mundos
para sonhar.
A crianca tem
cem linguas
(e depois cem cem cem)
mas (he roubam noventa e nove.
A escola e a cultura
lhe separam a cabeca do corpo.
Dizem-lhe:
para pensar sem mdos
para fazer sem cabeca
para escutar e ndo falar
para entender sem alegrias
para amar e maravilhar-se
somente na Pdscoa e no Natal.
Dizem-lhe:
para descobrir o mundo que jd existe
e de cem
roubam-lhe noventa e nove.
Dizem-lhe:
que a brincadeira e o trabalho
a realidade e a fantasia
a ciéncia e a imaginacdo
0 céu e aterra
a razdo e o sonho
sdo coisas
que ndo estdo juntas.
Dizem-lhe, em suma
que as cem ndo existem.
A crianca diz:
ao contrario, as cem existem.

Fonte: EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 2008
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Surpreendia-me o fato de que minha sobrinha, que nascera em 2012, portanto em 2017
tinha a mesma idade das criangcas por mim atendidas, apreciava jogos de matematica,
convidava-me a desafios em forma de charadinhas de adigdo, brincava em casa com a Caixa da
Matematica da escola, enquanto as criangas da minha turma nao sabiam o que era matematica.
Isso me inquietou. Como compartilhar com elas essa riqueza do patrimonio cultural sem
fragmentar os conhecimentos compartilhados; como ajuda-las na apropriacdo dos conceitos
matematicos se esses eram enigmaticos para mim; como falar e viver experiéncias matematicas
a partir das brincadeiras; quais conceitos matematicos deveriam ser compartilhados na
Educagao Infantil?

Movida por essas inquietagdes, escrevi um pré-projeto de pesquisa e pleiteei uma vaga
no curso de Doutorado em Educa¢do na Universidade de Brasilia. Fui aprovada e em agosto de
2017 iniciaram-se as aulas. Estando dificil conciliar os estudos com o trabalho na escola das
infancias, em setembro fui trabalhar na Coordena¢ao Regional de Ensino do Guar4, exercendo
a fungio de gestora pedagogica de instituigdes parceiras* da Secretaria de Estado de Educagéo
do Distrito Federal (SEEDF).

Em 2018 fui convidada a compor a equipe de redatores da segunda edi¢do do Curriculo
em Movimento da Educacao Infantil da SEEDF (DISTRITO FEDERAL, 2018a) e, novamente,
senti-me particularmente desafiada quanto a organizacdo curricular, ndo mais em linguagens,
mas em campos de experiéncias. Nessa nova organiza¢do, como e onde inserir 0os conceitos
matematicos? Como fazé-lo de maneira ndo linear e etapista, descontextualizada e a-historica?

Para além de minha atuag¢do profissional, meu engajamento com as questdes da
primeira infancia encontram eco também na participagdo no Féorum de Educacao Infantil do
Distrito Federal (FEIDF), integrante do Movimento Interféruns de Educacao Infantil do Brasil
(MIEIB), movimento social de luta pelo direito a Educagdo Infantil publica, gratuita, laica,
inclusiva, antirracista, antissexista e de qualidade social, de carater suprapartidario, com
respeito as especificidades da primeira etapa da Educacdo Basica, compreendida como um dos
direitos fundamentais das criangas de 0 a 5 anos e 11 meses.

Nas a¢des profissionais assim como naquelas de engajamento em movimento social

de luta pelo respeito as politicas publicas para a primeira infincia, tenho acompanhado e

4 Além do atendimento em prédios piblicos, a SEEDF estabelece parceria com Organizagdes da Sociedade Civil
(OSC), que sao as Instituigdes Educacionais Parceiras. Essas institui¢des atendem em prédios proprios ou em
prédios publicos, construidos pela SEEDF em parceria com o Ministério da Educagdo (MEC), as unidades do
Pro-Infancia. Para o acompanhamento, orientagdo e monitoramento dessas parcerias, constituem-se comissoes
gestoras compostas por servidores publicos nomeados em Diario Oficial.
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participado na busca pela constru¢do de uma identidade da Educagdo Infantil, a consolidagdo
dos conceitos de crianga, infancia, docente da primeira infancia, institui¢do de Educagao
Infantil e curriculo da escola das infancias que respeite os direitos das criancas.

Desse modo, envolvida com essa temadtica, percebo que temos nos ocupado em
pesquisar sobre o que trabalhar na Educacao Infantil acerca da alfabetizagdo, da apropriacao da
cultura escrita, mas temos deixado de lado a apropriagdo dos conceitos matematicos. E quando
o fazemos, pautamo-nos na reproducdo de modelos do Ensino Fundamental, que tém sido
questionados até para essa etapa, portanto ndo deveriam se aplicar a educa¢do da primeira
infancia; ou ainda com vistas a avaliagdes de larga escala.

Uma das avaliagdes desse padrao € o International Learning Study (IELS), estudo
promovido pela Organizac¢do para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) na
Inglaterra, Estados Unidos e Estonia, entre 2018 ¢ 2019 (OCDE, 2020). Tem sido chamado de
Mini-PISA> ou Baby PISA, e objetiva identificar os elementos que podem favorecer ou
dificultar a eficiéncia da aprendizagem precoce e direcionar politicas publicas de educacao para
a primeira infancia. Esta avaliacdo concentrou-se sobre as habilidades nos campos da
alfabetizagdo inicial: linguagem oral, compreensdo auditiva e consciéncia fonoldgica;
matematica: contagem inicial, nimeros, forma e espaco, medidas e padrdes; autorregulacao:
memoria, flexibilidade mental, autocontrole; e sdécio emocionais: empatia, confianga,
comportamentos pro-sociais.

Outro exemplo ¢ o Measuring Early Learning Quality and Outcomes (MELQO).
Promovido pela Unesco, em parceria com Unicef, Banco Mundial e Instituition Brookings,
acontece desde 2014, preferencialmente em paises de rendimento baixo, como na Tanzania,
Mongoélia, Laos, Madagascar, Nicardgua, Peru, Colémbia e Brasil, onde ja houve validagao da
avaliagdo em Boa Vista (RR) e encontram-se no processo Sobral (CE), Salvador (BA) e Sao
Paulo (SP). Objetiva mensurar a qualidade da Educac¢ao Infantil com fins a orientar formulagao
de politicas publicas educacionais € promover compensacdo de desigualdades iniciais. A
avaliagdo concentra-se nas habilidades em matematica: no¢do de ntimeros, tempo, formas,
cores, sequéncia, tamanho; leitura e linguagem escrita: identificagdo de letras, fonemas;
habilidades de linguagem expressiva; desenvolvimento fisico, social e emocional; func¢des

executivas e informagdes contextuais.

5 Alusdo ao PISA — Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos coordenado pela OCDE. Destinado a medir
o desempenho escolar de estudantes de 15 anos nos dominios da leitura, matematica e ciéncias.
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Analisando essas avaliagdes a luz da Teoria Historico-Cultural, entendemos que elas
seguem os modelos criticados por Vigotski (1932/2012b; 1924-1931/2012d), pois evidenciam
o desenvolvimento real, ou seja, o que a crianca ¢ capaz de realizar com autonomia naquele
momento do teste, enquanto a teoria em questdo defende a avaliagdo pautada no
desenvolvimento préximo, ou seja, naquilo que a crianga ¢ capaz de realizar com ajuda. Nas
palavras de Vigotski (1932/2012b, p. 266)°:

Quando chegamos a estabelecer o nivel real de desenvolvimento
determinamos, apenas, seus frutos, ou seja, aquilo que ja esta maduro e cujo
ciclo finalizou. [...] Um auténtico diagndstico do desenvolvimento deve
abarcar ndo apenas os ciclos ja culminados, ndo apenas os frutos, mas também
os processos em fase de amadurecimento.

Esses testes se atém ao que as criangas ja desenvolveram, aquilo que sdo capazes de
fazer de maneira autdbnoma, desconsiderando aquilo que podem fazer em colaboragdo com a
pessoa adulta (docente) ou com outras criangas (pares). Retornando as palavras de Vigotski
(1932/2012b, p. 269), “ao investigar o que a crianca pode fazer por si mesma, investigamos o
desenvolvimento de ontem, porém, quando investigamos o que pode fazer em colaboracao,
determinamos seu desenvolvimento de amanha”.

Venguer (1987) também criticou o uso desses tipos de testes, que se orientam ndo para
a caracterizacgao qualitativa das capacidades psiquicas, mas apenas a avaliagdo quantitativa de
suas manifestagcdes durante a realizacdo deles.

Portanto, Vigotski defendeu que a instrugcdo (entendendo o protagonismo de quem
aprende e a acdo intencional de quem ensina, em uma relagdo de colaborac¢do) antecipa a
aprendizagem dentro da zona de desenvolvimento proximal. Isso significa que, embora o
pensamento por conceitos cientificos se consolide na adolescéncia (e ndo espontaneamente,
mas por via da instru¢do), seu nascimento ocorre na primeira infancia, quando as criancas
comecam a falar. Por isso, ¢ preciso discutir a apropriacdo de conceitos desde a Educagdo
Infantil.

Dai meu interesse em pesquisar a apropriacdo dos conceitos matematicos na Educacdo
Infantil a luz da Teoria Historico-Cultural, considerando as relagdes entre o que se fala e o que
se vive nos processos de apresentacdo e apropriagdo desses conceitos e seus vinculos com a

brincadeira.

® Esta tradugdo ¢ de responsabilidade da pesquisadora, assim como os trechos traduzidos das demais obras em
espanhol, italiano e inglés utilizadas nesta tese.
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1.2. O problema e seu contexto: o que se fala e 0 que se vive nos processos
de apresentac¢ao e apropriacao de conceitos matematicos na Educacao
Infantil e seus vinculos com a brincadeira

Entendemos a perspectiva Historico-Cultural como uma lente pela qual vemos o
mundo. Esta apresenta concepc¢des de mundo, de homem e de educagdo para além das relagdes
mercantilistas. Também constitui um dos pressupostos teoricos do curriculo do Distrito Federal
(2018a), nosso espago de trabalho e pesquisa. E, portanto, nosso interesse analisar o processo
de apropriagdo de conceitos matematicos na Educacdo Infantil a luz da Teoria Historico-
Cultural, considerando o que se fala e o que se vive e seus vinculos com a brincadeira nesse
processo.

Esse desejo ¢ fruto da pratica como professora, coordenadora e gestora pedagogica na
SEEDF nos ultimos doze anos. Durante os planejamentos e conversas com colegas,
identificamos um grande interesse destas pela alfabetizacdo, que alids ¢ uma discussao
frequente: alfabetizar ou ndo na Educa¢do Infantil; as formas de apropriacdo da leitura e da
escrita nesta que ¢ a primeira etapa da Educacdo Basica. Entretanto, as aprendizagens
matematicas ficam relegadas a segundo plano e, muitas vezes, ndo sabemos como apresentar
esses saberes e promover apropriacdo de conceitos matematicos sem antecipar experiéncias do
Ensino Fundamental. Esses fatos e inquietacdes engendraram nosso desejo de investigar a
respeito.

Interrogamo-nos acerca do conhecimento que as professoras e os professores t€m
sobre o Curriculo em Movimento da SEEDF (DISTRITO FEDERAL, 2018a), sobre o
desenvolvimento e apropriagdo de conceitos cientificos na infancia segundo Vigotski’
(1934/2014b), e sobre apropriagdes matematicas na Educagdo Infantil, conforme Duhalde e
Cuberes (1998), Giardinetto e Mariani (2013), Moraes et al. (2017) e Moura (2007), entre
outros autores € autoras.

Isso em razdo de que o referido curriculo apresenta como pressupostos tedricos a
Teoria Historico-Cultural e a Pedagogia Historico-Critica. Todavia, ainda ¢ bastante comum

que a matematica na educagdo da primeira infancia, ou seja esquecida, ou se fundamente nas

7 Vigotski é um autor russo, fundador da Teoria Historico-Cultural, cujo nome em portugués é grafado de modos
diversos, a depender da escolha dos tradutores: Vigotski, Vigotskii, Vygotsky, Vigotsky ou Vygotski. De acordo
com a ABNT NBR 6023 (2018, p. 37), “convém que se padronizem os nomes para 0 mesmo autor, quando
aparecem de formas diferentes em documentos distintos”. Assim, nesta pesquisa usaremos preferencialmente a
primeira forma. Nossa escolha se baseia na explicagdo de Prestes (2012, p. 101), segundo a qual “ha uma forma
portuguesa de transliteragdo dos nomes russos. Por isso, 0 nome do autor deve ser grafado em portugués como
Lev Semionovitch Vigotski”.
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ideias piagetianas. Esta ndo ¢ melhor nem pior, ¢ apenas diferente do que propdem as teorias
que embasam o citado curriculo. Chamamos atengao a esse fato a fim de evitarmos aquilo que
Duarte (2011) denunciou como ecletismo pragmatico, ou seja, a incorporacao de teorias
distintas, que por vezes até contradizem umas as outras. A respeito da predominancia da
fundamentagdo piagetiana nas pesquisas concernentes as aprendizagens matematicas na
Educacao Infantil, Silva (2010) e Euzebio (2015) ja haviam chegado a esta conclusao.

Convém pontuar que ndo se trata de realizar um juizo de valor ou defender que uma
teoria seja melhor que a outra. Em ambas ha riquezas. O préprio Vigotski (1934/2014b)
reconheceu o mérito das pesquisas de Piaget para os estudos da psicologia infantil, uma vez que
antes dele o foco consistia no que falta a crianca e ndo no que caracteriza o pensamento nesse
momento do desenvolvimento. Em suas palavras: “As investigacdes de Piaget inauguraram
uma nova era no desenvolvimento da teoria da linguagem e do pensamento da crianga, de sua
logica e concepg¢ao de mundo. [...] levaram a cabo com excepcional audacia, profundidade e
amplitude” (VIGOTSKI, 1934/2014b, p. 29).

Todavia, julgamos necessario pensar sobre as diferengas que existem entre as duas
teorias e levar em conta que a SEEDF, onde esta pesquisa nasceu e se materializou, fez uma
escolha por fundamentar-se nos pressupostos de uma, a Teoria Historico-Cultural, e ndo da
outra, a piagetiana.

E imprescindivel ter clareza de ambas as teorias, uma vez que tém pontos antagonicos
(GALPERIN, 1987), o que torna contraditorio se apoiar em uma e, a0 mesmo tempo, lancar
mao da outra nas praticas pedagdgicas. A perspectiva piagetiana se pauta em uma concepg¢ao
biologizante do desenvolvimento, que leva a crenca de que primeiro a pessoa se desenvolve
para poder estar apta a aprender. Dai a ideia de que ¢ preciso esperar a maturagdo e conhecer
as fases do desenvolvimento para proporcionar aquilo que a crianga € capaz de assimilar. Assim
como a preocupacao de Piaget era sobre a forma como se constrodi a inteligéncia.

Na Teoria Histérico-Cultural, o entendimento ¢ de que, exatamente porque aprendeu,
a crianga se desenvolve, ou seja, o desenvolvimento consiste no nascimento de algo novo, na
neoformacao. O préprio Vigotski (1932/2012b, p. 255) definiu que “entendemos por formagdes
novas o novo tipo de estrutura da personalidade e sua atividade, as mudangas psiquicas e sociais
que se produzem pela primeira vez em cada idade e determinam, no aspecto mais importante e
fundamental a consciéncia da crianga”. A neoformacao €, pois, a culminancia de um periodo e,
ao mesmo tempo e dialeticamente, o propulsor para a nova idade, uma vez que engendra novas

necessidades e, para satisfazé-las, novas atividades.
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Depreende-se, pois, a importancia de a professora ou o professor atuar na zona de
desenvolvimento proximal®, proporcionando experiéncias que a crianga ainda ndo pode realizar
sozinha, mas o faz com a colaboragdo de um parceiro, assim, ndo se trata de esperar o
amadurecimento da crianga, mas de provocar seu acontecimento.

O conceito de zona de desenvolvimento proximal ¢ tdo importante porque guarda
relacdo com o processo de colaboragdo no processo de instrugdo. Aquilo que a pessoa nao
consegue fazer com autonomia, o realiza em colaboragdo com docentes ou colegas. Esse
conceito também resguarda o carater do possivel, ndo ha garantia de que aquilo que esta em
vias de desenvolver de fato ocorra.

Diz ainda respeito as peculiaridades de cada idade. Zaporozhets (1987a) alertou para
o fato de que teorias comportamentais, enfatizando a plasticidade, a capacidade de
aprendizagem das criangas, esquecem-se de que essa capacidade ¢ limitada; ndo se pode ensinar
qualquer coisa as criangas por meio de treinamento for¢ado. E preciso respeitar as
peculiaridades psicofisioloégicas de cada periodo da infiancia bem como entender que o
desenvolvimento tem uma base orgénica “que cria, por uma parte, as premissas indispensaveis
para o desenvolvimento e que, por outra parte, sofre mudangas substanciais sob a influéncia das
peculiaridades de funcionamento dos correspondentes sistemas funcionais” (ZAPOROZHETS,
1987a, p. 240), portanto, o desenvolvimento ¢ fruto das relagdes dindmicas entre natureza (base
organica) e cultura (situacdo de vida e de educacdo de cada sujeito).

Nesta comparacdo que estabelecemos com vistas ndo a fazer juizo de valor, mas a
compreender a diferenca entre as duas teorias em tela, lembramos que Vigotski ndo se
preocupava com o desenvolvimento cognitivo de maneira isolada, mas com o desenvolvimento
multilateral, destacando as unidades dialéticas afeto-cognicao, sujeito-meio.

Ainda sobre a perspectiva biologizante Piaget, cada pessoa traz ja ao nascer as
capacidades que desenvolvera ao longo da sua existéncia, assim, a aprendizagem depende da
maturacdo e a inteligéncia ¢ inata, ou a pessoa tem ou ndo tem o dom, a aptidao para aprender,

por exemplo, matematica. Quanto aos processos de educag¢do em instituicdes coletivas, essa

8 Este importante conceito da Teoria Historico-Cultural (zona blijaishego razvitiia) tem sido traduzido no Brasil
por diferentes adjetivos, como proximo, proximal, iminente, imediato. Utilizamos neste trabalho o termo
proximal por ser o mais conhecido em paises de lingua portuguesa e aproximar das tradu¢des mais corriqueiras
em espanhol (proximo), portanto, mais familiar aos interessados nas obras de Vigotski (DELARI JR., 2020).
Também porque estamos de acordo com Delari Jr. (2020) ao afirmar ndo haver distancia semantica profunda
entre os vocabulos proximal e iminente, embora o primeiro termo se refira a “espacialmente proximo” e o
segundo a “temporalmente proximo” e “a palavra ‘zona’, substantivo chave do termo composto em questdo, ndo
designa tempo e sim ‘area’, ‘regido’, ‘espago’.” (DELARI JR., 2020, p. 7).
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teoria apresenta uma centralidade na crianga, postulando que ela mesma construird suas
aprendizagens, em interagdo com o meio.

J& a perspectiva Historico-Cultural entende o desenvolvimento como um processo que
se da nos planos natural e cultural, assim, a educacio tem um papel preponderante no processo
de humanizagdo, isto ¢, de formacdo das pessoas, “na constituigdo da subjetividade, na
formacdo da inteligéncia e da personalidade humanas, ou simplesmente na formagdo da
consciéncia humana” (SANTANA; MELLO, 2017, p. 268). Para essa teoria, de acordo com
Prestes (2012), Vigotski ndo se preocupou com a aprendizagem, mas com a instrucdo. Isso
porque a aprendizagem ndo deve ser um resultado, um fim, mas antes um instrumento para o
pensamento critico, para a emancipacdo, para um posicionamento no mundo. Dessa forma, o
que provoca o desenvolvimento ¢ a atividade que guia o desenvolvimento: a relacdo do bebé
com o adulto, a atividade objetal manipulatdria, a brincadeira de papéis sociais, a atividade de
estudo, a atividade de trabalho. Dai a necessidade da instrugdo, para atuar de acordo com a
atividade que guia o desenvolvimento e promover a aprendizagem, que estd no campo da
possibilidade, nunca ¢ certeza, e estd no controle do sujeito, ndo do professor, embora ocorra
nas relagdes de colaboragdo entre eles, mediadas pela cultura.

Essa teoria defende um triplo protagonismo: crianga, docente e cultura. Nao ha, dessa
forma, um investimento nas interagdes com o meio, uma vez que o sujeito se relaciona com
outros seres humanos, por meio de signos e instrumentos, apropriando-se da cultura, a qual lhe
constitui como pessoa e ¢ transformada por ela. Poderiamos dizer que Piaget tem uma visao
dualista, pois sujeito e meio sdo separados e interagem; enquanto Vigotski tem uma visao
monista, em que sujeito e meio sdo reciproca e dialeticamente constituidos um pelo outro.

Mais um ponto de divergéncia entre as duas teorias ¢ a ideia de fala egocéntrica. Duarte
(2011), analisando as criticas que Vigotski dirigiu a Piaget, indicou que este autor entendia a
fala egocéntrica como um processo que se encontrava no meio do caminho entre o individual e
o social, isto €, um processo que parte do eu, passa pelo egocentrismo e chega ao social.
Enquanto Vigotski dizia exatamente o oposto: todas as fungdes psicologicas surgem
primeiramente de maneira social para depois se interiorizarem ou, no entendimento de Pino
(2005), converterem-se em sistemas individuais. De modo que a fala ¢ primeiramente social, o
egocentrismo marca a transi¢ao do social para a fala interna.

No entendimento de Duarte (2011, p. 281), “a diferenca fundamental entre a
perspectiva de Piaget e a de Vigotski reside justamente na concepcao do que seja o social”.
Além disso, uma caracteristica marcante da heranga piagetiana para o trabalho com matematica

na Educagdo Infantil ¢ a constante avaliacdo do nivel em que se encontram as criangas, se sao
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capazes de classificar, de seriar, de perceber a conservagao, se ja operam com a reversibilidade.
Assim como o entendimento desses processos como pré-numéricos (DUHALDE; CUBERES,
1998). Isto ¢ justificavel porque o interesse de Piaget se concentrava na epistemologia, isto &,
como nasce o conhecimento. Mas para a escola de Vigotski, se d4 maior enfoque a resolucao
de tarefas ou problemas (GALPERIN, 1987; VENGUER, 1987; ZAPOROZHETS, 1987b),
levando-se em conta que para isso nasceu a matematica, para solucionar problemas reais, da
vida didria das pessoas. Depois dessas comparagdes, fica, pois, evidente que hé divergéncias
entre a proposi¢ao e abordagem da apropriacao de conceitos matematicos em ambas as teorias.

Os conceitos matematicos estdo presentes no cotidiano humano desde os primeiros
anos de vida. A crianga pequena utiliza a matematica para indicar quantos anos tem, por vezes
ainda ndo verbaliza, mas ja indica mostrando nos dedos; quando brinca com o telefone, quando
compara objetos ou gravuras; ao indicar tamanhos nos desenhos, por exemplo nos que
representam a familia, cada membro tem um tamanho de acordo com a percep¢do infantil;
quando realizam contagens, espontaneas ou com a ajuda de outras pessoas de sua convivéncia,
de quantos dedos ha em cada mao, dos animais que v€ ao passear etc.

Dessa forma, estando presente no cotidiano das pessoas, haveriamos de esperar que
lidar na vida estudantil com esses conceitos fosse algo tranquilo, todavia, ¢ bastante comum
ouvirmos relatos de pessoas acerca de suas dificuldades nesse campo do conhecimento
sistematizado. Na escola, as disciplinas das areas exatas, dentre elas a matematica, sdo aquelas
que causam mais receio e cujos estudantes revelam mais resisténcia e rejei¢do (TALIZINA,
2001).

Esse fato provoca-nos a pensar sobre o momento de estabelecimento das bases para
essa formagdo. Que lugar ocupa a matematica na Educac¢do Infantil? Como as criangas pequenas
sdo introduzidas nas aprendizagens matematicas? De que maneira as professoras e professores
na Educa¢do Infantil apresentam os conceitos e oferecem ajuda para o desenvolvimento do
pensamento matematico? Isso se d4 de maneira intercampos’, levando em conta os contextos
de vida e situagdes do cotidiano ou de maneira estanque, em dias e horarios especificos para o
ensino de matematica? A instrug¢do ocorre por meio de brincadeiras, jogos e atividades ludicas
e artisticas ou por meio de informagdes orais, como aulas expositivas? Como tarefas

desafiadoras e com sentido ou em tarefas graficas realizadas nas mesas? Ha oferta de materiais

9 Usamos a palavra intercampos por considerar a BNCC (BRASIL, 2017) e o Curriculo em Movimento
(DISTRITO FEDERAL, 2018a), que organizam as aprendizagens das criangas na Educacdo Infantil em campos
de experiéncias, ndo em disciplinas curriculares ou areas do conhecimento.
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manipulaveis, desenhos, historias, jogos corporais ou apenas folhas de papel e lapis? E como
estas possibilidades implicam nas aprendizagens e desenvolvimento das criangas?

Nosso problema de estudo consiste em identificar as relagdes entre o que se fala e o
que se vive nos processos de apresentacao e apropriacao de conceitos matematicos na Educagao
Infantil e seus vinculos com a brincadeira. Importou-nos ouvir uma professora (por meio de
entrevista e dindmicas conversacionais) e dez criangas (por meio das dindmicas conversacionais
e de sua producdo de desenhos), participantes da nossa pesquisa, acerca de suas vivéncias na
escola das infancias; assim como observar essas vivéncias (por meio da observagao participante
de seu cotidiano na escola das infancias). O vivido carrega a importancia que a Teoria Historico-
Cultural confere as vivéncias, experiéncias no desenvolvimento dos seres humanos.

Segundo Vigotski (1933-1934/2018, p. 78), “vivéncia ¢ uma unidade na qual se
representa, de um modo indivisivel, por um lado, o meio, o que se vivencia — a vivéncia esté
sempre relacionada a algo que estéd fora da pessoa — e, por outro lado, como eu vivencio isso”.
Ou seja, ¢ uma unidade entre o meio € 0 que a pessoa experimenta nesse meio. Nas palavras de
Prestes (2012), € o que esta entre, ndo se trata de o sujeito interagir com o meio, mas de aquilo
que ele vivencia ter para ele sentido e significado e afeta-lo profundamente.

Prestes (2012) afirmou que algumas traducdes para o inglés de escritos de Vigotski
empregaram a palavra experiéncia como correspondente a perejivanie, 0 termo russo
empregado pelo autor. Todavia, para esta tradutora e estudiosa de Vigotski, em portugués o
termo mais adequado seria vivéncia, entendendo-a como viver uma situagcdo sendo afetado
profundamente por ela. Entendida dessa forma, alguns autores brasileiros t€ém optado por ndo
traduzir a palavra, mas manter em seus escritos o proprio termo russo perejivanie. Nesta
pesquisa, usamos experiéncia, em alusdo aos campos de experiéncias da Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (BRASIL, 2017) ¢ do Curriculo em Movimento da SEEDF (DISTRITO
FEDERAL, 2018a), ou vivéncia, um termo mais proximo da Teoria Historico-Cultural,
entendendo que nem toda vivéncia aqui por nds enfatizada afeta profundamente as criangas ao
ponto de mudar suas vidas radicalmente. Todavia, para serem consideradas como vivéncias ou
experiéncias, precisam fazer sentido para as criangas; estas precisam tomar consciéncia do que
vivenciam ou experimentam e ndo apenas realizarem algo solicitado por outra pessoa. Dito isto,
retomamos que as vivéncias, na Teoria Historico-Cultural, importam mais que a passagem
cronoldgica do tempo.

Quanto as relagdes do que se fala e vive com a brincadeira, nosso interesse reside no
fato de que a brincadeira de papéis sociais ou brincadeira protagonizada, ou ainda brincadeira

com enredo ¢ a atividade que guia o desenvolvimento multilateral das criangas no periodo
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compreendido como pré-escolar, fase em que se encontram as criangas participantes de nossa
pesquisa, de acordo com a Teoria Historico-Cultural.

Fala-se muito a respeito da brincadeira, mas, em geral, entendendo que a brincadeira
livre faz oposi¢ao e ndo complementagdo a brincadeira dirigida com fins a atingir objetivos de
desenvolvimento e aprendizagem. Pesquisas como as de Amaro da Silva (2017), Miranda
(2016) e Santos (2016), apontaram algumas contradi¢des entre o que se fala e vive a respeito
da brincadeira na Educacao Infantil.

Amaro da Silva (2017), ao investigar as representacdes sociais de docentes sobre a
socializacdo infantil, afirmou que estes indicaram a brincadeira como meio pelo qual as criangas
aprendem e se desenvolvem, todavia, em trinta e dois momentos de observac¢do de brincadeiras,
apenas cinco foram dirigidas e propostas para atingir objetivos de aprendizagem, as demais
ocorreram exclusivamente como lazer e as professoras e os professores se limitaram a olhar as
criangas para evitar que brigassem ou se machucassem.

Na pesquisa de Miranda (2016) sobre a brincadeira de criangas prematuras na
Educacao Precoce, as professoras e os professores apontaram a brincadeira como instrumento
e metodologia de trabalho, o meio pelo qual as criangas aprendem e se desenvolvem, todavia,
este grupo estudado s6 proporcionou brincadeiras livres ao final das jornadas, no tempo que
sobrava. A fim de atingir a objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, propuseram
atividades com potencial ludico!?, como cangdes, contagdo de historia, desenho, pintura e
colagem, mas ndo brincadeiras; ou seja, as propostas intencionais se centraram sobre as
atividades auxiliares e ndo sobre a atividade principal das criangas.

Santos (2016), pesquisando as representacdes sociais de docentes da Educacao Infantil
sobre os termos infincia e crianga, afirmou que as professoras e os professores definiram a
brincadeira como um direito da crianga que ajuda no desenvolvimento e ancora a aprendizagem,
mas afirmaram nao saber o que fazer enquanto as criangas brincam.

Essas trés pesquisas realizaram-se com docentes na SEEDF, portanto, parece-nos
importante langar o olhar sobre a brincadeira na Educacdo Infantil, sobretudo em suas
possibilidades de contribuicdo para o desenvolvimento multilateral e apropriagao de conceitos
matematicos, interligados as demais aprendizagens, durante a primeira infancia. Desta forma,
o problema que se apresenta sdo as relacdes entre o que falar, o que viver e o brincar nos

processos de apresentacdo e apropriagdo de conceitos matematicos na Educacdo Infantil.

19 Empregamos o termo “potencial ludico” por entender que a ludicidade tem um componente essencial de prazer
e que este € particular. Aquilo que pode ser prazeroso para uma pessoa pode ndo o ser para outra.
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1.3. Objetivos da pesquisa

Tendo encontrado na Teoria Histérico-Cultural o esteio da nossa pesquisa,
consideramos constantemente as relagdes entre os sujeitos na escola das infincias. Para esta
teoria, a aprendizagem, assim como o desenvolvimento, se d4 por meio da atividade de
colaborag@o, uma vez que nos desenvolvemos do social para individual, pela apropriagdo da
cultura anteriormente objetivada pelos seres humanos que nos antecederam. De modo que nao
nos parece possivel focar apenas no sujeito que ensina ou no sujeito que aprende, mas em
ambos, nas suas relagdes.

Assim, considerando o que se fala e o que se vive nos processos de apresentagdo e
apropriagdo de conceitos matematicos na Educagdo Infantil e seus vinculos com a brincadeira,
e levando em conta que o curriculo da SEEDF (DISTRITO FEDERAL, 2018a), que sediou
nosso campo de pesquisa, embasa-se na Teoria Historico-Cultural, definimos como objetivo
geral analisar os processos de apropriagcdo de conceitos matematicos na Educagao Infantil a luz
da Teoria Historico-Cultural.

Como objetivos especificos, buscamos identificar e analisar: 1) As estratégias
utilizadas pela professora para apresentar os conceitos matematicos no Segundo Periodo
(criancas de 5 anos de idade) da Educacdo Infantil; 2) Os indicios de que as criancas se
apropriam desses conceitos matematicos e de que maneira os utilizam nas brincadeiras e no seu
cotidiano na instituicdo de educacdo; 3) Em que medida essas estratégias empregadas pela

professora sdo coerentes com o curriculo da SEEDF.

1.4. Consideracoes importantes sobre terminologias empregadas neste
relatorio de pesquisa

Consideramos importante situar a leitora ou leitor, desde o inicio do texto, sobre
escolhas que realizamos acerca do emprego de algumas terminologias importantes para o
trabalho. Escolhas estas calcadas ndo apenas em preferéncias, mas em concepgoes, pois toda
palavra carrega um peso que pode inclind-la em dire¢cdes diversas. Assim, seguem indicagdes
de conceitos que se repetem no texto e a justificativa de sua escolha.

No escopo deste trabalho, optamos por empregar termos especificos referentes a
Educacdo Infantil com base no que orientam as DCNEI (BRASIL, 2010). Este documento

alertou para o fato de que “o campo da Educag¢do Infantil vive um intenso processo de revisao
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de concepcgdes sobre educagdo de criangas em espagos coletivos, e de selecdo e fortalecimento
de praticas pedagodgicas mediadoras de aprendizagens e do desenvolvimento das criangas”
(BRASIL, 2010, p. 07).

Essa revisdo de concepgdes permanece atualmente, posto que ainda ha diversas
instituicdes que se apoiam nas praticas do Ensino Fundamental, sem se darem conta de que
essas etapas sdo independentes, embora deva haver solidariedade entre elas, pois a crianga que
sai da Educacdo Infantil e ingressa no Ensino Fundamental continua a ser crianca, até que
complete os 12 anos de idade, conforme o ECA (BRASIL, 1990). Sobretudo neste momento
em que o Ministério da Educagdo (MEC) tem incluido a Educagao Infantil na Politica Nacional
de Alfabetizacdo — PNA (BRASIL, 2019) e aquisic¢ao de livros didaticos para a etapa (BRASIL,
2020b), ¢ ainda mais necessario e urgente defender o que temos construido em pouco mais de
trinta anos como identidade da Educa¢do Infantil e que ainda tem respaldo nos documentos
normativos em vigor (BRASIL, 2010; BRASIL, 2017).

Na literatura especializada ¢ frequente a disputa entre utilizar ou ndo o termo escola,
nds fazemos a opcao de utilizar institui¢do ou escola de Educacdo Infantil, bem como escola
das infancias, demarcando a institui¢ao de educagdo coletiva ndo doméstica da faixa etéaria por
nds tomada como foco por algumas razdes. Defendemos que se trata de escola por ser o lugar
especifico em que, na nossa sociedade, ocorre o compartilhar dos saberes acumulados
historicamente pelos seres humanos, na dialética entre objetivagdo e apropriacao, portanto, os
bebés e criangas tém o direito de aprender e ndo apenas de conviver, pois aprender lhes
possibilita o desenvolvimento das func¢des especificamente humanas. Todavia, a organizagao,
ambiéncia e funcdo da instituicdo que atende a essa faixa da populacdo sdo substancialmente
diferentes daquelas da escola do Ensino Fundamental e demais etapas.

Também utilizamos o termo no plural em defesa da pluralidade das infancias. Existem
diversas maneiras de ser e estar no mundo desde o nascimento, € essa diversidade ocorre em
funcdo do tempo histérico, da cultura, das condi¢des sociais, econdmicas, politicas, bioldgicas,
educacionais, portanto, da situagdo social de vida e educagdo (ZAPOROZHETS, 1987a). Essa
pluralidade precisa ser vista, respeitada e acolhida pela escola das infancias.

Outra escolha nossa ¢ por chamar as criangas matriculadas na escola das infancias de
criancas e ndo alunos ou estudantes, pois nosso foco estd sobre seu momento de
desenvolvimento, sobre suas necessidades e interesses, sobre a atividade que guia seu
desenvolvimento e demais atividades caracteristicas da etapa, sobre suas formas especificas de
apropriagdo dos conhecimentos, do patrimonio cultural da humanidade nesse periodo especifico

do desenvolvimento, ndo com vistas ao futuro.



39

Para guardar coeréncia, utilizamos os termos sala de atividades ou sala de referéncia
em lugar de sala de aula. Nao acreditamos que se ministre aulas para bebés, criancas bem
pequenas e criancas pequenas, mas, em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo Infantil — DCNEI (BRASIL, 2010), com a Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2017) e com o Curriculo em Movimento da SEEDF (DISTRITO FEDERAL, 2018a),
defendemos que na Educacdo Infantil as criangas aprendem por meio das experiéncias,
planejadas intencionalmente pelas professoras e professores, de acordo com as necessidades e
interesses delas (nem sempre surgidos naturalmente, por vezes cabe a professora ou professor
provocar, suscitar essas necessidades e interesses), e apropriadas por meio das interagdes e
brincadeira.

Assim, se ndo ministramos aula, chamamos o periodo em que estamos com as criangas
na escola das infancias de jornada. Esta jornada é composta de diversos acontecimentos
importantes: chegadas, experiéncias de convivéncia, conversa, pesquisa, brincadeira,
imaginacdo, observacdo, experimentacdo, questionamento, aprendizagem, higiene, repouso,
alimentacdo, deslocamentos, partidas. Essas experiéncias podem e devem acontecer em lugares
diversos, dentro e fora da sala de referéncia e da instituigao.

Por estarmos certos dos diversos olhares que a sociedade brasileira tem sobre as
infancias, entendemos, a luz da Teoria Histérico-Cultural, as criangas como sujeitos historicos.
Elkonin (1987a) afirmou que Blonski, importante educador russo, assinalou o carater
historicamente varidvel dos processos de desenvolvimento infantil, que a infancia ndo ¢ um
fendmeno eterno e invaridvel, ¢ diferente em cada estdgio do desenvolvimento historico da
humanidade. Ainda Elkonin, no epilogo ao Tomo IV das Obras Escogidas (VIGOTSKI,
1932/2012b), defendeu esse entendimento, conclamando o fim da “infancia eterna”, universal
e a-historica das concepgdes biologizantes.

Também como sujeitos de direitos, que no seu processo de apropriacdo da cultura na
qual estdo imersas, estdo autorizadas a dizer o que necessitam, o que desejam, o que lhes agrada,
o que lhes desagrada e a assumirem o protagonismo, junto com as professoras e professores e
com seu grupo, na apropriagdo e producdo de seus saberes e culturas, que nao foram inventados
agora, mas objetivados pelos antepassados e que agora cada crianga lhe atribui um sentido novo,
pessoal.

Nesse contexto, também ndo tratamos de transmitir conhecimentos. Nosso
entendimento ¢ de que na escola das infancias os saberes produzidos e sistematizados ao longo
da historia humana devem ser socializados, apresentados as criancgas e por elas apropriados, ou

seja, que estas tenham-nos como parte de si mesmas e os reinventem, atribuam-lhes sentidos
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novos e particulares. E que essa apropriacdo se faz de maneira colaborativa, uma vez que “o
trabalho na zona de desenvolvimento proximal significa a introdu¢do de novos conhecimentos,
que se tornam acessiveis para a crianga em situagcdo de colaboragdo coletiva” (SOLOVIEVA;
ROSAS-RIVERA; QUINTANAR-ROJAS, 2017, p. 323).

Assim, entendemos que na escola das infancias a organizagdo curricular ndo se faz a
partir de disciplinas ou areas do conhecimento e que ndo ha rigidez de um curriculo que
necessita ser seguido, com prazos fixos para ensinar e avaliar, mas, ao contrario, sem deixar
que caia no campo do espontaneismo, o trabalho pedagogico ¢ pensado e planejado
intencionalmente, de forma que possibilite as criangas experiéncias diversas com os saberes
matematicos, linguisticos, artisticos, filosoficos, desportivos, cientificos, tecnoldgicos e toda a
producdo humana, saberes estes organizados em campos de experiéncias.

Com relag@o aos conceitos ou conhecimentos matematicos, por vezes referimo-nos
como sindnimos. Isso porque, para Vigotski (1932/2012b) os conceitos se formam apenas na
adolescéncia, embora, ndo nascendo do dia para a noite, seu processo se inicie ainda na primeira
infancia.

No que diz respeito a professora ou professor, ¢ comum que em trabalhos sobre
Educagdo Infantil seja tratado como educador, porém, guardando coeréncia com a Teoria
Historico-Cultural, enfatizamos a formacao profissional exigida para exercer papel tdo
importante. Além de que, para evitar confusdes com visdes equivocadas sobre essa primeira
etapa da Educacdo Basica, que ha apenas 33 anos ancorou-se nos sistemas educacionais, uma
vez que antes da Constitui¢do Federal de 1988 (BRASIL, 1988) era responsabilidade da
assisténcia social, portanto, ndo precisava ter formagao especifica para exercer essa fungdo, que
se restringia a cuidar. A Educagao Infantil ¢ entendida como primeira etapa da Educacdo Bésica
e compreende as a¢des de educar e cuidar como processos indissocidveis, de modo que o papel
docente ¢ insubstituivel.

A respeito de cultura, conceito central na obra de Vigotski, empregamos aqui seu
entendimento como o “conjunto das produgdes humanas” (PINO, 2005, p. 92), engloba uma
multiplicidade de saberes, artefatos, tradicdes, no campo da materialidade e da significacao.
Assim, constantemente nos referimos a apropriacdo da cultura humana nesse sentido amplo e
ndo apenas a saberes eruditos que no curso dos séculos foram utilizados para separar
“civilizados” de “barbaros” (PINO, 2005).

Afirmamos e reafirmamos, no decorrer deste relatério, que a apropriagdo da cultura é
a responsavel pelo desenvolvimento das qualidades humanas, que sdo as fun¢des mentais

culturais, que transformam a natureza em razdo dos objetivos e necessidades dos seres
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humanos. Essa afirmacao se pauta no pensamento de Vigotski (1931/2012a; 1932/2012b; 1924-
1931/2012d; 1934/2012¢; 1933-1934/2018), o qual foi engendrado na ideia de Marx (2017) e
que Leontiev (2004, p. 285) resumiu da seguinte maneira: “cada individuo aprende a ser um
homem. O que a natureza lhe d4 quando nasce ndo lhe basta para viver em sociedade. E-lhe
ainda preciso adquirir o que foi alcangado no decurso do desenvolvimento histérico da
sociedade humana”. Acerca dessas fungdes, Vigotski empregava como sindnimos os termos:
formas superiores de conduta, formas mentais e processos mentais superiores (PINO, 2005, p.
97).

Com essas concepgdes em mente, vejamos agora como se encontra organizado este

trabalho.

1.5. Organizacao deste trabalho

Tecemos este trabalho da seguinte maneira: comegamos com uma apresentagdo da
pesquisadora, no sentido de compreender seu percurso historico, os motivos e interesses em
relacdo ao objeto aqui estudado; o problema de pesquisa e seu contexto; seguido dos objetivos
perseguidos, bem como consideracdes importantes sobre terminologias referentes a primeira
infancia e sua educacdo em espacgos coletivos ndo domésticos.

Segue-se uma introducdo, na qual discutimos a Educagdo Infantil ao redor do mundo,
no Brasil e no Distrito Federal. Veremos que a dificuldade em compreender a importancia desta
etapa ndo ¢ exclusivamente brasileira. Tanto que a ONU (2019) recomendou aos paises
ofertarem, pelo menos, um ano de educagdo para as criangas. No Brasil, ¢ a primeira etapa da
Educacdo Basica, de oferta gratuita pelo Estado, o que ndo acontece na maioria dos paises; e
cuja meta de atendimento era de integralidade das criancas de 4 e 5 anos até 2016, que ndo foi
possivel, e de 50% dos bebés e criancas de 0 a 3 anos até¢ 2024 (BRASIL, 2014). Ainda na
introdugdo, destacamos as pesquisas de Pos-Graduagao realizadas no Brasil sobre a apropriagao
de conceitos matematicos na Educagdo Infantil segundo a Teoria Historico-Cultural. Nos
ultimos quinze anos, localizamos apenas dezesseis, das quais dez enfatizaram o conceito de
numero.

No capitulo seguinte, trazemos o referencial tedrico que embasa as analises da nossa
pesquisa, assim sendo, discutimos: 1) A Educagdo Infantil de acordo com a perspectiva
Histérico-Cultural, para entendermos que nessa teoria a educagdo supera por incorporagdo a

apropriacdo de conhecimentos. As criangas precisam aprender para desenvolverem as maximas



42

qualidades humanas; 2) A brincadeira na Educa¢do Infantil, no entendimento desta como a
atividade principal, que guia o desenvolvimento da crianca pré-escolar; 3) A apropriagdo de
conceitos, que na Teoria Historico-Cultural ¢ analisada a partir das estruturas de generalizagao
(VIGOTSKI, 1934/2014b) e da atividade (LEONTIEV, 2004); 4) A apropria¢ao de conceitos
matematicos na Educacdo Infantil, que a luz da Teoria Historico-Cultural ocorre de maneira
colaborativa, por meio de resolucdo de tarefas, com vistas a desenvolver o pensamento, ou seja,
nesta etapa, propiciar a transi¢do do pensamento pratico para o figurativo, ja plantando as
sementes do abstrato.

Na sequéncia, apresentamos o bordado tedrico-metodoldgico: de partida, abordamos
conceitos centrais da Teoria Historico-Cultural para nossa pesquisa; entdo, apresentamos o
método genético-instrumental, criado por Vigotski (1931/2012a), com bases no Materialismo
Historico-Dialético; depois, o contexto da pesquisa, realizada em um CEI localizado em uma
area de vulnerabilidade social no Distrito Federal; os sujeitos participantes do estudo: uma
professora de Segundo Periodo da Educagdo Infantil e dez criangas de sua turma; bem como os
instrumentos que utilizamos para construgdes de informagdes: entrevista dialogica a professora,
dindmicas conversacionais com as criancas (algumas delas mediadas por livros de literatura
infantil e produ¢@o de desenhos), e com a professora.

No capitulo que se segue, trazemos as discussdes e resultados da pesquisa,
compartilhando os achados em triangulacdo do que ouvimos dos participantes e vimos durante
a pesquisa empirica, analisando-os a luz da Teoria Histérico-Cultural. Para averiguar se cada
objetivo foi atingido, selecionamos episodios para andlise. Esses resultados foram sintetizados
no capitulo seguinte, destinado as conclusoes. E o texto se encerra com as consideragdes gerais,
em que apresentamos as principais contribui¢des da pesquisa, bem como suas limitacdes e
indicacdo de possiveis desdobramentos.

Damos seguimento, entdo, introduzindo a situa¢cdo da Educac¢do Infantil do universal
para o particular e o singular: como ocorre o atendimento educacional das criangas pequenas
no mundo, no Brasil e no Distrito Federal. E o que tém apontado as pesquisas sobre a

apropriagdo de conceitos matematicos nesta etapa a luz da Teoria Histérico-Cultural.
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2. “VAIL VAL, VAI COMECAR A BRINCADEIRA”
INTRODUCAO

Vai, vai, vai comecar a brincadeira
Tem charanga tocando a noite inteira
Vem, vem, vem ver o circo de verdade

Tem, tem, tem picadeiro de qualidade
Corre, corre, minha gente
que é preciso ser esperto
Quem quiser que vd na frente,
vé melhor quem vé de perto
Mas no meio da folia,

noite alta, céu aberto

Sopra o vento que protesta,
cai no teto, rompe a lona
Pra que a lua de carona
também possa ver a festa
Bem me lembro o trapezista
que mortal era seu salto
Balancando (d no alto
parecia de brinquedo

Mas fazia tanto medo

que o Zezinho do Trombone
De renome consagrado
esquecia o proprio nome

T abracava o microfone
pra tocar o seu dobrado
Facgo versos pro palhaco
que na vida ja foi tudo

Foi soldado, carpinteiro,
seresteiro e vagabundo

Sem juizo e sem juizo

fez feliz a todo mundo

Mas no fundo ndo sabia

que em seu rosto coloria

Todo encanto do sorriso

que seu povo ndo sorria

De chicote e cara feia

domador fica mais forte

Meia volta, volta e meia,

meia vida, meia morte

Terminando seu batente

de repente a fera some

Domador que era valente

noutras feras se consome

Seu amor indiferente,

sua vida e sua fome

Fala o fole da sanfona,

fala a flauta pequenina

Que o melhor vai vir agora

que desponta a bailarina

Que o seu corpo é de senhora,

que seu rosto é de menina

Quem chorava ja ndo chora,

quem cantava desafina

Porque a danca so termina

quando a noite for embora

Vai, vai, vai terminar a brincadeira
Que a charanga tocou a noite inteira
Morre o circo, renasce na lembranca
Foi-se embora e eu ainda era crianca

(O CIRCO, Sidney Miller)

Imagem 6: “Amizade” — Desenho produzido por Jasmine

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Na apresentacdo de nossa tese anunciamos que “vai comegar a brincadeira” entendendo
que o conceito de brincadeira ¢ bastante caro a Teoria Histérico-Cultural, por se tratar da
atividade!! que guia o desenvolvimento integral das criangas em idade pré-escolar.

Na introdugdo das nossas discussdes acerca da apropriacdo de conceitos matematicos
na Educa¢do Infantil entabulamos uma conversa com o entendimento dessa etapa ao redor do
mundo, no Brasil e no Distrito Federal. Em seguida, nosso olhar se volta para o que se tem
pesquisado em cursos de pds-graduagdo no Brasil especificamente sobre o tema, com énfase na

teoria que escolhemos para sustentar nossa pesquisa.

2.1. A Educacao Infantil ao redor do mundo, no Brasil e no Distrito Federal

Nossa pesquisa se inicia langando o olhar sobre a Educag¢ao Infantil ao redor do mundo,
sua configuragdo no Brasil e no Distrito Federal. E de suma importancia compreender o status
dessa etapa e as lutas travadas no sentido de dar-lhe a visibilidade e o investimento ainda
negligenciados. Vivemos uma grande contradi¢do posto que se fala demasiado nos direitos das
criancgas, mas na pratica esses nao sdo respeitados. Ainda se confunde Educagdo Infantil ora
com assistencialismo ora com preparacao para etapas seguintes.

Para vislumbrar a situagdo universal estabelecemos didlogo com informagdes
apresentadas pelo primeiro relatdrio global publicado pelo Unicef (ONU, 2019) sobre a situagao
da pré-escola ao redor do mundo, intitulado “Um mundo pronto para aprender: dar prioridade
a educagdo na primeira infancia de qualidade”, bem como pelo relatorio de 2018 produzido em
parceria entre a Fundagdo Carlos Chagas (FCC) e a Fundagdo Maria Cecilia Souto Vidigal
(FMCSYV), intitulado “Politicas internacionais para a educacdo infantil: experiéncias de 12
paises no atendimento de criangas de 0 a 3 anos”, cotejando com informagdes do relatério de
monitoramento do Plano Nacional de Educagao — PNE (BRASIL, 2020a).

A importancia da etapa tem sido pesquisada e discutida ao redor do mundo, todavia,
nem todos os paises investem de fato nesse atendimento. Segundo o relatorio da FCC e FMCSV
(2018, p. 6), entre cientistas e educadores ha “o consenso de que os trés primeiros anos de vida

sdo cruciais para o desenvolvimento das capacidades emocionais e intelectuais [...] Afinal, é

1O conceito de atividade principal (diretora ou atividade guia), tal como Leontiev (2004) o entendeu, é aquela
que dirige as mais importantes mudangas nos processos psiquicos da crianga em cada periodo do seu
desenvolvimento. A atividade ¢ composta por uma série de a¢des € estas por operagoes.
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nesse periodo que temos varias de nossas maiores conquistas: aprendemos a falar, a andar, a
nos relacionar com os outros”.

O relatdrio do Unicef (ONU, 2019), em linha similar, defendeu que os primeiros anos
oferecem uma janela de oportunidade unica e que a educagdo pré-escolar de qualidade cria
bases solidas para as aprendizagens, ajudando a tornar os sistemas educativos mais eficazes,
com repercussdes positivas no desenvolvimento econdmico, o que interessa (ou deveria) aos
paises. Advogou ainda que as criancas que frequentam a Educag¢do Infantil por pelo menos um
ano tendem a desenvolver-se mais satisfatoriamente e sd3o menos propensas a repeténcia ou
abandono escolar. Nao obstante a inquestionavel importancia, para as criancgas, as familias e as
sociedades, a etapa ainda ndo ¢ valorizada nem recebe os investimentos que deveria.

A pesquisa realizada pela FCC e FMCSV (2018) estendeu-se de junho de 2016 a
fevereiro de 2018, apoiando-se em informagdes compiladas pela Organizacdo para a
Cooperagao e o Desenvolvimento Econdémico (OCDE), Organizagdo dos Estados Ibero-
Americanos (OEI) e Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco), bem como nos websites governamentais. Houve uma segunda fase composta por
estudo de caso realizado in loco na Australia e na Colombia.

Partiu-se de uma base de 34 paises até a selegdo de 12: Argentina, Australia, Canada,
Colombia, Dinamarca, Espanha, Franca, Japao, Nova Zelandia, Peru, Reino Unido e Suécia.
Escolhidos em razdo da amplitude de informagdes disponiveis nas paginas governamentais nos
idiomas espanhol, francés ou inglés.

Segundo o relatorio, o objetivo da pesquisa ndo foi importar modelos, mas ampliar a
discussdo e, consequentemente, repensar as politicas publicas de Educagdo Infantil no Brasil,
entendendo essa etapa na sua importancia para as criangas, as familias e as na¢des, buscando
luzes sobre os seguintes desafios: a) ampliar o acesso zelando pela qualidade no atendimento;
b) formagao inicial e continuada das professoras e professores; ¢) financiamento e saldrios; d)
relacdo da escola das infancias com as familias.

Esses pontos estdo de acordo com os Parametros Nacionais de Qualidade da Educagao
Infantil (BRASIL, 2018), cujas areas apontadas como fundamentais nos processos de avaliagao
e implementac¢do de politicas voltadas para a Educagdo Infantil sdo as seguintes: a) gestdo dos
sistemas e redes de ensino, observando o acesso, oferta e matricula; b) formagdo, carreira e
remuneracdo das professoras e professores e demais profissionais da Educagdo Infantil,
considerando formacgdo inicial e continuada, planos de carreira, valorizacdo e condigdes de
trabalho; c) gestdo das instituicdes de Educagdo Infantil, considerando planejamento e

avaliacdo, projeto pedagdgico, instancias colegiadas, promogao de satde, bem-estar e nutri¢ao;
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d) curriculo, interagdes e praticas pedagogicas, multiplicidade de experiéncias e linguagens,
qualidade das interagdes, intencionalidade pedagodgica, planejamento e documentagdo das
praticas pedagogicas e das aprendizagens das criangas; e) interacdo com a familia e a
comunidade; f) intersetorialidade como rede de protecdo social; g) espagos, materiais e
mobilidrios; h) infraestrutura.

No que se refere ao acesso a pré-escola, o relatorio do Unicef (ONU, 2019) denunciou
que 175 milhdes de criangas ao redor do mundo ndo estdo matriculadas nesta etapa da educagao.
Esse niimero corresponde a cerca de metade das criancas que deveriam estar matriculadas e,
nos paises de menor renda, apenas uma crian¢a em cada cinco tem acesso a escola das infincias.

Indicou também que em 64 paises as criancas mais pobres tém sete vezes menos
chances do que as criangas em melhores condigdes econdmicas de frequentarem a escola das
infancias. Além da renda, outro fator que influencia € o nivel de escolaridade das maes, quanto
mais estas estudaram, mais probabilidade tém seus filhos de serem matriculados na Educacao
Infantil.

De acordo com o relatério da FCC e FMCSV (2018), o acesso ¢ menor para criangas
menores de 2 anos. Como exemplo, na Argentina, 90% das criancas menores de um ano nao
frequentam creche. Depois, o indice de matricula sobe progressivamente: aos 2 anos, 20,2%;
aos 3 anos, 50,5%. Possivelmente isso guarde relagdo com a ainda ndo superada, embora
equivocada, concepgao de que os bebés so6 precisam de cuidados e que educacio € para quando
estiverem maiores.

No Brasil, conforme o relatorio de monitoramento do Plano Nacional de Educagao —
PNE (BRASIL, 2020a), em 2018, 35,7% dos bebés e criancas bem pequenas estavam
matriculadas na creche; a meta ¢ atingir 50% até 2024. Quanto as criangas de 4 e 5 anos, 93,8%
estavam matriculadas, ndo atingindo a meta de universalizacdo da etapa até 2016.

Com relagdo ao Distrito Federal, apresentamos dados do mesmo relatdrio (BRASIL,
2020a), relativos também ao ano de 2018: o indice de matricula de bebés e criangas bem
pequenas na creche correspondia a 27,6% e na pré-escola a 86,3%. Portanto, ainda estamos
longe de atingir as metas estabelecidas no PNE e, por extensdo, no Plano Distrital de Educacgao
(PDE).

A oferta (inicio ou ampliagdo), portanto, tem se constituido como desafio no ambito
mundial e se configura como uma busca de quebra de paradigma, entender que bebés e criancas
bem pequenas tém direito a matricula em escolas das infincias e ndo em qualquer lugar.

A pesquisa realizada pela FCC e FMCSV (2018, p. 11) lembrou que
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até pouco tempo, as politicas voltadas para o atendimento dos primeiros anos
de vida tinham carater assistencialista. O equivalente a creche de cada pais
tinha a fun¢@o de cuidar de criangas para que os pais pudessem trabalhar ou
complementar os cuidados basicos da parcela mais vulneravel da populagao.

Esta forma de olhar para o atendimento a primeira infincia ainda permanece em muitos
paises. Na pesquisa da FCC e FMCSV (2018) verificou-se que ainda hé nagdes cuja atencdo a
primeira infancia, sobretudo aos bebés e criangas bem pequenas (de 0 a 3 anos) ndo se faz em
institui¢des de educacao nao domésticas. Na Australia, Canada, Colombia, Dinamarca, Franca,
Japao, Nova Zelandia, Reino Unido e Suécia as creches domiciliares fazem parte do sistema de
Educacao Infantil, “cada um desses locais possui suas regras para gerir esse atendimento e a
maior parte deles segue diretrizes curriculares nacionais ou locais” (FCC; FMCSV, 2018, p.
14).

Na Colombia, a atengdo a primeira infancia ¢ coordenada pela Comissao Intersetorial
de Primeira Infancia, integrada por representantes da Presidéncia da Republica, Ministérios de
Educacao, Saude, Cultura, Desporto, Planejamento e outros. Ha duas modalidades de Educagao
Infantil: a) educac¢do inicial institucional, ofertada nos centros de desenvolvimento infantil; b)
educacdo familiar, através de encontros educativos em casa e encontros educativos grupais.

Na Dinamarca, as familias podem escolher entre matricular seus filhos na escola das
infancias, receber dinheiro do Estado para manter uma cuidadora domiciliar ou deixar a crianga
com uma mae comunitaria.

Na Inglaterra, ha varias possibilidades de atendimento: escolas formais, escolas
independentes, academias, escolas livres e cuidadores comunitarios.

O Japao possui dois sistemas para a Educacdo Infantil: o que corresponde a creche
(Hoikuen) nasceu com um carater assistencialista, € o que corresponde a pré-escola (Yochien)
surgiu como atividade educativa. Atualmente os curriculos de ambos sdo similares, embora o
primeiro integre o Ministério Social e o segundo, o Ministério de Educagao (FCC; FMCSV,
2018).

Talvez o processo de assegurar aos bebés e criangas bem pequenas o direito a educagio
ndo doméstica seja lento em razao da dificil construc¢do de politicas intersetoriais, fundamental
na aten¢do a primeira infancia, como educacdo, saude, assisténcia social, cultura. Todavia,
convém o estabelecimento de acdes complementares e ndo substitutivas, em que cada setor
tenha clareza do seu papel nesse mosaico.

Queremos ainda enfatizar que ndo negamos o direito que as familias, e sobretudo as

mulheres, t€m a um lugar seguro para assistir a sua prole. O direito das criangas se une ao direito
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das familias e mulheres, de modo que, para além de um lugar seguro, precisam de experiéncias
intencionalmente planejadas, promotoras de aprendizagem e desenvolvimento.

No Brasil, as DCNEI (BRASIL, 2010, p. 12), reafirmam o texto da LDB (BRASIL,
1996), segundo o qual a Educag¢ao Infantil ¢ a primeira etapa da Educagao Basica e estabelecem
que a oferta deve ocorrer em creches e pré-escolas, “as quais se caracterizam como espagos
institucionais nd3o domésticos que constituem estabelecimentos educacionais publicos ou
privados que educam e cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade, no periodo diurno”. Portanto,
a legislagdo ndo admite que a Educagdo Infantil aconteca em espagos domésticos e sem a
presenca de profissionais habilitados para esse trabalho (professoras ou professores).

No Distrito Federal, o atendimento educacional ndo doméstico, em institui¢des da rede
publica, ¢ ofertado pela SEEDF em unidades com denominagdes e especificidades diversas:
Jardins de infancia (JI) e Centros de Educacdo Infantil (CEI), institui¢des que, embora o
Regimento da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 2020, p.
13) assegure que sejam destinadas a “oferecer, exclusivamente, Educagao Infantil: creche e pré-
escola”, atendem majoritariamente a pré-escola (criangas de 4 e 5 anos de idade); e Centros de
Atendimento Integral a Crianga (Caic), destinados a “oferecer a Educacdo Infantil: Creche e
Pré-escola e o Ensino Fundamental — anos iniciais” (DISTRITO FEDERAL, 2019a, p. 14).

Por questdes estruturais, ainda existem turmas de Educac¢ao Infantil em Escolas Classe
(EC), destinadas a atender “anos iniciais do Ensino Fundamental, podendo, excepcionalmente,
oferecer a Educacdo Infantil: creche e pré-escola; os 6° e 7° anos do Ensino Fundamental e o 1°
e o 2° segmento de Educacdo de Jovens e Adultos” (DISTRITO FEDERAL, 2019a, p. 13);
Centros de Ensino Fundamental (CEF), destinados a “oferecer o Ensino Fundamental e 0 1° ¢
2° segmentos da Educacdo de Jovens e Adultos, podendo, excepcionalmente, ofertar o 3°
segmento da Educac¢do de Jovens e Adultos” (DISTRITO FEDERAL, 2019a, p. 13); e Centros
Educacionais (CED), destinados a oferecer os “anos finais do Ensino Fundamental, o Ensino
Meédio e a Educacdo de Jovens e Adultos integrados” (DISTRITO FEDERAL, 2019a, p. 14).
Estas institui¢des pertencem a rede direta.

Na rede particular parceira da SEEDF, o atendimento se faz em prédios proprios dessas
instituicdes ou em Centros de Educagdo da Primeira Infancia (Cepi), que embora sejam prédios
publicos, sdo administrados por instituicdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem
fins lucrativos, assinantes dos termos de parceria com a rede ptblica de ensino. Pela assinatura
do termo de parceria, as instituicdes recebem recursos financeiros do Estado, submetem-se
obrigatoriamente ao monitoramento realizado por comissdo gestora, que realiza atividades de

fiscalizacdo e orientagdo do trabalho das instituigdes no sentido de que sigam o curriculo e
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demais normativas educacionais, bem como garantam o investimento dos recursos de maneira
a preservar a legalidade e a moralidade.

Dessa forma, educar compete a educacao, porém, data de menos de 20 anos, na maioria
dos paises pesquisados, a transferéncia da geréncia das institui¢des voltadas para o atendimento
educacional de criangas de 0 a 5 anos para seus ministérios de educagdo, “embora ndo seja
possivel afirmar que a gestdo da educacdo infantil pelo Ministério da Educagdo seja sindbnimo
de que o cuidado tenha um viés predominantemente pedagogico” (FCC; FMCSV, 2018, p. 11).
Nao garante, mas certamente aproxima mais de resultados positivos. Portanto, ainda estamos,
mundialmente, construindo uma identidade de Educac¢ao Infantil que conjugue os cuidados com
processos educativos.

Mas, além de pensar nos indices de matricula e nos lugares onde acontecem as praticas
educativas, ¢ indispensavel conjuga-los a uma oferta de qualidade. Embora a questdo da
qualidade envolva diversos aspectos, vamos olhar especificamente o curriculo, avaliagdo do
servigo, plano de carreira e remuneragao, e financiamento da etapa.

De acordo com o relatorio (FCC; FMCSV, 2018), os paises coincidem em defender
nos seus curriculos e diretrizes pedagogicas a importancia da brincadeira e do desenvolvimento
da autonomia. Alguns se centram em aspectos mais amplos, de desenvolvimento integral,
outros em questdes cognitivas, organizando-se em eixos ou areas do conhecimento.

Alguns paises tém diretrizes nacionais, outros bases nacionais, outros curriculos
nacionais e outros ndo tém diretriz nenhuma para o atendimento educacional a primeirissima
infancia. As diretrizes que norteiam os curriculos da Argentina, chamadas “Desenho curricular
da educacdo inicial” tém enfoque na educacgdo inclusiva, privilegiando a relagdo com as
familias. Organizam-se nas dreas: formacdo pessoal e social; matematica; praticas de
linguagem; ambiente natural e social; educagdo artistica; educacdo fisica; educacao digital,
programacao e robotica.

Na Australia, as bases curriculares nacionais orientam para o desenvolvimento do
senso de identidade; a percepgdo de estar conectado com o mundo e de que agdes contribuem
com ele; sentir bem-estar; ser confiante e saber comunicar-se.

No Canada, o sistema educativo ¢ descentralizado, cada provincia e territdrio constrdi
seu curriculo. O relatério da FCC e FMCSYV apresentou a situagao de Ontério, onde se concentra
cerca de 40% da populacdo do pais. Nessa cidade, o curriculo se apoia em cinco principios:
importancia das experiéncias positivas; parceria entre escola e familia; respeito a diversidade;

brincadeira como base para a aprendizagem; importancia de ter professores bem formados.
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Na Colombia, as bases curriculares sdo embasadas em campos de experiéncias, tendo
como pilares pedagdgicos: brincadeira; literatura; arte; exploragdo do meio.

Na Dinamarca nao ha um documento nacional. Cada unidade educativa deve compor
seu curriculo, que posteriormente ¢ avaliado pelas autoridades locais. Esses curriculos centram-
se em cinco objetivos: desenvolvimento integral; competéncias sociais; linguagem;
desenvolvimento do corpo e do movimento; cultivo de valores culturais e artisticos.

Na Espanha, os objetivos perseguidos sdo: conhecimento de si e do entorno;
autonomia; linguagens e suas representagdes.

Na Franca, ndo ha um curriculo nacional, mas diretrizes para a educagdo a partir dos
2 anos de idade até os 5 anos. Os objetivos compreendem: mobilizar a linguagem em todas as
dimensdes; agir e se expressar por meio da atividade fisica; agir e se expressar por meio das
artes; construir ferramentas para estruturar o pensamento e explorar o mundo.

A Inglaterra possui um curriculo nacional que se organiza nas areas de aprendizagem:
comunicac¢do e linguagem; desenvolvimento fisico, pessoal, social e emocional; letramento;
matematica; compreensdao do mundo; artes e design.

O Japao possui dois sistemas de atendimento educacional a primeira infancia, mas os
curriculos e suas fungdes sdo similares, ambos organizados em cinco areas: saude fisica, mental
e emocional; relagdes humanas, com foco na autonomia e cooperagdo; ambiente, para
compreensdo do mundo; linguagem; expressao.

A Nova Zelandia possui um curriculo nacional, cujos objetivos sdo: desenvolvimento
integral; parceria com a familia e a comunidade; relagdes de reciprocidade; sentimento de
pertencimento e respeito a diversidade cultural.

No Peru, o curriculo nacional prevé a parceria com a familia e a autogestdo do
conhecimento pelas criangas. Organiza-se nas seguintes areas: desenvolvimento pessoal e
social; psicomotricidade; comunicacao; castellano como segunda lingua; descoberta do mundo;
matematica; ciéncia e tecnologia.

A Suécia possui um curriculo nacional, o qual se dirige a desenvolver nocdes de
liberdade individual, integridade, igualdade de género e solidariedade com os vulneraveis.

No Brasil, as DCNEI (BRASIL, 2010) estabelecem os principios sobre os quais se
estrutura a Educacdo Infantil: éticos, estéticos e politicos; definem que o curriculo para essa
etapa ¢ um conjunto de praticas que articulam o conhecimento do cotidiano com o patrimonio
cultural da humanidade com o objetivo de promover o desenvolvimento integral da crianca.
Essas diretrizes determinam que o cuidar ¢ indissocidvel do educar, bem como orientam que

nessa etapa ndo pode haver “antecipagdo de contetidos que serdo trabalhados no Ensino
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Fundamental” (BRASIL, 2010, p. 7). E apresentam como eixos norteadores das praticas
pedagbgicas nessa etapa as interagdes € a brincadeira.

Mantendo e ampliando o que estabelecem essas diretrizes, a BNCC para Educacdo
Infantil (BRASIL, 2017) apresentou a organizacao do curriculo com vistas a atingir os direitos
de aprendizagem e desenvolvimento das criangas: brincar, conhecer-se, conviver, explorar,
expressar-se e participar, que devem materializar-se por meio de cinco campos de experiéncias:
O eu, o outro e o nos; Corpo, gestos e movimentos; Tragos, sons, cores e formas; Escuta, fala,
pensamento e imaginacao; Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformagdes. A partir
dessas orientacdes basicas para todo o pais, cada ente federado foi estimulado, por meio de
financiamento e cursos de formagao, a construir seu curriculo local, conjugando o que a BNCC
apresenta com as especificidades regionais e locais.

No Distrito Federal, o Curriculo em Movimento da Educacdo Infantil (DISTRITO
FEDERAL, 2018a) manteve os principios éticos, estéticos e politicos sugeridos pelas DCNEI
e incorporou a atencdo aos direitos de aprendizagem e desenvolvimento e a organizagao
curricular em campos de experiéncias, conforme o direcionamento da BNCC. Dessa forma, em
nivel nacional e regional, o curriculo ndo se organiza em areas ou eixos do conhecimento, mas
visando ao desenvolvimento integral das criangas, deve propor experiéncias diversificadas com
todas as areas a fim de que as criangas se apropriem do patrimonio produzido pela humanidade
ao longo dos séculos: cultura, artesanato, linguagens, matematica, tecnologias, ciéncias,
tradi¢des, esportes, ndo como disciplinas escolares, mas como conjunto de vivéncias
intencionalmente planejadas pelas professoras e professores e com sentido atribuido pelas
criangas.

Portanto, nem todos os paises possuem curriculos até em razao do ndo entendimento
da importancia da educagdo nessa fase da vida. Observamos que tem ocupado mais espaco nas
politicas publicas a preocupacdo com o cuidado, em diversas nac¢des, dissociado do educar.

Outro fator importante quando discutimos sobre a qualidade ¢ a avaliagdo, posto que
¢ por meio dela que identificamos a quantas anda a oferta desse servico. A pesquisa realizada
pela FCC e FMCSV (2018) mostrou que em alguns paises ha avaliagdo da oferta, quer seja
enquanto sistema ou enquanto unidade de atendimento: Australia, Colombia, Dinamarca,
Inglaterra, Japao, Nova Zelandia, Peru e Suécia. E alguns realizam avalia¢do da crianga, sem
orientacdes pré-definas: Australia, Canadd, Nova Zelandia e Peru; com orientagdes pré-
definidas: Dinamarca, Espanha, Franca, Inglaterra e Suécia.

No Brasil, ha anos discutimos a necessidade de delineamento de critérios de avaliagao

tanto da oferta do servigo quanto da crianga. Seguindo as orientagdes da LDB (BRASIL, 1996),
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as DCNEI (BRASIL, 2010, p. 29), estabeleceram que “as institui¢des de Educagdo Infantil
devem criar procedimentos para acompanhamento do trabalho pedagodgico e avaliagdo do
desenvolvimento das criangas, sem objetivo de sele¢do, promogao ou classificagdo”. Ou seja, a
avaliag¢do da e na Educacdo Infantil é assegurada nos documentos nacionais.

Sobre a avaliagdo da crianga matriculada nessa etapa, as DCNEI sugeriram que: seja
pautada na observacdo das atividades, interagdes e brincadeira; utilize multiplas formas de
registro; a documentacdo seja compartilhada com as familias.

Os documentos oficiais tém tratado da questdo como avaliacdo de contexto. Segundo
Souza, Moro e Coutinho (2015), a avaliagdo de contexto toca tanto a qualidade da oferta quanto
ao acompanhamento da trajetoria e experiéncias vividas pelas criangas na escola das infancias.
Nesse sentido, no ano de 2015 foi publicado o documento “Contribui¢des para a Politica
Nacional: a avaliagdo em educagdo infantil a partir da avaliagdo de contexto” (BRASIL, 2015).
Conforme este documento, contexto educativo ¢ o conjunto de aspectos que determinam o tipo
de experiéncias ali vividas, como “a qualidade do ambiente fisico, relacional e social, as
experiéncias educativas propostas, a organizagao do trabalho entre os docentes, as relagdes com
as familias, as atividades e os relacionamentos profissionais” (BRASIL, 2015, p. 27).

A partir de 2019, a avaliagao de contexto da Educacdo Infantil comegou a integrar o
Sistema de Avaliagdo da Educagdo Bésica (SAEB). Docentes e gestores de escolas de Educacgao
Infantil responderam a questionarios eletronicos que fornecem subsidios para a formulacao de
um estudo-piloto sobre o ambiente educacional em creches e pré-escolas. A partir de entdo, a
cada dois anos, essa avaliagcdo deve se realizar de maneira progressiva.

O Distrito Federal segue essa ideia de avaliagdo de contexto, no sentido de
compreender os processos € ndo apenas os produtos do trabalho educativo voltado a primeira
infancia. De acordo com o Curriculo em Movimento da Educagdo Infantil (DISTRITO
FEDERAL, 2018a, p. 54), “a finalidade basica da avaliagdo ¢ servir para tomar decisdes
educativas, para observar e acompanhar o processo de desenvolvimento da crianga e para
planejar situagdes, relagdes ou acdes na instituicdo que oferta Educacdo Infantil”, e estimula a
participagdo das criangas no seu processo avaliativo, para que, de fato, percebam-se implicadas
na organizacao do trabalho pedagdgico, no planejamento, execucdo, avaliacdo e retomada dos
projetos e agdes.

Em 2019, a SEEDF publicou os “Indicadores de qualidade da Educagdo Infantil”
(DISTRITO FEDERAL, 2019b), nos quais apresenta as metas em conformidade com os
Parametros de Qualidade (BRASIL, 2018): 1) Gestdo de sistemas e redes de ensino; 2)

Formacgao dos professores e demais profissionais da Educagdo Infantil; 3) Gestdo das
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instituicdes de Educacao Infantil; 4) Curriculos, interagdes e praticas pedagogicas; 5) Interagao
com a familia e comunidade; 6) Intersetorialidade; 7) Espagos, materiais ¢ mobilidrios; 8)
Infraestrutura.

Avaliar ¢ uma acao indispensavel para garantir a oferta de qualidade do servigo. Tanto
no que diz respeito as redes e sistemas educacionais, quanto a cada institui¢do em particular e
a cada crianga, de maneira singular. Avaliar ndo para estabelecer ranking, mas para direcionar
as politicas, balizar as propostas pedagogicas e promover a aprendizagem e o desenvolvimento
das criangas.

O aspecto das relagdes e parcerias que a escola das infincias estabelece com as familias
e a comunidade ¢ entendido como um desafio. Na maioria dos paises investigados pela FCC e
FMCSV (2018) estabelecem-se parcerias para troca de informag¢des; em poucas ocorre uma
colaboragdo de fato. No Canadd e Suécia a parceria com a familia é considerada um dos
principios do curriculo; na Australia e Nova Zelandia, a relagdo com a familia e a comunidade
¢ descrita como um dos pilares do curriculo; Na Australia, Canad4, Colombia, Dinamarca,
Espanha, Inglaterra e Japao os pais participam da avaliagdo de contexto e da crianga. Na Nova
Zelandia as familias tém acesso aos relatorios das avaliagdes externas para subsidiar sua escolha
onde matricular as criancas.

No Brasil, as DCNEI (BRASIL, 2010, p. 17) assumiram que a proposta pedagogica de
cada institui¢do que oferta Educacdo Infantil deve assumir “a responsabilidade de compartilhar
e complementar a educacdo e cuidado das criancas com as familias”. Bem como “o
estabelecimento de uma relagao efetiva com a comunidade local e de mecanismos que garantam
a gestdo democratica e a consideracao dos saberes da comunidade” (BRASIL, 2010, p. 19).

No Distrito Federal, o Curriculo em Movimento para a Educagao Infantil definiu que
a relagdo da escola das infancias com a familia e a comunidade deve ser sistematica e com
intencionalidade educativa, que ambos sdo parceiros protagonistas, que devem discutir o
cotidiano e participar da Proposta Pedagogica da institui¢do, que se engajem em projetos ou
atividades com as criancas (DISTRITO FEDERAL, 2018a).

Acerca da formacao inicial das professoras e professores, o relatorio da FCC e FMCSV
(2018, p. 28) mostrou que nos paises analisados admite-se desde “pessoas sem formacgao
académica alguma, como ocorre em algumas modalidades de atendimento no Peru e na
Coldmbia, como hé também a exigéncia de ter mestrado para trabalhar na 4rea, como ocorre na
Fran¢a”. Todavia, ndo informou a situagdo de cada nacdo pesquisada, somente de cinco delas:

Dinamarca (Graduagdo, com énfase em habilidades fisicas, artisticas e estéticas), Espanha
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(Graduagdo, possui diretrizes especificas para docéncia na Educag¢do Infantil), Franca
(Mestrado), Japao (Graduagdo) e Nova Zelandia (Graduacao).

No Brasil, ainda se admite que a formagao inicial se dé em nivel médio, conforme o
art. 62 da LDB (BRASIL, 1996). De acordo com o relatéorio de monitoramento do PNE
(BRASIL, 2020a), a meta 15A prevé que 100% de docentes que lecionam na Educagao Infantil
tenham formacao superior adequada a area de conhecimento que lecionam. Todavia, em 2019,
o Brasil atingiu o percentual de 54,8% e o Distrito Federal 57,5%.

Outro aspecto pesquisado pela FCC e FMCSV (2018, p. 28) foi a questdo salarial:
“professores de educagdo infantil com nivel superior ocupam a 36 posicdo, em um ranking
salarial com outras 45 profissdes, enquanto professores do ensino fundamental ocupam a 31°
posicao”. Os indices apresentados também ndo contemplaram os doze paises pesquisados,
apenas os mesmos relativamente a formacao: Dinamarca (ndo ha diferenca salarial entre as
outras etapas da educacdo), Espanha (indices salariais mais altos que a média de paises da Unido
Europeia), Franga (salarios 10% menores que a média da carreira docente), Japao (salarios
equivalentes a 61% dos saldrios de docentes do Ensino Fundamental) e Nova Zelandia (salarios
equiparados aos do Ensino Fundamental).

No Brasil, “os professores de educagao infantil sdo os que ganham menos e trabalham
mais horas” (FCC; FMCSV, 2018, p. 28). Segundo o relatério de monitoramento do PNE
(BRASIL, 2020a), além da remuneragdo ¢ preciso estabelecer plano de carreira atraente que
valorize e incentive os docentes. A totalidade das redes estaduais e distrital apresenta plano de
carreira e a maioria delas prevé o limite de dois tercos da carga horéria para o desempenho das
atividades de interagdo com as criangas. Mas garantir a adoc¢ao do piso salarial da carreira do
magistério publico, regulamentado pela Lei n. 11.738, de 2008 e ainda ndo implementado em
oito unidades da Federag¢do, permanece como um desafio. Quanto as redes municipais, a
institucionalizacdo de planos de carreira e remuneracao contempla 96% dos municipios. Mas,
igualmente permanece como desafio a garantia do cumprimento do piso salarial e do limite de
carga horaria para atividades de interagdo — que alcangam apenas 74% dos municipios.

No Distrito Federal, o indicador 17A do PDE (DISTRITO FEDERAL, 2015) previu a
valorizacdo dos profissionais da educacdo da rede publica de Educacdo Basica de forma a
equiparar o vencimento basico da categoria, no minimo, a média da remunera¢do das demais
carreiras de servidores publicos com mesmo nivel de escolaridade, até o quarto ano de vigéncia
do plano. A meta ndo foi atingida, de acordo com o Relatério de monitoramento do PDE
(DISTRITO FEDERAL, 2018b). H4 que se considerar ainda que a rede publica percebe melhor

remuneragdo em comparacao com a rede privada e esta ndo foi contemplada no PDE.
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No que concerne ao financiamento, o Unicef (2019, p. 98) declarou que “A educagao
pré-escolar ¢ profundamente subfinanciada em comparacdo com outros niveis educativos, em
especial nos paises de rendimento baixo e médio”. Em termos mundiais, observando-se os
periodos compreendidos entre 2000-2005 e 2010-2016, a parcela do PIB destinada a educacao
aumentou de 4,3% para 4,7%; e nos paises de baixo rendimento, passou de 3,4% para 4,1%.
Segundo o relatorio da FCC e FMCSV (2018), em 2017 a média de investimento dos
or¢amentos nacionais para a educagdo foram destinados a Educa¢do Infantil em média 6,6%.
Todavia, paises de renda mais baixa alocaram em torno de 2,5% desse recurso nessa etapa,
enquanto paises de renda mais alta (europeus e da Asia Central) empregaram mais de 11%.

Entre os doze paises pesquisados pela FCC e FMCSV, na maioria existe alguma forma
de pagamento pela matricula e permanéncia das criangas na creche. “Com excecdo de
Colombia, Peru, Dinamarca, Espanha e Suécia, o atendimento de 0 a 2 anos €, em sua maioria,
privado” (FCC; FMCSV, 2018, p. 14) e, mesmo na rede publica, cobra-se algum valor das
familias. De acordo com o Unicef (2019, p. 111), “ndo reconhecer a educacao pré-escolar como
um bem publico equivale a uma dependéncia excessiva das contribui¢des das familias”.

No Brasil, a Meta 20 do PNE (2014) estabeleceu a ampliagao do investimento publico
em educacdo publica, atingindo a meta intermediéria da aplicagdo de 7% do PIB apos cinco
anos da aprovacao do Plano (o que ocorreria em 2019) e 10% do PIB ao final do decénio (ou
seja, em 2024). De acordo com o relatorio de monitoramento do PNE (BRASIL, 2020a),
observa-se relativa estagnacdo dos gastos em torno de 5% e 5,5% do PIB, com indicativo de
pequena queda, o que aponta grande desafio para o atingimento das metas intermediaria e final.
Todavia, esses indices estdo relacionados a todas as etapas, niveis e modalidades da Educagao
e ndo organizadas individualmente. O que impossibilita a percepcdo de valores investidos
exclusivamente na Educacao Infantil.

Sobre o Distrito Federal, o Plano Distrital de Educacdo (PDE) (DISTRITO
FEDERAL, 2015) previu a ampliagdo do investimento de forma a duplicar o atual percentual
em relagdo ao PIB do Distrito Federal, assegurando ampliagdo gradual de 3,23% para 6,12%
(incluidos recursos do Fundo Constitucional do Distrito Federal) até o fim deste plano, tendo,
ainda, como referéncia para o financiamento da educagdo o investimento per capita em todos
os niveis, etapas ¢ modalidades de ensino com base no custo aluno qualidade inicial, a ser
definido em fungao da realidade social. De acordo com o Relatorio de monitoramento do PDE
(DISTRITO FEDERAL, 2018b), as metas ndo tém sido alcangadas: em 2016, estava previsto
executar 3,9% e o executado foi 3,05%; em 2017, o indice previsto era 4,17% e o executado foi

3,15%.
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Conclui-se que a falta de investimento mundial na Educag¢ao Infantil afeta de maneira
negativa a qualidade dos servicos, o que levou o Unicef a sugerir aos gestores que
comprometam pelo menos 10% de seus orcamentos para a educacdo em Educagdo Infantil;
ampliem a oferta, assegurando padrdes de qualidade; invistam na formagao das professoras e
professores; universalizem pelo menos um ano de Educacao Infantil de qualidade, sobretudo
para as criangas em situacao de vulnerabilidade e exclusdo.

Assim, a oferta de servicos a primeira infincia ao redor do mundo nem sempre
contempla educagdo em espacos coletivos e ndo domésticos, centrando-se em ag¢des de cuidado
realizadas por pessoas sem formagado na area da Educacdo. Assim como, entre os que ofertam,
alguns paises o fazem como antecipagdo do que ocorre no Ensino Fundamental ou como
preparacdo para etapas escolares seguintes (HEDEGAARD, 2020).

No Brasil, os documentos oficiais orientam que ndo haja antecipa¢do nem preparacao
para o Ensino Fundamental, mas um curriculo que articule os saberes do cotidiano com aqueles
produzidos e sistematizados no curso da histéria humana, considerando as especificidades do
desenvolvimento da crianga na primeira infincia (BRASIL, 2010; 2017). Na literatura
acompanhamos, como reflexo da pratica das escolas das infancias, propostas que oscilam entre
a antecipagdo do que ocorre no Ensino Fundamental e o abandono da crianga a si mesma, as
brincadeiras livres e as teorias provisorias que elas criam para explicar o mundo.

E, portanto, um desafio conjugar o respeito ao direito que as criancas tém de se
apropriar do patrimdnio cultural da humanidade e se desenvolver em convivéncia com outras
criangas em espagos ndo domésticos com seu direito a ser crianga (com as especificidades de
pensamento e atividade caracteristicas do periodo de desenvolvimento).

Quando pensamos nas apropriacdes matematicas, o desafio parece ainda maior. Como
oportunizar experiéncias nesse campo sem fragmentar a crianga nem a cultura humana? O que
tem revelado as pesquisas nos programas de pds-graduacdo sobre a apropriacdo de conceitos
matematicos na Educacdo Infantil com o aporte da Teoria Histérico-Cultural? O que significa
ensinar com a matematica em vez de ensinar matematica? Vamos nos aproximar destas e outras

questdes a seguir.



57

2.2. Apropriacio de conceitos matematicos segundo a Teoria Historico-

Cultural em pesquisas de Pos-Graduacio no Brasil

Para realizacdo de nossa pesquisa, partimos das producgdes ja existentes sobre nosso

objeto de estudo. Em revisdo de literatura no IBICT'2, banco de teses e dissertagdes, utilizando

os descritores “Educacdo Infantil”, “Matematica” ¢ “Historico Cultural” no campo “Assunto”,
b

encontramos apenas trés producdes: Mendes (2015), Gongalves (2010) e Marafiga (2017).

Ampliamos, entdo, a busca para “Todos os campos”, mantendo os descritores e encontramos

vinte e uma produgdes, das quais quatro teses e dezessete dissertagdes. Todavia, durante a

leitura dos resumos dessas pesquisas, constatamos que trés teses e duas dissertagcdes tratavam a

Educacdo Infantil como unidade com o Ensino Fundamental, ndo levando em conta as

especificidades da etapa nem as peculiaridades do desenvolvimento infantil, assim como

tinham o foco muito especificamente sobre o processo de formagao docente, tendo as questdes

da apropriacdo de conceitos matematicos como coadjuvantes. Entdo as descartamos, restando

assim uma tese e quinze dissertagdes, conforme quadro abaixo:

Quadro 1: Dissertacdes e Tese sobre Matematica na Educacgio Infantil segundo
a Teoria Historico-Cultural

Titulo Autor Trabalho Instituicao Ano
01. Matematica e literatura infantil: Adriano Edo Dissertacdo | Universidade Federal | 2006
sobre os limites e possibilidades de Neuenfeldt de Santa Maria —
um desenho curricular Santa Maria/RS
interdisciplinar
02. Matematica na infancia: uma Silem Santos Silva Dissertagdo | Universidade de Sdo | 2008
construgdo, diferentes olhares Paulo — Sao Paulo/SP
03. Formagao de Conceitos Iraci Balbina Dissertacdo | Pontificia 2010
matematicos na Educacdo Infantil na | Gongalves Silva Universidade
perspectiva Histdrico-Cultural Catolica — Goias/GO
04. Praticas de contagem no Cristiane Vinholes Dissertacdo | Universidade Federal | 2013
contexto de lendas: manifestagdes Jacomelli de Sdo Carlos — Sao
orais de criangas de cinco anos em Carlos/SP
atividades orientadoras de ensino
05. Educagao Infantil e Matematica: | Lysiaia Frissélli Dissertagdo | Universidade Federal | 2014
concepgdes e conhecimentos de Ferreira dos Santos de Mato Grosso —
professoras que atuam na pré-escola | Schaida Cuiabd/MT
06. Matematica na Educacao Gisele Mendes Dissertacdo | Universidade Federal | 2015
Infantil? Contribui¢des da Atividade | Amorim de Sao Paulo —
Orientadora de Ensino para a Guarulhos/SP
(re)organizagdo da pratica docente
07. Crianga, infancia e Juliana da Silva Dissertacdo | Universidade Federal | 2015
conhecimento matematico: um Euzébio de Santa Catarina —

Floriandpolis/SC

12,0 IBICT, Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia, desenvolveu e coordena a Biblioteca

Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes, que integra as producdes de P6s-Graduagdo Stricto Sensu das

institui¢des de ensino e pesquisa do Brasil.
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estudo a partir da Teoria Historico-
Cultural
08. Educacdo Infantil, cultura, Elaine Luciana Sobral | Tese Universidade Federal | 2016
curriculo e conhecimento: sentidos Dantas do Rio Grande do
em discussdo Norte — Natal/RN
09. Matematica na escola: narrativas | Lezi Aparecida da Dissertagdo | Universidade Federal | 2016
de professoras sobre o processo de Silva de Mato Grosso —
transi¢do da Educagdo Infantil para Cuiabd/MT
0 Ensino Fundamental
10. Organizagdo do ensino da Marlova Neumann Dissertagdo | Universidade do 2016
matematica na Educacdo Infantil: Araujo Extremo Sul
analise com fundamentos historico- Catarinense —
cultural da proposta de uma rede Criciuma/SC
municipal de ensino
11. 1, 2, feijao com arroz: o Joana D’Arc dos Dissertacdo | Universidade Federal | 2017
conhecimento matematico na Santos Gomes de Goias —
Educagao Infantil Goiania/GO
12. A Matematica nas salas Jaqueline Freire Bispo | Dissertagdo | Universidade Federal | 2017
ambiéncias em escolas de Educagao de Mato Grosso —
Infantil no municipio de Cuiabd Cuiaba/MT
13. O brincar e as concepgdes de Denise Soares Dissertagdo | Universidade de 2017
conceitos matematicos de criangas Oliveira Brasilia —
de 5 anos Brasilia/DF
14. O Planejamento e a atividade Andressa Wiedenhoft | Dissertagdo | Universidade Federal | 2017
principal da crianga: vivéncias de Marafiga de Santa Maria —
futuras professoras na Educagéo Santa Maria/RS
Infantil
15. Matematica e infancia: o jogo na | Carine Daiana Dissertagdo | Universidade Federal | 2019
organizacdo do ensino Binsfeld de Santa Maria —

Santa Maria/RS
16. O jogo ¢ o conceito de nimero Amanda de Luca Dissertacdo | Universidade Federal | 2019
na Educagao Infantil segundo os Menezes Nogueira de Sao Carlos — Sao
pressupostos da Teoria Historico- Carlos/SP
Cultural

Fonte: Elaboracao da pesquisadora.

Vemos, pois, que estas pesquisas se realizaram nos Gltimos quinze anos, entre os anos
2006 e 2019, e em poucas unidades federadas: Distrito Federal (uma), Goids (duas), Mato
Grosso (trés), Rio Grande do Norte (uma), Rio Grande do Sul (trés), Santa Catarina (duas) e
Sao Paulo (quatro). Versaram sobre formagdo de conceitos/conhecimentos matematicos (I.
SILVA, 2010; EUZEBIO, 2015; D. OLIVEIRA, 2017; GOMES, 2017; NOGUEIRA, 2019);
sobre a organizagdo da pratica pedagdgica/de ensino (AMORIM, 2015; ARAUJO, 2016;
BISPO, 2017); sobre curriculo (NEUENFELD, 2006; S. SILVA, 2008; JACOMELLI, 2013;
DANTAS, 2016; L. SILVA, 2016; BINSFIELD, 2019) e sobre formacdo de professores
(SCHAIDA, 2014; MARAFIGA, 2017).

Situando essas pesquisas, vejamos o que cada uma traz a fim de entender de onde
partimos e o0 que acrescentamos sobre a questao.

Neunfeldt (2006), em sua pesquisa, procurou estabelecer uma articulagcdo entre as

teorias de Vigotski e de Paulo Freire com o objetivo de desenhar uma proposta interdisciplinar
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de ensinar e de aprender matemadtica em turmas da Educacdo Infantil e de anos iniciais do
Ensino Fundamental, por meio da literatura infantil. Sua proposta foi interventiva, envolvendo
saberes de matemdtica, geografia, biologia e lingua portuguesa. Concluiu que as criangas
menores gostam de atividades matematicas em razao de ndo haver cobranca de resultados, como
testes e provas. Com o passar dos anos escolares, 0 medo comeca a aparecer.

Silva (2008), instigada pelo pouco investimento das professoras e professores da rede
municipal em sua formac¢do continuada, propds uma acdo interventiva a partir de um curso de
atualizac@o sob o tema “Matemdtica na infancia”. Seu objetivo foi investigar determinantes e
indicadores constitutivos de processos de aprendizagem das professoras e professores para
elaborar atividades de ensino de matematica para Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental. Trabalhou com o grupo de docentes o conceito de nimero, correspondéncia
biunivoca, controle de quantidade, cardinalidade e ordinalidade e inclusdo hierarquica. Por
meio de jogos e historias, propunha situagdes-problema a serem resolvidas pelo grupo.
Concluiu que no percurso de formagdo as professoras e os professores participantes se
apropriaram de conhecimentos e praticas de organizagdo do ensino, bem como que as propostas
pedagogicas do curriculo foram ganhando sentido no trabalho pedagdgico e nos coletivos de
formagao.

A pesquisa de Silva (2010) foi motivada por sua pratica como professora da Educacgao

Basica e formadora no curso do Proinfantil!3

, onde observou fragilidades na formacao inicial
das professoras e professores que muitas vezes limitam sua atua¢ao no ensino de conhecimentos
matematicos na Educagdo Infantil. Teve como objetivo investigar a formagdo de conceitos
matematicos na Educacdo Infantil, considerando a mediagdo da professora e o desenvolvimento
das criangas ao longo de um experimento didatico-formativo. Este centrou-se sobre a formagao
do conceito de numero. Concluiu ser fundamental experienciar o conceito por meio de jogos,
literatura infantil e resolu¢ao de problemas.

A pesquisa de Jacomelli (2013) teve como objetivo analisar as manifestagdes de
criangas de 5 anos, em atividades de ensino sobre praticas de contagem por meio de situagdes-
problema relacionadas a lendas do folclore brasileiro. Realizou-se como agao interventiva, com

énfase nos nexos conceituais de nlimero a partir do senso numérico, correspondéncia um a um,

agrupamentos e ordenacdo. Concluiu que algumas criangas se utilizaram dos nexos conceituais

13 Proinfantil foi um programa promovido pelo MEC entre 2005 e 2011. Destinava-se a promover formagio
inicial para professoras e professores em exercicio na Educagdo Infantil em nivel de Ensino Médio na
modalidade Normal.
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dos numeros para responder as atividades, enquanto outras preocuparam-se tanto com as lendas
que se esqueceram dos problemas matematicos.

Schaida (2014), motivada pela constatacdo de que na Educacdo Infantil ha pouco
investimento das professoras e professores na apresentacdo de conhecimentos matematicos as
criangas, realizou pesquisa com o objetivo de compreender quais concepgdes € conhecimentos
de Educacao Infantil e de Matematica tém docentes que atuam na pré-escola. Uma vez que seu
foco se concentrou sobre as concepgdes, ndo explorou conhecimentos matematicos em
especifico. Concluiu que, no que diz respeito aos conhecimentos sobre Educagdo Infantil, ha
uma oscilacdo entre perspectivas tradicionais (concep¢ao de crianga como adulto em miniatura,
um ser incompleto, que aprende por memorizacdo, repeticdo e treino, e de infincia como
preparacdo para o futuro) e contemporaneas (crianga como sujeito de direitos, ser social,
histérico e cultural, que aprende por meio das interagdes e brincadeiras, e infancia como
categoria social geracional, que se manifesta na diversidade de experiéncias) e sobre
matematica houve predominancia de concepg¢des tradicionais.

Amorim (2015) buscou evidenciar as contribuicdes do conceito de Atividade
Orientadora de Ensino como desencadeador da mudanca de pratica de docentes de Educagao
Infantil, sobretudo na organiza¢ao do ensino de nogdes matematicas. Configurou-se como curso
de extensdo universitaria, na modalidade de experimento didatico, tendo foco na apropriagao
do conceito de nlimero, por meio de jogos e historias virtuais. Constatou a potencialidade do
conceito de Atividade Orientadora de Ensino como propiciador de mudancga da pratica docente
a partir de uma nova organizacao do ensino da matematica na Educacdo Infantil.

Euzébio (2015) realizou uma pesquisa bibliografica cujo objetivo foi compreender as
relacdes entre crianga, infincia e conhecimento matematico fundamentada na andlise dos
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil. Analisou os contetdos
apresentados nesses Referenciais: niimeros e sistemas de numeracgdo; grandezas e medidas;
espago e forma, no movimento dialético de apresentar o contraponto da Teoria Historico-
Cultural, discutindo mais intensamente a apropriacdo do conceito de nimero e indicando
atividades planejadas a luz da Atividade Orientadora de Ensino para tal: histdrias virtuais (uma
forma de contar para as criangas como surgiu o conceito, de modo a provocar uma necessidade
de resolver uma situagdo problema) e jogos. Concluiu que a concepg¢do de crianga, infancia e
conhecimento matematico da Teoria Histérico-Cultural diferem do que esta nos Referenciais.
Para essa teoria, a crianga ¢ um ser historico e social, a infancia € uma condicao social; a escola
¢ o espago privilegiado de apropriagdo da cultura humana; a educacdo ¢ um processo de

humanizagdo e a matemadtica ndo tem apenas uma dimensdo utilitaria ou se destina a formagao
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de competéncias, de forma individual, mas, uma parte consideravel da producdo humana e
necessaria para a apropriagdo de outras ciéncias que permitirdo a apropriacdo de codigos e
simbolos presentes na sociedade, permitindo sua atuagdo sobre ela.

A tese de Dantas (2016) objetivou analisar os sentidos atribuidos ao curriculo e aos
conhecimentos que podem ou precisam se constituir como objeto de aprendizagem na Educagao
Infantil pelas DCNEI e por professoras dessa etapa. Apoiou-se nas ideias de Vigotski e Bakhtin,
para analisar os curriculos da Educagdo Infantil e os discursos das professoras. Identificou
alternancia entre o carater conteudista e antecipador de praticas do Ensino Fundamental e, por
outro lado, o carater aberto, de ndo identificar conteudos especificos, ndo somente com relagao
a matematica, mas a todas as aprendizagens na escola das infancias. Na fala das professoras
sujeitos de sua pesquisa identificou énfase em relagdo ao conceito de nimeros. Concluiu que
ha encontros e desencontros entre o que estda nas DCNEI e o que dizem e vivenciam as
professoras.

A pesquisa de Silva (2016) objetivou analisar as narrativas de professoras,
coordenadoras escolares e coordenadoras da Secretaria Municipal de Educagdo acerca do
trabalho desenvolvido com a matematica no processo de transicao da pré-escola para o Ensino
Fundamental. Os resultados indicaram que o trabalho tem énfase no ensino do conceito de
numero, embora os sujeitos da pesquisa tenham destacado a importancia de trabalhar nogdes de
espago e tempo.

Araujo (2016) realizou uma pesquisa bibliografica que teve como objetivo analisar as
orientacdes para a organizac¢ao do ensino de matematica na Educa¢do Infantil na rede municipal
onde trabalha, a qual adota a Teoria Histérico-Cultural como pressupostos teéricos. Concluiu
que a organizag¢ao de ensino na rede pesquisada ndo apresenta coeréncia com os fundamentos
da referida teoria.

A pesquisa de Gomes (2017) investigou como o conhecimento matematico esta
presente na Educagdo Infantil com o objetivo de compreender as concepgdes sobre esse
conhecimento e as situagdes em que ele € abordado nas institui¢cdes. Observou que as atividades
se concentraram em sistema de numeragao, grandezas e medidas e espaco e forma, por meio de
cangoes, animagdes e jogos de construcio e encaixe. Concluiu que a matematica estd presente
na escola das infancias em diversas situagdes, mas que estas ndo envolveram as criangas em
momentos significativos de aprendizagem, limitando-as a experiéncias e a¢des cotidianas com
a matematica.

Bispo (2017) analisou as propostas para sala ambiéncia de Matematica, observando

praticas no cotidiano das institui¢des. Concluiu que ndo ha discussdo tedrico-metodologica
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sobre a organizagdo desses espacgos, dessa forma, as professoras trabalham com énfase no
conceito de nimero, em praticas similares as do Ensino Fundamental, com a predominancia do
uso de tarefas impressas.

A pesquisa de Oliveira (2017) teve como objetivo investigar como criangas de 5 anos
de idade utilizam os conceitos matematicos nas brincadeiras durante o recreio no parque e se
esses conceitos sao apropriados em sala de atividades. Concluiu que, enquanto brincam, as
criancas utilizam varios conceitos matematicos relacionados a capacidade, quantidade,
medi¢do, forma e numero, todavia, esses conhecimentos ndo foram apropriados por
intervengodes intencionais e sistematizadas, ficando no campo de conceitos espontaneos.

Marafiga (2017) realizou sua pesquisa como um experimento formativo, tendo como
sujeitos estudantes de graduagdo em Pedagogia e Educacdo Especial. Seu objetivo foi investigar
o processo formativo de futuras professoras na organiza¢do do ensino na Educa¢ao Infantil. As
atividades interventivas na escola das infincias foram realizadas pelas estudantes de graduagao
e identificaram que as criangas ndo estavam acostumadas a brincar livremente nem com regras,
que sempre se organizavam em filas e habitualmente faziam tarefas de registro grafico sobre
numeros.

Binsfeld (2019) buscou compreender a aprendizagem de futuras professoras e
professores para Educa¢do Infantil, ao organizar jogos pedagodgicos para o ensino de
matematica por meio de um experimento didatico tendo como sujeitos quatro estudantes de
Licenciatura em Pedagogia e Matematica, que por sua vez realizaram intervengdes em uma
escola das infancias junto a criancas de 5 anos de idade por meio de jogos para desenvolver o
conceito de nimero. Concluiu que ¢ possivel aprender por meio do jogo, desde que tenha um
proposito e seja organizado com intencionalidade, assim, o jogo por si s6 ndo promove
aprendizagem nem desenvolvimento.

A pesquisa de Nogueira (2019) teve como objetivo identificar e analisar de que forma
as criancas manifestam nexos conceituais através do jogo de boliche com intencionalidade
pedagogica. Realizou uma pesquisa interventiva explorando o desenvolvimento do conceito de
namero. Concluiu que o jogo possibilitou a exploracdo de nog¢des de quantidade, senso
numérico, correspondéncia um a um, agrupamento e ordenagdo, fundamentais para a
apropriagao do conceito de niimero.

Da andlise desses trabalhos, concluimos que a maioria (dez, entre os dezesseis)
enfatizou o desenvolvimento do conceito de nimero, o que refor¢a a predominancia dada a esse
conhecimento na Educagdo Infantil. Quanto ao foco na constru¢do de informagdes, dois

trabalhos se configuraram como pesquisa bibliografica; outros trés por meio de escuta das
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narrativas de docentes, coordenadores e técnicos; quatro, por meio de intervengdes junto as
criangas; dois, como cursos para estudantes de graduagcdo de Educagdo Especial, Matematica e
Pedagogia; dois como cursos para professores; dois como observacdo das relacdes entre
criangas ¢ docentes; um como observacao das criangas no recreio.

Evidenciamos também que, mesmo entre pesquisadores da Teoria Historico-Cultural,
ndo ha consenso em relacdo a alguns aspectos. Por exemplo, as pessoas que trabalham com a
Atividade Orientadora de Ensino fazem ampla defesa a ludicidade e entendem a atividade
principal ou dominante da crianca na idade pré-escolar de maneira ampla, como jogos e
brincadeiras inclusive dirigidas com fins pedagdgicos. Para outros, ludicidade ¢ valorizada além
da conta e por vezes até distrai docentes e criangas do verdadeiro papel da escola: ensinar,
transmitir conhecimentos, embora a concepcao de ensino e transmissdo ndo tenha, para esses
autores, a conotacdo de passividade do receptor e transmissdo oral, mas leve em conta as
particularidades da periodizagdo do desenvolvimento infantil. Ainda, para grande parte, a
atividade principal ¢ entendida apenas como a brincadeira de papéis sociais € ndo qualquer
forma de jogos (de movimento, de linguagem, de tabuleiro, didaticos, tradicionais, musicais).

Nesse quadro, nossa pesquisa tem como diferencial o olhar sobre a relagdo entre a
professora e as criangas, apoiando-se na concepcao de que a educagdo ¢ uma atividade
colaborativa, cujo protagonismo ¢ compartilhado entre quem ensina, quem aprende e a cultura
que ¢ apropriada e compartilhada por ambos os sujeitos. Também porque ndo nos detivemos a
um conceito em especifico, mas a observar e ouvir a professora e as criancas sobre suas
vivéncias matematicas na escola das infancias, bem como consideramos a brincadeira como
atividade principal e destacamos as atividades auxiliares (lidicas e artisticas) como
imprescindiveis para o desenvolvimento das criancas no cotidiano das institui¢des de educagao
coletiva.

Ouvimos os sujeitos, no sentido de compreender que os conceitos matematicos sao
objeto de aprendizagem na escola das infincias, que, portanto, necessitam de agdes intencionais
por parte da professora e de apropriagao sistematica por parte das criangas, resguardando as
peculiaridades da fase do desenvolvimento e da etapa escolar. Assim, buscamos identificar e
analisar as estratégias utilizadas pela professora para apresentar esses conceitos as criangas,
bem como os indicios de que elas deles se apropriam e utilizam-nos nas diversas vivéncias na
instituicao educativa.

A seguir, compartilhamos as bases tedricas que iluminaram nosso olhar sobre o l6cus

da pesquisa, e conduziram nossas discussdes e analises do objeto em foco.



64

3. “VOU TE CONTAR UMA HISTORIA, ESSA HISTORIA E DEMAIS”
REFERENCIAL TEORICO

You te contar uma historia,

essa historia é demais

a menina que corria pra tras.
Quando ela ia pra frente

era uma tartaruga,

mas quando ia pra trds

era um Deus nos acuda

quando ela ia pra frente

ia bem devagar

segura, sua menina,

sai de trds, quem vem [d?

Ouca essa historia,

essa historia é demais

a menina que corria pra tras.
Corre, sua menina,

vocé sabe o que faz

a menina que corria pra tras.

O professor organizou uma corrida,
mas reclamou,

antes mesmo da partida

oh, sua menina, vé se pode,

cé ndo pode correr como quer

todo mundo corre igual,

esse é o jeito natural,

vocé deve ser normal pra competir
fot a ultima a chegar,

para frente ela ndo vai conseguir.
Um dia ela falou para a dirvetora:
eu quero so correr pra trds,
minha senhora,

um dia ela falou

pra todo mundo ouvir:

eu corro do meu jeito,

quem quiser pode Vir.

Ouca essa historia,

essa historia é demais

a menina que corria pra tras.
Corre, sua menina,

vocé sabe o que faz

a menina que corria pra tras.
A diretora fez um campeonato
mas dessa vez, veja so que barato
cada pessoa, vé se pode,

pode agora correr como quer.
Cada um vai do seu jeito,

todo mundo satisfeito,

ndo precisa ser igual

pra competir

frente, costas, lado, trds,

cada um sabe o que faz,
adivinha quem ganhou essa ai?
A camped da escola,

deu até nos jornais:

A menina que corria pra tras.
Troféu, medalha, prémio,

essa mina é demais

a menina que corria pra tras.

(A MENINA que corria pra trads,
Daniel Ayres)

Imagem 7: “Pega-Pega” — Desenho produzido por Aurora

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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A historia que neste capitulo contamos, na verdade sdo muitas e diversas, uma vez que
os conceitos de crianga e infancia sao diversos. Como na cangao supracitada, nem todos correm
da mesma maneira, sdo diferentes os modos, os tempos € os interesses, mas todos correm.
Assim, iniciamos nossa historia de alicerces tedricos discorrendo sobre a Educacao Infantil na
perspectiva Histérico-Cultural, seguindo pela brincadeira como atividade que guia o
desenvolvimento multilateral da crianga pré-escolar. Entdo, passamos a tratar da formacao de
conceitos nesta teoria e da apropriagdo de conceitos matematicos nessa etapa. Sempre sob a
lente da Teoria Historico-Cultural.

Com o objetivo de analisar o processo de apropriacdo de conceitos matematicos na
Educacdo Infantil a luz da Teoria Histérico-Cultural, realizamos uma investiga¢do a luz da
Teoria Historico-Cultural. Dessa forma, buscamos fundamentar nossa pesquisa nos
pressupostos de Vigotski (1933/2008; 1930/2009; 1931/2012a, 1932/2012b, 1924-1931/2012d,
1934/2012¢; 1934/2014b; 1933-1934/2018) e autoras e autores que compartilham suas ideias.

3.1. A Educacio Infantil na perspectiva Historico-Cultural

De acordo com Kuhlmann Jr. (2015) e Caroli (2014), a institui¢ao creche foi fundada
por Firmin Marbeau em 1844, na Franca. Esse modelo se difundiu na Europa juntamente com
arevolugdo industrial e a entrada das mulheres no mercado de trabalho, em fins do século X VIII
e inicio do XIX. Diferenciava-se dos asilos de infancia ou casas de protecao aos 6rfaos de entdo
pelo carater social de amparar bebés e criangas bem pequenas durante a jornada de trabalho de
seus responsaveis, mas assemelhava-se a eles pelo assistencialismo e preocupagdo com
questdes médico-sanitarias. Caroli (2014) afirmou que na Franca seguia-se orientacdes da
puericultura, na Alemanha da pediatria e na Italia da neonatologia.

No Brasil, segundo Kuhlmann Jr. (2015), em 1879 foi publicado um artigo intitulado
“A creche (asilo para a primeira infancia)”, em que se apresentava a preocupagdo com bebés
nascidos apos a lei do ventre livre. Todavia, a primeira creche foi inaugurada apenas em 1899,
no Rio de Janeiro, para a prole do operariado da Companhia de Fiacdo e Tecidos Corcovado.
Observa-se, assim, que em solo brasileiro as creches surgiram no inicio do século XX, com o
objetivo assistencialista de acolher filhos das camadas menos abastadas e 6rfaos, em carater de
internato e ndo apenas de atendimento diurno, como acontecia na Europa. Espalharam-se em

condi¢des precarias, marcadamente como depositos de bebés e criancas pequenas.
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Enquanto na Europa as salas de asilo (primeiro nome das escolas maternais)
antecederam as creches, aqui no Brasil, as entidades as fundavam prevendo a posterior
instalacdo de jardins de infincia (KUHLMANN JR., 2015). Isso se dava numa perspectiva nao
de direito das criancas e de suas familias, mas como filantropia dos empregadores.

Quanto a pré-escola, esta nasceu no Brasil como Jardim de Infancia, inspirado no
Kindergarten, sistema educacional criado por Frobel na Alemanha. Kuhlmann Jr. (2015)
afirmou que as exposi¢des universais favoreceram a divulgacdo internacional do modelo de
educacdo para a primeira infancia criado na Alemanha. Caroli (2014) investigou a difusdo desse
modelo na Alemanha, na Franca, na Itdlia, e na Russia; Kuhlmann Jr. (2015) pesquisou sobre
sua organizacao nos Estados Unidos e no Brasil.

Em todos esses paises, esse servico destinava-se ao atendimento de criangas de trés a
sete anos de idade, comparadas com plantinhas que precisavam ser tratadas amorosamente pelas
jardineiras (professoras), e por meio de dons (jogos ou brinquedos) receber formagao religiosa,
cuidados com o corpo, observacdo da natureza, passeios, exercicios de desenho, canto, poesia.

Kuhlmann Jr. (2015, p. 81) narrou trecho do relatorio sobre a viagem que Menezes
Vieira (proprietario de um colégio pioneiro na oferta de Jardim de Infancia no Rio de Janeiro)
fizera a Europa em busca de informagdes acerca da pré-escola: “os Kindergarten ainda sdo
reputados uma instituicdo fora do alcance das classes populares”. Desse modo, de acordo com
Kishimoto (1988) e Kuhlmann Jr. (2015), o primeiro Jardim de Infancia no Brasil instalou-se
no Rio de Janeiro em 1875, destinado ao desenvolvimento intelectual dos filhos das camadas
mais abastadas e promovido pela iniciativa privada. Mesmo o Jardim de Infancia anexo a Escola
Normal Caetano de Campos, embora pertencente a rede publica, “atendia aos filhos da
burguesia paulistana” (KUHLMANN JR., 2015, p. 82), e nos finais do século XIX ja recebia
criticas por seu carater elitista e segregador.

Dessa forma, observa-se que o atendimento a primeira infancia trilhou um caminho
bifurcado: creche para cuidar dos bebés filhos de maes que precisavam trabalhar ou que deviam
ser protegidos da precariedade nutricional e sanitdria familiar; Jardim de infancia para educar
as criangas que viviam em melhores condigdes sociais a fim de que fossem instruidas e
preparadas para a escola, dai o termo pré-escola.

A Declaragdo Universal dos Direitos da Crianga (ONU, 1959) inaugura a ideia de que
as criangas sao sujeitos de direitos. Nas décadas de 1960 e 1970 surgem estudos voltados para
as infancias em diversos campos, como sociologia, antropologia, pedagogia e psicologia,
caminhando na defesa de seus direitos. O Ano Internacional da Crianga (1979) impulsiona a

mudanga de concepgdo da crianca como ser sem voz, sem vontade, para um sujeito que tem
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direitos e deve ser ouvido e respeitado como participe dos seus grupos. Todavia, convém
lembrar que a histéria ndo se desenha linearmente. As concep¢des mudam lenta e
dialeticamente, em meio a contradi¢des, avangos e retrocessos; sua marcha ndo ¢ igual quanto
aos tempos e aos lugares.

No Brasil, somente com a promulgacdo da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988)
inaugurou-se a ideia de Educa¢do Infantil como direito das criangas, ndo apenas direito das
familias, especialmente das mulheres que, tendo-se tornado trabalhadoras, exigiam um lugar
para deixar sua prole em seguranca enquanto encontravam-se em seus locais de trabalho. Oito
anos depois, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), Lei numero 9394/96
(BRASIL, 1996) apresentou a Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacdo Basica,
impossibilitando a separacdo entre cuidado e educagao.

Porém, como nao se muda uma cultura por decreto, em diversas unidades da federagdo
a Educacdo Infantil ainda se manteve como servigo das secretarias de Assisténcia Social. No
Distrito Federal, apenas no ano de 2011 a Secretaria de Educacdo assumiu para si a
responsabilidade de organizar e gerenciar, estabelecer parcerias ¢ monitorar o funcionamento
das creches. E ainda em nossos dias ha ideias as mais diversas acerca da educagdo e cuidados
da primeira infincia. E preciso afirmar que ndo se educa apenas o intelecto e nio se cuida apenas
do corpo. Sobretudo em se tratando da Teoria Histérico-Cultural, defendemos a unidade afeto-
intelecto e o entendimento do ser humano como um ser integral, ndo divisivel, isto ¢, ao
desenvolver um aspecto, desenvolve-se o ser humano por completo e ndo fragmentado.

No que concerne ao local onde se da esse processo de educacao e cuidado da primeira
infancia, necessita ter estrutura para receber as criangas dessa faixa etdria. Assim, arquitetura,
mobilia e materiais devem ser pensados e planejados para atender a suas necessidades e
interesses. E os profissionais ndo sdo — ou ndo deveriam ser — quaisquer adultos, mas pessoas
com formacao especifica, com conhecimentos em desenvolvimento infantil entendido de forma
integral (bioldgico e cultural) e ndo apenas referente ao crescimento (bioldgico).

Tem-se discutido bastante acerca do nome com o qual chamar esse lugar. Alguns
defendem que escola ndo convém, porque a fun¢do da Educagdo Infantil difere da fun¢do da
escola. Nao se ocupa de alfabetizar sistematicamente e propor atividades separadas em
disciplinas com contetdos rigidamente organizados, o que ndo significa deixar as criangas
abandonadas a propria sorte.

Para a Pedagogia Historico-Critica, um dos pilares que sustentam o Curriculo em
Movimento da Educagdo do Distrito Federal, assim como a Teoria Histérico-Cultural, pode ser

chamado de escola porque, a propria fun¢do de proporcionar a passagem das criancas do
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conhecimento do cotidiano para o conhecimento cientifico, reclama esse titulo, uma vez que ¢
na escola que esse processo se realiza.

Alguns pesquisadores da Educagdo Infantil com base na Teoria Histérico-Cultural
(compartilhamos desta ideia) optam por ficar no meio do caminho, empregando o termo escola
das infancias. Ou seja, € um espaco de apropriagdo da cultura humana, mas com caracteristicas
peculiares. Mello (2015, p. 3) alertou que “é comum confundir educacao infantil com educacao
escolar, crianga com aluno, sala de atividades com sala de aula”, isso acontece se nao
entendemos as especificidades desse momento do desenvolvimento infantil e sua educagdo em
instituicdes coletivas.

Pensar sobre a Educagdo Infantil na perspectiva Historico-Cultural nos convida a
apresentar os conceitos de crianca e de educagdo dessa crianca, a qual ndo ¢ entendida como
um ser pronto nem como um ser de falta, mas como alguém que nasce com as possibilidades
de desenvolvimento em aberto e, para se tornar humana, necessita de seres humanos que dela
se ocupem a fim de lhe apresentar a cultura, o mundo onde vivem e, assim, tornar-se humana.
Mas essa apresentacdo ndo se faz com vistas ao porvir, mas ja entendendo suas especificidades
e necessidades atuais, do seu periodo de desenvolvimento. A educagdo € com vistas ao agora e
ndo como preparagdo para o amanha, a alfabetizagcdo, o mercado de trabalho.

A Teoria Historico-Cultural percebe a crianca como ser que aprende e se desenvolve
desde o nascimento a partir de sua propria atividade, por meio das relagdes com outros seres
humanos e com os objetos da cultura. De acordo com Vigotski (1933-1934/2018, p. 90), “o
homem ¢ um ser social e, fora da relagdo com a sociedade, jamais desenvolveria as qualidades,
as caracteristicas que sao resultado do desenvolvimento metodico de toda a humanidade”.

Dado que ¢, para essa teoria, a necessidade que move a aprendizagem e o
desenvolvimento, Vigotski (1932/2012b) defendeu que o recém-nascido, ao ser colocado no
colo materno para ser amamentado, desenvolve uma necessidade social de aconchego. Depois,
a necessidade de manipular os objetos da cultura humana da qual ¢ membro. Tendo satisfeito
essa necessidade, vem a de imitar os adultos com quem convive. E dessa forma que aprende
sobre o mundo, apropria-se da cultura e se humaniza.

Assim, ndo compete a institui¢ao de Educacao Infantil antecipar experiéncias, como a
alfabetizacdo, mas ampliar as necessidades de conhecimento, apropria¢do dos bens culturais e
possibilitar diversificadas experiéncias: artisticas, cientificas, filosoficas, tecnoldgicas, por
meio de atividades caracteristicas do periodo. Nesse sentido, Zaporozhets (1987a) criticou
teorias que defendem essa antecipacdo de contetidos afirmando que tais praticas provocam uma

abreviagdo, um encurtamento da infancia.
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Mello (2015, p. 5) definiu como cultura o conjunto dos habitos e costumes, ciéncia,
técnicas, as diversas formas de expressdo, os objetos materiais € imateriais € os instrumentos,
estes “entendidos como objetos especiais que ampliam as possibilidades do corpo humano e a
atividade humana, como o lapis e a tesoura e os proprios instrumentos musicais”. Portanto, a
inteligéncia ndo ¢ um dom assim como matematica nao ¢ apenas para génios (GONTLJO, 2014).
As criangas ndo nascem inteligentes, mas vao aprendendo nas experiéncias, com as outras
pessoas, por meio das atividades que realizam.

No Brasil, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI)
(BRASIL, 2010), indicaram a impossibilidade de separagdo entre as agdes de educar e cuidar,
portanto, o papel da professora ou professor nessa que se constitui como primeira etapa da
Educacdo Basica, ndo pode se reduzir aos cuidados com alimentacdo, sono, higiene e
preservacao da seguranca e bem-estar fisico, pois esses cuidados ndo sdo suficientes para que a
crianga se desenvolva como ser humano, capaz de sentir, pensar e agir conscientemente. Ideia
que encontrou amparo em Mello (2015), para quem as criangas aprendem e se desenvolvem por
meio de atividades de agdo, pensamento, resolucdo de problemas, planejamento, escolhas,
avaliacdo, organizagdo e expressao em diversas linguagens.

De fato, Leontiev (2004) afirmou que o fato de nascer na espécie humana nio assegura
que esse ser se tornard humano. Levando em conta os dois planos do desenvolvimento, o natural
e o cultural, as caracteristicas tipicamente humanas sdo produzidas na cultura, ndo dadas
biologicamente. Assim, o processo de humaniza¢do se da a partir da articulacdo de trés
elementos fundantes: a cultura, o parceiro e o sujeito que aprende.

Para essa teoria, o processo educacional funciona como um sistema dindmico
orientado para a satisfacdo de necessidades coletivas. Trata-se de um processo colaborativo. A
crianca na instituicao de educagdo coletiva ndo desempenha um papel passivo, de mero receptor
de saberes, mas também ndo ¢ um sujeito autdbnomo que constrdi seu proprio conhecimento.
Assim como o professor ndo ¢ um agente tecnologico ou burocratico. Ambos trabalham juntos,
“embora sem fazer as mesmas coisas, empenham-se em conjunto, intelectual e
emocionalmente, para a producdo do que chamamos um trabalho comum” (RADFORD, 2017,
p. 252).

A Teoria Historico-Cultural atribui a educacdo um papel importante, uma vez que
indica que o desenvolvimento acontece por meio de uma unidade dialética entre as linhas
natural (bioldgica) e cultural (social, historica, aprendida). Os processos organicos de
crescimento e amadurecimento e o “aperfeicoamento cultural de funcdes psicologicas, de

elaboracdo de novas formas de pensamento, de dominio dos meios culturais do
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comportamento” (VIGOTSKI, 1928/2021, p. 75) estdo ligados dinamicamente, de modo que
os outros seres humanos ajudam as criangas a se apropriarem de seu mundo, dos instrumentos
de que dispdem para mediar sua agao.

E preciso que o mundo seja apresentado a crianga para que ela se insira nele. Nas

palavras de Martins e Eidt (2010, p. 680), “o desenvolvimento infantil vincula-se, portanto, de

forma estreita, as condi¢des de aprendizagem promovidas pelos adultos” (grifos das autoras).
Acerca do papel da professora ou professor, de acordo com a Teoria Historico-
Cultural, Mello (2015, p. 10) indicou um caminho:

o professor de crianca pequena ndo da aulas, mas propde vivéncias que
provoquem a atividade das criangas, organiza situagcdes que promovam O
encontro das criangas com a cultura em suas diversas formas de manifestagao,
sem descartar as formas mais elaboradas. Para isso, observa, acompanha,
interpreta as necessidades das criangas e oferece niveis diferentes de ajuda
sempre que a crianca 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 condigoes
adequadas para que a crianga esteja sempre em atividade.

Vigotski (1933-1934/2018) postulou que a maior particularidade do desenvolvimento
infantil consiste no fato de que € preciso estar diante da crianga a forma ideal ou final do seu
processo de desenvolvimento, ou seja, ela necessita conviver, relacionar-se, agir
colaborativamente com pessoas que ja tenham desenvolvido, por exemplo, a forma final da fala
e do pensamento aritmético, a fim de que lhe impulsionem a desenvolvé-los. Dai depreende-se,
novamente, a importidncia atribuida por essa teoria ao papel da educagdo para o
desenvolvimento infantil.

Ao abordar o desenvolvimento infantil, Vigotski (1932/2012b) defendeu que este se
caracteriza pelo surgimento de algo novo (neoformacdes), algo que desponta em certas idades,
algumas estaveis outras criticas, e que reorganizam toda a psique humana, a forma de o sujeito
perceber, sentir e atuar sobre o mundo (HEDEGAARD; FLEER, 2019). A esse respeito,
descreveu o autor: “ndo ha nem pode haver nenhum outro critério para distinguir os periodos
concretos do desenvolvimento infantil ou das idades exceto as formagdes novas, gragas as quais
se pode determinar o essencial em cada idade.” (VIGOTSKI, 1932/2012b, p. 254).

Vejamos o que ele entendeu por neoformagoes:

o novo tipo de estrutura da personalidade e de sua atividade, as mudangas
psiquicas e sociais que produzem pela primeira vez em cada idade e
determinam, no aspecto mais importante e fundamental, a consciéncia da
crianga, sua relagdo com o meio, sua vida interna e externa, todo o curso de
seu desenvolvimento no periodo dado. (VIGOTSKI, 1932/2012b, p. 254-255).
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Todavia, seu surgimento ndo depende de amadurecimento apenas, ou seja, da
passagem cronoldgica do tempo (VIGOTSKI, 1932/2012b), mas das experiéncias vividas pela
crianga, nas relacdes com as outras pessoas, mediadas pela cultura. Este autor apresentou
algumas regras gerais, ou regularidades, acerca do desenvolvimento, que seriam:

1) Uma organizacdo complexa no tempo, isto é, “o ritmo do desenvolvimento, a
sequéncia das etapas que a crianga percorre, 0s prazos que sao necessarios para que ela passe
cada etapa ndo coincidem com o ritmo do tempo, ndo coincidem com a contagem cronoldgica
do tempo” (VIGOTSKI, 1933-1934/2018, p. 18);

2) Desproporcionalidade ou irregularidade, que consiste no fato de que em cada
periodo um dos sistemas cresce mais que os outros, assim, em um periodo, o desenvolvimento
da percep¢do ocupa o centro e as demais fun¢des ocupam um papel secundario, em outro
periodo, a atengdo ocupa a centralidade, desenvolve-se mais e as demais ficam na periferia, ndo
deixam de se desenvolver, apenas ndo ocupam o papel predominante. Essas fun¢des passam
por momentos de preparacao, de centralidade e de aperfeigoamento, tendo a fase da centralidade
como aquela em que se desenvolve mais rapida e enriquecidamente. Mas Vigotski (1933-
1934/2018) alertou para o fato de que em cada periodo ou idade, ocorre ndo somente um maior
ou menor crescimento de aspectos isolados, mas a reestruturagdo das relagdes entre as diversas
particularidades do organismo e da personalidade;

3) As fungdes mais importantes, que se constituem como base para as seguintes,
amadurecem antes, portanto, a ordem do seu desenvolvimento nio é casual, mas acontece de
acordo com a relagdo interna que mantém entre si. A percepgao, por exemplo, se desenvolve
antes da memoria porque esta precisa daquela, assim como a ateng¢ao surge depois da memoria,
pelo mesmo motivo.

4) Desenvolvimento reverso, o processo de desenvolvimento traz em si elementos de
evolucdo e de involu¢dao. Quando uma funcdo surge uma outra se modifica ou desaparece, por
exemplo, quando surge a fala o balbucio desaparece;

5) Metamorfose ou transformacdes qualitativas. Para Vigotski (1933-1934/2018, p.
29), “a transformacdo da crianca em adulto ndo ¢ um simples crescimento do pequeno adulto
que esta dado desde o inicio, mas o trajeto de uma série de mudangas qualitativas pelas quais
deve passar até atingir certo grau de amadurecimento”. Por isso, o desenvolvimento ndo ¢
linear, mas se da em saltos, de modo revolucionario.

Aqui, mais uma vez, confrontamos as teorias inatistas (com foco no aspecto bioldgico),
uma vez que nelas ndo ha espaco para o surgimento de algo novo, mas tdo somente a

modificacdo de algo que estava dado desde o inicio, de forma embrionaria, como semente.
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Também ndo ¢ possivel, a partir da Teoria Historico-Cultural, agarrar-se a teorias
empiristas, que entendem a crianga como um ser passivo, uma folha de papel em branco, que
se constroi como resultado das influéncias do meio. Dai a ideia da absor¢ao, como esponja, do
que esta ao seu redor. Essa ideia €, assim como a inatista, oposta a Teoria Historico-Cultural.
Nas palavras de Vigotski (1933-1934/2018, p. 34-35), “apesar de uma ver tudo na crianga e
negar qualquer influéncia do meio sobre ela e a outra ver tudo no meio e negar qualquer
significado na prépria crianga, o resultado conduz ao mesmo ponto, a negacdo do
desenvolvimento”.

De acordo com Vigotski (1933-1934/2018), o desenvolvimento € um processo
dindmico, que contém sempre, em unidade, aspectos da hereditariedade e do meio. “Por menor
que seja o peso especifico da hereditariedade, ele nunca cai a zero, e seja qual for o peso
especifico do meio no desenvolvimento da crianga, ele também nunca caird a zero”
(VIGOTSKI, 1933-1934/2018, p. 72). Também ndo se trata da interagdo do meio com o
hereditario, mas do que esta na relacdo, entre, porque o sujeito se forma no meio e modifica a
si e ao meio nas relagdes, por meio da cultura.

Com efeito, para a Teoria Historico-Cultural, o desenvolvimento se assenta
exatamente no surgimento de novas particularidades, novas qualidades, novas formagdes, que
ndo afloram como a semente pré-existente que cresceu nem tampouco surgem do nada. Ao
contrario, estas qualidades novas apoiam-se no que ja havia se construido anteriormente,
naquele processo de preparagdo, centralidade e aperfeicoamento. Isto ¢, em cada idade cada
qualidade ocupa um papel secundario ou central e nessa relagdo o organismo e a personalidade
(o ser inteiro) vao se desenvolvendo, forjando o ser humano.

Vigotski (1932/2012b) sugeriu algumas idades ou periodos do desenvolvimento. Essas
idades sdo ciclos de desenvolvimento separados de outros ciclos, que se diferenciam por seus
tempos e conteudos especificos. Os tempos ndo sdo correspondentes ao cronologico. Por
exemplo, a primeira idade, do recém-nascido, dura aproximadamente um més, a idade do bebé
dura entre nove e dez meses; a primeira infancia se estende por cerca de dois anos; a idade pré-
escolar por quase quatro anos, portanto, o processo do desenvolvimento transcorre no tempo,
mas de maneira ciclica.

Ao apontar as idades, Vigotski (1932/2012b) distinguiu-as entre idades estaveis:
Primeiro ano, Primeira infancia, Idade pré-escolar, Idade escolar e Puberdade; e idades criticas:
Crise pds-natal, Crise do primeiro ano, Crise dos trés anos, Crise dos sete anos, Crise dos treze

anos e Crise dos dezessete anos.
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As idades estaveis sdo caracterizadas por mudancas graduais e lentas, “ndo se
produzem mudangas bruscas nem desvios importantes capazes de reestruturar a personalidade
inteira da crian¢a” (VIGOTSKI, 1932/2012b, p. 255), enquanto as idades de crise revelam o
oposto, bruscas e fundamentais mudangas na personalidade. Esses periodos se intercalam no
processo do desenvolvimento, de forma dialética e revolucionaria. Em suas palavras:

A crise pos-natal separa o periodo embrionario do desenvolvimento do
primeiro ano. A crise do primeiro ano delimita o primeiro ano da primeira
infancia. A crise dos trés anos ¢ a passagem da primeira infancia a idade pré-
escolar. A crise dos sete anos configura o enlace entre a idade pré-escolar e a
escolar [...]. Os periodos de crise se intercalam com os estaveis, configuram
os pontos criticos, de virada, no desenvolvimento, confirmando mais uma vez
que o desenvolvimento da crianca ¢ um processo dialético, no qual a passagem
de um estigio a outro ndo se realiza de maneira evolutiva, mas
revolucionaria.” (VIGOTSKI, 1932/2012b, p. 258).

Enquanto Vigotski entende a crise como necessaria e incontornavel por conjugar as
mudangas psiquicas com a situagdo social de desenvolvimento que se modifica radicalmente,
para Leontiev (2004) a crise ¢ provocada pela desatencao dos adultos que os impede de perceber
as mudancas pelas quais a crianga passou e, insistindo em continuar a tratd-la como antes desse
desenvolvimento, entendem como crise a reacdo do sujeito que deseja ter seu crescimento e
mudangca respeitados e valorizados.

Vigotski (1933-1934/2018) propos que o meio se modifica para a crianca em cada
degrau etario, isto ¢, uma situa¢do influencia a crianca de maneiras diferentes a depender de
como ela compreende seu significado e lhe atribui sentido. Por isso mesmo Leontiev (2014a, p.
142) afirmou que “as criangas brincam das mesmas coisas em idades diferentes, mas elas
brincam de formas diferentes”.

Esse meio vai se ampliando aos poucos. A medida que cresce fisica e
psicologicamente, o meio também se amplia, se expande: inicialmente, era o utero, depois seu
quarto, sua casa, sua rua. Depois, o meio se modifica em razdo da educacdo sistematizada em
instituicdo coletiva. E aqui também vai se ampliando, a principio na creche, depois na pré-
escola e assim por diante (VIGOTSKI, 1933-1934/2018). Isso acontece porque a crianga
modifica suas necessidades e, para a Teoria Historico-Cultural, ¢ a necessidade que impulsiona
o desenvolvimento.

Portanto, o meio ndo ¢ estatico, depende do nivel de desenvolvimento da crianca.
Assim, uma mesma experiéncia pode ser vivida de maneiras diversas, se a crianga tem trés, sete
ou treze anos, por exemplo. Porque o meio ndo existe por ele mesmo, mas na relagdo de
reciprocidade crianga-meio. Em cada idade, muda a percepcao e, consequentemente, o sentido

atribuido pela crianga a cada experiéncia.
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A luz dessas ideias, Leontiev (2014b) desenvolveu a teoria da atividade, segundo a
qual, das diversas atividades que a pessoa realiza a cada periodo do desenvolvimento, uma
ocupa o papel principal, por meio da qual os processos psiquicos tomam forma e se organizam,
ou seja, aquela que guia as principais mudancas na personalidade. Em colabora¢cdo com
Leontiev, Elkonin (1987a) descreveu a periodizagdo por que passa a crianga no seu processo de
desenvolvimento pontuando qual ¢ a atividade que guia o desenvolvimento em cada periodo.
De acordo com esse autor, essa questdo ¢ fundamental, pois “da correta solugdo do problema
da periodiza¢do depende muito a estratégia a adotar para organizar o sistema de educagdo e
ensino das novas geragcdes” (ELKONIN, 1987a, p. 104).

Vigotski, Leontiev e Elkonin, reafirmaram que esses periodos do desenvolvimento
guardam mais relagdes com as experiéncias do que com a passagem cronoldgica do tempo. Nas
palavras de Leontiev (2014b, p. 65-66), “ndo ¢ a idade cronoldgica, enquanto tal, que determina
o conteudo de estdgio do desenvolvimento, os proprios limites de idade de um estagio, pelo
contrario, dependem de seu conteudo e se alteram pari passu com a mudanca das condigdes
historico-sociais”.

Dessa forma, segundo Elkonin (1987a) logo ao nascer, a atividade que guia o
desenvolvimento ¢ a comunicagdo emocional direta entre bebé e adulto. A crianga, no primeiro
ano de vida, tem a necessidade e o interesse no outro humano, que vai cuidar de sua
sobrevivéncia e lhe apresentar a forma de estar nesse mundo, como humano, na cultura
especifica e no tempo determinado em que nasceu.

Nessa relacao lhe sdo apresentados os objetos da cultura, que vao ganhando cada vez
mais centralidade no interesse da crianga, ao ponto em que sua atividade principal passa a ser a
objetal manipulatdria, embora a relagdo emocional com o adulto ndo desapareca, apenas fique
em segundo plano. E o adulto quem lhe apresenta os objetos da cultura, diz-lhe o que so, para
que servem, como manipulé-los.

Manipulando os objetos, a crianca aprende a realizar a substitui¢do de uns por outros
e ganha predominancia a brincadeira de faz de conta. Por meio dessa atividade a crianga de
idade pré-escolar se apropria da cultura, compreende as relagdes sociais e ndo apenas imita,
mas reinventa, alimentada pela imaginagdo e pela criatividade, as formas dessas relagdes.
Entdo, uma atividade nasce da anterior ¢, tendo em vista o desenvolvimento sist€émico descrito
pela Teoria Historico-Cultural, as atividades anteriores vao ocupando um papel secundario
enquanto outras vao se tornando principais.

Elkonin (1987a) descreveu ainda outros periodos, que ndo nos tocam nesta pesquisa:

atividade de estudo (mais ou menos entre os sete e doze anos), comunicagdo intima pessoal (na
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adolescéncia) e atividade profissional e de estudo (no inicio da juventude). Uma vez que as
criancgas sujeitos participantes de nossa pesquisa sdo pré-escolares (o Segundo Periodo da
Educacdo Infantil atende a criangas de 5 anos de idade), nos ocuparemos em discorrer sobre a

brincadeira de papéis.

3.2. Brincadeira na Educac¢ao Infantil

Ao pensar na infancia, costumeiramente se imagina associada a ela a brincadeira. Esta
¢ entendida como direito das criangas, assegurado pela Declaracdo Universal dos Direitos das
Criangas (ONU, 1959), pela Convencao internacional sobre os direitos da crianga (ONU, 1989),
pela Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente
(BRASIL, 1990), pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (BRASIL,
2010), pelo Marco Legal da Primeira Infancia (BRASIL, 2016) e pela Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2017). No que concerne a Educagdo Infantil, ¢ entendida como um dos
eixos norteadores (BRASIL, 2010) ou estruturantes (BRASIL, 2017) das praticas pedagbgicas,
ou seja, um elemento sem o qual ndo se faz essa etapa da educacio.

Conforme analisamos anteriormente, a Educagdo Infantil tem diversas conotagdes e
organizagdes no globo terrestre, entre a mais comum figura a preparagdo para o periodo de
instru¢cdo formal ou competéncias escolares, segundo Hedegaard (2020). Essa autora apontou
como alternativa o curriculo orientado por experiéncias sociais, formacdo cultural e
brincadeiras.

Nesse sentido, as DCNEI (BRASIL, 2010), a BNCC (BRASIL, 2017) e o Curriculo
em Movimento da SEEDF (DISTRITO FEDERAL, 2018a), também entendem a brincadeira
como um dos eixos norteadores ou integradores da Educagao Infantil. Esse tema ¢ ainda mais
caro ao Curriculo em razdo de se fundamentar na Teoria Historico-Cultural, que apresenta as
atividades que guiam o desenvolvimento em cada periodo. Dessa forma, na idade pré-escolar,
a atividade principal, também chamada de atividade guia, ¢ exatamente a brincadeira.

O conceito de atividade principal nasceu na teoria da atividade, uma das tantas teorias
que compdem o extraordinario sistema da Teoria Histérico-Cultural. Vigotski (1932/2012b) e
Elkonin (1987a) postularam a unidade dialética entre intelecto e afeto. Isso indica que ndo ha
um dualismo ou paralelismo, ndo hé cisdo e olhar reducionista, no que diz respeito ao estudo
ora do desenvolvimento dos processos cognitivos (intelecto) ora do desenvolvimento dos

processos motivacionais e das necessidades (afeto). Mas, em um movimento dialético, afeto e



76

intelecto alternam-se na predominancia, sem ruptura, em dado periodo do desenvolvimento.
Quando o afeto se encontra em atividade predominante, o intelecto ocupa um papel subordinado
ou auxiliar e vice-versa. Portanto, um aspecto ndo desaparece, mas ocupa um papel diferente a
cada periodo do desenvolvimento.

Somente ¢ possivel explicar as transi¢cdes, a passagem de um periodo do
desenvolvimento a outro por meio da unidade dialética entre afeto e intelecto. Essa unidade ¢
explicada também como o foco da relagdo da crianga com o adulto ou com o objeto, de forma
que a predominancia do afeto se concentra sobre a relagdo da crianga com o adulto e a
predominancia do intelecto na relagdo da crianga com o objeto material (brinquedo) ou imaterial
(matematica, histéria). Sempre dialeticamente, pois a relagdo da crianga com o adulto ¢ mediada
pelo objeto e a relacdo com o objeto se faz por meio do adulto.

De acordo com Elkonin (1987a, p. 110), “sem superar o dualismo e o paralelismo ndo
se pode compreender o desenvolvimento psiquico da crianga como processo Unico e integral”.
Assim, no primeiro ano o afeto (necessidade de relacdo com o adulto) estd no centro do processo
e o intelecto (necessidade de relagdo com o objeto) como auxiliar; na idade inicial ambos
mudam de lugar no sistema funcional e o intelecto passa a ser central enquanto o afeto passa a
ser auxiliar; na idade pré-escolar, nova alternancia traz o afeto para primeiro plano e o intelecto

para o segundo e assim por diante. Nas palavras de Elkonin (1987a, p. 122),

no desenvolvimento infantil tém lugar, por uma parte, periodos nos quais
predominam os objetivos, os motivos ¢ as normas das relagdes entre as
pessoas e, sobre esta base, o desenvolvimento da esfera motivacional e das
necessidades; por outra parte, periodos em que predominam os procedimentos
socialmente elaborados de acdo com os objetos e, sobre esta base, a formacao
das forgas intelectuais cognoscitivas das criancgas, suas possibilidades
operacionais técnicas.

A atividade ¢ um conceito tedrico que indica o modo pelo qual os seres humanos se
relacionam com o mundo. E por meio da atividade que formamos e representamos a imagem
subjetiva da realidade objetiva. Segundo Leontiev (2017), toda atividade do ser humano dirige-
se a satisfacdo de necessidades. Essas necessidades tém algumas caracteristicas: 1) t€ém um
objetivo; 2) adquirem um conteido concreto segundo as condigdes € a maneira como se
satisfazem; 3) uma vez satisfeita, a necessidade pode se repetir; 4) desenvolvem-se na medida

em que se amplia o circulo de objetos e de meios para satisfazé-las.

Quadro 2: Sintese da estrutura da Atividade

- G- -

Fonte: Elaboragao nossa a partir de Leontiev (2017).



77

Toda atividade humana destina-se a satisfazer uma necessidade. As necessidades
humanas sdo criadoras porque ao transformar o que ¢ dado pela natureza, transforma a si mesmo
e cria nova necessidade. As necessidades humanas se manifestam como desejos, tendéncias ou
interesses, mas esses nao sao suficientes para que a atividade se realize, ¢ imprescindivel um
objetivo que, em resposta a necessidade, seja o estimulo para atuar e conduzir a agdo a uma
direcdo determinada. O interesse manifesta-se na inclinacdo que o sujeito tem sobre
determinada atividade, de forma que tudo o que tenha relagao com ela desperta sua atencdo e o
desejo de conhecer. Esse interesse ¢ fundamental para a atitude criadora, posto que a criagao
vem das experiéncias, das buscas, das pesquisas que ampliam o conhecimento do sujeito. Além
disso, por meio do interesse os conhecimentos sdo apropriados profundamente e sem ele o
aprendido “‘significard uma carga morta que rapidamente sera esquecida” (LEONTIEV, 2017,
p. 53).

Deve-se partir do interesse que as criangas ja tém, mas ndo parar ai, antes, ¢ preciso
despertar novos interesses, por exemplo, por meio de um jogo, historia ou problema instigante.
Novamente, a Teoria Historico-Cultural defende a diversidade de experiéncias que precisam
ser ofertadas as criangas para que, diante de varios caminhos, possam escolher o que lhes
interessa conhecer mais profundamente, posto que o interesse ndo ¢ inato, mas condicionado
pela materialidade da vida social.

Toda atividade tem um motivo, que impulsiona (estimula) o ser humano a a¢do com
vistas a satisfacao de sua necessidade. Segundo Leontiev (2017), existem diferentes motivos da
atividade humana e uma das tarefas educativas mais importantes ¢ criar motivos sérios para o
estudo. H&4 motivos estimulo que sdo externos, como estudar para conseguir uma nota alta na
prova ou agradar familiares e docentes; e motivos geradores de sentido, estes sdo inerentes a
atividade, como estudar para aprender, para conhecer o mundo. Tendo em vista que a zona de
desenvolvimento proximal ocorre e antecipa o desenvolvimento em todas as idades, podemos
estender para o fato de que € necessario criar (engendrar) motivos sérios para todas as atividades
que guiam o desenvolvimento multilateral da crianga (comunicacdo emocional direta com o
adulto, atividade objetal manipulatoria, brincadeira de papéis sociais, atividade de estudo).

E importante criar motivos sérios, também chamados por Leontiev (2017) de eficazes
porque muitas qualidades dos atos dependem dos motivos. Por exemplo, uma crianca pode
estudar motivada pelo desejo de aprender algo, ou pelo desejo de ser elogiada pelos familiares
e professores, ou por inveja de um colega que recebeu elogios, ou para vingar-se de alguém que
duvidou de sua capacidade. Cada motivo gera uma postura diferente da crianga frente aos

estudos. Leontiev (2017) defendeu que ¢ muito importante ensinar o sujeito a ter consciéncia
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dos motivos de sua conduta, posto que ele mesmo podera regular os motivos que condicionam
seus atos.

Nessa perspectiva, € necessario diferenciar atividade de a¢des, sem essa possibilidade,
a pratica pedagogica corre o risco de se centrar sobre as Ultimas, quando elas sdo integradoras,
mas nao desempenham o papel principal no desenvolvimento infantil. Para Leoniev (2014b, p.
69), acdo ou ato “¢ um processo cujo motivo ndo coincide com seu objetivo [...], mas reside na
atividade da qual faz parte”. Esse autor (1975) exemplifica essa diferenca por meio da ida de
um estudante a biblioteca; ir a biblioteca ¢ uma agdo, pois 0 motivo ndo coincide com seu
objetivo, que consiste em aprender algo que esta no livro que 14 foi buscar.

Longarezi e Franco (2017, p. 105) elaboraram uma sintese acerca dessa teoria da
seguinte forma:

a atividade, originaria de uma necessidade, ¢ dirigida a um determinado objeto
(que consiste no seu conteudo); depende dos motivos — o que move o sujeito
—; e € constituida por acdes — que, por sua vez, dependem dos objetivos —; e
sdo dirigidas por operagdes — que sdo 0s meios ou procedimentos para realizar
a agao.

Julgamos importante essa discussdo sobre a atividade porque, segundo a Teoria
Historico-Cultural, € pela atividade que o homem se desenvolve. Para Vigotski (1933/2008, p.
24), “qualquer deslocamento, qualquer passagem de um estagio etario para outro relaciona-se
a mudanca brusca dos motivos e dos impulsos para a atividade”. Por meio das experiéncias
vividas pela crianga, nas relagdes com os adultos mediadas por signos e instrumentos, a crianga
desenvolve uma nova formagao e desse novo surgem novas necessidades, novas formas de se
relacionar com os outros e com os objetos, de se colocar no mundo. Puentes e Longarezi (2016),
comentando as pesquisas de Venguer, afirmaram que para este autor o transito de uma etapa a
outra ¢ precedido pelo aparecimento de sentimentos de insatisfagdo relacionados ao lugar que
a crianga ocupa na sociedade, bem como pelo desejo de mudar seu status. A passagem, portanto,
¢ engendrada por condi¢des internas e externas que provocam o surgimento de “necessidades
em forma de motivos” (PUENTES; LONGAREZI, 2016, p. 224).

Esse conhecimento ¢ imprescindivel para instrumentalizar a escola das infancias para
atuar de forma a promover esse desenvolvimento. De acordo com Puentes e Longarezi (2016),
Venguer advogava que nem toda atividade educacional é capaz de gerar desenvolvimento. Para
que isso ocorra, ¢ preciso observar, além dos conhecimentos apresentados, os métodos. Estes
precisam “ser adequados a idade da crianga para que ela possa compreender o que estd sendo
solicitado” (PUENTES; LONGAREZI, 2016, p. 221). O tedrico em tela exemplifica: uma

crianca de trés anos nao se beneficia de uma explicagdo oral para ser orientada na atividade de
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desenho da figura humana, ela necessita que a explicagdo seja acompanhada de uma
apresentacdao material, como uma ilustragdo, fotografia, desenho ou o proprio ser humano como
modelo, como base para executar a acdo solicitada: desenhar a figura humana.

Esse entendimento redimensiona a ideia de agrupamento ou enturmacgdo na escola
(tanto das infancias quanto em geral) que tem seguido a logica das idades cronologicas, talvez
acreditando que essas estabelegam uma similaridade nas qualidades psiquicas, todavia, para a
Teoria Historico-Cultural, “o que mantém o grupo ndo ¢ a comunhdo de qualidades
psicologicas, mas de necessidades e interesses” (PUENTES; LONGAREZI, 2016, p. 225),
portanto, de atividade.

No curso do desenvolvimento, o ser humano realiza diferentes atividades nas diversas
idades ou periodos. Algumas destas atividades sdo auxiliares ou, de acordo com Venguer e
Venguer (1993) especiais, € outras governam as mudangas mais importantes nos processos
psiquicos: no ser humano adulto, o trabalho; no adolescente, o estudo; e na crianca, a
brincadeira (BOZHOVICH, 1987; LEONTIEV, 2014b).

Nas palavras de Vigotski (1930/2017, p. 76), “a brincadeira ¢ o caminho principal de
desenvolvimento cultural da crianca, e, em particular, de desenvolvimento de sua atividade
mediante signos”. Por meio da atividade da brincadeira ¢ que a crianga se apropria das
possibilidades de uso dos signos, fundamentais para atividades de comunicagdo, operagdo com
os sistemas linguisticos, matematicos e tantos outros imprescindiveis a vida em sociedade.

Vigotski (1933/2008) chamou a atengdo para o fato de que essa atividade ¢ principal
ndo porque seja aquela em que a crianga gaste mais tempo do seu dia, mas porque ¢ por meio
dela que se da o desenvolvimento multilateral da crianga. Segundo Leontiev (2004), € principal
porque conduz as mudangas mais importantes nos processos psiquicos € na personalidade do
sujeito, a cada periodo do desenvolvimento. Essas mudangas sdo impulsionadas, mais que pela
passagem cronoldgica do tempo (a idade), pelas experiéncias sociais e culturais que os sujeitos
vivenciam.

Assim, sendo a brincadeira a atividade principal do desenvolvimento da crianga pré-
escolar, ¢ essa a atividade que gera as novas formacdes nessa fase da vida. Est4, portanto, nas
bases do desenvolvimento da consciéncia e da autorregulacdo e transcorre por meio das
interagdes entre memoria, aten¢do, imaginacao, pensamento e linguagem.

De acordo com Elkonin (2009), aluno e colaborador de Vigotski, a brincadeira de
papéis sociais, ou protagonizada, ndo existiu desde sempre. E fruto do desenvolvimento
historico e cultural ¢ das mudangas nas condigdes de vida das criancas nas sociedades. Em

comunidades onde as criangas exerciam as fungdes laborais junto com os adultos, ndo havia
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brincadeira; esta surge do desejo de se colocar no papel do modelo ideal, o adulto, portanto,
ligada a esfera emocional.

Partindo da ideia de que a atividade impulsiona o desenvolvimento multilateral da
crianga e que cada atividade existe para atender a uma necessidade, podemos perguntar qual ¢
a necessidade que surge na crianga pré-escolar e encontrar a resposta em Vigotski (1933/2008):
a necessidade de agir como a pessoa adulta. Para este autor, a crianga ndo brinca para obter
satisfacdo ou prazer, mas para realizar, pela imaginacdo, desejos irrealizaveis naquele periodo
do desenvolvimento. Por exemplo, ela quer ser médica, mas ndo tem condicao de sé-lo na vida
real, o que se torna acessivel pela imaginag¢ao. Contudo, a busca da satisfagdo desses desejos,
motivos e necessidades, como explicaram Smirnova e Riabkova (2019, p. 85, grifos das
autoras) ndo pressupde uma realizacdo imediata; a crianga ndo quer ser um construtor ou um
médico de verdade, mas “quer vivenciar essa situagdo, sentir-se parte de uma determinada
esfera da vida do adulto [...]. E, de certa forma, um substituto da realizagdo, quando a crianga
imagina uma agao atrativa e vivencia de forma generalizada emogdes correspondentes”.

Nessa atividade ocorre um paradoxo, a0 mesmo tempo em que ¢ a atividade mais livre
da crianga em idade pré-escolar, essa liberdade ¢ ilusoria, posto que se realiza nos limites do
papel assumido (ELKONIN, 1987b). Discute-se costumeiramente aquilo que diferencia a
brincadeira do jogo, e por vezes entende-se que a brincadeira ¢ livre e 0 jogo segue regras. Para
Vigotski (1933/2008), todavia, ndo existe brincadeira sem regras. Sobretudo na brincadeira
protagonizada, a crianga, ao imitar os papéis sociais para entender as relacdes sociais que
permeiam esses papéis e delas se apropriar, segue suas regras, ndo ¢ qualquer acdo que serve
para caracterizar a conduta social que representam (pai/mae, professor/a, médico/a, pedreiro/a).

Pino (2005, p. 106, grifos do autor) definiu as relagdes sociais como um sistema
complexo de posi¢oes e de papéis associados a essas posicoes, ou seja, essas relagcdes se
materializam em praticas sociais. Dai decorre o fato de Elkonin (2009) afirmar que na
brincadeira de papéis sociais a crianga se apropria das relagdes entre os seres humanos que
ocorrem nos diversos papéis que desempenham na sociedade.

Ao descrever o desenvolvimento da brincadeira, Leontiev (2014a, p. 135) afirmou que
“as primeiras a¢des ludicas surgem com base na necessidade crescente da crianga de dominar
o mundo dos objetos humanos”; depois esse interesse se desloca para as relagdes dos seres
humanos entre si.

Elkonin (2009) afirmou que a brincadeira evolui de uma situagdo inicial em que o

papel e a situa¢do imagindria sdo explicitos e a regra se encontra latente para uma situagdo em
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que a regra fica explicita e a situa¢do imaginaria e o papel ficam latentes. E que esse processo
“acontece sob a direcdo de adultos e ndo de maneira espontanea” (ELKONIN, 2009, p. 270).

Assim, a crianga emprega na brincadeira as informagdes de que dispde, que percebeu
na vida cotidiana, assistindo a filmes, ouvindo alguém falar a respeito, combina essas
informagdes com aquilo que estd no seu imagindrio e compde o papel que representard na
brincadeira, seguindo essas regras. Dessa forma, a brincadeira favorece o processo de
generalizacdo, posto que raramente as criangas representam um adulto em especifico, mas
representam de maneira generalizada os comportamentos e relagdes peculiares a determinadas
situacdes sociais.

Por meio da brincadeira, a crianga na idade pré-escolar comeca a fazer a transi¢do do
pensamento dependente do campo visual (ou sensorial) para o semantico. De acordo com
Vigotski (1933/2008), por meio da situagdo imaginaria, a crianga se liberta das amarras
situacionais, aprendendo a agir em fun¢do do que tem em mente, do que pensa, e ndo do que
v€, assim como apoiando-se nos motivos internos € nao nos impulsos provenientes das coisas.

Na idade inicial, ¢ o objeto que move a crianga para a agdo. Ao ver uma escada, inclina-
se a subi-la; uma caixa, a abri-la. Segundo Vigotski (1933/2008), esse impulso ocorre em razao
da unido entre afeto e percepgdo. A percepcao do objeto afeta a crianga e a impulsiona a agir
sobre ele. Portanto, uma reagdo afetivo-motora a algo que foi percebido visualmente pela
crianca. E ¢ exatamente na brincadeira, na idade pré-escolar, que os objetos perdem essa forca
impulsionadora sobre a agdo da crianga, que consegue agir segundo o que esta no seu
pensamento € ndo no seu campo visual. A ideia separa-se do objeto (o lapis pode fazer as vezes
de avido, por exemplo) e a acdo ¢ desencadeada pela ideia e ndo pelo objeto (o lapis € usado
ndo para desenhar, mas para o movimento do voo).

Esse grande salto modifica a relacdo da crianga com a realidade, modifica a estrutura
da percepgdo. De acordo com Vigotski (1933/2008, p. 31), “na brincadeira, as caracteristicas
dos objetos conservam-se, mas o significado deles muda”, ou seja, o objeto subordina-se ao
sentido. As caracteristicas conservam-se porque nem tudo pode substituir qualquer coisa (um
lapis pode fazer as vezes de avido ou de colher, mas ndo de uma bola, por exemplo). Isso em
funcdo de uma contradi¢do: “a crianca opera com o significado separadamente do objeto, mas
o significado ¢ inseparavel da agdo com o objeto real” (VIGOTSKI, 1933/2008, p. 31). O lapis
deixa de significar lapis para significar avido ou colher, uma vez que sua anatomia possibilita
os movimentos de voar ou levar o alimento a boca, mas ndo pode significar bola porque sua

estrutura ndo aceita os movimentos de uma bola. Nao € pouca coisa esse deslocamento, pois a
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brincadeira permitird o deslocamento para a fala interna, a memoria ldgica, o pensamento
abstrato.

A brincadeira também ¢ fonte do desenvolvimento volitivo, da tomada de consciéncia
das acdes e de si mesma, da autorregulagdo das emogdes e do comportamento (ELKONIN,
1987b). A crianga aprende a agir contra o impulso imediato, contra o que deseja naquele
momento a fim de que a brincadeira acontega. Leontiev (2017, p. 47) exemplificou dizendo
que, embora para uma crianga em idade pré-escolar seja dificil ficar imével durante muito
tempo, na brincadeira, se o papel que desempenha o exige, “ela conseguird ndo se mover
durante um tempo trés ou quatro vezes maior do que quando essa exigéncia tenha um motivo
que ndo seja de interesse para ela”.

De acordo com Vigotski (1933/2008, p. 33), “o caminho para a vontade, assim como
operar com os sentidos das coisas ¢ o caminho para o pensamento abstrato, pois na decisao
volitiva o ponto determinante ndo € a realizacdo da propria agcdo, mas o seu sentido”.

A brincadeira também propicia a tomada de consciéncia. A crianga, que vive sem se
dar conta das regras dos papéis sociais, ao brincar, apropria-se dessas regras. “Aquilo que existe
e ¢ imperceptivel para a crianga, na vida real, transforma-se em regra na brincadeira”
(VIGOTSKI, 1933/2008, p. 28). A crianga, que tem uma irma, apropria-se das regras do que
significa ser irma na brincadeira, quando precisa pensar sobre essas regras e segui-las a risca.
E para compor esse papel na brincadeira, ndo lhe basta o que vive cotidianamente, mas o que
vé em sua irma no desempenho desse papel real, o que vé em outras pessoas do seu convivio
nesse papel, ou na televisdo, cinema, literatura. Porque trata-se de uma emog¢ao generalizada,
ela ndo representa a ela mesma, mas ao que compds sobre o papel de irma.

Outro ponto destacado por Vigotski (1933/2008) foi que a brincadeira cria uma zona
de desenvolvimento proximal, ou seja, por meio dessa atividade, ela consegue fazer algo que
ndo pode ainda sem ajuda. Na brincadeira, ela consegue ficar parada muito tempo, ¢ capaz de
renunciar aos seus impulsos e abrir mao dos desejos imediatos. Aprende a tomar consciéncia
de si, a conter seus desejos, a atuar de acordo com o esperado por seu grupo social.

E importante lembrar que na Teoria Historico-Cultural sdo os adultos que ensinam a
crianga a brincar. Tunes e Tunes (2001) defenderam que brincar ¢ uma atividade exclusiva dos
mamiferos, primeiramente porque somente estes tém infancia, isto ¢, dependem de adultos apds
0 nascimento; porque, ao nascer, o sistema sensorio-motor dos mamiferos ndo se encontra
plenamente desenvolvido; também por serem animais sociais. Todavia, para as autoras, “a
atividade de brincar ¢ especialmente interessante para demonstrar a transi¢ao do bioldgico para

o cultural” (TUNES; TUNES, 2001, p. 80). Os mamiferos brincam com objetos, mas o bebé
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humano rapidamente, por meio das relagdes com outros seres humanos, modifica seu brincar
interessando-se por objetos culturais e mais tarde pelo faz de conta.

Brincar ndo se resume a manipular os objetos, mas necessita fantasia, imaginagdo, o
ato criativo, que ¢ favorecido pelas experiéncias. Compete a professora ou professor (uma vez
que estamos falando do contexto da educagdo coletiva), que tem um papel de colaboragdo com
a crianga, propor a brincadeira no processo de enriquecimento cultural das criangas, ampliando
seu repertdrio de relagdes humanas, desenvolvendo sua consciéncia e pensamento.

Discute-se com frequéncia sobre a diretividade e a ndo diretividade da brincadeira, na
escola das infancias por parte da professora ou professor (MIRANDA, 2018). A Teoria
Historico-Cultural compreende a brincadeira como uma atividade livre, até certo ponto, pois
como vimos a crianga esta sempre sujeita as regras dos papéis que desempenha nessa atividade.
Mas também defende que a professora ou professor precisa “aprender a dirigi-la
conscientemente, para utiliza-la como meio de educacdo e desenvolvimento da crianga pré-
escolar” (ELKONIN, 1987b, p. 85).

Este ¢ um ponto ainda ndo completamente apropriado pelas pessoas que estudam essa
teoria. Nao ¢ das tarefas mais ficeis conjugar a atividade livre com a tarefa de ensinar algo. E
certo que, por meio da brincadeira, a crianca pode aprender a respeitar e negociar regras, a
cooperar, esperar a vez, compartilhar objetos, resolver problemas, planejar acdes, pensar
criticamente, incrementar a imaginagdo e controlar suas emocdes. Também € certo que a
professora ou professor, observando as criangas enquanto brincam, pode perceber a necessidade
de provocar novos pensamentos e suscitar novos comportamentos. Por exemplo, ao observar a
brincadeira de transporte coletivo, gerar a discussdo sobre quem trabalha no 6nibus além do
motorista; 0 que os passageiros precisam fazer para realizar a viagem; discutir sobre o valor a
ser pago, como registra-lo no dinheirinho inventado. E preciso sensibilidade para perceber o
momento conveniente de fazer as intervengdes. E oportuno durante ou posteriormente a
brincadeira? Ainda ndo temos consenso para essa resposta.

Elkonin (1987b) defendeu a importancia de que as criancas conhecam as condigdes
sociais, o papel que tém diversas profissdes na sociedade e que compete a professora ou
professor tornar esses papéis atrativos para que as criangas queiram brincar e se apropriar dessas
regras. Lembrou também que as brincadeiras podem versar sobre o mesmo tema, mas ter um
contetido interno diverso e isto depende de como a professora ou professor dirige a aten¢do das
criancas aos aspectos da realidade, as formas de relacionamento entre as pessoas e destas com
os objetos sociais. E ainda que a professora ou professor deve ter atencdo a distribui¢do dos

papéis, para que as criancas todas possam vivenciar papéis diferentes, ora principais, ora
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secundarios, de forma que as criangas menos ativas possam desempenhar na brincadeira papéis
de destaque e enfrentem na situacao ludica aquilo que lhes ¢ dificil na vida real.

Smirnova e Riabkova (2019) apresentaram uma comparacdo entre a teoria da
brincadeira segundo cientistas ocidentais e cientistas russos. Segundo as autoras, uma das
diferencas entre ambos ¢ que no ocidente se defende a brincadeira livre e na Russia sempre
dirigida, quando o que parece mais indicado ¢ o respeito a ambas as necessidades, assistir (ndo
no sentido de apenas olhar, mas de colaborar quando necessario e conveniente) as criangas em
suas brincadeiras, permitindo-lhes o exercicio da liberdade. Uma vez que na brincadeira se
conjuga vivéncias pessoais e sentidos particulares, a crianga brinca do que lhe é mais importante
e significativo, portanto, ndo cabe ao adulto determinar do que brincardo.

Ainda na comparagdo entre a concepcao de brincadeira na psicologia ocidental e na
russa, Smirnova e Riabkova (2019, p. 96) apresentaram o seguinte quadro, levando em conta a
definicdo do que seja brincadeira, o papel que o adulto ocupa, as fungdes que a brincadeira
ocupa na vida das criancas, a tipologia das brincadeiras no ocidente e na Russia, as

possibilidades de avaliacdo, a idade em que se admite a brincadeira e sua origem:

Quadro 3: Concepciao de brincadeira no Ocidente e na Russia

Parametros de comparacio Ciéncia ocidental Psicologia russa
Qualquer atividade auténoma, Criagao da situagdo imaginaria
Defini¢do de brincadeira emocionalmente preenchida e com apoio na situagao real.
espontinea da crianga.
Atividade autonoma infantil. O adulto € o prototipo do contetido
Papel do adulto A ndo interferéncia do adulto. da brincadeira e dos meios de agdo
na brincadeira.
Adaptagao a vida, aquisi¢do de Desenvolvimento da consciéncia e
Funcoées na vida da crianca habitos uteis e capacidades. da esfera motivacional e da
necessidade.
16 tipos de brincadeira; cada um A brincadeira com enredo e papéis
Tipologia contribui a seu modo para o ¢ a atividade guia do pré-escolar.
desenvolvimento.
A avaliagdo da brincadeira ¢ Medir o nivel do desenvolvimento
Possibilidade de avaliacdo do inconveniente e proibida. da brincadeira ¢é possivel e
nivel de desenvolvimento conveniente.
A pessoa tem que brincar a vida Infancia pré-escolar.
Idade da brincadeira toda.
O impeto ¢ a capacidade para a Os conteudos e meios da
Origem brincadeira sdo dados brincadeira sdo transmitidos dos
geneticamente. mais velhos aos mais novos.

Fonte: SMIRNOVA; RIABKOVA (2019, p. 96).

Defendemos, portanto, que se possibilite o brincar livre e que a professora ou professor
esteja presente nesses momentos, observando, olhando, ouvindo e, se as criangas solicitarem,

disponivel para se juntar a elas e, sobretudo, perceba as oportunidades de ampliar seus
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conhecimentos para que incrementem a brincadeira, tanto expandindo os temas com os quais
j& brincam como descobrindo outros. E que, para além da brincadeira, que a professora ou
professor da escola das infincias planeje situacdes de aprendizagem e desenvolvimento, de
apropriagdo da cultura humana pelas criangas por meio das atividades auxiliares do periodo: as
demais atividades ludicas e as artisticas.

Por tudo o que temos discutido, fica evidente o qudo imprescindivel ¢ discutir a
brincadeira, o papel que desempenha no desenvolvimento infantil e o lugar que ocupa na
instituicao de educacdo da primeira infancia. Silva (2012) denunciou que a escola, na defesa de
seu papel de apresentacdo dos saberes produzidos e sistematizados no decorrer da histdria, tem
se esquecido de que esses saberes sdo obra de seres imaginativos, que criaram alguma coisa a
partir de algo que ja existia, gracas a fantasia, a imaginacdo e a sensibilidade, que ndo sao
antagdnicas da inteligéncia ou da cognigao.

Dessa forma, mesmo na escola das infancias, por vezes as criangas tém sido privadas
de exercitar as atividades de imaginag¢ao e criagdo. A esse respeito, os Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil (BRASIL, 1998), ja denunciavam, no que tange as
experiéncias com a matemadtica, as agdes centradas na memorizagdo e repeticdo. Essas
privacdes podem prejudicar o desenvolvimento da sensibilidade, das emocdes e da cognicdo,
uma vez que, para a Teoria Histérico-Cultural, cognicdo e afeto formam uma unidade
indissociavel.

Todavia, ha criangas que ndo se submetem a essas restricdes impostas pelas
instituicdes, de dominacao de corpos e mentes, € encontram saidas, momentos de transgressoes,
muitas vezes brincando em siléncio ou burlando orientagdes acerca de narrativas, recusando-se
a repetir o que lhes ¢ ordenado, mas permitindo minimamente que a mente divague por outros
universos e crie outras narrativas, fora das formas e padrdes exigidos.

Damazio e Almeida (2009, p. 77) afirmaram que

No processo de brincar, o mundo vai sendo desvelado, o ndo percebido passa
ser observavel e perceptivel. Brincar é um ato social e, como tal, exige
interatividade e mediagdes fazendo com que as criangas internalizem os
simbolos de sua cultura, recriando-os em sua imagina¢do e tornando-se
abstragdo. [...] Ao “brincar” com as proposi¢des institucionalizadas da
educacdo infantil, a crianga precisa internalizar, criar e recriar a experiéncia
numérica socio-cultural dos adultos e da sua sociedade, em conformidade com
seu potencial intelectual de cada momento de seu desenvolvimento
intelectual.

Com efeito, a Teoria Historico-Cultural contrapde-se a ideia da brincadeira como
atividade natural da crianga e a entende como uma atividade na qual se desenvolvem as fungdes

psicologicas superiores e engendra as neoformagdes na crianca em idade pré-escolar, dai ser
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chamada de atividade guia, ou principal, ou dominante desse periodo. De acordo com Elkonin
(1987b), a brincadeira ¢ importante para desenvolver ndo apenas os processos diretamente
envolvidos nela, como a imaginagdo e o pensamento, mas também para os demais processos
psiquicos, posto que eles funcionam em conjunto, como sistema.

Enquanto brinca, a crianga exercita a imaginagdo, o pensamento ¢ a linguagem,
aprende a controlar sua conduta e forma a fungdo social da consciéncia (MELLO, 2015).
Segundo Davidov (1988), nos primeiros anos de vida a atividade ludica impulsiona conquistas
psiquicas basilares para aprendizagens posteriores. Até porque, para aprender, ¢ necessario o
pensamento figurativo, que se forma pela imaginagao e substituicdo simbolica. A esse respeito,
Mukhina (1996, p. 155) afirmou que “a auténtica atividade lidica sé ocorre quando a crianga
realiza uma a¢ao subentendendo outra, € manuseia um objeto subentendendo outro. A atividade
ludica tem um cardter semiotico (simbolico)”. Isso ¢ de fundamental importancia, pois a
brincadeira so existe se ha ficcao, portanto, capacidade de imaginar.

Sobre a imaginagao, Vigotski (1930/2009) advertiu que, apesar de ser comum a crenga
de que as criancas tém uma imaginagao mais rica do que os adultos, isso ndo procede. Para ele,
a imaginacdo se alimenta da realidade, logo, quanto mais experiéncia, maior a capacidade de
imaginar. Ocorre que as criangas costumam acreditar no seu poder imaginativo e os adultos
ndo. Dessa forma, brincar ¢ vital para o desenvolvimento da crianga.

A esse respeito, Silva (2012) alertou que muitas vezes as professoras ou professores,
diante das atividades de faz de conta iniciadas e conduzidas pelas criangas, ou as censuram ou
as deixam sem qualquer supervisdo, intervindo apenas para resolver disputas, ou ainda
conduzindo as encenagdes no sentido de aproveitar o momento para avaliar a apropriagdo de
conceitos ou ensinar algo. Essa postura limita a atividade criadora das criancas e desvia o
sentido da atividade lidica; comunica a ideia de que a brincadeira ¢ menos importante que a
apropriagdo sistematizada de saberes; e que a escola das infincias ndo tem diferenga da escola
do Ensino Fundamental, ou seja, trata-se de um espago em que docentes ensinam e criancas
aprendem, fazem tarefas e tém seus corpos e mentes disciplinados.

Nao queremos dizer que a brincadeira ndo possa ser utilizada como um meio de
possibilitar a formacdo ou apropriagdo de conceitos, mas que sdo necessarias ambas as
atividades, livres e dirigidas e ndo exclusivamente uma delas. Convém lembrar que a
brincadeira de papéis ndo ¢ a Unica a¢ao da crianca guiada por sua fantasia e imagina¢ao nem
a Unica atividade que influi no desenvolvimento psiquico da crianga (MUKHINA, 1996).
Também ¢ conveniente chamar atenc¢do para o perigo de ndo identificar a importancia dessa

atividade e assim deixd-la em segundo plano, apenas como momento de descanso ou uma
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atividade a ser permitida quando sobra tempo ou ainda premiada quando a crianga se comporta
adequadamente (segundo a expectativa da professora ou professor).

Para Moraes et al. (2017), a brincadeira ¢ livre, iniciada e conduzida pelas criancas,
tendo como contetido as relagdes sociais, ¢ a atividade que guia o desenvolvimento da crianca
pré-escolar e deve ser privilegiada na escola das infincias. O jogo como recurso didatico
também ¢ indispensavel para proporcionar as criangas novos saberes e novas experiéncias na
escola das infancias. Por vezes, esse jogo ¢, de uma forma generalizada, chamado de
brincadeira.

Para a escola de Vigotski, as professoras e os professores tém um papel de suma
importancia no ensino das brincadeiras, pois essa ndo ¢ uma atividade instintiva ou espontanea,
mas ¢ ensinada pelos adultos. Cabe, pois, a estes, especialmente exercendo a docéncia com
criangas, contribuir para a ampliagao das culturas de infancia e oferecer elementos para estender
o repertorio ladico delas, uma vez que o ludico ¢ “uma forma especifica de o homem se
relacionar com o mundo, forma especifica de efetivar as suas relacdes fundamentais de
objetivagdo/apropriagio” (NASCIMENTO; ARAUJO; MIGUEIS, 2016, p. 144).

Além da atividade principal ou dominante do periodo, outras atividades sdo
importantes ¢ mesmo imprescindiveis nessa etapa do desenvolvimento. Zaporozhets (1987a)
defendeu a atividade plastica produtiva como especifica para a idade pré-escolar. Fazendo uma
critica a antecipacdo de experiéncias que terminam por encurtar a infincia e de que a
acumulagdo quantitativa de conhecimentos e habilidades leva a formagdo de agdes mentais
isoladas, quando o objetivo da educagdo deve ser a formagao multilateral da crianca, escreveu:
“o ensino dos pré-escolares nao se realiza na forma da tradicional aula, mas por meio de jogos
didaticos, observacdes diretas e ocupagdes, distintas atividades praticas e plésticas”
(ZAPOROZHETS, 1987a, p. 246). Em outra obra este autor defendeu que as criangas se
apropriam de conceitos matematicos, fisicos e geograficos, mas o fazem por meio das
atividades ludicas, ndo tendo aulas de matematica, de fisica e de geografia (ZAPOROZHETS,
2002).

Venguer (1987) e Venguer e Venguer (1993) defenderam que o ser humano
desenvolve varios tipos de atividades, umas basicas (aquelas chamadas por Leontiev de
principais ou dominantes) e outras especiais. As especiais alimentam as basicas, mas sdo estas
que desempenham o papel de impulsionar o desenvolvimento. Assim, afirmaram que a
brincadeira ¢ a atividade que promove o desenvolvimento da crianga, mas esta por si s6 ndo ¢

suficiente, s3o também necessarias atividades de desenho, modelagem, construcao e trabalhos
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praticos, com especial énfase na modelagem espacial'* como caminho para uma educagio
sensorial por meio da qual as criangas se familiarizem com padrdes de cor, forma e dimensdes
experimentados a partir de jogos didaticos, com vistas ao surgimento de interesses
cognoscitivos. Assim como demarcamos a necessidade de aprofundamento sobre a brincadeira
na escola das infancias, conjugando dialeticamente a liberdade e a diretividade como sindnimo
de orientacdo e ndo de dominagdo da pessoa adulta sobre a crianga, também ¢ fundamental
compreendermos o papel da modelagem, que as autoras e os autores russos enfatizam
(KIRILOVA, 1990; VENGUER, 1987) no desenvolvimento da crianga pré-escolar, a fim de
que se apropriem das formas, cores e demais atributos dos objetos sociais com vistas ao
desenvolvimento do pensamento e demais qualidades especificamente humanas.

Bodrova e Leong (2004) apresentaram como “outras atividades”, aquelas que ndo sdo
as principais, mas que colaboram para o desenvolvimento da crianga nessa etapa. Essas autoras
chamaram de construtivas a dramatiza¢dao, o relato de contos, a constru¢do com cubos,
atividades manuais e desenho; indicaram como pré-académicas aquilo que intitularam pré-
leitura e atividades pré-matematicas, enfatizando que estas sdo benéficas exclusivamente se
partirem dos interesses das criangas e se ndo se realizarem como experiéncias de ensino direto;
e as atividades motoras, que exercitam os musculos amplos.

Portanto, € necessario tomar a crianga em sua situagao social de desenvolvimento, que
¢ a relagdo dinamica entre as capacidades atuais da crianga (aquilo que se encontra na zona de
desenvolvimento real ou atual), as necessidades que surgem quando ocorre uma formag¢ao nova
e as expectativas do meio com relagdo a crianga. De modo que, para entender a situagdo social
de desenvolvimento dessa crianca € preciso considerar suas peculiaridades, compreender que
nesse periodo do desenvolvimento seu pensamento caminha da sincrese para as formas
complexas, que sua forma de perceber o mundo ainda se apoia nas imagens € que a imaginagao
criadora ¢ uma das neoformacdes mais importantes do periodo.

Por vezes, profissionais da Educagdo Infantil, pressionados por um sistema
competitivo que acredita que quanto mais cedo a crianga ¢ alfabetizada mais chance de sucesso
terd no mercado de trabalho, optam por uma via de instru¢do similar a do Ensino Fundamental,
em seus contetidos e métodos, julgando que essa escolha ¢ um enriquecimento na experiéncia

educativa. Entretanto, ¢ exatamente o contrario, essa ampliagdo e enriquecimento educacional

4 Venguer (1987, p. 160) definiu como modelagem espacial uma qualidade da capacidade intelectual que deve
ser aprendida pela crianga pequena por meio da “construgédo e utilizagdo de modelos materiais (com objetos ou
com representagdes graficas), nos quais os elementos do representado estejam assinalados por objetos ou

substitutos graficos e as relagdes entre estes elementos estejam dadas pelas relagdes espaciais dos substitutos™.
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se faz quando se respeita “as formas especificamente infantis de atividade ludica, pratica e
plastica e da comunicacdo das criangas entre si e com os adultos” (ZAPOROZHETS, 1987a, p.
247).

Concordando com Zaporozhets, de quem foi aluno, orientando, colaborador e
companheiro de trabalho, Venguer-pai escreveu com Venguer-filho: “a finalidade da educagao
pré-escolar ndo deve ser a aceleragdo, mas a ampliagdo do desenvolvimento infantil, seu
enriquecimento, o desdobramento maximo das qualidades especificas desta idade”
(VENGUER; VENGUER, 1993, p. 12).

Mukhina (1996) afirmou a importincia das atividades de tipo produtivo,
caracterizando-as como plasticas (desenho, modelagem, recorte) e construtivas (com blocos) e
que essas guardam relagdes com a brincadeira. “Quando desenha, a crianca com frequéncia esta
interpretando um argumento: os animais que desenha lutam, se perseguem; algumas pessoas
visitam outras” (MUKHINA, 1996, p. 166).

Ainda para a autora, inicialmente, o interesse pelo desenho e pela construg@o tem “um
carater ladico, pois o desenho e a constru¢do fazem parte de uma ideia ludica” (MUKHINA,
1996, p. 166). A crianca pré-escolar também se interessa pela modelagem, o recorte e essas
atividades favorecem o aperfeigoamento da percepcdo, a ampliagdo da linguagem, as
capacidades de analise e de planejamento. E necessario imaginar previamente o que se vai
desenhar, modelar ou construir, bem como comparar a forma e peso das pecas na construcao,
analisar e compor tamanhos, formas e cores no desenho.

De acordo com Silva (2012), as principais atividades promotoras da imaginagdo e
criagdo da crianga sdo as brincadeiras, o desenho e as narrativas. Assim, ¢ possivel falar na
brincadeira de papéis como atividade livre, que guia o desenvolvimento multilateral da crianga
na idade pré-escolar, e no jogo como recurso didatico cuja finalidade ¢ a aprendizagem de
habitos ou de conteudos especificos.

Para Mukhina (1996, p. 181): “Ao longo de toda a idade pré-escolar, o jogo didatico é
um método mais eficaz para assimilar conhecimento do que fazé-lo sob a forma de tarefa
escolar”. Leontiev (2014a) estabeleceu que a diferenga deste para a brincadeira livre ¢ que na
brincadeira livre o objetivo ¢ a propria brincadeira, a acdo ali executada. Ja no jogo didatico
espera-se ao final um produto, um resultado, algo que foi exercitado ludicamente com fins ao
aprendizado.

Venguer, de acordo com a narragdo de Puentes e Longarezi (2016), definiu que,
enquanto a brincadeira de faz de conta promove o desenvolvimento intelectual, o dominio e

utilizagcdo de signos, a constru¢do de modelos de relagdes interpessoais, os jogos didaticos
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promovem o desenvolvimento da percepcdo dirigida, da imaginacdo, da linguagem, da
modelagem, da comunicagdo e estas, “mesmo possuindo uma intencionalidade pedagogica,
conservam seu carater ludico” (PUENTES; LONGAREZI, 2016, p. 228).

Por isso, nesta tese voltamos nosso olhar para a brincadeira enquanto atividade
principal, mas atentamos também para as demais atividades caracteristicas da idade pré-escolar,
denominadas por Zaporozhets (1987a) de praticas e plasticas, por Venguer (1987) de atividades
especiais e por Mukhina (1996) de atividades de producdo pléstica e construtiva, que nos
sintetizamos como atividades auxiliares, no sentido de que ndo sdo as que governam, mas
auxiliam o desenvolvimento multilateral das criangas.

Diante de tudo o que expusemos, ndo ha como fugir da convic¢do de que somos seres
historico-culturais e nossa formacao passa, desde a mais tenra idade, por aspectos constitutivos
da cultura, da sociedade e do tempo histoérico em que vivemos. Dessa forma, brincando e
aprendendo, vamos nos desenvolvendo como seres humanos, apropriando-nos dos saberes
produzidos e socializados ao longo dos séculos e deixando nossa marca registrada na historia.
E apoiados na Teoria Historico-Cultural ao compreender que a brincadeira ¢ base para formar
as fungdes psicoldgicas superiores, pusemo-nos a investigar se € como brincadeiras e jogos sao
considerados entre as estratégias para o desenvolvimento dos conceitos matemdticos no

Segundo Periodo da Educacao Infantil.

3.3. Apropriacao de conceitos

Nesse contexto de analise do processo de apropriacdo de conceitos matematicos na
Educacdo Infantil a luz da Teoria Historico-Cultural, julgamos necessario discutir o que essa
teoria entende por apropriacdo e por formagao de conceitos de um modo geral, para chegar aos
conceitos matematicos, em particular. Também ¢ indispensavel entender que o pensamento por
conceitos €, de acordo com Vigotski (2012d), o apice desenvolvimento do pensamento no qual
a escola em geral, e a escola das infancias em particular, tem um papel preponderante.

De acordo com Smirnov ¢ Menchinskaia (1978), a formagdao de conceitos ¢ um
processo de desenvolvimento historico. Os seres humanos formam conceitos na medida em que
acumulam a experiéncia social como resultado da sua generalizagdo. A apropriacdo ¢ um
processo pessoal no qual a crianga ndo precisa percorrer o caminho que a humanidade fez para

sua formacdo. Em sintese, a formagdo de conceitos se entende como um processo filogenético
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€ a apropriacdo como um processo ontogenético. Ambos os processos requerem acumulacao de
conhecimentos, habilidades e capacidades.

Apoiados em Davidov (2017), recordamos que a fun¢do social da escola por muito
tempo consistiu — e ainda teima em seguir nesse caminho — em preparar as novas geragdes para
a atividade laboral, portanto, em apresentar sobretudo a prole da classe trabalhadora apenas os
conhecimentos e habilidades minimos para o ingresso no mercado de trabalho, como saber ler,
escrever e contar. Nas palavras do autor, “essa escola cultivava, apoiava e fixava nas criancas,
em formas logicas mais ou menos precisas, as leis do pensamento empirico racionalista
discursivo, proprio da pratica cotidiana do homem” (DAVIDOV, 2017, p. 212).

A Teoria Historico-Cultural, ao contrario, vem em defesa de uma educagdo para o
desenvolvimento multilateral do ser humano, ou seja, para a apropriacdo do patrimonio cultural
da humanidade, uma preparacao cientifica e cultural geral, com vistas ao desenvolvimento das
qualidades especificamente humanas, a transformacao das fungdes psicoldgicas elementares em
culturais ou complexas. Assim, aprender a ler, escrever e contar instrumentaliza as novas
geracdes para desenvolver as funcgdes psicoldgicas superiores, como a vontade previsora, a
atencdo voluntaria, a memoria logica, a imaginagdo criadora, o pensamento conceitual, a
autorregulagdo do comportamento.

A conversdao das fungdes psicologicas em culturais é importante com vistas ao
desenvolvimento da consciéncia, isto €, da captagdo subjetiva da realidade objetiva. Quanto
mais essas funcdes se encontram desenvolvidas, mais capacidade tem o sujeito de compreender
o mundo nas suas multiplas determinagdes, de perceber o real para além do que ¢ dado
empiricamente, do que estd aparente. Nas palavras de Vigotski (1932/2003), o sistema de
relacdes interfuncionais ¢ determinado pela forma de pensamento predominante a cada periodo
do desenvolvimento, por exemplo, a percep¢do sera sincrética ou isenta de distor¢ao
dependendo do nivel de desenvolvimento do significado das palavras infantis.

Portanto, o desenvolvimento do pensamento, cujo apice para Vigotski (1934/2014b) ¢é
o conceitual e para Davidov (2017) é o pensamento teorico, ¢ “central para toda a estrutura da
consciéncia e para todo o sistema de atividade das fung¢des psiquicas. [...] Devido a isso, toda
uma série de funcdes que atuavam automaticamente comecam a fazé-lo consciente,
logicamente” (VIGOTSKI, 1932/2003, p. 76). E, nesta teoria, pensamento e linguagem formam
uma unidade dialética, ndo hé entre essas fungdes uma fusdo ou identificagdo nem tampouco
uma ruptura ou separa¢ao metafisica (VIGOTSKI, 1934/2014b). A inseparavel ligag¢do entre o
aspecto verbal (fonético) e o semidtico (semantico), posto que, “separado do pensamento, o

som perderia todas as propriedades especificas que se converteram no som exclusivamente
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humano” (VIGOTSKI, 1934/2014b, 19). Em sintese, Vigotski (1928/2021) afirmou que a
lingua ¢ o instrumento principal do pensamento 16gico e da formagao de conceitos.

Buscando os indicios de que as criangas se introduzem na apropria¢cdo dos conceitos,
cabe esclarecer que, segundo Leontiev (2004, p. 180), a apropriacdo ¢ um processo sempre
ativo e tem como resultado “a reproducao, pelo individuo, das aptiddes e fungdes humanas,
historicamente formadas”. Portanto, trata-se de um processo a um tempo pessoal e social. O
sujeito se apropria ndo por si mesmo, isoladamente, mas como resultado de relacdes, de
apresentacdes feitas por outros seres humanos daquilo que foi produzido ao longo da historia.

De acordo com Santana e Mello (2017, p. 276),

se pensar ndo ¢ atividade presente em cada um de nés no nascimento, herdada dos
seres humanos que nos antecederam e resultado de um processo de maturagiao, mas
apenas uma possibilidade dada pela filogénese — pela historia da espécie — e
constituida na ontogénese — na experiéncia de cada um — sob influéncia das condi¢des
materiais de vida e educac@o de cada crianga/aluno, entdo a tarefa mais importante da
escola ¢ a de ensinar a pensar.

O pensamento tem por meta a descoberta das relagdes, das conexdes existentes entre
fendmenos e objetos da realidade, o que ocorre por meio da abstragdo, generalizacdo, analise e
sintese. Portanto, seu desenvolvimento tem por base as condigdes concretas € o “universo
simbdlico disponibilizado™ ao sujeito (MARTINS, 2016, p. 1575), ou seja, a situacdo social de
desenvolvimento, as condi¢des objetivas de vida e de educagao.

De acordo com Smirnov e Menchinskaia (1978), o pensamento, antes de se tornar
conceitual, ¢ uma atividade pratica. A crianga pequena tem um pensamento dependente do que
estd ao alcance dos seus olhos, ¢ a visdo do objeto que a move a agdo, ela ndo planeja
previamente abrir ou fechar uma porta, retirar ou colocar algo dentro de uma caixa. Assim,
pensar ¢ agir.

No percurso entre o pensamento por a¢do € o pensamento conceitual ou tedrico ¢
preciso desenvolver algumas operagdes racionais, como andlise e sintese, comparagio e
classificagcdo, generalizacdo e abstracdo. Esses processos sdo tipicamente humanos, precisam
ser exercitados na institui¢do de educacdo coletiva desde a primeira infancia, uma vez que nao
surgem de maneira espontanea, mas de maneira guiada.

Andlise e sintese sdo operagdes antagdnicas que se encontram ligadas
inseparavelmente (SMIRNOV; MENCHINSKAIA, 1978). Sao processos que formam uma
unidade dialética, pois, enquanto o primeiro consiste em decompor o objeto ou fenomeno em
seus elementos, separando mentalmente os atributos ou propriedades essenciais, a sintese faz a
reconstru¢do desse todo anteriormente decomposto, a partir de suas propriedades e nexos, de

modo que essa unificagdo ndo apenas reconstitui, mas requalifica o todo.
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A comparagdo, segundo Rubinstein (1973), ¢ a mais elementar forma de
conhecimento, ou seja, ¢ por meio dela que primeiramente se conhece algo. Trata-se do ato de
confrontar fendmenos ou objetos em uma certa relagdo, tomando suas particularidades ou
atributos (por exemplo cor, tamanho, forma, espessura, textura, funcionalidade), a fim de
descobrir sua identidade, o que permite classifica-los (agrupa-los em classes) de acordo com
sua identidade (semelhanga ou diferenga).

A generalizagdo permite ao pensamento apreender o geral de uma série de fendmenos
e, mediante a abstracdo desse geral, estabelecer a unidade dialética geral/particular/singular
expressa no conceito. Efetua-se, pois, mediante a comparagao e a abstragcdo do geral por meio
da apropriagdo do significado da palavra, o qual permite o pensamento do sujeito por conceito.
De acordo com Smirnov e Menchinskaia (1978, p. 240), a generalizag¢ao ndo seria possivel sem
a omissdo das diferencas entre os objetos ou fenomenos de uma mesma classe ou ordem, em
seu exemplo, “é impossivel unificar mentalmente todas as arvores se ndo abstrairmos as
diferengas que existem entre elas”. Posto que a realidade ¢ multifacetada, a percep¢do nao
abarca todos os seus aspectos, assim, por meio da abstragdo selecionamos ou isolamos uma
qualidade do objeto ou fendomeno em questao.

Optando por apresentar essas operacdes racionais em unidades dialéticas: analise-
sintese, comparagdo-classificacdo, generalizacdo-abstragdo, assumimos que a abstracdo
também forma unidade dialética com a concrecao. Para chegarmos as qualidades abstratas dos
objetos partimos das qualidades sensiveis, por exemplo, iniciamos separando por atributos
perceptiveis visualmente (como cores ou formas) até que aprendemos a isolar pelas qualidades
mais essenciais nos seus nexos e relagdes (como identificar que a baleia pertence ao grupo dos
mamiferos e ndo dos peixes), ou seja, por conceitos abstratos. Assim, numa perspectiva
dialética, “quando o pensamento passa ao abstrato, ndo se separa do concreto, mas volta
inevitavelmente a ele [...] reconstrdi o concreto cada vez com maior perfeicao” (RUBINSTEIN,
1973, p. 158).

Quadro 4: Dialética dos processos mentais
%ﬂ 4

Fonte: Produzido pela pesquisadora com base em Smirnov ¢ Menchinskaia (1978).
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Esses processos, portanto, sdo interligados. Para comparar ¢ preciso realizar andlise e
sintese; o processo de generalizagdo requer a capacidade de separar e reunir objetos, fendmenos
ou conceitos em um mesmo grupo de formas a classifica-los, ou seja, identificar a qual grupo,
classe, familia, ordem ou espécie pertencem; assim como abstracdo e generalizacdo estdo
intimamente ligadas, pois para generalizar ¢ imprescindivel desconsiderar as qualidades ou
atributos que diferenciam uns objetos ou fendmenos dos outros, levando em conta apenas
aqueles que ambos tém em comum. E todos esses processos estdo ligados inseparavelmente a
palavra, por meio da qual se realizam. Na sintese de Smirnov e Menchinskaia (1978), o
pensamento ¢ o reflexo generalizado da realidade e a generalizagdo se realiza por meio da
linguagem.

Isso traz a luz o decisivo papel da linguagem, mais precisamente do significado da
palavra, para a formulagdo de ideias, juizos e conceitos, posto que, “se a linguagem possibilita
a abstragdo do objeto sob a forma de ideia, por meio do pensamento, essa abstracdo conquista
objetividade, ou por outra, a envoltura material necessaria para que a representagdo conquiste
fidedignidade em relacdo ao objeto que representa” (MARTINS, 2016, p. 1574).

Entdo, como ocorre o desenvolvimento do pensamento? Para a Teoria Historico-
Cultural, hd duas maneiras de estudar o desenvolvimento do pensamento que, segundo Martins
(2016), sao complementares e diferem entre si no que diz respeito a categoria de analise.
Leontiev (2004), empregou a categoria atividade e Vigotski (2012d) a categoria estruturas de
generalizagdo. Podemos, pois, afirmar que enquanto Leontiev enfocou o aspecto externo,
Vigotski o fez a partir do interno, embora ambos tenham carater dialético, por isso sdo
complementares e ndo antagénicos. Na sintese de Martins (2016, p. 1575), “a categoria
atividade encerra dimensdes mais amplas e baliza o ordenamento l6gico que se manifesta nas
estruturas de generalizagcdo”.

Dessa forma, Leontiev (2004) definiu o pensamento como o processo de reflexo
consciente da realidade e descreveu seu desenvolvimento em trés periodos: efetivo ou motor
vivido; figurativo; abstrato ou légico-discursivo. Na esteira deste autor, Elkonin (1987a) e
Venguer (1981) chamaram esses periodos de pensamento visual por agdes; pensamento por
imagens; pensamento logico verbal.

Assim, o bebé tem uma consciéncia (representacdo do mundo material) indiferenciada.
Ele apreende o mundo ao seu redor por meio do sistema sensagao-percepgao-emogao
sintetizado pela acdo. A atividade que guia o desenvolvimento multilateral, portanto também
do pensamento, nesse periodo ¢ a comunicag¢do emocional direta com o adulto, o qual apresenta

ao bebé os objetos do seu entorno. Essa apresentacdo fomenta a necessidade de operar sobre
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eles. Dessa forma, o desenvolvimento da consciéncia se inicia por meio das sensacgdes
subordinadas a percep¢do, mas estas fungdes ndo sdo suficientes para, de fato, conhecer a
realidade. E necessario o entrelagamento entre linguagem e pensamento, produtos sociais e
historicos, para que, por meio do significado e sentido das palavras, o conhecimento do real se
torne possivel.

Esse entrelagamento se faz, condicionado pela situagdo social de desenvolvimento e
ndo apenas pela passagem cronoldgica do tempo, por volta do segundo ano de idade. Nessa
época a percepcdo se diferencia das demais funcdes, que estdo ainda embriondrias e
subordinadas a percepc¢ao. O pensamento ¢ pratico, guiado também pela percepcao, fazendo
com que a visdo do objeto impulsione a crianga bem pequena a agir: uma porta a impele a abri-
la e fecha-la, uma gaveta a abri-la e fecha-la, uma escada a subi-la ou descé-la. Nao ha ainda
imagem interna, portanto ainda ndo ¢ possivel a previa ideagdo, o planejamento de uma agao
sem que o objeto que a possibilite esteja ao alcance dos olhos. A atividade que guia o
desenvolvimento nessa etapa ¢ a atividade objetal manipulatoria, mas esta ndo se faz
livremente, deve ser organizada intencionalmente pelo adulto no sentido de apresentar os
objetos do seu meio, sua funcionalidade, seu nome.

Na idade pré-escolar a imagem perceptual do objeto ¢ abstraida, passa a ocupar um
lugar na consciéncia da crianga entdo a percepcao se torna func¢ao auxiliar e a memoria ocupa
o lugar central no desenvolvimento. Seu pensamento, entdo, ocorre por imagens. A imaginagao,
que torna possivel a ideagdo prévia da acdo, seu planejamento, sua antevisao, ¢ desenvolvida
por meio da brincadeira de papéis sociais, atividade dominante desse periodo.

Na idade escolar, depois dos seis anos de idade, o pensamento assume o papel central
e a memoria se reorganiza, juntamente com a percepgao e as demais fungdes, como auxiliares.
O pensamento se torna, entdo, verbal discursivo e a atividade que passa a guiar o
desenvolvimento multilateral da crianga € o estudo.

Esse percurso, todavia, ndo ocorre do dia para a noite nem de maneira espontanea.
Segundo a Teoria Historico-Cultural, as experiéncias desempenham um papel mais importante
do que a passagem cronologica do tempo, embora esta ndo seja negada. Assim, a escola das
infancias tem uma importancia crucial na promog¢ao do desenvolvimento do pensamento da
crianga e dai também a necessidade de conhecer esse processo a fim de ndo solicitar da crianga
algo que ela ndo ¢ capaz de responder, como atividades e experiéncias antecipadoras do que
ocorrera no Ensino Fundamental, quando a atividade guia serd o estudo e o pensamento operara

de modo verbal discursivo.
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Nao queremos com isso defender praticas pedagdgicas limitadoras que utilizam
exclusivamente as qualidades ja formadas na crianga, apoiadas nas caracteristicas evolutivas.
Ao contrario, acreditamos que ¢ ndo apenas possivel como necessario reestruturar o sistema
educacional de forma que mude “o tipo geral e os ritmos gerais de desenvolvimento psiquico
das criancas” (DAVIDOV, 2017, p. 215), ou seja, uma educagdo que promova o
desenvolvimento ndo apenas cognitivo, mas multilateral: atencional, volitivo, social, moral,
motor, emocional. Ou seja, formar o pensamento tedrico com vistas a desenvolver uma
personalidade criativa, capaz de entender o mundo e suas variaveis historico-econdmico-
politico-sociais, criticar a realidade e buscar meios para transforma-la.

Na esteira de Vigotski, Natadze (1991, p. 27) realizou pesquisas com criangas de sete
a quatorze anos e constatou que “a maior dificuldade para uma crianga reside na descoberta dos
aspectos essenciais de um conceito e na compreensao da sua importancia”. Sua pesquisa versou
sobre a formacao dos conceitos mamifero, peixe, ave e inseto. Sua conclusdo foi que as criancas
menores sdo capazes de indicar caracteristicas de cada conceito, comparando-os entre si,
todavia, ainda se fixam — e Vigotski (2012d) ja apontava para isso — na imagem visual. Por
exemplo, declamam que os mamiferos amamentam suas crias e respiram por pulmoes, mas ao
olharem a gravura de uma baleia a classificam como peixe, mesmo verbalizando que elas
amamentam seus filhotes e respiram por pulmdes.

Na Teoria Historico-Cultural, a professora ou professor tem o conhecimento desse
percurso que as criangas fazem na construcao dos conceitos e as ajudam, ndo reforcam suas
teorias provisorias, como fazem outras abordagens educacionais, mas ndo for¢am a crianca a
responder o esperado. Instigam seu pensamento, com diversas vivéncias, para ajudar a crianga
a se apropriar dos conceitos cientificos.

Considerando o que as criangas ja sabem, o papel da professora ou professor ¢ ajuda-
las nas tarefas que ainda ndo conseguem realizar sozinhas. Dessa forma, de acordo com
Galperin (1987) e Elkonin (2009), ofertar a ajuda necessaria. Por vezes, orientando com a fala
ou iniciando a agdo para que a crianga continue a obra iniciada, ou ainda fazendo junto com a
crianga ou permitindo a colabora¢do de um parceiro de sua idade ou de idades diferentes.

De acordo com Hobold (2014, p. 185), ¢ imprescindivel que se desenvolvam as
funcdes psiquicas culturais desde a Educacdo Infantil, “que sejam abordados adequadamente
os vinculos afetivos, o manuseio dos objetos, os instrumentos, o desenho, o jogo,
principalmente o jogo de papéis e a modelacdo. Estes possibilitam o desenvolvimento do

pensamento em imagens ou representativo”.
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Para Vigotski (1934/2012d), o pensamento por conceitos se concretiza apenas na
adolescéncia, chamada por ele de periodo ou idade de transi¢do. Todavia, como temos discutido
neste trabalho, para a Teoria Historico-Cultural o desenvolvimento ndo se faz espontaneamente,
ndo surge de repente, antes, se d4 em um processo, em que cada nova formagado ¢ engendrada
no curso da idade para culminar ao final dela e ja ser tomada como ponto de partida para a
proxima. Assim como o psiquismo funciona como sistema, em que a cada periodo uma
determinada funcdo mental atua como dominante e as demais como auxiliares € no momento
seguinte essa que estava como principal ocupa o lugar de auxiliar e outra ocupa o lugar central.
O desenvolvimento do psiquismo nessa danga orquestrada entre as fun¢des superiores se faz,
pois, em trés momentos: ha um periodo inicial, de preparacdo; segue-se o periodo de
centralidade, em que a fun¢do se encontra no momento apice e todas as demais, enquanto se
desenvolvem também, estdo a servigo da dominante; e depois o periodo de aperfeicoamento,
em que ela deixa de ser principal e passa a ser auxiliar, seguindo seu desenvolvimento e
colaborando no desenvolvimento das demais fungoes.

Nas palavras de Vigotski (1933-1934/2018, p. 25), “tanto a preparacdo quanto o
aperfeicoamento sao bem mais vagarosos e empobrecidos do que o cerne do desenvolvimento™.
Assim, na primeira infancia ainda ndo se concretizou a capacidade de pensar por conceitos, mas
jé& estd em forma de preparacdo. Essa prepara¢do a que nos referimos nada tem a ver com o
entendimento da Educagdo Infantil como etapa preparatoria para o Ensino Fundamental.
Compete, pois, as instituicdes de educagdo coletiva da infancia proporcionarem experiéncias
na dire¢ao de ofertar ajuda para o desenvolvimento multilateral (sistémico) das criangas, o que
inclui desenvolver o pensamento.

Zaporozhets (1986) defendeu que criangas de 5 e 6 anos de idade sdo capazes de refletir
logicamente em ac¢des materiais intelectuais em atividades de colaboragdo orientadas por um
adulto. De acordo com Solovieva, Rosas-Rivera e Quintanar-Rojas (2017, p. 323), “o trabalho
na zona de desenvolvimento proximal, significa a introducdo de novos conhecimentos, que se
tornam acessiveis para a crianca em situagdo de colaboracdo coletiva”. Convém, portanto,
proporcionar vivéncias matematicas que sejam promotoras do pensamento tedrico, pautadas em
acOes analiticas e sintéticas, que permitam a compreensdao dos processos € nao apenas a
instrumentalizagdo técnica operatéria de resolugdo das proposicdes, sem atribuicao de sentidos.
E preciso que as criangas pensem, conhegam a historia, estabelegam relagdes para sistematizar
os saberes relativos a matematica e as ciéncias.

Conforme anunciamos no inicio das discussdes sobre a formagdo de conceitos,

Leontiev abordou o tema a partir da teoria da atividade e Vigotski a partir das estruturas de
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generalizacdo. Vamos, agora, langar o olhar sobre essas estruturas a fim de entender o
desenvolvimento do pensamento segundo esse prisma.

Vigotski (2012d) apontou dois tipos de conceitos: os do cotidiano, que ele chamou de
espontaneos, € os cientificos. Martins (2015, p. 222), analisando a ideia vigotskiana acerca da
formagdo de conceitos, acentuou que a fragilidade dos conceitos do cotidiano se encontra na
incapacidade de abstracdo, aprisionando o sujeito a experiéncia sensorial imediata, e que a
fragilidade dos conceitos cientificos estd no risco de distanciar-se do concreto.

Vigotski ndo desconsidera, pois, a importancia dos conceitos do cotidiano. Ao
contrario, para ele, esses sdo a base sobre a qual se assentam os conhecimentos cientificos e
estes geram bases ampliadas para novos conhecimentos do cotidiano. A esse respeito, Martinez
(2017, p. 67) alertou que desconsiderar as experiéncias prévias da crianca “contribui para a
hierarquizagdo de saberes e, também, para o isolamento da instituicdo educativa da realidade
vivida pelas criangas”.

A diferenca basilar entre os conhecimentos do cotidiano e os cientificos consiste no
fato de que os primeiros sdo construidos em bases empiricas, pela observagdo da vida didria,
enquanto os conhecimentos cientificos se formam por meio de agdes mediadas. Sdo, pois,
“resultado de um processo de ensino sistematico e organizagdo pelo professor, envolvendo
maior abstragdo, generalizagdo e operagdes mentais” (MORAES et al., 2017, p. 365).

Construindo nosso entendimento do que sejam os conceitos do cotidiano e os
cientificos, podemos ainda nos apoiar no que disse Nuiiez (2009, p. 46): “os conceitos
espontaneos sdo aprendidos pela conversagao, pela experiéncia sensorial, na generalizacdo de
natureza empirica. Os conceitos cientificos sdo aprendidos pelos simbolos escritos, pela
generalizagdo tedrica, em situacdes especificas, pela via do abstrato ao concreto”.

Os conceitos do cotidiano sdo construidos sem sistematizacao, nas relagoes familiares,
nas vivéncias entre amigos. Ja os conceitos cientificos sdo o conteudo por exceléncia da
instrugdo escolar. Estes seguem um desenvolvimento que deve ser organizado e orientado pelas
professoras e professores.

Esse desenvolvimento se da em trés niveis diferentes e cada nivel apresenta também
estagios. Os niveis sdo pensamento sincrético, pensamento por complexos € pensamento por
conceitos. O pensamento sincrético ¢ proprio dos bebés e se caracteriza pela indefini¢do do
significado da palavra e pela dependéncia daquilo que captam suas percepgdes e impressdes
sensiveis. Nas palavras de Martins (2016, p. 1581), “a auséncia do significado da palavra
equivale a auséncia de significado simbolico do mundo. Dai que, nessa fase, pensamento e agao

se identificam”. A imagem do real carece de relagdes objetivas entdo as criangas criam ligagdes
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subjetivas. Percebem os objetos diversos como um amontoado indissociado, de forma que
qualquer objeto pode ser agrupado em qualquer conjunto, uma vez que as imagens sincréticas
se baseiam nos vinculos emocionais e subjetivos da crianga, carentes de qualquer ordenagao
logica (MARTINS, 2015; 2016).

De acordo com Martins (2015; 2016), nessa fase a crianga comeca a dominar o aspecto
denotativo da palavra, o que permitird a fala compreensivel. Todavia, Vigotski (1924-
1931/2012d) alertou que, nessa forma de pensamento, o significado que a crianga atribui as
palavras nem sempre corresponde ao significado conhecido pelo adulto, e que este estagio se
subdivide em trés etapas: a primeira delas ¢ o que ele chamou de formagao de imagem sincrética
ou amontoado de objetos, quando a crianga opera por ensaio € erro; na segunda, comecam a
surgir indicios de organizagdo do campo perceptual, a crianca seleciona objetos em razado de
sua proximidade espacial e temporal, embora ainda ndo em relagdo ao seu significado e as
relacdes que guardam entre si; a terceira fase € caracterizada pela atribui¢cdo de um significado
unico aos representantes dos diferentes grupos dos amontoados. Nas palavras de Vigotski
(2012d, p. 198): “primeiro, formam-se os grupos sincréticos e depois, a partir deles, sdao
selecionados elementos soltos que voltam a reunificar-se sincreticamente”. Portanto, a crianga
agrupa os elementos em um mesmo conjunto de maneira aleatéria, sem levar em conta a
semelhanca entre eles.

O segundo estagio ¢ o pensamento por complexos, que se estende do final da idade
inicial até¢ o comeco da adolescéncia. Nao significa que o pensamento da crianga seja complexo,
mas que principia a unificar objetos homogéneos em grupos comuns, a estabelecer algum
critério de relagdo e generalizagdo entre eles, a pensar de modo mais coerente e objetivo, embora
ainda dependente da experiéncia imediata. Portanto, no pensamento por complexos, o vinculo
entre os objetos ¢ concreto, fatual e fortuito, o que significa que qualquer vinculo pode levar a
inclusdo de um elemento no complexo. Trata-se, pois de generalizagdo, unificagdo de objetos
em grupo com base na semelhanca aparente entre eles.

Vigotski (2012d) observou que o pensamento por complexos se desdobra em cinco
tipos de generalizacdo, que ndo ocorrem de maneira sucessiva ou linear: associagdo, colegdo,
cadeia, complexo difuso e pseudoconceito. O complexo associativo ¢ marcado pela liberdade
de associagdo que a crianga pode estabelecer entre os objetos que agrupa em um mesmo
complexo, por exemplo, ela pode unir um objeto a outro em razio da cor, outro em razao da
forma, outro em razao do tamanho ou qualquer atributo que ela perceba ter relagdo com o objeto

central.
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A segunda estratégia de generalizagcdo do pensamento por complexo combina objetos
em colec¢des de formas que ndo se repitam. A cole¢do ¢ composta deliberadamente e ndo ao
acaso, por objetos ndo semelhantes, assim, a crianga agrupa elementos atendendo ao principio
da complementariedade funcional: um prato, uma colher, um copo de modo que participem em
uma mesma operagao pratica e nao se repitam.

No terceiro complexo, por cadeia, ocorre a unido dindmica e sequencial. A crianga
realiza o encadeamento de elementos que se associam ao anterior € ao posterior, nao
necessariamente ao conjunto, ou seja, carece de um nucleo estrutural (como era o associativo
no primeiro e o funcional no segundo tipo de generalizagdo do pensamento por complexo). Nao
ha relacdo hierdrquica entre os tragos ou atributos, de tal sorte que “o primeiro elemento € o
terceiro podem nao ter entre si vinculo algum além de estarem associados, cada um segundo
seu atributo, ao segundo” (VIGOTSKI, 2012d, p. 208).

A quarta estratégia de generalizacdo Vigotski chamou de complexo difuso, em razdo
das infinitas possibilidades de incorporagao de elementos em um conjunto, ndo mais com base
na funcionalidade ou nas associagdes visuais diretas, mas por meio de generalizagdes em
campos ndo verificdveis de maneira pratica. A crianga, portanto, comega a pensar além dos
limites da sua experiéncia pratica, da relacdo com o visual concreto, mas estd apenas no inicio
dessas incursdes. Entdo, os tracos que estabelece como elos entre os objetos oscilam e se
vinculam uns aos outros por combinagdes ilimitadas.

A quinta e ultima estratégia de generaliza¢do do pensamento por complexos ¢ chamada
pseudoconceito. E quando a crianga chega ao mesmo resultado como se tivesse pensado por
conceito, ou emprega uma palavra no contexto como se compreendesse seu conceito, mas de
fato ainda se apoiou no complexo limitado de associagdes. E um pensamento concreto. De
acordo com Vigotski (2012d, p. 212), “por seu aspecto externo, pelo conjunto de
particularidades externas, coincide totalmente com o conceito, mas [...] por suas condi¢des de
surgimento e desenvolvimento, pelos vinculos causal-dindmicos, que lhe servem de base, ndo
¢ de modo algum um conceito”.

Para exemplificar esta que ¢ a forma predominante no pensamento das criangas em
idade pré-escolar, Vigotski (2012d) narrou:

[...] a crianga elege, em resposta ao modelo apresentado — um triangulo
amarelo —, todas as figuras que no material experimental tém forma triangular.
Este grupo poderia surgir sobre a base do pensamento abstrato (esta
generalizagdo poderia basear-se no conceito ou na ideia do triangular). Porém,
na realidade, como mostram a investigacao e analise experimental, a crianga
agrupa objetos partindo de vinculos concretos, reais e visuais, sobre a base de
uma simples associagao.
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Portanto, sua organizag¢do apoiou-se ndo no conceito de tridngulo ou vértice, mas no
pensamento visual. Assim como a crianga que usa uma palavra no contexto apropriado, mas o
faz de maneira intuitiva e ndo por, de fato, compreender o sistema conceitual que a envolve.
Muito cedo a crianga aprende muitas palavras que significam, para ela e para o adulto, a mesma
coisa, mas ainda ndo aprendeu a formar o conceito. Para Vigotski (2012d), a comunicagdo se
torna possivel devido a essa coincidéncia, a esse encontro entre o conceito do adulto e o
pseudoconceito ou pensamento por complexo da crianga. E justamente essa comunicacio
potencializa o desenvolvimento de conceitos por parte da crianca. A crianga opera com o0s
conceitos antes mesmo de os desenvolver.

No pensamento por conceitos, os objetos sdo generalizados por um trago, um vinculo
essencial e uniforme entre os objetos. Essa fase se caracteriza pelas operagcdes mentais de
generalizagdo, analise e sintese. O pensamento abstrato permite que as operacdes se realizem
no plano légico-verbal e ndo mais no concreto visual figurativo.

Para Vigotski (2012d), o pensamento por conceito supde, além da unificagdo e
generalizacdo dos elementos concretos da experiéncia, também a selegdo, abstragdo, isolamento
desses elementos e a capacidade de considerd-los discriminados e abstraidos a margem dos
vinculos concretos. Ou seja, apoia-se em processos de andlise e de sintese.

Convém ainda lembrar que, na Teoria Historico-Cultural, quando falamos em niveis
ndo nos referimos a crescimentos puramente quantitativos, mas sobretudo qualitativos, ou seja,
¢ a qualidade da funcao, sistema ou atividade que interessa mais. Assim como ao falar em
estagios ndo o fazemos pensando na linearidade, mas nas caracteristicas que se apresentam, e
mesmo demarcando um periodo etario este € sempre aberto, como referéncia, ndo como limite
estanque. E que esses estagios sdo concomitantes e ndo sequenciais. Portanto, “em um mesmo
nivel de desenvolvimento, em uma mesma crianga, podemos encontrar diferentes aspectos
fortes e fracos em seus conceitos cotidianos e cientificos” (VIGOTSKI, 2012d, p. 269).

Para Vigotski (2012d), essas diferentes etapas por que passa o sujeito na atividade de
formacdo de conceitos continuam a coexistir. Assim, mesmo os adultos ndo pensam sempre
com conceitos genuinos, mas em alguns aspectos do cotidiano continuam a pensar em
complexos ou pseudoconceitos. Quando estamos no processo de aprender um conceito novo,
em geral ndo o acessamos imediatamente, mas estabelecemos estratégias caracteristicas dos
complexos até que nos apropriemos das relagdes e sistemas que envolvem esse novo

aprendizado.
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Davidov e Markova (1987) aprofundaram essa questao afirmando a importancia de
ensinar as criangas a pensarem ndo sO por conceitos cientificos, mas a desenvolverem o
pensamento tedrico. Segundo esses autores, o pensamento empirico € cientifico, mas embasa-
se na observacdo, refletindo as propriedades externas do objeto ou fendmeno estudado,
enquanto o conhecimento tedrico se ancora na transformagdo dos objetos ou fendmenos,
refletindo suas relagdes e enlaces internos, ultrapassando assim os limites das representagdes
sensoriais.

As operagdes logicas, as simbdlicas e as numéricas sdo necessarias a formagdo de
conceitos, a0 pensamento tedrico e a realizagdo de atividades matematicas (SOLOVIEVA;
ROSAS-RIVERA; QUINTANAR-ROJAS, 2017). Embora nio se concretizem na idade pré-
escolar, 1a se encontram as bases do pensamento tedrico, por isso, ¢ necessario que sejam
trabalhadas nessa fase, com a colaboracao da professora ou professor. O problema ¢ que muitas
dessas atividades sdo propostas por meio de exercicios de repeticdo, adaptacdo e memorizagao
sem reflexdo de situagdes ldgicas, o que ndo cria zona de desenvolvimento proximal.

Santana e Mello (2017, p. 282-283) denunciaram a centralidade

nas técnicas operatorias, nos algoritmos ¢ nas demonstragoes das formas de resolugao
dos problemas, baseadas nas solugdes por meio de exercicios que estimulam a
memorizagdo e o fazer, em prejuizo da compreensdo tedrica dos conceitos, do
estabelecimento de inter-relagdes entre eles e, consequentemente, das possibilidades
de criagdo e aplicacdo autdnoma de resolugdes de problemas matematicos.

Portanto, para a Teoria Historico-Cultural, a crianca ndo cria conceitos sozinha, mas
aprende, por meio das relagdes sociais, mediadas por instrumentos e signos, os conceitos de sua
comunidade (particular) e do mundo (universal) e passa utilizd-los como seus (apropria-se),
formando uma maneira de pensar e agir sobre o mundo; um processo a um tempo social e
singular. O pensamento por conceitos ¢ “o meio mais adequado de se conhecer a realidade
efetivamente” (MARTINS, 2015, p. 276), por isso € tdo importante que a escola lance mao de
contetidos e formas que propiciem esse aprendizado, posto que € o grau de complexidade das
acdes e a qualidade das mediagdes que favorecem o desenvolvimento das qualidades
especificamente humanas.

Pensar por conceitos ¢ desenvolver a capacidade de ultrapassar as aparéncias, de
realizar a critica da situagdo social ¢ empreender mudangas. E, afinal, tornar-se um sujeito
emancipado. Segundo Martins (2015), a formacdo de conceitos incide ndo apenas sobre o
pensamento, mas visa a formacao de individuos livres, conscientes da realidade e da propria
personalidade. As criancas em idade pré-escolar, em geral, tétm como caracteristica a

curiosidade, o desejo de saber e descobrir o mundo. Todavia, ainda ¢ costume cultivar nas
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instituicdes de educacdo a légica formal, que favorece o desenvolvimento do pensamento
empirico do cotidiano e indutivo, em lugar de fortalecer o pensamento teorico.

Puentes e Longarezi (2013, p. 268) advogaram que a apropriacdo de conhecimentos
cientificos deve se constituir como objetivo-meio para desenvolver o pensamento tedrico, com
vistas ndo apenas a internalizacdo de conhecimentos, mas a mudanca na forma de pensar, para
que a pessoa ‘“‘se relacione teoricamente com a realidade, pense e aja conceitualmente”. Dessa
forma, pensar ¢ refletir subjetivamente a realidade objetiva, ¢ ser capaz de compreender o real
nas suas maximas determinagdes e relacdes, ndo de forma fragmentada. Desde a Educagao
Infantil ¢ conveniente uma formagdo para o pensamento, compreensdo da realidade e
intervencao sobre ela, em vez do treino para a obediéncia, ainda tdo comum nas escolas da
infancia.

Discorrer sobre o desenvolvimento do pensamento ¢ indispensavel nessa perspectiva,
pois se trata de capturar a realidade nas suas diversas determinagdes com vistas a agir sobre ela,
a transforma-la, nessa relagao dialética em que o sujeito, ao transformar a natureza, transforma
a si mesmo. De forma que, nossa defesa ¢ de que a apropriacdo dos conceitos matematicos, que
ndo se faz de uma vez por todas, mas tendo inicio nos primeiros anos de vida pode se consolidar
apos a adolescéncia (€ sempre uma possibilidade cuja realiza¢ao vincula-se a situagdo social de
desenvolvimento, ou seja, as condi¢des de vida e de educacdo do sujeito, as qualidades das
relagdes no processo educacional, aos instrumentos e signos culturais aos quais o sujeito tera
acesso, de modo que ndo se faz pela passagem cronologica do tempo, de maneira natural, nem
por mérito da pessoa). Smirnov e Menchinskaia (1978) defenderam que os conceitos ndo se
conservam invariaveis, mas se desenvolvem na medida da ampliagdo dos conhecimentos das
pessoas.

A seguir, discorremos sobre as apropriacdes matematicas pelas criangas ja na escola
das infancias como meio de se enriquecer culturalmente, desenvolver o pensamento lo6gico e se

humanizar.

3.4. Apropriacao de conceitos matematicos na Educacao Infantil

Conforme discutimos no topico anterior, para a Teoria Historico-Cultural a formagao
de conceitos se concretiza no periodo da adolescéncia. Todavia, a apropriacao dessa forma de
pensar ¢ um processo que se inicia nos primeiros anos. Também ¢ importante explicitar que o

conceito se desenvolve junto com a crianga. Na medida em que tem mais experiéncias,
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desenvolve mais a capacidade de pensar, os conceitos vao se ampliando para a crianca e ela vai
expandindo a imagem subjetiva do real que € objetivo.

Assim como a crianga inicia seu processo de alfabetizacdo muito antes de pegar o lapis
para escrever, 0 mesmo ocorre com 0s conceitos matematicos, que devem ser introduzidos
desde muito cedo, respeitando o periodo do desenvolvimento em que a crianga se encontra, sua
forma de pensar, a atividade que guia seu desenvolvimento e as atividades auxiliares, com vistas
a criar zona de desenvolvimento proximal e promover formagdes novas que provoquem a
mudanga de necessidade e, portanto, a transi¢do de um periodo a outro do desenvolvimento.

E importante reiterar que a Teoria Historico-Cultural compreende como primordial o
processo de educagdo de um modo geral e aquela sistematizada, escolar, como o possibilitador
da passagem da natureza herdada para a natureza adquirida, ou seja, a transformagao do sujeito
natural em sujeito cultural. Para essa teoria, ¢ a apropriacdo da cultura humana que possibilita
essa transformacao, portanto, a matematica ¢ “necessaria para humanizar a espécie” (MOURA
etal., 2016, p. 21). Nao se trata de um conhecimento separado ou autorreferenciado, mas uma
produ¢@o humana historica e social com fins a resolug¢do das situacdes vividas no cotidiano e,
sobretudo, a forma¢ao de uma imagem o mais fidedigna possivel do real.

Segundo Ifrah (1989, p. 10), a histéria da matematica ¢ feita por e para as coletividades,
¢ “a historia das necessidades e preocupacdes de grupos sociais ao buscar recensear seus
membros, seus bens, suas perdas, seus prisioneiros, ao procurar datar a fundagdo de suas cidades
e de suas vitorias utilizando os meios disponiveis”. Dessa forma, na Teoria Historico-Cultural
propde-se que a aprendizagem ocorra pela via social e de maneira colaborativa, tanto entre
docente e criangas ¢ entre estas ¢ coetaneas.

Para a Teoria Histdrico-Cultural, o problema central estd no desenvolvimento das
capacidades especificamente humanas, quais sejam as fungdes psicoldgicas superiores, também
chamadas de culturais ou complexas. Assim, Kravtsov (2019) sugeriu ensinar com a
matematica, no sentido de promover o desenvolvimento das operagdes racionais: andlise e
sintese, comparacao e classificagdo, generalizacdo e abstragdo, abstracdo e concre¢ao.

A matematica ¢ um campo do conhecimento que se encontra na base da filosofia, das
artes, das ciéncias, das tecnologias. E uma produgdo humana, por isso se constitui como cultura
humana da qual as novas geragdes t€ém o direito de se apropriar e produzir novas objetivacdes.
Portanto, a matematica esta em tudo, mas curiosamente ¢ uma area do conhecimento temida
por muitas pessoas, uma disciplina escolar pela qual muitos estudantes tém verdadeira aversao
(GONTIIO, 2012; TALIZINA, 2001). Para exemplificar, nas reunides de convite as familias

para que autorizassem seus filhos a participarem de nossa pesquisa, ouvimos diversas pessoas
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relatando que achavam uma boa ideia o tema da pesquisa, uma vez que tinham abandonado a
escola, algumas no Ensino Fundamental, outras no Ensino Médio, por medo da matematica e
ndo gostariam que seus filhos crescessem com esse medo e julgando-se incapazes de se
apropriar desses conhecimentos.

Uma vez que, para a Teoria Historico-Cultural, a apropriagdo da cultura humana tem
por finalidade o desenvolvimento das qualidades especificamente humanas, podemos nos
perguntar, nesse contexto de conceitos matematicos, quais, sdo, entdo, as aprendizagens
importantes na pré-escola. Em busca da resposta a essa questdo, tem se destacado o
conhecimento do conceito de nimero (DANTAS, 2016; BISPO, 2017; SILVA, 2017). Todavia,
convencionou-se indicar como direitos das criangas em idade pré-escolar, apropriar-se de
conceitos organizados nos eixos: espaco ¢ forma (geometria); grandezas e medidas; tratamento
da informacgao: probabilidade, combinatdria e estatistica; e nimeros e operagdes (OCDE, 2020;
BRASIL, 2017, DUHALDE; CUBERES, 1998). Embora seja importante lembrar que esses
conteudos nao devem ser ensinados de maneira isolada, mas em combinagdo com uma série de
outros, nas brincadeiras, jogos e interagdes. Assim como mesmo entre esses conceitos, a relagao
¢ fundamental para que ocorra a apropriagdo. Por meio das grandezas e medidas a crianga
aprende o conceito de nimero; aprendendo sobre as regularidades dos objetos nos seus diversos
atributos e localizagdo no espago aprende probabilidades e assim por diante.

Por vezes, a educagdo escolar resume os conceitos matematicos na educagao inicial ao
niumero (LEONTIEV, 2005b) e ocupa-se em fazer as criangas repetirem exaustivamente a
recitacdo da escala numérica e a escrita dos numerais, enfatizando habilidades de memoria e
treino motor. Muitas criangas chegam a escola de Educacdo Infantil com conhecimentos da
série numérica oral, mas ¢ na instituigdo que descobrirdo o que os numeros significam
(DUHALDE; CUBERES, 1998) e produzirdo sentidos para operar com eles. Fardo essa
descoberta, ou apropriagdo por meio da ampliacdo da série oral, recitando outros niimeros,
nessa recitacdo compreendendo novos padrdes, regularidades e irregularidades, como a
composi¢ao do 21 (vinte e um) ao 29 (vinte e nove) e a ruptura da transi¢do para a nova cole¢ao
de 10 chamada de 30 e assim por diante.

A tarefa de memorizar a sequéncia numérica nao ¢ suficiente para ajudar a crianga a
se apropriar do conceito de nimero, até porque a propria tarefa de contar ndo se resume a essa
recitagdo. Contar envolve estabelecer a correspondéncia termo a termo entre as palavras
numéricas e a quantidade de elementos; respeitar a ordem dessas palavras; ndo contar mais de
uma vez nem omitir um objeto; considerar que o Gltimo nimero mencionado representa nao

apenas aquele objeto em especifico, mas a quantidade total de elementos da colecdo; assim
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como compreender que o ultimo elemento contado ndo depende da ordem enumerada
(DUHALDE; CUBERES, 1998).

Nao se aprende quantidades apenas recitando numerais ou contando objetos de uma
cole¢do. Enquanto quantidades discretas se contam, quantidades continuas se medem. Galperin
(1987) propds que as aprendizagens matematicas se iniciem a partir das experiéncias com
grandezas e medidas, antes mesmo de as criangas aprenderem a contar; elas podem operar com
grandezas discretas, ou seja, as ideias de mesma quantidade e mais/menos, e grandezas
continuas a partir da observacdo e da medicdo de varios objetos quanto ao comprimento,
volume, massa. Ensina-se a crianga que o objeto possui diversas propriedades, ou seja, o objeto
¢ composto pela reunido de muitas e diferentes magnitudes, assim, se toma uma dessas
magnitudes para medi-la, como unidade de medida. Para que compreenda que ao mudar o
liquido de recipiente muda o nivel, mas ndo o volume; a forma da bola de massinha muda, mas
ndo sua quantidade; se o objeto se encontra mais distante mantém o mesmo tamanho embora
pareca menor.

Essa educacgdo concorre a requalificar a percepgao sensorial da crianga. Com efeito,
apreendemos o mundo primeiramente pelo que captamos pelas vias auditiva, visual, olfativa,
tatil, gustativa. Mas as experiéncias de comparagao e classificagdo dos objetos, as relagdes entre
seus padrdes e atributos, modifica a “relacdo entre o quadro sensorial direto das coisas e este
esquema mental” (GALPERIN, 1987, p. 138). No inicio do processo, a crianga perceberd uma
contradi¢@o entre o que v€ e o que sabe: “parece que aqui tem mais, mas na realidade ¢ igual”,
para encaminhar-se ao ponto do desenvolvimento em que o quadro visual se subordinara ao
campo mental.

Uma vez que para a Teoria Historico-Cultural o conceito ¢ sempre integrante de um
sistema de conceitos, ou seja, existe em relagdo com outros conceitos, a apropriacao do numero
deve ocorrer em relagdo. Os numeros s3o necessarios para medir os objetos e, antes mesmo de
aprender a registrar o algarismo, a crianga aprende as relagdes entre eles, o nimero que vem
antes na reta ¢ menor em uma unidade, o seguinte ¢ maior em uma unidade. Isso nos leva a
pensar em praticas esvaziadas de sentido em que se prioriza a memorizagao dos conceitos de
antecessor e sucessor, sem o entendimento do que significa vir antes ou depois. Por vezes, a
escola das infancias enfatiza o treino motor, quando o foco deveria estar nos processos mentais.
Assim, a crianca, por vezes, aprende a registrar o numeral, mas nio sabe o que ele significa. E
preciso ter a imagem mental do nimero e compreender que o numeral € sua representagdo e

mesmo que hé outras formas de representar as quantidades.
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De acordo com Luria (2014) e Vigotski (19282021), as criangas em idade pré-escolar
conseguem realizar na brincadeira operagdes simples de divisdo, subtracdo e soma. Para esses
autores, o desenvolvimento das operacgdes aritméticas ocorre em quatro estagios, em que um
nasce do outro e, geralmente, sdo as dificuldades encontradas pela crianga em resolver a tarefa
ou situacdo problema com aquela base que agem como motor para impulsioné-la ao estagio
seginte.

O primeiro estagio ¢ chamado de aritmética natural, quando a crianga percebe
quantidades, compara grupos grandes com pequenos, realiza a distribui¢do de objetos de
maneira aleatdria, sem usar mediadores. As observagdes narradas por Luria (2014) destacam
que, ao ser solicitada a dividir um certo nimero de objetos entre seus colegas, a crianga 0s
distribui a olho, empurrando algumas a cada colega, de modo que, ao realizar uma operagao
simples e direta, o resultado depende do que abarca seu campo visual, portanto ¢ impreciso.

O segundo ¢ chamado de aritmética ingénua, ocorre quando as criangas, embora ainda
ndo consigam contar abstratamente nem lidar com o conceito de nimero, aprendem certas
técnicas para auxiliar a divisdo. O processo comeca a se realizar de maneira indireta, a crianga,
diante da mesma tarefa de dividir as pecas entre colegas, ndo age mais de maneira direta,
comeca a fazer arranjos, construir figuras, como sofés e tratores, com as pecas e assim entrega
uma a cada colega (LURIA, 2014). Opera com material de manipulagdo e ndo com quantidades.
Isto causa-lhes um problema, pois essa forma de agrupar as pegas em um objeto ndo permite
operar quantitativamente; ao reunir, por exemplo, seis pecas para construir o sofa, essas seis
pecas parecem uma sO, € a0 comparar as outras pecas, que por vezes precisam de quantidades
de pecas diferentes, a divisdo parece-lhe incorreta.

Assim, no terceiro estagio a crianga ja nao sente necessidade de construir objetos,
passa a dividir as pegas individualmente. Segundo Luria (2014, p. 97), “a crianga dispde as
pecas em certa ordem espacial (coluna, fila, etc.) e, em seguida, distribui o nimero requerido”.
Isto lhes d4 mais segurancga, pois agora, ao perceber que os colegas recebem mais ou menos
pecas, pode acrescentar ou retirar pegas da coluna ou da fila e entdo realiza a divisdo mais
acuradamente. Trata-se de uma transicao das nog¢des de quantidade concretas para as abstratas,
que inaugura o quarto estagio, das operacdes por calculo mental, que se desenvolverdo na idade
escolar.

Nesse sentido, a acdo objetal e o pensamento sobre ela constituem elos de um processo
unico com vistas a transformacdo do processo material no processo psiquico. E ainda que ¢
preciso ensinar as diferentes a¢des mentais na escola (GALPERIN, 1987). Esse ensino deve

considerar que no objeto em si ndo se encontram as respostas para as apropriagdes, €
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imprescindivel pensar a respeito do que se opera. Levar em conta que na operagdo de
manipulagdo de objetos sdo necessdrias a compreensdo, que € a agdo orientadora, e a
capacidade, que ¢ execugdo. De acordo com Galperin (1987), compreensdo e capacidade sao
designacdes subjetivas das duas partes fundamentais da agdo objetal; a compreensdo €
orientadora devido ao seu papel objetivo na acdo, que inclui a composi¢do do quadro de
circunstancias, o esbogo do plano de ac¢ao ou prévia ideagao, o controle e correcao da execugao.
A capacidade de execu¢do da acdo depende da compreensdo, mas nao € sinénimo dela.

Uma vez que nos apoiamos na Teoria Historico-Cultural, convém pensar que na
Educacao Infantil ndo nos toca ensinar matematica, mas instruir com os conceitos matematicos
tendo em vista o desenvolvimento do pensamento e das demais qualidades humanas. Mais do
que ensinar matematica, apresentar a cultura humana as novas geragdes por meio da
matematica, assim como por meio da arte, da filosofia, das ciéncias, das tecnologias. Tendo
sempre em mente que a aprendizagem da crianga comeca antes do seu ingresso na escola das
infancias, “a aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda a aprendizagem da crianga na
escola tem uma pré-histéria” (VIGOTSKI, 1933-1934/2014a, p. 109).

Na pré-historia dos conhecimentos numéricos e operagoes, a Teoria Historico-Cultural
aponta alguns caminhos, tendo sempre em foco que a crianga na idade pré-escolar aprende e se
desenvolve por meio da atividade principal que ¢ a brincadeira, mas que ela realiza outras
atividades que também colaboram para o seu desenvolvimento psiquico. Chamamos essas
atividades de auxiliares, em alusdo e concordancia com a organizacao sistémica das fungdes
psiquicas e neoformacgdes que, na periodiza¢do do desenvolvimento infantil, alternam-se em
periodos em que estdo no centro do desenvolvimento e outros em que se encontram como
auxiliares. Entre as atividades auxiliares importantes para o desenvolvimento do pensamento,
Bodrova e Leong (2004) apontaram a constru¢do com blocos, desenhos de mapas e padrdes.
Essas atividades agem como mediadores para o desenvolvimento de fungdes psicoldgicas
culturais na apropriag¢do da cultura humana.

A constru¢do com blocos, também destacada por Mukhina (1996), Venguer (1981) e
Zaporozhets (1987a), propicia a imaginacgdo, autorregulacdo, planejamento e a transicdo do
pensamento pratico (manipulacdo de objetos) para o pensamento figurativo (representagdo pelo
desenho e pela palavra).

O desenho de mapas favorece o desenvolvimento do pensamento simbdlico, tdo
importante para a aprendizagem da cultura escrita. Pode-se solicitar que as criancas desenhem
mapas da sala, do parque, de casa, bem como de brinquedos escondidos, ou ainda os desenhem

e utilizem em brincadeiras de faz de conta de pirata para que escondam e encontrem os tesouros.
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A construcdo de padrdes auxilia a tomar consciéncia das relagdes ente os objetos e
usar simbolos para representa-los, favorecendo o exercicio da memodria, da atencdo, da
concentracdo e da autorregulacdo. Bodrova e Leong (2004) sugeriram formas diferentes de
propor essas atividades, para além dos modelos apresentados com objetos para que as criangas
reproduzam (seriagio ABC-ABC-ABC), também rimas, aliteragdes, padrdes musicais (sons,
ritmos) e de movimentos.

Segundo Mukhina (1996, p. 243), na idade pré-escolar a crianga aperfeicoa sua
capacidade de orientagdo no tempo e no espago, e, conforme temos discutido acerca da
periodizacdo do desenvolvimento infantil, “ao perceber e manipular os objetos, a crianca
aprecia sua cor, sua forma, seu tamanho, seu peso, sua temperatura, sua superficie”. No entanto,
ndo basta o conhecimento empirico, aquilo que lhe vem da observagao e manipulagdo sensorial.
Kirilova (1990) coordenou pesquisa sobre a forma como as criangas em idade pré-escolar
aprendem conceitos matemadticos e confirmou que a porta de entrada sdo as atividades de
manipulagdo material que, sob orientagdo da professora ou professor, passa a comparar as
relacdes entre as magnitudes. Essas tarefas de medir grandezas passam a ser registradas com o
apoio de fichas, ou seja, usando substitutos para representar os objetos em questdo e,
posteriormente, para ampliar as agdes de comparar e registrar, o uso de graficos se mostrou
bastante oportuno.

Dessa forma, as criancas aprendem sobre as relagdes entre grandezas, as formas de
medi-las e registra-las, sua orientacdo no espaco, por meio de comparacdo, substituicdo,
testagem. Enquanto agem, sdo instadas a pensarem e operarem com os nimeros e conceitos. O
que lhes ajuda a produzir sentido para essas apropriagdes. Ao contrario do que a escola costuma
fazer, que € treinar a recitagdo e o registro motor dos numerais, talvez acreditando que por meio
dessas agdes a crianca se apropria do conceito de nimero. Para a Teoria Historico-Cultural, a
apropriagdo ndo se faz por meio da memorizacdo apenas, mas da necessidade de resolver
tarefas, ou problemas (ZAPOROZHETS, 1987b; VENGUER, 1987). Pois ¢ na necessidade que
se produz o conhecimento, que se aprende e se desenvolve.

De acordo com Bozhovich (1987), ao final da idade pré-escolar a crianga ¢ capaz de
observar, generalizar, tirar conclusdes, estabelecer comparagdes. Todavia, esse aprendizado
ndo ¢ inato, necessita da experiéncia colaborativa com docentes e coetaneas em situagdes de
compartilhamento intencional da cultura humana, de modo que a crianga tome consciéncia do
que vive e realiza.

E, pois, conveniente pensar nas experiéncias matematicas desde a Educagdo Infantil

com o intuito de empreender esfor¢os no sentido de, primordialmente, promover o
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desenvolvimento do pensamento, ou seja, da consciéncia, do reflexo subjetivo da realidade
objetiva o mais fidedignamente possivel e ainda de superar a grande dificuldade e ineficiéncia
que as criangas t€m apresentado ao longo de varios anos nessa area. Rosa e Galdino (2017, p.
330), analisando pesquisas realizadas entre 2012 € 2016, assim como os resultados da Avalia¢ao
Nacional de Alfabetizagdo de 2014, concluiram que “a maioria dos estudantes brasileiros
permanece nos limites do conhecimento empirico”.

Além das limitagdes na formacdo inicial ou continuada de docentes habilitados para
atuagdo na Educagdo Infantil, segundo Moraes et al. (2017), ainda se discute muito sobre quais
conhecimentos matematicos devem ser compartilhados na pré-escola. Todavia, ndo se trata de
defender uma instru¢cdo de conceitos matematicos de maneira pragmatica e utilitarista, com o
proposito de instrumentalizar as criangas a resolucdo de tarefas descontextualizadas ou que nao
fagam sentido para elas, nem de antecipar conhecimentos e experiéncias do Ensino
Fundamental, mas, tomando como referéncia a Teoria Historico-Cultural, colaborar no
processo de apropriacao do patrimonio cultural da humanidade, do qual a matematica faz parte.

A esse respeito, Zaporozhets (1987a), enfatizou que a educacdo da primeira infincia
ndo se realiza como a tradicional aula escolar, mas por meio de jogos, observagdes diretas,
diversos tipos de atividade pratica e plastica (desenho, modelagem, constru¢do, colagem), sem
a intencdo de acelerar o desenvolvimento nem enfocar exclusivamente o desenvolvimento
cognitivo. Ao contrario, respeitar o desenvolvimento psicofisioldgico e promover o
desenvolvimento multilateral da crianca.

Ainda Moraes et al. (2017, p. 362) apontaram que na escola das infancias as criangas
precisam e tém o direito de se apropriar das bases dos conceitos matematicos, “tais como
controle das diferentes quantidades, grandezas, espago e formas em sua relagdo direta com o
adulto e com os instrumentos, fisicos e simbolicos”. Nesse sentido, ¢ indispensavel que a
professora ou professor proporcione experiéncias que possibilitem compreender semelhangas,
diferengas, de interioridade, de distancia, nocdes de topologia, estabelecendo relagdes
imprescindiveis para a apropriagdo dos conceitos matematicos. Considerando sempre que o
conceito nao ¢ o ponto de partida, mas sim de chegada.

Partindo da Teoria Historico-Cultural, compreendemos o sujeito em sua totalidade,
assim, quando desenvolve a atencdo, desenvolve também a fala, a memoria, a emocgao, a
cogni¢ao e todos os demais aspectos. Apropriar-se de conceitos matematicos implica, pois, no
seu desenvolvimento como ser humano integralmente. Vigotski (1931/2012a) apresentou

pesquisa acerca do desenvolvimento da escrita que demonstrou a importancia de conceitos
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matematicos nesse processo. Propondo a criangas pré-escolares que registrassem frases que

deveriam ser lembradas posteriormente, embora ainda ndo estivessem alfabetizadas,
quando se introduziam no tema proposto dados referentes a quantidades,
conseguiamos com bastante facilidade que as criangas de 4-5 anos fizessem
anotacodes diferenciadas que refletiam essas quantidades. Talvez a necessidade
de anotar a quantidade seja o primeiro impulso para escrever. Do mesmo
modo, a inclusdo da cor, da forma, desempenha um papel orientador na
descoberta pela crianga do mecanismo da escrita; frases como “A fumaga
negra sai da chaminé” — “No inverno ha neve branca” — “Um rato com o rabo
negro” — “Lialia tem dois olhos e um nariz” proporciona rapidamente que a
crianga substitua a escrita do gesto indicador por aquela que contém, em forma
embrionaria, a ideia da representagio. (VIGOTSKI, 1931/2012a, p. 196).

O referido autor argumentou o papel da necessidade para o desenvolvimento da escrita.
Assim como a matematica surgiu como resposta a necessidades humanas, portanto, nela est4 a
objetivacdo da experiéncia social dos seres humanos. Quando apresentamos os conceitos
matematicos de forma a que a crianga resolva tarefas desvinculadas da historia da produ¢ao da
matematica, o fazemos como um produto finalizado, sem relagdo com seu processo de criagdo,
que se estende na histdria. Portanto, trata-se de apropriar-se da experiéncia humana e ndo apenas
de um conhecimento estanque, que serve ao sujeito individual e solitariamente em suas
necessidades pessoais. Leal (2012, p. 41) afirmou que no processo de apropriacdo de uma
palavra ou objeto o sujeito se torna dono dele e avanca de uma relagdo espontinea para a
cientifica, “na qual a relacdo entre objeto e palavra ganha possibilidade de generalizacdo” e que
a apropriacdo de um conceito ¢ produzida historicamente.

Essa forma de entender a matematica vincula-se a ideia de educagdo como pratica
humanizadora, ou seja, para a Teoria Historico-Cultural, os seres humanos se humanizam a
partir da educagdo e as instituigdes coletivas t€ém um papel primordial nesse processo. Os
demais seres vivos ja nascem o que sdo, mas os filhos dos seres humanos necessitam de adultos
humanos que lhes apresentem as formas de ser humanas. Isso ¢ a apropriacdo cultural, por meio
dos instrumentos e signos, tornar-se dona ou dono (LEAL, 2012), tomar para si as artes, a
ciéncia, os esportes, a filosofia, as tecnologias e toda a producgdo do trabalho dos humanos que
vieram antes, no sentido de pertencimento a essa comunidade humana e com a responsabilidade
de amplia-la e deixd-la como heranga melhorada aos que virdo.

Para a Teoria Historico-Cultural, os mediadores ndo sdo outros humanos, mas os
instrumentos e signos. Os seres humanos sdo os parceiros que nos ensinam algo que nés nao
sabemos nas relagdes mediadas. De acordo com Vigotski (1931/2012a), o instrumento ou

ferramenta esta dirigido para fora, para modificar a natureza, ¢ a agdo sobre o objeto material.

E, portanto, tudo o que foi construido pelo ser humano: colher, sapato, avido. J4 o signo esta
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dirigido para dentro, para o autodominio da conduta (linguagem, diferentes formas de
numeragao e computo, escrita, dispositivos mnemonicos, obras de arte, desenhos). Assim, para
Moraes et al. (2017) a matemdtica ¢ entendida como instrumento simbolico (signo)
potencializador do pensamento humano.

Uma vez que nos propusemos a investigar e analisar o processo de apropriacdo de
conceitos matematicos na Educacdo Infantil & luz da Teoria Histérico-Cultural, como essa
apropriagcdo repercute na vida das criancas em suas acgdes e interagdes na instituigdo de
educacdo, julgamos conveniente apresentar o conceito de apropriacao, segundo Davidov (1988,
p. 56), como um processo que “proporciona ao individuo a reprodugdo, em sua propria
atividade, das capacidades humanas formadas historicamente”.

Cabe, nesse sentido, enfatizar que a Teoria Historico-Cultural entende que no processo
de reprodugdo estdo a imaginagdo, a criagdo e a atribui¢do de sentido. Assim, ndo se trata de
imitar e repetir, mas de, a partir dos elementos ofertados pelo meio e sobretudo pelas pessoas
nas relagdes sociais, criar algo.

Importante ressaltar que, assim como temos refletido sobre a Educag@o Infantil como
atividade que se destina a produzir a humanidade nos bebés e criangas, ou seja, a promover o
desenvolvimento multilateral, estamos de acordo com a critica de Rosa e Galdino (2017, p. 344)
acerca da decoracdo das salas de atividades dessas turmas: “quando colocamos, nas paredes das
salas de Educacao Infantil ou Anos Iniciais do Ensino Fundamental, cartazes que evidenciam o
nimero um: um pato, numero dois: dois carros, nimero trés: trés ursos, € assim,
sucessivamente, como fariamos para representar o namero 1.236?”. Apresentar o conceito de
nimero exclusivamente por meio da contagem de colec¢des dificulta a compreensdo teorica
desse conceito.

E bastante comum, ao se ter uma ideia de desenvolvimento linear, apresentar o
conceito de nimero como se este fosse estavel. Todavia, o nimero depende da grandeza e do
padrdo de medida (TALIZINA, 2001). Dessa forma, os teoricos da escola de Vigotski orientam
que, desde a Educacao Infantil, se possibilite as criancas o pensamento sobre a natureza relativa
dos numeros. Moraes et al. (2017, p. 369) exemplificaram essa dificuldade mostrando como
estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental sofrem para compreender que o nimero 2
ndo ¢ sempre menor que o nimero 3: “2 metros ndo ¢ menor que 3 centimetros; para determinar
a relacdo maior e menor ¢ necessario relacionar com a unidade de medida utilizada na
comparagao”.

Defendemos, portanto, que os conceitos matematicos sejam apresentados nao de

maneira isolada, mas no contexto de um sistema conceitual, a partir das relagdes entre
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grandezas, reflexdes sobre contagem, adi¢do e multiplicagdo, na interconexao das significagdes
geométricas, algébricas e aritméticas (ROSA; GALDINO, 2017), acessando a histdria de como
esses conceitos surgiram no curso da humanidade.

Além do conceito de nlimero, que deve se formar nas relagdes de grandezas e medidas,
merecem nosso olhar também os conceitos geométricos, tdo necessarios a localizagdo,
organizagdo, compreensdo e representacdo do espaco. Conforme mencionamos, no inicio da
vida a inteligéncia da crianca ¢ pratica, manifesta-se na acdo e a fungdo que se destaca primeiro
no sistema interfuncional € a percep¢do. De modo que as primeiras experiéncias com o mundo
sdo de carater espacial. Mesmo depois de crescidos e mais experientes, de acordo com Galperin
(1987), nossas aprendizagens se iniciam pela manipulacdo dos objetos, ou seja, a partir da
experiéncia sensorial com o objeto a ser conhecido. Assim, ¢ necessario questionar o fato de
que, tradicionalmente, as experiéncias com geometria na Educagdo Infantil resumam-se ao
reconhecimento das figuras planas, exigindo-se a identificacdo e nomeacao apenas do circulo,
quadrado, retangulo e tridngulo equilatero.

Duhalde e Cuberes (1998) questionaram o destaque sobre as figuras planas ou
bidimensionais, enquanto o entorno ¢ tridimensional. Essas autoras sugeriram que na escola das
infancias se proporcione as criangas diversas experiéncias com objetos do cotidiano a fim de
estabelecer relacdes, agrupamentos, comparagdes em fun¢do de padrdes: cor, textura, sabor,
tamanho, forma, som. Assim como experiéncias com corpos geométricos, para que descubram
o que rola (sempre ou as vezes) € o que nao rola, as diferencgas entre faces planas e curvas;
diferenciagdo entre corpo e face (figura), passagem do espaco ao plano. Considerando que, para
a Teoria Historico-Cultural, o pensamento ¢ primeiramente motor vivido, pratico, em acao,
antes de lidar com a figura, a crianca precisa agir com o objeto, antes do bidimensional, lidar
com o tridimensional, explorando suas qualidades, seus atributos e caracteristicas, a fim de
formar o reflexo mental desses objetos e poder representd-los por meio do desenho, da pintura,
da modelagem, da constru¢do e da escrita.

Para além das experiéncias diversas com fins a dominar o espaco, partindo do
referencial corporal, passando por outros objetos até chegar ao plano bidimensional, na folha
de papel, essas autoras, defenderam o desenvolvimento das competéncias linguisticas, posto
que pensamento e linguagem formam uma unidade dialética em que, sem que uma fungdo se
funda na outra, uma colabora para o desenvolvimento da outra enquanto se desenvolve também.
As criangas tém o direito de se apropriar do pensamento teérico e do conceito, como verbalizar
esse pensamento. Em suas palavras, “¢ fundamental a intervengdo apropriada das professoras

como uma forma de evitar a fixagdo de ideias prévias que obstaculizem novos aprendizados”
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(DUHALDE; CUBERES, 1998, p. 67). O que faz muito sentido, uma vez que um conceito ¢
uma palavra com seu significado (LEAL, 2012).

Desde que nascem, as criangas estdo inseridas em um universo matematico: formas,
espacos, tempos, numeros fazem parte das relagdes e agdes humanas. Assim, convém que sejam
introduzidas em experiéncias conscientes destes saberes, aquilo que se vivia antes de maneira
natural caminha para se tornar cultural. Pois, como temos discutido, a Teoria Historico-Cultural
compreende o processo de humanizagdo a partir da apropriacao da cultura, um dos produtos
culturais ¢ exatamente a matematica, que surgiu da necessidade das pessoas de resolverem as
situacdes da vida cotidiana e, por meio dela, se relacionarem com as outras pessoas €
compreenderem o mundo, encontrando assim meios de transforma-lo.

Também fazem parte da cultura humana os contetidos relativos ao tratamento da
informacdo. Na escola de Educa¢do Infantil, cujo curriculo se estrutura em principios éticos,
estéticos e politicos (BRASIL, 2010), ¢ comum nas atividades de mediacao de leitura o trabalho
com probabilidades e estimativas, assim como o costume de realizar votacao para tomada de
decisdes. Ocorre que nem sempre essas experiéncias sdo tidas como propicias a tomada de
consciéncia acerca do tratamento das informagdes.

E importante, desde a primeira etapa da educacdo, proporcionar as criangas
experiéncias em que precisem levantar informacdes, organiza-las em graficos e tabelas
tridimensionais ou planas, bem como analisa-las e tomar decisdes a partir delas. A experiéncia
de leitura e interpretacdo de informagdes € necessaria a fim de que reconhecam padrdes e
tendéncias, compreendam fendomenos aleatérios e fagam previsdes. Nessa etapa, essas vivéncias
sdo importantes também no auxilio do desenvolvimento da imaginagdo, principal neoformacgao
do periodo.

De acordo com Rubinstein (1973), ¢ papel da escola proporcionar que o conhecimento
produzido ao longo do curso da historia humana, que tem um significado social, ganhe um
sentido pessoal para cada individuo. Assim, se faz necessaria uma organiza¢ao pedagogica que
seja intencionalmente planejada, levando em conta as necessidades e interesses das criangas e,
mais ainda, que seja capaz de despertar essas necessidades e interesses, pois segundo Vigotski
(1924-1931/2012d), a aprendizagem se faz a partir da necessidade.

A esse respeito, Martinez e Pederiva (2014, p. 114) evocaram as criticas que Vigotski
destinou a praticas educativas “que dao tudo pronto a crianca, que ndo acreditam em suas
possibilidades para solucionar problemas que surgem no processo educativo, que ndo provocam
situacdes desafiadoras, e assim, ndo contribuem para a criacao da necessidade de superagdo por

parte da crianga”.
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E possivel realizar essa organizacio pedagdgica a partir de contacdo de historias,
brincadeiras e jogos, situacdes da vida cotidiana, cangdes, manipulacdo de objetos e o que mais
a criatividade sugerir, de forma contextualizada e relacional. A finalidade ¢ que as criangas se
apropriem desses saberes para solucionarem problemas da vida cotidiana, da mesma forma
como os saberes matematicos foram produzidos.

A matemadtica surgiu para possibilitar que os seres humanos resolvessem problemas
do cotidiano (GIARDINETTO; MARIANI, 2013) e ¢ bastante recorrente o uso do recurso de
resolugdo de problemas na instru¢do dos contetidos dessa area. Também para a Teoria
Historico-Cultural, a forma de aprender sempre esteve relacionada a resolucdo de tarefas
(VIGOTSKI, 1934/2014b; GALPERIN, 1987). A ideia de zona de desenvolvimento proximal
guarda relagdes com essa forma de instrugdo, pois, ndo entendendo aprendizagem como um
acimulo de conhecimentos, mas como apropriacdo de saberes produzidos e sistematizados
social e historicamente com vistas a tornar melhor a vida humana na terra, ter consciéncia dos
modos de viver e intervir, transformando-a para satisfazer as necessidades ao mesmo tempo em
que também sofre transformacao, criando outras necessidades.

A apropriacdo da cultura humana, dos conceitos matematicos em particular, se faz ndo
pela memorizagdo ou repeticdo e treino de habilidades, mas observando, experimentando,
investigando, questionando, levantando hipdteses, representando as situagdes vividas de
maneira oral, utilizando signos, desenhos, modelagem, construgdo. E por meio da resolugio de
tarefas, de situacdes desafiadoras e significativas, que as criangas se sentem instigadas,
motivadas a se apropriarem dos conceitos que fardo sentido para elas.

A fim de solucionar um problema ou resolver uma tarefa, o ser humano mobiliza
funcdes psicoldgicas, como percep¢do, memoria, imaginagdo, fala, pensamento logico. A
proposta pedagogica que age nesse sistema contribui para o desenvolvimento humano, pois
segundo Rubinstein (1973, p. 150) atribuir sentido a esses saberes “implica todos os processos
mentais: a compara¢do como oposi¢do e diferenciacdo, a andlise e a sintese, a generalizacao e
a concregdo, a passagem do concreto Unico e do abstrato geral ao intuitivo, unico”.

De acordo com Moura (2007, p. 50-51),

[...] O desenvolvimento do conhecimento matematico, nesse processo, ¢ parte da
satisfacdo da necessidade de comunicagao entre os sujeitos para a realizagdo de acgdes
colaborativas. O desenvolvimento dos contetidos matematicos adquire, desse modo,
caracteristica de actividade. Esses conteudos decorrem de objectivos sociais para
solucionar problemas, sdo instrumentos simboélicos que, manejados e articulados por
certas regras acordadas no colectivo podem solucionar problemas concretos deste
colectivo. (...) Os conhecimentos que vingam sao aqueles que tém uma prova concreta
quando testados na soluc¢do de problemas objetivos.

Portanto, a apropria¢ao dos conceitos matematicos se da em agdes colaborativas, posto
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que, para a Teoria Historico-Cultural, a aprendizagem ¢ sempre uma atividade social. A respeito
da acdo colaborativa, ¢ importante trazer o alerta feito por Martinez e Pederiva (2014): essa
acdo ndo garante o desenvolvimento, mas cria possibilidades para que acontega. Essas
atividades colaborativas visam ndo propriamente a ensinar as crian¢as em idade pré-escolar a
desenvolver conceitos matematicos, mas, por meio dessas experiéncias, a aprender a observar,
realizar comparagdes e classificacdes, generalizar e abstrair, tirar conclusdes (BOZHOVITCH,
1987).

Os conceitos matematicos ndo sdo apropriados de maneira linear, ndo ¢ preciso
aprender um numero de cada vez ou ter experiéncias com material de manipulagdo, depois com
registros graficos e so6 depois abstrair. Embora a Teoria Histérico-Cultural defenda a
periodizacdo do pensamento em que nos primeiros anos este ¢ vivido motor ou pratico, depois
se converta em figurativo e na adolescéncia em verbal discursivo (ELKONIN, 1987a);
Zaporozhets (2002) desenvolveu a ideia de pensamento visual operacional, visual imagético e
pensamento discursivo. Chamamos a atengdo para o fato de que nos chamados pensamento
visual operacional e visual imagético, devéssemos substituir visual por sensorial, considerando
que bebés e criancas que ndo enxergam também se apropriam da realidade objetiva por meio
sensorial, entdo, embora sejam necessarias outras pesquisas para comprovar, julgamos
conveniente ndo limitar o pensamento pratico e o imagético ao campo visual, mas ao sensorial.

A transi¢do de uma forma de pensar a outra ndo ocorre linearmente. Nessa danca
sistémica em que nos constituimos humanos, uma forma de pensar nasce da anterior e, no
momento em que o pensamento imagético ou figurativo ganha centralidade, o pensamento
pratico ndo desaparece e o pensamento verbal-discursivo ¢ gestado. Evocando uma méaxima do
Materialismo Histdrico-Dialético, Zaporozhets (2002) lembrou que o desenvolvimento
cognitivo comega na percepcao sensorial da realidade, ascende aos conceitos teoricos e retorna
modificado a realidade. Assim, ¢ a partir da experiéncia sensorial que ascende ao pensamento
figurativo, deste ao discursivo ou tedrico. Todavia, embora haja periodos em que se consolida
cada tipo de pensamento, e estes dependam da situagdo de vida e educacdo mais do que da idade
cronoldgica, o raciocinio comega a se formar ja na idade pré-escolar e o sensorial-operacional
pode ocorrer mesmo entre pessoas adultas, quando estas precisam se apropriar do uso de objetos
até entdo desconhecidos (ZAPOROZHETS, 2002).

E importante ainda salientar, a titulo de sintese deste topico, que os conceitos
matematicos se encontram inter-relacionados: apropriamo-nos do conceito de numeros
relacionando grandezas e medidas, elaborando mapas para nos mover pelos ambientes;

exploramos o espago e as formas que o ocupam estabelecendo estimativas e testando-as,
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realizando operagdes numéricas; tomamos decisdes levantando possibilidades, organizando
dados numéricos em tabelas e graficos. Percebemos posicdes no espago discriminando objetos
ou cenarios, aprendendo sobre simetria, perspectiva e propor¢do, que nao sdo contetidos
exclusivos da matematica, mas conhecimentos necessarios para produzir e fruir arte e para
compreender o mundo. Apropriamo-nos do uso de signos, como setas indicando direita,
esquerda, em cima, embaixo; registros de quantidades por meio de tracos, circulos ou quaisquer
outras formas. Todas essas experiéncias mediadas pela linguagem, apropriando-nos do
vocabulério utilizado para expressar relacdes espaciais, quantidades, probabilidades e, enfim,
compreender o mundo, tomar consciéncia da realidade objetiva.

Assim como os conceitos relacionados ao campo matematico ndo sao apropriados de
maneira isolada, ¢ preciso o uso da linguagem para organizar o pensamento; comparagao e
classificag@o ndo se restringem a objetos em seus atributos e disposi¢do espacial ou temporal,
mas sdo imprescindiveis para se apropriar de conceitos das diversas ciéncias. E nessa dinamica
¢ que sdo apropriados. Por isso, faz sentido que o curriculo da Educagao Infantil seja organizado
em campos de experiéncias, pois os conceitos matematicos ndo sdo exclusivos nem restritos ao

campo “Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformagdes”.

A seguir, discutimos o percurso teoérico-metodologico da nossa pesquisa.
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4. “INDO EU, INDO EU A CAMINHO DE VISEU”
PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

Indo eu, indo eu

a caminho de Viseu,
encontrei o meu amor,
ai Jesus que [d vou eu!
Ora truz, truz, truz,
Ora trds, trds, trds!

Ora chega, chega, chega,
Ora arreda ld pra trds!

Indo eu, indo eu

a caminho de Viseu,
escorreguei, torci o pe,
ai que tanto me doeu!
Ora truz, truz, truz,
Ora tras, tras, tras!

Ora chega, chega, chega,
Ora arreda ld pra trds!

Vindo eu, vindo eu

da cidade de Viseu,
deixei [d o meu amor,

0 que bem me aborreceu!
Ora truz, truz, truz,
Ora tras, tras, tras!

Ora chega, chega, chega,
Ora arreda ld pra trds!

(INDO eu, indo eu a caminho de Viseu.
Cangdo portuguesa de dominio popular)

Imagem 8: “Amizade” — Desenho produzido por Aurora

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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4.1. Teoria Historico-Cultural

Uma vez que método significa caminho, pomo-nos a apresentar nosso percurso
metodoldgico, “ora zus, truz, truz, ora zas, tras, trds”, as vezes encontramos obsticulos a
superar, outros tantos mananciais onde repousar ou ainda surpresas a interpretar. Essa canc¢ao
também guarda relagdes com a teoria e seu método por nés adotados nesta busca, segundo os
quais o desenvolvimento humano se faz de uma maneira dialética, com momentos de evolucao,
involugdo e revolucdo, por meio de saltos qualitativos. Assim vamos nds, perseguindo os
objetivos da nossa pesquisa.

A Teoria Histérico-Cultural surgiu no inicio do século XX, entre os anos 1928-1932,
na Russia, a partir de trabalhos realizados por Lev Semionovitch Vigotski, Aleksandr
Romanovitch Luria e Aleksei Nikolaevitch Leontiev. Esse trio (¢roika, em russo), congregou
ao redor de si um nimero grande (em quantidade e em qualidade) de pesquisadores na produgao
desta nova e ampla teoria.

Van Der Veer e Valsiner (2014) apontaram que Vigotski e Luria escreveram vérias
exposicdes da Teoria Historico-Cultural entre 1928 e 1931, discutindo a relacdo entre o
comportamento animal e o comportamento humano. Segundo eles, o primeiro livro que, de fato,
tratou de diversos temas historico-culturais foi “O comportamento de animais e do homem?”,
escrito por Vigotski nos anos 1929-1930, e o segundo, “Estudos sobre a historia do
comportamento. Primata. Primitivo. Crianga”, publicado em 1930, produzido
colaborativamente por Vigotski e Luria.

Esse interesse ndo se deu por acaso, mas fez eco a uma preocupacao da Psicologia nas
décadas de 1920 a 1930. Buscava essa ciéncia entender a psique humana por meio das
comparagdes entre o ser humano e os outros animais; a cultura ocidental e a “primitiva”; o
adulto e a crianca (VAN DER VEER; VALSINER, 2014). Vigotski, portanto, motivou-se pela
necessidade de entender como o ser humano se constitui como tal, diferenciando-se das demais
espécies animais, compartilhando de uma busca efervescente no seu tempo.

A concepgdo de que o ser humano nio nasce pronto, mas se constitui como tal vem
das raizes marxistas dessa teoria. Hungaro (2014) apresentou uma sintese importante e clara
acerca desse conceito em Marx, segundo o qual o processo de constituicdo do ser humano
guarda estreita relacdo com a apropriacdo da cultura humana, isto ¢, com o fato de o ser singular
(ontogése) tomar como suas as produgdes genéricas (filogénese) — do género humano. Em suas
palavras, “somos mais humanamente desenvolvidos quanto mais nos apropriamos de nossa

esséncia genérica. [...] pode-se aferir em que medida a “natureza humana” genérica foi
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apropriada pelo ser singular, em que medida se tornou sua “natureza humana” (HUNGARO,
2014, p. 44).

Essa apropriagdo, ou seja, tornar propriedade do singular, no sentido de fazer parte do
sujeito, de sua constitui¢ao, aquilo que ¢ producao do género humano, ¢ papel da educacdo. No
entendimento de Mello (2015, p. 2), a principal contribuicdo da Teoria Historico-Cultural, para
a Educacdo em geral, e para a Educagdo Infantil em particular, consiste nas discussdes sobre
“quem ¢ o ser humano, como ele se desenvolve, como aprende e como se humaniza [...] ou
seja, como forma o pensamento, a fala, a memoria voluntaria, como aprende a controlar sua
vontade, como forma capacidades, habilidades e aptiddes”. Em resumo, como desenvolve as
qualidades especificamente humanas.

Desse modo, fica claro que a Teoria Histérico-Cultual coloca no centro do seu
interesse compreender o desenvolvimento humano, a partir da unidade dialética entre as linhas
natural (biologica) e cultural (historica e social). Vigotski (1932/2012b, p. 254) define o
desenvolvimento como um “processo continuo de automovimento, que se distingue, em
primeiro lugar, pelo permanente aparecimento e formag¢do do novo, nao existente em estagios
anteriores. Esse ponto de vista sabe captar no desenvolvimento algo essencial para a
compreensdo dialética do processo”.

E importante pontuar que essa teoria se embasa no Materialismo Histérico-Dialético,
pois, de acordo com Duarte (2011), ndo € possivel compreender Vigotski separando-o de seus
fundamentos teorico-filosoficos. Essa base lhe confere a visdo de mundo a partir de alguns
principios centrais, como as categorias: totalidade, mediacao e contradi¢ao (CURY, 2000), ou
totalidade, movimento ¢ contradicao (MARTINS, 2015; MARTINS; MARSIGLIA, 2015).

A respeito da totalidade, Martins e Marsiglia (2015) afirmaram que a realidade se
compde de fendmenos intervinculados e interdependentes, dai a impossibilidade de observar
apenas as partes ou aspectos isolados que a constituem. Ao olhar para o desenvolvimento
infantil, por exemplo, ndo ¢ possivel ver um aspecto por vez, mas o sujeito na sua totalidade:
cognicado, afeto, linguagem, pensamento, vontade, aten¢do, percep¢ao, memoria e tudo o mais
que o constitui.

A mediacdo expressa as relagdes concretas e contraditorias de um fendmeno com os
demais. Indica que “nada ¢ isolado” (CURY, 2000, p. 43) nem cristalizado, pois, além da
contradi¢do, implica historicidade e totalidade.

O principio do movimento apresenta a constante transformacao da realidade. Ora, se a
historia da humanidade ¢ concebida como um processo situado no tempo e no espago, ndo ha

como imaginar que o ser humano seja o mesmo desde o neandertal até o sapiens sapiens, ou
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que a forma de ser crianga ¢ idéntica em qualquer tempo ou em qualquer cultura. O
Materialismo Histdrico-Dialético se interessa pelas determinagdes do real, que nao se trata de
determinismo, mas das condi¢cdes materiais para que os fendmenos ocorram. Assim, a
revolugcdo tecnologica, por exemplo, tem apresentado novas determinagdes que provocam
novas necessidades e, portanto, novas formas de se colocar no mundo.

Dessa forma, “o desenvolvimento revela-se como resultado da acumulagdo de
mudangas quantitativas expressas em mudangas qualitativas, posto que toda transformagao ¢
uma passagem da quantidade a qualidade” (MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p. 11, grifos das
autoras).

Quanto ao principio da contradicdo, trata-se da “unidade indissolivel dos opostos que,
contrapondo-se a si mesmos, se transformam continuamente” (MARTINS; MARSIGLIA,
2015, p. 11). Entende-se, pois, que o desenvolvimento ¢ a sintese da luta dos contrarios, uma
vez que o movimento da contradi¢cdo produzida na histéria é que caracteriza a dialética do
processo.

Outras herangas do pensamento Materialista Historico-Dialético sdo a compreensdo
da constitui¢do do ser humano a partir do trabalho, a importancia da cultura na tarefa de
constituir-se como ser humano e o entendimento do desenvolvimento como ato dialético e
revolucionario, ndo linear, bem como o papel indelével das relagdes com outros seres humanos
Nesse processo.

Ou seja, na busca de compreender o processo de constituicdo humana, tendo como
base filosofica dos estudos o Materialismo Historico-Dialético, Vigotski, Luria e Leontiev
identificaram o trabalho social como raiz.

Em 1876 Engels escreveu uma obra emblemadtica intitulada “O papel do trabalho na
transformagdo do macaco em homem”. Nessa esteira, os fundadores da Teoria Historico-
Cultural compreenderam o trabalho como a atividade que propiciou o desenvolvimento da
humanidade, sua cultura, seus instrumentos, a propria linguagem humana. Duarte (2011, p. 282-

283) enfatizou que, para Vigotski, que assumiu uma perspectiva marxista, o pensamento

¢ produto das relagdes entre os seres humanos e a realidade objetiva, relagdes essas
direcionadas pela busca de satisfacdo das necessidades humanas, lembrando-se que
tal satisfagdo ¢ realizada por meio do trabalho social, que implica a produgdo de
instrumentos, isto ¢, de meios de produgdo e o estabelecimento de relagdes sociais
entre os seres humanos. Ao se relacionarem, de forma objetiva e social, por meio do
trabalho, com a realidade, seres humanos vao, historica e socialmente, formando o
pensamento que, justamente para melhor captar essa realidade, precisa desenvolver
graus cada vez mais elevados de abstragio e generalizagio. E no interior desse mesmo
processo que se desenvolve também a fantasia. Pensamento realista e fantasia t€ém a
mesma origem, a capacidade de abstragdo e generalizagdo que o pensamento humano
vai desenvolvendo na atividade social.
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Vemos, pois, que de acordo com essa concepgao, o trabalho ¢ a atividade que confere
ao ser humano uma natureza distinta dos outros animais. Nao se nega que outras espécies
também realizem atividades laborais, porém, o trabalho humano, social, ¢ diferente do trabalho
nas outras espécies animais uma vez que estas sdo movidas exclusivamente pela necessidade
de sobrevivéncia, enquanto os seres humanos, ao trabalharem para resolver sua necessidade de
sobrevivéncia, criaram — e continuam criando — ferramentas e signos, dentre eles a linguagem,
para essa resolucdo e criando outras necessidades. Dessa forma, os seres humanos, pelo
trabalho, modificam a natureza e a si mesmos.

E nesse contexto que se apresenta a categoria atividade principal como aquela que
governa o desenvolvimento multilateral dos seres humanos. Segundo a Teoria Historico-
Cultural, a cada periodo do desenvolvimento, entre as diversas atividades realizadas pelas
pessoas, tem uma principal que guia seu desenvolvimento. Assim, o trabalho social ¢ a atividade
principal na vida adulta, o estudo na adolescéncia e a brincadeira na infancia (BOZHOVICH,
1987).

Nessa concepgdo, o trabalho, assim como as demais atividades principais a cada
periodo, tem um papel primordial na constituicdo do ser humano. Por meio dele ¢ que se
organiza o pensamento realista, mas ndo apenas este, como também os processos de abstracao
e generalizagdo, essenciais ao processo de apropriagdo da cultura, portanto também dos
conhecimentos produzidos e sistematizados ao longo da historia humana, e ainda a imaginagao,
sem a qual a realizacao das necessidades humanas sobre a terra seria por demais precaria, uma
vez que ¢ por essa fun¢do complexa que a pessoa consegue antever, planejar suas agoes,
combinando solugdes anteriores e criando solu¢des para novas situacdes.

Vigotski (1930/2009) assumiu a fantasia como um conceito que nao se identifica com
o devaneio, mas com a capacidade imaginativa e de criagcdo, que ndo nasce de forma espontanea,
mas se engendra na experiéncia. Ele advertiu para o fato de que, em geral, acredita-se que a
imaginacdo seja mais vasta na crianca do que na pessoa adulta, mas que isso ndo procede,
exatamente porque esta tem mais vivéncias; ocorre que a crianga acredita na sua imaginagao,
enquanto a pessoa adulta desconfia dela. Dai também decorre a importancia de as pessoas
adultas, especialmente docentes, proporcionarem experiéncias, a partir da literatura, das artes
em geral, da matematica, das ciéncias, filosofia e tecnologias, a fim de proporcionarem a
ampliac¢do do repertdrio infantil, alargando sua possibilidade de imaginacao e criacao.

Martins (2015) apontou como um conceito central da Teoria Histérico-Cultural:
fungdo psiquica superior, que ocorre em razao do desenvolvimento cultural e promove o

dominio da conduta, também chamado de autorregula¢do. Pensar de modo particular nas
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contribui¢des, ou ainda melhor, olhar para a educacdo da primeira infancia pela lente da Teoria
Historico-Cultural conclama a uma discussao acerca de trés conceitos igualmente fundamentais
dessa teoria: periodizacdo do desenvolvimento infantil, situagdo social de desenvolvimento e
neoformagdes (TOLSTIJ, 1989; VIGOTSKI, 1932/2012b).

A periodizacdo ocorre em trés épocas: primeira infancia, infancia e adolescéncia. Cada
uma composta por dois periodos: na primeira infancia, ocorrem o primeiro ano (0 a 1 ano)'® e
a idade inicial (1 ano a 3 anos); a infancia ¢ composta pelas idades pré-escolar (3 anos a 6 anos)
e escolar (6 anos a 11 anos); e adolescéncia, na qual os sujeitos vivem a adolescéncia inicial
(11 anos a 13 anos) e a adolescéncia propriamente dita (13 anos a 17 anos). Nesses periodos,
h4 uma alternancia da predominancia do par dialético crianga-outra pessoa, em que o afeto
ocupa o centro, € o sistema crianga-objeto, em que o foco se encontra sobre o desejo de
conhecer. Nas palavras de Elkonin (1987a, p. 122),

no desenvolvimento infantil tem lugar, por um lado, periodos nos quais
predominam os objetivos, motivos e normas das relacdes entre as pessoas e
nesta base o desenvolvimento da esfera motivacional e das necessidades; por
outro lado, periodos nos quais predominam os procedimentos socialmente
elaborados de acdo com os objetos e, sobre esta base, a formagao das forgas
intelectuais cognoscitivas das criangas, suas possibilidades operacionais
técnicas.

Para entender essa periodizagdo ndo basta descrever as caracteristicas, mas explicar
por que ocorrem essas mudangas a cada periodo. De modo que ¢ preciso considerar as fungdes
psiquicas que, no sistema interfuncional, se destacam e conduzem o processo, tendo as outras
funcdes como auxiliares; a periodizacdo do pensamento, que também ocorre dialeticamente,
em que uma forma de pensamento se transforma na seguinte; bem como o conceito de atividade,
que também dialeticamente se coordena em atividade principal e atividades auxiliares. Todo
esse processo estd vinculado a situagdo social de vida e educacio dos sujeitos.

E necessério reafirmar que, “ndo ha nem pode haver outro critério para distinguir os
periodos concretos do desenvolvimento infantil ou das idades sendo as formagdes novas, gragas
as quais se pode determinar o essencial em cada idade” (VIGOTSKI, 1932/2012b, p. 254).
Desenvolvimento ¢ o surgimento do novo, portanto, no curso do periodo ocorrem
aprendizagens graduais que se expressam como um salto qualitativo, que podemos identificar

como neoformagdes.

15 As idades apresentadas entre parénteses servem de pardmetro, mas ndo fixas, uma vez considerada a unidade
dialética entre as linhas natural e cultural do desenvolvimento, o que significa dizer que a passagem de uma
idade a outra ndo ¢ garantida pela passagem cronoldgica do tempo, estd diretamente relacionada a situagdo de
vida e educacdo dos sujeitos.
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Cada idade possui sua estrutura propria, organizada em linhas principais e auxiliares,
porém funcionando como um sistema em movimento. Um processo ¢ engendrado no anterior
e, ao deixar de ser principal ndo desaparece, mas ocupa um papel diferente, secunddrio, auxiliar.
Assim ocorre com as fungdes psiquicas: no primeiro ano, a centralidade ¢ da triade percepgao-
afec¢do-agdo; por meio das experiéncias oportunizadas pelas pessoas adultas com quem o bebé
convive (na familia e na escola das infancias), a percep¢do comega a se destacar e ocupara o
lugar principal no desenvolvimento da crianga na idade inicial; também impulsionada pelas
experiéncias, a memoria comegard a se destacar até que tome o centro como a fungdo que
organizara o sistema interpsiquico da crianca na idade pré-escolar.

As mudangas que ocorrerdo a cada periodo sdo provocadas pela atividade da crianga e
também esta depende da situagdo concreta da vida. Entre tantas atividades que ela realiza, a
cada periodo tem uma principal, que provoca as mudancas mais importantes no psiquismo e
outras que auxiliam as principais no processo do desenvolvimento multilateral. A atividade
principal do primeiro ano ¢ a comunicagao emocional direta com a pessoa adulta tendo em vista
a apropriacdo da experiéncia social do bebé. Na idade inicial, a atividade principal ¢ a objetal
manipulatdria, por meio da qual a crianga bem pequena apreende os procedimentos socialmente
elaborados de utilizagdo dos objetos, aprendizagem essencial para a brincadeira. Na idade pré-
escolar a atividade principal € a brincadeira de papéis sociais por meio da qual a crian¢a pequena
descobre a existéncia de certas fungdes sociais e normas de conduta, comeca a conquistar a
capacidade de autorregular sua conduta e o desenvolvimento da imagina¢do e da substitui¢ao
simbolica, tdo essenciais para as aprendizagens na idade escolar (TOLSTIJ, 1989).

Nesse sistema interfuncional, algumas atividades auxiliares também se encaminharao
para se tornar atividade principal no proximo periodo, como a manipulagio de objetos, que no
primeiro ano ¢ auxiliar e ao se complexificar se torna principal no primeiro ano, e a atividade
de substituicao simbolica no primeiro ano que se converte em brincadeira de papéis sociais na
idade pré-escolar. Todavia, assim como as fungdes psicoldgicas, que nem todas terdo um
momento de centralidade e nem por isso deixam de ter um importante papel no
desenvolvimento humano, também as atividades auxiliares nem todas se converterdo em
principais, como as atividades artisticas (desenho, musica, dramatizacdo, modelagem) e de
constru¢ado, descritas por Venguer (1987), Zaporozhets (1987a) e Mukhina (1996).

Embora a atividade principal do periodo seja a brincadeira, que terd maior for¢a na
transi¢do do pensamento pratico ao imagético e no desenvolvimento da imaginagao, por meio
dessas atividades auxiliares, orientadas e compartilhadas pelas professoras e professores da

escola das infancias, as criangas aprendem sobre orientacdo espacial, padrdes sensoriais de cor,
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forma, dimensdo com vistas a comparar e classificar objetos, palavras e conceitos. Ou seja, a
se orientar e a construir uma imagem cada vez mais fidedigna desse mundo do qual fazem parte.

A cada periodo muda a captacdo do real pela crianga, em razao do seu amadurecimento
e das experiéncias vividas, por isso evocamos o desenvolvimento do pensamento, que pode
ocorrer a partir dos niveis de generalizagdo: sincrético, por complexo e conceitos cientificos
(VIGOTSKI, 1934/2012¢) ou da atividade da crianga: efetivo ou motor vivido; figurativo;
abstrato ou l6gico-discursivo (LEONTIEV, 2004). Reiteramos que também essa periodizagao
do pensamento acontece de maneira sistémica, uma forma de pensar engendra a proxima a
depender das experiéncias, das necessidades e motivos que impulsionardo essa transi¢ao.
Decorre dai a importancia de a professora ou professor conhecer em que momento a crianga se
encontra e atuar na sua zona de desenvolvimento proximal para impulsiona-la ao préoximo
periodo.

E necessario entender que na fase inicial da vida aprende-se pela experiéncia pratica,
pegando, manipulando objetos, ouvindo palavras, imitando a emissdo sonora e gestual; que por
meio dessas experiéncias sensoriais se forma o pensamento figurativo, ou seja, a imagem dos
objetos comeca a se formar na mente e entdo sera possivel representa-los por meio do desenho
e depois pela escrita. Assim como a importancia do desenvolvimento da fala para generalizar a
palavra, compreender que cada objeto tem um nome e, a partir dessa generalizagdo, fazer as
primeiras incursdes no planejamento de agdes.

Tomemos a defini¢do de neoformacgdes de Vigotski (1932/2012b, p. 254-255) como
“as mudangas psiquicas e sociais que se produzem pela primeira vez em cada idade e
determinam, no aspecto mais importante e fundamental, a consciéncia da crianga, sua relagao
com o meio, sua vida interna e externa, todo o curso do desenvolvimento nesse periodo”.
Também seu desenvolvimento ocorre em sistema dinamico, algumas ocupam papel central,
outras sdo secundarias. E, assim como todo o desenvolvimento humano, necessitam da
interven¢do de outros humanos para que ocorram.

Segundo Vigotski (1932/2012b) a imitagdo, por meio da qual os bebés adquirem novas
formas de comportamento, ¢ uma das principais neoformag¢des no primeiro ano, assim como a
consciéncia primaria da comunidade psiquica, chamada de proto-nds. A partir dessa
consciéncia primaria do nds, que antecede a consciéncia primaria do eu, se desenvolve a
necessidade de comunicagdo do bebé, que se transformara no periodo seguinte, de emocional
direta em comunicacdo pela linguagem. Na idade inicial, as principais neoformacdes sdo a
funcdo comunicativa da linguagem e o entrecruzamento entre pensamento e linguagem, que

permitird a crianga operar com signos e pensar por imagens. Na idade pré-escolar, as principais
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neoformagdes sdo a imaginagdo, tdo necessaria ao planejamento de acdes, resolugdo de
problemas e criagdes artisticas, cientificas, técnicas; bem como a autorregulagdo da conduta.
Por meio da brincadeira, a crianga se torna capaz de controlar seus impulsos e vontades,
controle esse que serd indispensavel no periodo seguinte de escolarizagdo e na vida cotidiana.

De acordo com Elkonin (1987a), ndo ¢ suficiente estudar o que ocorre em cada periodo
do desenvolvimento, ¢ fundamental entender por que a crianga passa de um estagio a outro e,
na opinido do autor, essa resposta se encontra no estudo das transi¢oes. Estas foram definidas
por Bozhovich (1987) como periodos de crise entre uma idade (periodo) e outra, que demarcam
o fim da idade precedente e o inicio da seguinte. Dessa forma, posto que ao final de cada periodo
surge uma neoformacao central, como sintese ou resumo de todo o desenvolvimento psiquico
ocorrido na idade que termina, essa neoformagdo ¢ também ponto de partida para a formagao
da personalidade da crianca na idade que se inicia (BOZHOVICH, 1987).

Mukhina (1996) explicou que as transi¢des sdo marcadas por uma insatisfagdo da
crian¢a com o lugar que ocupa nas relagdes sociais, assim como pelo desejo de mudar de lugar.
Uma vez que aprendeu coisas novas e teve sua psique reorganizada, seus conhecimentos e
possibilidades de acdo provocam uma mudanca de interesses. Aquilo que a interessava na idade
anterior (tanto no que diz respeito as acdes quanto as relacdes sociais) ja ndo interessa mais,
todavia as condigOes para atuar de maneira diferente ainda ndo estdo disponiveis, assim ocorre
a crise, “‘o velho ja ndo satisfaz a crianga e o novo ainda ndo foi forjado” (MUKHINA, 1996,
p. 62).

Segundo Elkonin (1987a), as crises ocorrem quando se rompe a correspondéncia entre
as possibilidades operacionais (intelectuais) da crianga e os objetivos e motivos da atividade
(afetivos) sobre os quais se formaram. Surge, portanto, uma nova necessidade que nado
corresponde mais ao que estava posto. Isso reorganiza a situa¢ao da crianga no mundo.

Defendendo a ideia de que os seres humanos nascem com o seu desenvolvimento em
aberto e levam mais tempo para construir sua autonomia, Pino (2005, p. 46, grifo do autor)
afirmou que “a aparente condi¢@o de inferioridade e de prematuridade do bebé humano, em vez
de constituir uma perda e um obstaculo ao seu desenvolvimento, representa, pelo contrario, um
enorme ganho e um grande meio de desenvolvimento, uma vez que possibilita que possa ser
educado”. Educagdo, nada mais ¢ que se beneficiar da experiéncia cultural da espécie humana
para se tornar um humano. Para a Teoria Historico-Cultural, portanto, a cultura nos engendra a
humanidade. E cultura ¢ entendida como a produc¢do material e imaterial da humanidade sobre

a terra: a filosofia, a arte, a linguagem, a matemadtica, a ciéncia, a tecnologia, o artesanato, o
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folclore, enfim, a produc¢do de vida dos seres humanos. Uma produgdo que carrega em si
significagdes, conforme Pino (2005, p. 59, grifos do autor):

Se [...] por cultura for entendido o conjunto das produ¢des humanas, as quais,
por defini¢do, sdo portadoras de significagcdo, ou seja, daquilo que o homem
sabe e pode dizer a respeito delas, entdo o nascimento cultural da crianga (ou
seja, de cada individuo humano em particular) ¢ a porta de acesso dela ao
universo das significacdes humanas, cuja apropriagdo ¢ condi¢do da sua
constituicdo como um ser natural.

Pino (2005) afirmou com isso que a cultura ¢, a0 mesmo tempo, condi¢do e produto
da constituicdo do homem como humano, bem como que a apropria¢do da cultura se faz por
meio da apropriagdo dos meios de acesso a ela, quais sejam os signos, na relacdo de colaboragao
com o outro humano, detentor da significacdo. Assim, no movimento de apontar da crianga que
ainda ndo domina a palavra, ¢ o outro que lhe atribui significacdo, somente depois esse ato sera
significativo para a crian¢a também.

De acordo com Saviani (2011, p. 13),

a natureza humana nao ¢ dada ao homem, mas ¢é por ele produzida sobre a
base da natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho educativo € o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade
que ¢ produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens.

Dessa forma, na relagdo com os outros humanos ¢ que a crianga vai se apropriando da
cultura, aprendendo sobre o que ¢ ser humano, desenvolvendo suas fungdes mentais superiores,
que ¢ onde estd a chave da diferenca entre os humanos e os outros animais

De acordo com Vigotski (1931/2012a) hé dois planos do desenvolvimento: o natural
(bioldgico) e o cultural (social), “que se interpenetram de tal maneira que s6 por abstragdo ¢
possivel separa-las” (PINO, 2005, p. 31). Sdo dois planos distintos, mas nao dicotdmicos, em
relacdo dialética um oferece bases para o outro e ndo desaparece com o surgimento desse outro.
Ou seja, a cultura pressupde a natureza e modifica-a.

Assim, as fungdes psicoldgicas se ddo, igualmente, em dois processos. Para a Teoria
Histérico-Cultural, nossas fungdes psiquicas (percep¢ao, memoria, atengao, pensamento) sao a
principio primarias (também chamadas de elementares, naturais ou bioldgicas), muito ligadas
aos instintos; inscrevem-se nas estruturas biologicas da espécie. A partir do processo de
educacdo, tornam-se superiores (culturais, simbolicas ou complexas), mais refinadas;
inscrevem-se na historia social dos seres humanos. Todavia, esses dois planos relacionam-se
dialeticamente, “se fundem entre si a ponto de constituirem um sistema mais complexo, o que
explica a dificuldade que temos para compreender seu funcionamento. Elas se interpenetram

de tal maneira que s6 por abstracdo ¢ possivel separa-las” (PINO, 2005, p. 31).
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De acordo com Vigotski (1931/2012a), as fungdes naturais ndo desaparecem,
continuam existindo dentro das culturais. Assim, a cultura ndo cria, apenas utiliza, modifica e
coloca a servigo do ser humano o que lhe da a natureza.

Pino (2005) enfatizou que esse processo ocorre em dois tempos (antes e depois) e em
dois planos (social e pessoal). Ou seja, essas fungdes iniciam-se como processos sociais € so
depois sdo individualizadas. Esse processo foi chamado de internalizacdo por Vigotski
(1931/2012a) e de conversdo por Pino (2005), pois as fungdes naturais ndo deixam de existir,
antes, servem de apoio e trampolim para que se desenvolvam as fung¢des culturais; assim como
as relacdes humanas sao transpostas do plano social para o plano pessoal.

De acordo com Pino (2005), Vigotski tomou a ideia de Marx e Engels (2009), segundo
a qual ndo ¢ a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia e a
ampliou para todas as fungdes superiores (ou culturais), assim, “pensamento, linguagem,
consciéncia, percep¢do, memoria etc. ndo preexistem as condi¢des reais de existéncia criadas
pelos proprios homens, mas emergem a partir delas” (PINO, 2005, p. 106). Portanto, sdo as
condi¢des de existéncia criadas pelos humanos que engendram essas fungdes.

A escola de Vigotski ndo nega o plano biologico, mas entende que ¢ imprescindivel a
transmissdo da cultura por meio das relagcdes entre as pessoas e mediada por instrumentos e
signos para que o sujeito se aproprie das qualidades humanas. E ao nos referirmos ao termo
transmissdo estamos pensando em apresentacdo de forma colaborativa para que a experiéncia
coletiva (filogénese) seja apropriada pelo individuo (ontogénese).

Pino (2005, p. 153, grifo do autor) denunciou a imensa contradi¢do que marca as
sociedades humanas: “o abismo profundo que sapara a significagdo que os bens culturais,
materiais e imateriais, tém, particularmente hoje, para os homens e o nlimero absurdamente
elevado dos que sao excluidos do acesso a eles, ndo por obra da natureza, mas por obra exclusiva
dos proprios homens”.

Este autor, baseado nas descobertas da sequenciacdao do genoma humano, defendeu
que se “as diferencas gendmicas entre o homem, o chimpanzé e o rato sdo extremamente
pequenas [...] o desenvolvimento do encéfalo humano ndo ¢ fruto de nenhuma mudanga
profunda do material genético. Por qué? Sem duvida, porque o meio cultural do homem tomou
o lugar dos genes” (PINO, 2005, p. 154). Portanto, a cultura afeta a fisiologia e a bioquimica
do cérebro.

E, pois, por for¢a da cultura, em movimento dialético de apropriagdo dos signos e
instrumentos, que a sensagdo inferior se converte em sensagao superior, a memoria mecanica

se converte em memoria logica, a atencao involuntaria em voluntaria, a imaginacao reprodutiva
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em criativa, a vontade impulsiva em previsora, o pensamento figurativo em conceitual. Uma
conversao que se faz pela incorporacgdo, onde um tipo de fung@o ndo desaparece no outro.

E o que seria o meio cultural? Segundo Pino (2005), ¢ a totalidade de condicdes de
existéncia criadas pelos seres humanos ao longo da historia dos povos. Essa historia deve ser
apropriada pelas novas geracdes e a escola, na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, assume
o desafio de produzir pontes de acesso aos bens culturais para todas as pessoas, a fim de que
desenvolvam suas maximas possibilidades humanas.

Dessa forma, apoiar-se nessa perspectiva tedrica nos ajuda a olhar para a Educacdo
Infantil a partir de um prisma de apropria¢do da cultura humana, com a finalidade de que a
crianca desenvolva suas maximas possibilidades e, apropriando-se, objetive-se e deixe de

heranca para as futuras geragdes essa cultura melhorada e ampliada.

4.2. Bordado Metodologico

Recuperando o objetivo deste estudo, que consiste em analisar o processo de
apropriagdo de conceitos matematicos na Educacao Infantil a luz da Teoria Historico-Cultural,
nossa proposta metodoldgica, em consonancia com a perspectiva tedrica que a sustenta,
pressupoe as produgdes humanas como histéricas e sociais.

Essa coeréncia ¢ imprescindivel e, por assim dizer, um trabalho de desbravamento, de
ndo repeticao de algo ja produzido, uma vez que o curso da histdria se modifica constantemente,
pois o ser humano, ao modificar a natureza, modifica a si mesmo (MARX, 2017). Nas palavras
de Pino (2005, p. 29-30), “o homem ¢ a Unica espécie de que se tem noticia que consegue
transformar a natureza para criar seu proprio meio em funcdo de objetivos previamente
definidos por ele e que, ao fazé-lo, transforma-se ele mesmo, assumindo assim o controle da
propria evolugdo™.

Além disso, Vigotski (1931/2012a) afirmava que novos problemas cientificos
conduzem a novos métodos e técnicas de investigagdo, posto que objeto e método de pesquisa
guardam estreita relagdo. Assim, o método precisa ser adequado ao objeto que se estuda. Nem
todo método corresponde ao estudo de qualquer objeto.

Sendo nossa pesquisa ancorada na Teoria Histérico-Cultural, elegemos como caminho
o método genético-instrumental, criado por Vigotski (1931/2012a). Tendo em vista que esta

teoria foi engendrada no Materialismo Historico-Dialético, as categorias totalidade, contradi¢ao
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e mediacdo estdo nela presentes. Vigotski apresentou trés momentos importantes em que se
apoia seu método:

1) Diferenciar a andlise do objeto da analise do processo, ou seja, em vez de estudar o
objeto de maneira estanque, analisd-lo no processo, tendo em vista sua génese, fungdo e
estrutura; analisd-lo em movimento, percebendo suas contradi¢cdes, determinagdes sociais e
condigdes historicas.

Dessa forma, em nossa pesquisa lancamos o olhar sobre os processos de apropriagdo
de conceitos matematicos buscando, através das observagdes e didlogos conversacionais com
as criangas e professora — iluminadas pela teoria — identificar e analisar as estratégias utilizadas
pela professora para apresentar os conceitos as criancas e os indicios de que estas tém se
apropriado desses conceitos. Olhando para o processo e ndo para o produto do objeto em tela.

De acordo com Martins (2015, p. 84), “a analise do processo visa aos momentos
dindmicos que marcam a histéria do desenvolvimento de determinado fenomeno”. Por isso,
analisamos os procedimentos da professora, as estratégias utilizadas para apresentar a cultura
as criancas, pois ¢ papel da educagdo escolar superar, por incorporacdo € nao por negacao, o
conhecimento do cotidiano. Ou seja, ajudar a crianca na primeira infincia a tomar consciéncia
do conhecimento que traz das experiéncias de casa, da vida didria, que sdo vividas empirica e
naturalmente, para olha-lo e sintetizd-lo por meio da apropriagdo dos conhecimentos
produzidos e organizados no curso da histoéria.

2) Ultrapassar a tarefa descritiva em funcdo da explicativa; trazer a luz as relagdes e
nexos dindmico-causais que constituem a base de todo o fendomeno. Isto ¢, a explicagdao
cientifica do fendmeno estudado, a superagdo da aparéncia pela esséncia do fendmeno, pelas
“relagdes efetivas que se ocultam por tras da aparéncia externa de algum processo”
(VIGOTSKI, 1931/2012a, p. 103). A fim de encontrar o que esta para além da aparéncia, ¢
necessario identificar as mediagdes presentes no processo, assim como as contradigdes nas
quais ele se movimenta, tendo em vista a andlise do processo como unidade e ndo partes
isoladas, portanto, sua totalidade.

Martins (2015) alertou para o fato de que ndo se trata de rejeitar a descri¢do, mas de ir
além dela. Consideramos, assim, que o ouvido, ou seja, aquilo que relatam a professora e as
criangas, analisado a luz da Teoria Historico-Cultural, pde em manifesto muito mais do que
aquilo que ¢ visto, captado visualmente pela pesquisadora.

3) Apreender o objeto em movimento, converter o que estd fossilizado em processo,
ou seja, analisar os movimentos que engendram os processos. Nas palavras de Vigotski

(1931/2012a, p. 105), “ndo devemos interessar-nos pelo resultado acabado, nem buscar o
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balango ou o produto do desenvolvimento, mas o processo de aparecimento ou o
estabelecimento da forma superior tomada em seu aspecto vivo”.

Julgamos importante, por meio de observagdo e conversa com a professora, analisar
em que medida as estratégias utilizadas pela professora sdo coerentes com o Curriculo da
SEEDF, pois o objeto ndo ¢ fossilizado, as criangas nao passam do conhecimento do cotidiano
ao cientifico de maneira natural, e essa passagem ndo ¢ igual para todas as criancas, em qualquer
tempo e lugar. Para que ocorra essa passagem ¢ imprescindivel a organizacao da situagdo social
de educacdo, o planejamento pedagodgico realizado intencionalmente, a proposicdo de
experiéncias desenvolvimentais.

O método genético-instrumental foi descrito por Kravtsov e Kravtsova (2019, p. 29)
como um método em que “é mais importante a dindmica, o desenvolvimento e ndo a cole¢ao
de dados estatisticos ou até mesmo a correlacdo entre eles”. Em outros termos, o processo
desempenha importante papel, ndo apenas o produto apontado nos resultados.

Na busca de melhor compreendermos os termos genético e instrumental, vejamos por
onde nos conduziu Vigotski (1930/2013), segundo o qual ¢ necessario compreender que ha
processos de comportamento naturais e outros artificiais ou instrumentais. Os naturais surgiram
e se desenvolveram ao longo do processo de evolugdo bioldgica e sdo comuns aos humanos e
outros animais, enquanto os instrumentais sdo produto da evolucdo histérica e se restringem
aos seres humanos. Segundo essa teoria, hd uma dupla linha de desenvolvimento: a natural
(bioldgica) e a cultural (historica e social). Enquanto a linha natural ¢ dada biologicamente, a
cultural € constituida em um processo educativo. As duas formam uma unidade, de modo que,
embora a lente esteja sobre o processo cultural, este se assenta sobre as bases bioldgicas.

Assim, o processo de educacdo ¢ entendido na Teoria Histérico-Cultural como uma
atividade colaborativa, em que os sujeitos aprendem (apropriam-se da cultura humana
produzida e sistematizada no curso dos séculos) com os outros seres humanos nas relagdes
sociais mediadas por instrumentos. Nessa relagdo social que ndo ¢ direta, mas utiliza-se de
mediadores, os instrumentos podem ser de dois tipos: dirigidos para fora ou dirigidos para
dentro. As ferramentas ou instrumentos dirigidos para regular o comportamento a partir do
exterior, podem ser exemplificados como os talheres utilizados para levar o alimento a boca, a
bicicleta utilizada para transportar-se de um local a outro, enfim, tudo o que foi construido pelo
trabalho humano, em um processo de transformacdo da natureza. Nas palavras do autor: “por
meio da ferramenta o homem atua sobre o objeto de sua atividade, a ferramenta esta dirigida
para fora: deve provocar mudancas no objeto. E o meio da atividade exterior do homem,

orientado a modificar a natureza” (VIGOTSKI, 1931/2012a, p. 94).
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Os instrumentos dirigidos para dentro, também chamados de signos, sdo “o meio do
qual se vale o homem para influenciar psicologicamente a sua propria conduta e a dos outros;
¢ um meio para sua atividade interior, dirigida a dominar o proprio ser humano: o signo esta
orientado para dentro” (VIGOTSKI, 1931/2012a, p. 94). Como exemplos, enumerou, entre
outros: linguagem, diversas formas de numeragao e célculo, simbolismo algébrico, obras de
arte, escrita, desenhos, mapas.

O termo genético ¢ empregado no método para designar a busca pelas origens, a
génese, funcdo e estrutura do objeto investigado. O que se aplica também a ideia de
historicidade, ou seja, o entendimento de que a produgdo cientifica apresenta verdades que nao
sdo absolutas, imutdveis e gerais para todos os tempos e lugares, nem relativas, mas produzidas
historicamente, por sujeitos concretos, em meio a contradicdes e movimentos dialéticos. Da
mesma forma, o desenvolvimento infantil em geral e em particular, no nosso caso no que diz
respeito a apropriacdo de conceitos matematicos, ndo segue leis naturais imutaveis e eternas.
Ao contrario, ¢ um processo que se modifica em diferentes periodos, ndo apenas historicos, mas
nos periodos de vivéncia do proprio sujeito em questdo, pois ndo ocorre linearmente, mas em
saltos qualitativos.

O método ¢ chamado instrumental em razdo de ter como base a fun¢do instrumental
dos signos culturais no desenvolvimento, bem como por entender que o processo educativo tem
por objetivo o desenvolvimento das fungdes psicologicas culturais e ndo apenas o incremento
do dominio cognitivo da pessoa. Assim, apropriar-se de conceitos matematicos ndo significa,
nesta teoria, apenas dominar os conhecimentos nesta area, mas ampliar a experiéncia humana.
Ao apropriar-se dos conceitos matematicos, as funcdes psiquicas culturais se reorganizam,
modificando a captagdo do real bem como a forma de atuacao do sujeito sobre o mundo.

Kravtsov e Kravtosa (2019) indicaram trés principais caracteristicas deste método. A
primeira delas ¢ o fato de incluir, necessariamente, o pesquisador, ou seja, considera-lo como
um dos participantes, pois estd implicado no processo de investigacdo, ndo se resumindo ao
papel de observador externo; isso significa ainda que no processo do método “devem se
desenvolver certas qualidades e capacidades na crianca e no adulto” (KRAVTSOV;
KRAVTSOVA, 2019, p. 29). Assim, ao pesquisar, o pesquisador também se desenvolve.
Parafraseando uma maxima do materialismo histdrico-dialético, ao pesquisar uma realidade, o
pesquisador a transforma e ¢ transformado no processo. Nao ha neutralidade nas relagdes
sociais nem nas intencionalidades da pesquisa.

Um segundo aspecto evocado diz respeito a analise, “ndo se analisa como devem ser

os aspectos do sujeito [...], mas como podem ser” (KRAVTSOV; KRAVTSOVA, 2019, p. 29,
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grifos dos autores). Sendo um dos objetivos do processo educacional a luz da Teoria Historico-
Cultural promover o desenvolvimento das méximas capacidades humanas, o método genético-
instrumental permite compreender como isso pode ser alcangado, o0 modo como as pessoas
“entram num determinado processo, como se orientam nele” (KRAVTSOV; KRAVTSOVA,
2019, p. 30). Também aqui evocamos a impossibilidade de neutralidade ou distanciamento do
pesquisador com relacdo ao seu objeto de pesquisa, uma vez que, segundo Vigotski
(1934/2014b, p. 32), “quem analisa os fatos o faz, indefectivelmente, a luz de uma ou outra
teoria”. No nosso caso, ¢ a Teoria Historico-Cultural que ilumina nosso olhar para a realidade
pesquisada e pela sua lente analisamos as informagdes trazidas empiricamente.

O terceiro aspecto trata dos resultados. O método genético-instrumental, “dependendo
dos resultados obtidos, pode se transformar em fundamento para alteragdes do programa de
instru¢do” (KRAVTSOV; KRAVTSOVA, 2019, p. 30). Convém recordar que Prestes (2012)
defendeu como tradug@o mais apropriada para a palavra russa obutchenie, nao aprendizagem
nem ensino, nem mesmo ensino-aprendizagem, mas instru¢ao, como “uma atividade autbnoma
da crianga que ¢ orientada por alguém que tem a intencionalidade de fazé-lo. Ou seja,
obutchenie implica a atividade da crianga, a orientacdo da pessoa e a intencdo dessa pessoa”
(PRESTES, 2012, p. 225).

Vigotski (1934/2014b) defendeu que o empirico deve ocupar o pesquisador no sentido
de algo que apoia a teoria ou concretiza a metodologia de investigacdo. Dessa forma,
estabelece-se uma relacdo dialética entre as informagdes construidas empiricamente,
confirmando, refutando ou alargando uma teoria que deixara vestigios sobre o real observado,
por meio da metodologia empregada.

Portanto, ¢ um método profundamente implicado com os processos de
desenvolvimento das pessoas em relagdo umas com as outras em meio a uma cultura e tempo
especificos. Entendendo que essas relagdes sdo dialéticas, o social forma o individuo e este
contribui para a formagao daquele, & medida das ocorréncias das mudangas nas suas estruturas
psiquicas.

Por isso, tomamos o cuidado de considerar os sujeitos deste estudo como pessoas
ativas, criticas, reflexivas e intencionais, em permanente movimento, pois conforme Vigotski

(1934/2012e, p. CXII'%), “estudar algo historicamente significa estuda-lo em movimento. Esta

16 Citado por Félix Temporetti na pagina CXII da Introdugao a obra: VIGOTSKI, Lev S. Pensamiento y habla.
Traduccién de Alejandro Ariel Gonzalez. Buenos Aires: Colihue, 1934/2012d.
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¢ a exigéncia fundamental do método dialético”. Por isso, sobretudo nas dindmicas
conversacionais, instigamos as e os participantes a falarem e manifestarem seu pensamento, sua
reflexdo, posto que interessa saber o que pensam e tém a dizer sobre o objeto pesquisado e nao
inferir esse pensamento apenas pelo visto nas observagdes.

Da mesma forma, os processos relacionados a instru¢do, ou seja, ao ensinar e aprender
como processos nao dicotomicos, mas como uma unidade, sao também dinamicos, encontram-
se em constantes transformagdes, por serem produtos humanos e igualmente historicos.

Um conceito fundamental nesse método ¢ o de desenvolvimento cultural. Temos
afirmado nesta tese que Vigotski (1931/2012a) defendeu uma dupla linha do desenvolvimento,
embora entendendo-as ndo como separadas, mas em unidade, quais sejam a natural (biologica)
e a cultural (social). Partindo do ponto de que seu método se intitula instrumental por entender
que o desenvolvimento se faz por meio da educacdo (MARTINEZ, 2017), ou do que temos
chamado de instrucdo, temos que uma pessoa culturalmente desenvolvida autorregula seus

processos psiquicos.

A analise do conceito de “desenvolvimento cultural” permite dizer que L. S.
Vigotski compreendia, de forma um pouco diferente da de hoje a esséncia do
processo de instrugdo. Na psicologia Historico-Cultural, a instrugao garante a
formacdo e o desenvolvimento da vontade ¢ da voluntariedade. Assim, a
instrugcdo ndo ¢ compreendida como a transformacdo do que é externo em
interno (interioriza¢do), mas como capacidade de realizag@o de si no mundo
externo. (KRAVTSOV; KRAVTSOVA, 2019, p. 30).

A educagdo, nessa perspectiva, vai além da conversdo das fungdes elementares em
complexas ou culturais, pois essa transformagdo tem por finalidade a atuag¢do do sujeito no
mundo concreto. E o dominio artificial dos processos naturais de desenvolvimento; nio apenas
influencia, mas “reestrutura as fungdes do comportamento em toda a sua amplitude”
(VIGOTSKI, 1930/2013, p. 69). Nao se trata de ter uma trajetoria na escola com fins a se tornar
mais inteligente, mas para desenvolver as qualidades humanas nas maximas possibilidades e
agir na transformac¢do da sociedade. Como defendiam Marx e Engels (2009, p. 126, grifos do
autor), “os filosofos apenas interpretaram o mundo de diferentes maneiras; porém, o que
importa € transforma-lo”.

De acordo com Elkonin (1987a), convém organizar o sistema de educacdo e ensino
das novas geragdes com o foco na periodizagdo do desenvolvimento com vistas ao
desenvolvimento multilateral e completo das capacidades de cada membro da sociedade, bem
como a utiliza¢do plena das possibilidades existentes em cada periodo.

No método genético-instrumental o “objetivo da pesquisa ndo ¢ a analise de fatos, mas

de processos, ou seja, da historia da génese desses fatos” (PINO, 2005, p. 179). Também ¢
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fundamental, em lugar de proceder uma anélise descritiva dos problemas, realizar a andlise
explicativa, ou seja, ultrapassar a aparéncia do fenomeno e desvelar sua esséncia. De uma
maneira sintética, a abordagem metodoldgica coerente com a Teoria Historico-Cultural orienta
o “trabalho de procurar indicios de um processo, deve ser, a0 mesmo tempo, historico-genética,
dialética e interpretativa” (PINO, 2005, p. 180). Nesse sentido, nas anélises que traremos no
préoximo capitulo, buscamos apresentar explicacdes segundo a Teoria Histérico-Cultural para
as informagdes construidas empiricamente e ndo nos restringirmos a sua descrigao.

Portanto, o método instrumental estuda a educacdo como um processo Unico e “trata
de oferecer uma interpretagdo sobre como a crianga realiza no seu processo educativo o que a
humanidade tem realizado no transcurso da longa historia do trabalho” (VIGOTSKI,
1930/2013, p. 69). Ainda na caracterizagdo de seu método, Vigotski (1930/2013) afirmou que
este pode utilizar qualquer procedimento técnico de investigagao.

Dessa forma, considerando o que se fala e o que se vive nos processos de apresentagdo
e apropriagdo de conceitos matematicos na Educacao Infantil e seus vinculos com a brincadeira
e levando em conta que o curriculo da Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal,
que sediou nosso campo de pesquisa, embasa-se na Teoria Histérico-Cultural, definimos como
objetivo geral analisar os processos de apropriacdo de conceitos matematicos na Educagdo
Infantil a luz da Teoria Historico-Cultural.

Ressaltamos que nos objetivos especificos buscamos identificar e analisar: 1) As
estratégias utilizadas pela professora para apresentar os conceitos matematicos no Segundo
Periodo (criancas de 5 anos de idade) da Educacdo Infantil; 2) Os indicios de que as criancas
se apropriam desses conceitos matematicos e de que maneira os utilizam nas brincadeiras e no
seu cotidiano na instituicdo de educagdo; 3) Em que medida essas estratégias empregadas pela
professora sdo coerentes com o curriculo da SEEDF.

Entendemos por estratégias as mediacdes utilizadas pela professora no sentido de
compartilhar com as criangas a cultura humana, de forma sistematizada. Quanto aos indicios,
de acordo com Pino (2005, p. 37), sua funcdo ¢ “dar visibilidade aos efeitos reais e concretos
da ac¢do da cultura, através da mediacao social do Outro”.

Julgamos apropriado evocar ainda o fato de que, para a Teoria Historico-Cultural,
inspirada e engendrada no Materialismo Histérico-Dialético, a busca pelo conhecimento da
realidade aspira a sua transformacgdo. Sobretudo uma pesquisa no campo da educagido,
embasada nesses pressupostos tedrico-metodologicos almeja contribuir para a transformacao
da realidade estudada.

De acordo com Saviani (2011, p. 80),
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O que caracteriza o homem ¢ o fato de ele necessitar continuamente produzir
a sua existéncia. Em outros termos, o homem é um ser natural peculiar,
distinto dos demais seres naturais, pelo seguinte: enquanto estes em geral — os
animais inclusive — adaptam-se a natureza e, portanto, t€ém ja garantidas, pela
propria natureza, suas condi¢des de existéncia, o homem precisa adaptar a
natureza a si, ajustando-a, segundo as suas necessidades. Essa ¢ a marca
distintiva do homem, que surge no universo, no momento em que um ser
natural se destaca da natureza, entra em contradi¢do com ela e, para continuar
existindo, precisa transforma-la.

Este compromisso se torna ainda mais premente ao se entender que os membros da
classe social explorada tém uma possibilidade muito reduzida de satisfazer suas necessidades,
portanto limitam suas possibilidades de desenvolver suas qualidades humanas a0 méximo, uma
vez que as necessidades humanas sdo determinadas pelas condigdes sociais de vida
(LEONTIEV, 2017).

Vamos, entdo, conhecer o contexto e os demais sujeitos participantes da pesquisa,
posto que a pesquisadora j& se apresentou na introducdo da tese, bem como os instrumentos

utilizados na constru¢do das informagdes.

4.3. Contexto da pesquisa

Enquanto nas demais unidades federadas os Municipios sdo responsaveis pela gestao
da Educacado Infantil e do Ensino Fundamental e os Estados pela gestdo do Ensino Médio, o
Distrito Federal comporta caracteristicas, ao mesmo tempo, de cidade e de Estado, dessa forma,
a SEEDF ¢ responsavel por gerir todas as etapas da Educagdo Basica.

Assim, o atendimento educacional ndo doméstico as criangas na primeira infincia ¢
ofertado pela SEEDF, conforme especificamos na introdug¢ao deste trabalho, em JI, CEI, CAIC,
EC, CEF, CED, em prédios proprios das institui¢cdes parceiras ou em CEPI.

Nossa pesquisa empirica localizou-se geograficamente em uma Coordenagdo Regional
de Ensino'” que oferta Educagdo Infantil em um CEI (nosso locus), um Jardim de Infancia, seis
EC, e seis instituicdes parceiras da SEEDF, umas destas sendo CEPI.

O CEI que nos acolheu foi fundado em 2012. Esta localizado em uma area de alta
vulnerabilidade social e fora planejado para ofertar educagdo em tempo integral, no entanto, em

razao da alta demanda, passou a atender as criangas em jornada parcial, de cinco horas diarias.

170 Distrito Federal se organiza em trinta e trés Regides Administrativas € estas gerenciam a rede publica de
ensino por meio de 14 Coordenagdes Regionais de Ensino.
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As criangas matriculadas no turno matutino permanecem na instituicdo das 7h30min as 12h30
e as do turno vespertino das 13 as 18 horas. Sdo servidas duas refei¢des dirias: no matutino,
café da manha e almoco; no vespertino, lanche e jantar.

Em 2019, durante nossa pesquisa, a instituicao atendia a 492 criangas: 243 no turno
matutino e 249 no turno vespertino, das quais nove tinham necessidades especificas: quatro no
turno matutino e cinco no turno vespertino.

Quanto a estrutura fisica, o prédio € constituido de 10 salas de atividades, trés das quais
com banheiro conjugado a duas salas, ou seja, seis salas; um banheiro masculino e outro
feminino (cada um com trés pias coletivas e trés vasos sanitarios individuais, separados por
divisdrias), de uso das criangas; um banheiro masculino e outro feminino, de uso dos adultos.
Uma biblioteca, um parque de areia, um parque de brinquedos coberto, uma casa de brinquedos,
um campo de futebol, uma horta, um refeitério, uma copa, uma sala de professores, uma sala
compartilhada para os servigos de Atendimento Educacional Especializado (AEE — embora o
cargo estivesse vacante, uma vez que a professora fizera concurso de remog¢ao para outra escola
e ndo houve substitui¢ao) e Servigo de Orientagdo Educacional (SOE) e uma sala para Equipe
Especializada de Apoio a Aprendizagem (EEAA). Além da secretaria, sala das coordenadoras,
conjugada com um deposito de materiais pedagogicos, e sala da direcdo conjugada com o
espaco de supervisdo administrativa.

Seu quadro funcional era composto por uma diretora, uma vice-diretora, uma
supervisora administrativa, duas coordenadoras, uma secretaria, uma auxiliar de secretaria, uma
orientadora educacional, uma professora pedagoga que atendia na EEAA, vinte professores,
cinco educadores sociais voluntarios!8, quatro merendeiras, sete agentes de limpeza, quatro
vigias e uma professora readaptada que trabalhava como apoio as coordenadoras.

Conhecemos este CEI em 2017, quando, retornando do Mestrado, a pesquisadora
trabalhou ali como professora em uma turma de Segundo Periodo (criangas de 5 anos de idade).
Por ocasido da pesquisa de Doutorado, desejou retornar e propor uma agdo colaborativa: a
unidade educacional a acolher como pesquisadora e ela colaborar com estudos, momentos
formativos e o que fosse desejado pela equipe e possivel para a pesquisadora. Assim, no dia

06/03/2019, a pesquisadora compareceu a esta institui¢do para conversar com a diretora e a

18 O Programa Educador Social Voluntério na SEEDF foi criado pela portaria n. 73, de 24/04/2014. A atuagéo do
Educador Social Voluntario ¢ considerada de natureza voluntaria, portanto ndo gera vinculo empregaticio nem
obrigagdo de natureza trabalhista ou previdencidria. Os selecionados celebram Termo de Adesdo e Compromisso
de Voluntariado. Oferecem suporte as atividades de educagdo em tempo integral, Educag@o Especial e Educagao
Infantil. Recebem ajuda de custo para transporte e alimenta¢do no dia em que prestam o servigo e t€ém como
exigéncia minima de escolariza¢dao o Ensino Médio, podendo estar ainda em curso.
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vice-diretora, que a acolheram e convidaram para um momento formativo com as professoras
e equipe de apoio pedagogico no dia 13/03/2019. Esta formacdo versou sobre a vivéncia da
cultura escrita na Educagdo Infantil a luz da BNCC (BRASIL, 2017) e do Curriculo em
Movimento do Distrito Federal — Educa¢ao Infantil (DISTRITO FEDERAL, 2018a).

Por ocasido desse momento formativo, a pesquisadora apresentou brevemente a
pesquisa a se realizar na institui¢do e perguntou se alguém se dispunha a abracar o desafio e se
tornar sujeito participante. Duas professoras verbalizaram o interesse em colaborar com esta
pesquisa. Porém, uma das professoras estava trabalhando em turma de Primeiro Periodo
(criancas de 4 anos de idade), entdo agendamos com a professora do Segundo Periodo o inicio
da pesquisa para o dia 03/04/2019. Na data marcada, esta professora nos informou que declinou
do convite, justificando que uma crianga da sua turma fora diagnosticada com Transtorno
Opositor Desafiador e que a presenga da pesquisadora poderia desestabiliza-la.

A pesquisadora pediu a ajuda da vice-diretora para localizar outra professora que,
sendo efetiva na rede, estando em uma turma de Segundo Periodo, tivesse interesse em
participar da pesquisa. Assim, entramos em contato com Anna'®, no turno vespertino, mas logo
esta professora necessitou de uma licenga de quinze dias para tratamento de satde. Ficamos
preocupados e, reavaliando nossas possibilidades, decidimos convidar uma segunda professora
para a pesquisa. Dessa forma, teriamos a participagdo de duas turmas, uma em cada turno ou,
em um progndstico menos favoravel, no caso de Anna necessitar de mais tempo para o
restabelecimento de sua saude (o que acabou acontecendo), ndo teriamos a pesquisa
impossibilitada.

Convidamos, entdo, Giselle (do turno matutino) para participar da pesquisa, que
concordou e com quem realizamos a entrevista dialdgica no dia 11/04/2019. Iniciamos nossas
observagdes em ambas as turmas no dia 29/04/2019, quando do retorno de Anna as atividades.
Porém, na semana seguinte a professora necessitou ausentar-se novamente, retornando ao
trabalho apenas na tltima semana de junho.

Assim, no primeiro semestre realizamos observagdes participantes nas seguintes datas:
na turma Arendelle (vespertino), nos dias 29/04 e 02/07/2019; na turma Andalasia (matutino),
comparecemos nos dias 29/04, 06/05, 13/05, 20/05, 27/05, 17/06 e 24/06/2019. Uma vez que

para a nossa pesquisa, tendo por fundamento tedrico-metodologico a Teoria Historico-Cultural,

1% Os nomes dos sujeitos participantes sdo ficticios. As criangas escolheram seus pseudonimos, a pesquisadora
chamou a professora do turno vespertino de Anna e sua turma de Arendelle, e a professora do matutino de
Giselle e sua turma de Andalasia.
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era fundamental a relag@o entre a professora e as criancas, tendo Anna necessitado de licenca
para tratamento de satde por grande parte do primeiro semestre, por ocasido da qualifica¢do da
pesquisa, discutimos com a banca e concluimos que no segundo semestre nos despediriamos da
turma Arendelle e permaneceriamos apenas na turma Andalasia.

Dessa forma, no segundo semestre de 2019 estivemos na turma de Arendelle no dia
02/09 e anunciamos que estavamos concluindo o processo na sua turma e fariamos uma
despedida na semana seguinte. No dia 10/09 tivemos uma tarde festiva, na qual realizamos
brincadeiras, assistimos a um filme e compartilhamos guloseimas, marcando nossa despedida
e agradecimento pelo acolhimento a esta pesquisadora por parte das criangas e de Anna.

Seguimos com a turma de Andalasia nas seguintes datas: 28/08, 02/09, 10/09, 25/09,
02/10, 09/10, 22/10, 31/10, 07/11 e 22/11/2019. Trazemos esse relato para compartilhar que o
processo de pesquisa nem sempre sai como planejado. O que ¢ muito compreensivel, dado que
a vida humana ndo ¢ previsivel nem passivel de controle, por mais que tentemos. Imprevistos
fazem parte do processo. Entdo, embora tenhamos tido a oportunidade de conviver e nos
relacionar com a professora Anna e dez criangas de sua turma, em razao dos encontros poucos
e espacados no tempo, optamos por trazer neste relatério de pesquisa apenas os eventos
vivenciados na turma de Andalasia, onde, de fato, pudemos criar vinculos e ter experiéncias
diversas.

Submetemos nossa pesquisa ao Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias
Humanas e Sociais da Universidade de Brasilia (CEP/CHS-UnB), tendo sido aprovado com o

protocolo consubstanciado de nlimero 3.736.848.

A seguir, apresentamos a professora e as dez criangas participantes bem como 0s

critérios utilizados para sua inclusdo na pesquisa.

4.4. Sujeitos participantes do estudo e critérios de inclusiao

Buscando analisar o processo de apropriagdo de conceitos matematicos na Educacdo
Infantil & luz da Teoria Histérico-Cultural em um CEI da rede publica de ensino do Distrito
Federal, consideramos as relagdes entre o que se fala e o que se vive na escola de Educagao
Infantil e seus vinculos com a brincadeira (atividade guia do desenvolvimento infantil nessa
faixa etaria, segundo a Teoria Histérico-Cultural); levando ainda em conta que, nessa teoria, o

protagonismo na escola ¢ triplo: do professor, do estudante e da cultura, na nossa pesquisa o
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protagonismo, no que diz respeito aos sujeitos, foi compartilhado pela pesquisadora (ja
apresentada na introducdo deste relato de pesquisa), por uma professora de Segundo Periodo da
Educacao Infantil (criangas de 5 anos) da rede publica do Distrito Federal e dez criangas de sua
turma, composta por trés meninas e sete meninos. Intitulamos a turma de Andalasia (pais de
origem da princesa Giselle, personagem do filme infantil Encantada, produzido pela Disney).

Referimo-nos as pessoas que participaram como sujeitos, tendo em mente a defini¢do
que Vigotski (1932/2012c, p. 284) da de sujeito: “participante ativo das relagdes sociais”. Sao,
portanto, ativos no desenvolvimento da pesquisa, juntos construimos as informagdes a fim de
saturar de determinagdes 0 nosso objeto.

A inclusdo da professora se deu levando-se em conta dois critérios:

1) Ser professora efetiva da rede publica de ensino, para evitarmos a0 maximo o risco
de termos interrompida sua participacao, pois alguns dos professores que atuam nessa rede sao
contratados temporariamente, tém permanéncia instavel nas unidades educacionais do Distrito
Federal. Essa instabilidade se d4 pelo fato de que, sendo contratados temporariamente, sem
concurso publico, trabalham substituindo professores em situacdo de licenga para tratamento
de satde ou afastados de suas fung¢des por algum outro motivo, assim, quando chega um
professor efetivo na rede, este assume o lugar até entdo ocupado por aquele. Também julgamos
importante que fosse uma professora efetiva pelo compromisso de retribuir a rede publica o
investimento por ela injetado na pesquisa, uma vez que proporcionou o afastamento
remunerado da pesquisadora para realizar seus estudos. Assim, ¢ uma forma e um desejo de
que a professora, sendo beneficiada pela pesquisa por meio das discussdes, conversas e
reflexdes, esse beneficio se estenda a sua pratica como professora nesta rede.

2) Que a professora estivesse atuando em turma de Segundo Periodo e aceitasse
participar da pesquisa. Giselle, que correspondeu a esses critérios, assinou o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE.

Em relagdo as criangas, utilizamos os critérios de que as familias autorizassem sua
participag@o na pesquisa, bem como que as proprias criangas estivessem de acordo.

1) Dessa forma, convidamos os familiares de todas as criancas da turma participante
para uma reunido, todavia, nem todas as criangas tiveram responsaveis presentes. Entdo,
conversamos com as pessoas que compareceram € apresentamos nossa pesquisa, realizando o
convite. Entre os familiares presentes, nem todos autorizaram a participacdo das criangas.
Alguns perguntaram se seriam obrigados e diante do esclarecimento de que eram inteiramente

livres para decidir, optaram por ndo autorizar a participagdo. Outros, pediram para levar o TCLE
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para casa e conversar com o conjuge, porém, nenhum desses devolveu o documento assinado.
Dessa forma, contamos apenas com dez termos assinados nessa reunido.

2) Conversamos, entdo, com as dez criangas (trés meninas e sete meninos) cujos pais
haviam autorizado a participacdo na pesquisa, apresentamos-lhes nossa pesquisa convidando-
as a colaborar. Recebendo o consentimento, pedimos que assinassem?’ também um TCLE.
Informamos que ndo poderiamos empregar seus nomes verdadeiros, entdo precisivamos que
indicassem um apelido com o qual gostariam de constar na pesquisa. Quando a crianga nao
indicava prontamente um nome para substituir o seu, a pesquisadora, com o intento de ajudar a
compreender a solicitagdo, orientava que poderia ser o nome de uma princesa ou principe, de
heroinas ou herois, de personagens de historias, filmes ou desenhos animados, enfim, que
poderiam escolher o nome que desejassem. Assim, indicaram ao seu gosto: Aurora, Rapunzel
e Jasmine, Chaves, Pantera Negra, Homem Aranha, Pikachu, Lanterna Verde, Superman e
Flash.

A fim de apresentar nossos sujeitos participantes, tragaremos a seguir um breve perfil,
com base nas nossas vivéncias, no que a pesquisadora viu e ouviu da professora e das criancas
e ainda do que leu nos relatdrios das criangas do ano anterior?!.

A professora Giselle é uma mulher de pele clara, olhos azuis e cabelos louros. E casada
e mae de uma garota entdo com 5 anos de idade. Gosta de se maquiar, de festa, de musica, de
danga, de livros. Tinha, em abril de 2019, por ocasido do inicio da nossa pesquisa empirica, 23
anos de atuagdo profissional na SEEDF. Cursou o Magistério e Pedagogia, ambos em
institui¢des privadas, foi aprovada no concurso da SEEDF aos 24 anos de idade. No inicio da
carreira, trabalhara em turmas de Educacdo Infantil, depois em turmas dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, nos ultimos treze anos. Em 2019 retornou a Educagao Infantil.

Ao rememorar suas primeiras experiéncias com as aprendizagens matematicas, na
entrevista que realizamos, lembrou da ludicidade, brincadeira e utilizagdo de materiais
concretos. Mas do Ensino Fundamental ndo guardou muitas lembrangas, considerando que foi
aluna mediana nessa area do conhecimento. Diz entender a Educagao Infantil como a base de

tudo e os conhecimentos matematicos como algo vinculado ao dia a dia.

20 Cada uma registrou seu nome no TCLE, ao seu modo e de acordo com suas possibilidades. Algumas
escreveram de memoria, outras precisaram copiar da ficha do nome (crachd) produzida pela professora, outras
pediram que a pesquisadora escrevesse na linha superior do TCLE e realizaram a copia.

2l Na Educagdo Infantil do Distrito Federal, os relatorios das criangas sdo produzidos ao final de cada semestre.
Como a pesquisadora iniciou a pesquisa empirica em abril de 2019, ainda ndo havia relatorio desse ano, somente
do ano anterior (2018).
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Nas nossas observagdes, destacamos que ela costumava apresentar conceitos por meio
de cangdes, contacdo de historias, jogos, atividades com material de manipulagao, desenhos no
quadro branco e tarefas graficas; mostrou alguns indicios de que iniciava um processo de
organizag¢do de sua agdo pedagdgica em campos de experiéncias, até porque era algo ainda
muito novo, dado que o curriculo que traz essa organizacdo fora apresentado a comunidade
escolar em dezembro de 2018, entdo ainda estavamos todos aprendendo e nos apropriando dessa
nova forma de organizagdo pedagogica na escola de Educacao Infantil.

Observamos esses indicios na tentativa de ndo fragmentar a apresentacgao restringindo
a conteudos, disciplinas ou areas do conhecimento, ¢ na énfase nas atividades ludicas no
cotidiano da escola das infancias, embora fizesse parte da sua rotina cotidiana uma tarefa de
folha. Observamos também sua preocupacao com os interesses das criangas e seu esfor¢o para
atender as necessidades delas. Em sua fala, era recorrente a preocupagdo em ndo sonegar
informagdes desejadas pelas criangas e lhes auxiliar a avangar, respeitando suas possibilidades.

Embora a média de criancas por turma naquela instituicdo fosse 26, seu grupo era
composto de 19 criangas, das quais onze meninos € oito meninas. Tratava-se de uma turma
reduzida em razdo de um dos meninos se encontrar em processo de investigagdo médica por
suspeita de autismo e de um menino identificado como crianga com baixa visdo, embora o uso
de 6culos corrigisse sua acuidade visual. As dez criangas participantes da pesquisa nasceram
no Distrito Federal; seis sdo beneficiarias do programa Bolsa Familia; uma utiliza transporte
escolar; uma crianga esta frequentando a escola das infancias pela primeira vez, uma realizou
o Primeiro Periodo em outra Coordenacdo Regional de Ensino e as demais sdo oriundas da
propria instituicao.

Lanterna Verde tinha 5 anos e 7 meses de idade?’. Era um dos menores da turma.
Estava na escola das infancias pela primeira vez e algumas vezes chorava, sendo consolado por
Giselle, que o colocava no colo e acalentava. Também tinha um lindo e facil sorriso.
Expressava-se bem oralmente, frequentemente se apresentava bem-humorado e afetivo.
Estabeleceu vinculos com a professora, os colegas e a pesquisadora. Identificava seu nome na
ficha® produzida pela professora e nela se apoiava para registra-lo. Fazia associagdes entre
letras e numeros (por exemplo, para registrar o nimero 8 associava a letra S), embora nem
sempre conseguisse se referir a eles (letras e nimeros) pelos nomes. Recorria ao desenho

gestual no ar ou na mesa para mostrar letras ou nimeros. Em atividades de contagem, realizava

22 As idades das criangas foram registradas em junho de 2019.

23 A ficha do nome (ou crachd) é um recurso utilizado com frequéncia na escola das infancias para apoiar as
criangas na memorizagao/copia do seu nome proprio.
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a correspondéncia biunivoca apoiado nos dedos das maos. Morava com os pais, ndo tinha
irmaos, ndo gostava de acordar cedo. Gostava de brincar com bonecos, veiculos, caixas, animais
de pelucia, na casa de brinquedos e apreciava livros com castelos.

Chaves tinha 5 anos e 1 més de idade. Utilizava o servigo de transporte escolar. Era
seu segundo ano nesta instituicdo. Estava comecando o processo de aprendizado das atividades
de ouvir, esperar a vez e cumprir combinados; com frequéncia imitava os colegas quando
faziam algo que a professora chamava a ateng@o. Foi bonito ver como ele foi se constituindo
no grupo, ampliando as falas, as relagdes e o autoconceito. No inicio da pesquisa, ele costumava
responder as perguntas que lhe eram feitas com um “sei ndo”; no decorrer das vivéncias, foi se
tornando mais confiante e acreditando que era capaz de pensar, responder, dialogar,
experimentar. Gostava de brincar na casa de brinquedos, com bonecos e utensilios domésticos
e viajava na imaginacdo, narrando histdrias apoiado nas ilustragdes e criando historias ao
desenhar. Morava com os avos € uma tia, uma vez que o pai encontrava-se cumprindo pena em
unidade de privagao de liberdade e a mae mudara-se para outro Estado da Federagdo. Apreciava
os desenhos animados do Chaves, narrava episodios, representava-os em desenho com
frequéncia e imitava o personagem principal.

Pikachu estava com 5 anos e 9 meses de idade. Usava 6culos. Cursou o Primeiro
Periodo da Educag¢ao Infantil em outra Coordenagdo Regional de Ensino. Irritava-se com certa
facilidade; exercia lideranga sobre algumas criangas do grupo. Costumeiramente iniciava
conversa com a pesquisadora e falava sobre seus animais de estimacdo: dois periquitos, um
cachorro e dois peixes. Em suas conversas, com frequéncia se referia a cores e tamanhos,
utilizando os dedos para indicar quantidades e as maos e o corpo para indicar tamanhos.
Apoiava-se no recurso visual para indicar ideias. Morava com os pais, um irmao e uma irma;
ele ¢ o primogénito. Gostava de brincar na casa de brinquedos, com bonecos de super-herdis.
Era fascinado pelo Flash, reportando-se a ele varias vezes, atribuindo sua velocidade ou cor a
suas agoes, dos colegas ou dos seus animais de estimagdo. Curiosamente, ndo escolheu esse
super-her6i como pseudénimo.

Pantera Negra encontrava-se com 5 anos e 9 meses de idade. Estava na institui¢do pelo
segundo ano. Mostrava bastante interesse em aprender a ler. Algumas vezes se recusava a
participar de proposicdes da professora, considerando-as desinteressantes. Gostava de livros
informativos ou literdrios, nos quais j& iniciava um processo de identificagdo de palavras.
Realizava agrupamentos em cole¢des em tarefas graficas e pequenas adigcdes e subtragdes
mentalmente; identificava centenas. Os pais estavam separados e o pai ficou com sua guarda,

todavia, no final do ano este se mudou para outro pais. Tinha varios primos, mas ndo irmaos.
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Apreciava futebol e jogos no tablete. Gostava de assistir aos programas infantis Detetives do
Prédio Azul, Leonardo 3D, O Show da Luna e Pablo.

Homem Aranha estava com 5 anos e 9 meses de idade. Era o seu segundo ano nesta
instituicdo. Estava em processo de aprendizagem da prontncia de alguns fonemas, o que as
vezes dificultava o entendimento do que falava. Gostava de brincar com bonecos e veiculos, na
casa de brinquedos e de pega-pega, na escola e em casa, com os irmaos. Morava com o pai, a
mae, um irmao ¢ uma irma. Ele é o mais velho dos trés.

Superman estava com 5 anos e 1 més de idade. Esse era seu segundo ano nesta
instituicdo. Usava bastante a imaginacao, criando situagdes e eventos com os bonecos, veiculos
e dinossauros com que gostava de brincar; narrando historias a partir de gravuras, com
vocabulario diverso. Escrevia frases para descrever desenhos, registrando uma letra para cada
silaba. Das suas histdrias participavam com frequéncia ninjas, pokemons, zumbis, dinossauros,
cachorros, peixes e jacarés em situacdo de luta, tanto em batalha com armas como
esportivamente, lutas marciais, com um dos bonecos exercendo o papel de juiz. Morava com
0s pais.

Aurora estava com 5 anos e 3 meses de idade. Estava nesta institui¢ao pelo segundo
ano. Tinha longos e fartos cabelos, costumeiramente com penteados em trancas. Comunicava-
se de forma a se fazer compreender. Apreciava manusear livros, brincar na casa de brinquedos,
no parque, com massa de modelar e com bonecas. Levava brinquedos de casa para a institui¢ao
e os compartilhava com os colegas. Por vezes, solicitava a professora ou a pesquisadora para
mediarem seus conflitos com os colegas, interferirem no empréstimo de algum brinquedo,
forma de massa de modelar, material de pintura. Morava com os pais, os avos € quatro primos
e as vezes chorava durante a manha com saudades da mae, sendo consolada com a afirmagao
de que logo seria meio-dia e ela viria pega-la.

Flash tinha 5 anos e 2 meses de idade. Estava em seu segundo ano nesta instituicdo de
educagdo. Conversava com cortesia ¢ desenvoltura, ainda com fala infantilizada, narrando
episoddios vivenciados em casa e na instituicdo. Narrava histérias infantis apoiado nas
ilustragcdes. Morava com os pais e um irmao mais novo. Gostava de andar de bicicleta, brincar
com carrinho, de desenhar, manusear livros de literatura infantil e assistir aos desenhos do
Chaves.

Rapunzel tinha 5 anos e 6 meses de idade. Era o seu segundo ano nesta instituicao.
Estava um pouco acima do peso, levava para o lanche salgadinhos, refrigerante, doces. De

familia evangélica, ndo participava de atividades de danga. Brincava preferencialmente com
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outras meninas da turma, na casa de brinquedos, no parque, com bonecas e massa de modelar.
Morava com a mae, o pai, uma irma e um irmao. Erava a cagula.

Jasmine estava com 5 anos e 5 meses de idade. Estava pelo segundo ano nesta
instituicdo. Era afetuosa e com frequéncia solicitava a colaboragdo da professora ou da
pesquisadora para realizar atividades propostas. Usava a estratégia de correspondéncia
biunivoca em atividades de bingo (correspondendo cada letra ou nimero a um marcador de
E.V.A. disponibilizado pela professora) para assegurar-se de que informara a quantidade certa
de letras ou niimeros a Giselle. Revelava certa resisténcia no registro de letras e nimeros em
tarefas graficas ofertadas pela professora, informando ndo conseguir copiar dos modelos
disponibilizados. Apreciava ouvir historias de princesas, desenhar, brincar com quebra-cabega,
no parque e de pega-pega. Morava com o pai, a mde, uma irma mais velha que ela um ano e
dois tios.

Apresentamos também uma breve organizagao da turma, que seguia um planejamento
coletivo da institui¢do, estruturando o trabalho por meio de projetos e seguindo uma rotina

semanal, conforme o quadro abaixo:

Quadro 5: Rotina semanal da turma Andalasia

2% feira 3% feira 4" feira 5% feira 6" feira
Acolhida no patio | Acolhida na sala | Acolhida na sala Acolhida na sala Acolhida no pétio
Café da manha Café da manha Café da manha Café da manha Café da manha
Atividade na sala | Atividade na Parque de areia Atividade na sala Atividade na sala

Biblioteca
(Leitura)
Parque Parque Parque Parque Parque
Atividade no patio | Atividade nasala | Atividade na sala Atividade no Atividade na
campinho Biblioteca (Video)
Almogo Almogo Almogo Almogo Almogo
Brincadeira/Jogo | Brincadeira/Jogo | Brincadeira/Jogo Brincadeira/Jogo Brincadeira/Jogo

Fonte: Construido pela pesquisadora a partir de informagdes da professora e observacdes do cotidiano.

No entendimento de Silva (2017, p. 141), “compreender a rotina ¢ compreender as
relacdes que ocorrem na escola da pequena infancia no que se refere a organizacao do espaco,
gestao do tempo, interagdo adulto e crianga, a crianga e seus pares, a crianga e o conhecimento,
a crianga e suas experiéncias”. Também ¢ necessario pensar em formas diferentes de viver as
mesmas agdes, possibilitando que, em meio ao que se vive sempre, haja espaco para o
surgimento do novo, pois o cotidiano ultrapassa a rotina, e comporta tanto experiéncias
repetitivas e triviais como as inesperadas.

A institui¢do tinha horarios programados, de forma a garantir que cada uma das dez

turmas (em cada turno) tivesse acesso a todos os espagos € ndo ficassem restritas as salas de
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referéncia. Uma decisdo que, a partir da 6tica dos documentos norteadores da Educagao Infantil
(BRASIL, 2010; 2017; DISTRITO FEDERAL, 2018a), ¢ um indicio de respeito as
especificidades da Educagdo Infantil, que ndo tem por objetivo seguir o modelo do Ensino
Fundamental nem antecipar praticas dessa etapa da educacao.

De acordo com as DCNEI (BRASIL, 2010, p. 7),

O campo da Educagdo Infantil vive um intenso processo de revisdo de
concepgoes sobre educacdo de criangas em espagos coletivos, e de selecdo e
fortalecimento de praticas pedagogicas mediadoras de aprendizagens e do
desenvolvimento das criangas. Em especial, tém se mostrado prioritarias as
discussoes sobre como orientar o trabalho junto as criangas de até trés anos
em creches e como assegurar praticas junto as criangas de quatro e cinco anos
que prevejam formas de garantir a continuidade no processo de aprendizagem
e desenvolvimento das criangas, sem antecipacdo de conteudos que serdo
trabalhados no Ensino Fundamental.

Essa organizacdo pode favorecer também uma pratica pautada nos eixos norteadores
(BRASIL, 2017) ou integradores (DISTRITO FEDERAL, 2018a): brincar e interagir.

A brincadeira emerge da vida em sociedade entre os seres humanos. Aprende-
se pelas interagdes com outras criangas ¢ com adultos, pelo contato com
objetos e materiais, pela observagdo de outrem, pela reproducdo e recriagdo
de brincadeiras, pelas oportunidades ofertadas para isso. Aprende-se nas
institui¢cdes de Educagdo Infantil, em casa e na sociedade, nas interagdes que
se estabelecem entre os familiares e amigos. As possibilidades de exploracao
do brinquedo, por exemplo, dependem da agdo dos adultos e do que a crianga
incorpora dessa relagdo. (DISTRITO FEDERAL, 2018a, p. 31).

Referimo-nos ao campo das possibilidades porque ndo se trata de respeitar essas
especificidades apenas pelo fato de ndo passar as cinco horas de atendimento em um mesmo
espago fisico. Isso depende bem mais das intencionalidades e propostas da professora, da sua
forma de possibilitar a apropria¢do da cultura por parte das criancas, de ensinar-lhes o uso de
signos e instrumentos nesse processo e, sobretudo, da sua forma de se relacionar com elas e
coordenar as relagdes intergeracionais. Mas, sem duvida, essa organiza¢do aponta indicios
favoraveis a praticas ndo antecipadoras da etapa seguinte.

Dos momentos de acolhida no patio participavam conjuntamente todas as turmas, com
cangoes, oragdes, informes, contacdo de historias, apresentacdo de algum numero artistico,
hasteamento da bandeira nacional.

Nas acolhidas na sala, no primeiro semestre as criangas realizavam atividades de
organizagdo: guardar mochilas, colocar pastas e agendas na mesa da professora, garrafas de
agua na bancada, em seguida, escolhiam onde sentar e entabulavam conversa com os colegas.

No segundo semestre, as criangas iniciavam a jornada com brinquedos, jogos ou massa de

modelar. Conforme anunciamos anteriormente, na pesquisa, os sujeitos transformam a
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realidade e a si mesmos. Em um momento de conversa livre (dindmicas conversacionais), no
dia 22/10/2019, Giselle comentou que a leitura do Curriculo a fez repensar algumas posturas,
sobretudo, colocar o foco nos eixos integradores (brincar e interagir). Esse repensar reverberou
na mudanca de praticas.

As atividades realizadas na sala de referéncia, em geral, seguiam a uma ordem: roda
de chegada (verificacdo do dia da semana, calendario do tempo, chamadinha, agenda do dia),
cangOes (algumas vezes vinculadas a roda de chegada), roda de conversa ou contagdo de
historias (como introdugdo do assunto a ser tratado, apresentacao de algum conceito (vinculada
ao projeto trabalhado) e registro em tarefa grafica.

Diferenciamos aqui a roda de chegada da roda de conversa. Como anunciamos, a roda
de chegada se faz com um carater de rotina: contar quantas e quais criangas estdo presentes,
averiguar qual ¢ o dia da semana, como estd o clima. J4 a roda de conversa ¢ um espago
dialégico e dindmico de interlocucdo, que favorece a aprendizagem de pensar, conviver
democraticamente, desenvolver a criticidade, exercitar atividades de planejamento e avaliagao
(SILVA, 2017).

Quanto as atividades realizadas na biblioteca, a turma dispunha de dois momentos
programados na semana, um deles destinado ao uso de livros, em que a professora contava
historias (algumas vezes escolhida por ela, outras pelas criangas) ou oportunizava que as
criangas se organizassem em grupos ou individualmente para lerem (com apoio nas ilustragdes
e na imaginacao) os livros de acordo com seus interesses e escolhas. A segunda ida semanal a
biblioteca se destinava a exibicao de cineminha. As criangas participavam da escolha dos filmes

a serem assistidos e eram respeitadas quando, coletivamente, desejavam mudar a programagao.

Foto 1: Atividade na Biblioteca

- »
* ™ - ".

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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A brincadeira no parque de areia ocorria uma vez por semana ¢ era aguardada com
ansiedade pela turma. Utilizava-se baldes, peneiras, pas e rastelos de uso coletivo por todas as

criangas da instituicdo. Por vezes a brincadeira ocorria em meio a areia seca

Foto 2: Brincadeira no parque de areia

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Diariamente, durante meia hora as criangas brincavam no parque coberto e, nesse
tempo, podiam brincar na casa de brinquedos, balanco e quintal nas adjacéncias do parque.
Giselle organizou em alguns dias a alternancia entre meninos e meninas para a entrada na casa
de brinquedos, justificando ser um local pequeno e disputado por todas as criangas. Mas na
maioria dos dias elas escolhiam e se organizavam livremente onde, como e com quem queriam

brincar.

Foto 3: Casa de brinquedos

Fonte: Arquivo da vice-diretora do CEI

As atividades realizadas no patio e no campinho envolviam bolas, bambolés, circuitos

motores. Algumas livres, a escolha das criangas, outras dirigidas pela professora.
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Foto 4: Circuito no patio

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Apo6s as refeigdes as criancas, autonomamente, pegavam seu material de higiene
pessoal e se dirigiam aos banheiros para realizar a higiene bucal. Na caracterizagdo da turma,
convém ainda mencionar que a SEEDF implementara em 2017 o projeto alimentagdo saudavel,
do qual uma das agdes consiste no autosservimento por parte das criangas, com vistas a
promover a autonomia, o autocuidado, o cuidado com os alimentos e utensilios, a
autorregulacdo do comportamento e apropriacdo das praticas alimentares da nossa cultura.

Ao final da manha, enquanto aguardavam os familiares, as criangas brincavam com

brinquedos, jogo de encaixe, quebra-cabega ou massa de modelar.

Foto 5: Brincadeira na sala de referéncia

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Tendo conhecido um pouco dos sujeitos participantes da pesquisa e da organizagdo de
suas jornadas, passemos a apresentacdo dos instrumentos utilizados para a construcdo das

informagdes em campo.
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4.5. Instrumentos para construciao de informacoes

Optamos pelo uso do termo construgdo de informagoes em lugar de coleta de dados
apoiados em Gonzalez-Rey (2010), para quem o conhecimento se legitima em um processo,
ndo se trata de criar expectativas de conhecer a realidade tal como ¢, pois a realidade se constitui
de sujeitos (pesquisadora e pessoas ativas que recebem, compartilham e colaboram com a
pesquisa) em relagdo. Assim como a realidade estd sempre para além do que pode ser capturado
pela lente do pesquisador, por ser dialética e estd em constante movimento. Cremos, pois, que
as informacdes ndo estdo no campo a espera de serem colhidas, antes, foram construidas nas
interagdes entre os sujeitos singulares participantes da pesquisa: pesquisadora, criangas e
professora.

Buscando coeréncia com o método instrumental genético, configuramos o arcabougo
instrumental adotado em:

A — Dialogos com a professora

Al — Entrevista dialdgica;
A2 — Dinamicas conversacionais com a professora.

B — Didlogos com as criangas

B1 — Dinamicas conversacionais com as criangas;
B2 — Producao de desenhos das criangas.

C — Observagao participante das agdes e interagcdes mutuas dos participantes do estudo.

A — Dialogos com a professora

Altimir (2017, p. 57) definiu escuta como “a capacidade e a necessidade de escutar, de
coletar, de organizar e de compreender o que a inteligéncia das criangas e dos adultos produz
no contexto da escola”. Foi nosso interesse ouvir o que esses atores falam sobre suas interagdes
no cotidiano da escola das infancias, tendo como foco as apropriacdes dos conceitos
matematicos e seu uso nesse contexto. Assim, langamos mao de dois instrumentos de didlogos
com a professora: entrevista dialdgica e dindmicas conversacionais.

A partir da lente da Teoria Historico-Cultural, compreendemos a importancia de falar
sobre os processos vividos, uma vez que pensamento e linguagem se retroalimentam
mutuamente. O fato de falar possibilita a organiza¢do do pensamento, a tomada de consciéncia

de algo que, por vezes, vamos vivendo naturalmente, sem compreendermos os sentidos, os
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nexos, as relacdes entre esses episoddios. O pensamento, por sua vez, requalifica a fala, pois, de
acordo com Vigotski (1934/2014b), separado do pensamento o som ndo tem sentido. Esta no
significado da palavra a unidade do que chamamos de pensamento verbal e inteligéncia
discursiva.

Sobretudo para as criangas na Educagdo Infantil é fundamental permitir-lhes espagos
de fala, pois estdo desenvolvendo essa fungdo psiquica também identificada por Vigotski
(1931/2012a) como o principal signo ou instrumento psiquico. Aquele por meio do qual

ocorrem a comunicagdo, a generalizacdo e a conceitualizagao.

Al — Entrevista dialogica

Com o objetivo de identificar e analisar as estratégias que a professora utiliza para
apresentar os conceitos matematicos no Segundo Periodo (criangas de 5 anos de idade) da
Educacao Infantil foi realizada entrevista dialdgica com a professora gravada em equipamento
de dudio e posteriormente transcrita conforme roteiro apresentado no Apéndice I. Versando
sobre memorias de sua vida quando estudante, suas aprendizagens matematicas, relatos de sua
realidade, sua concepcao do “ser professora na Educacao Infantil” e suas percepg¢des acerca das
criangas da sua turma e suas relagdes com as aprendizagens matematicas.

Nossa entrada na institui¢do foi bem-recebida pela diretora e pela vice-diretora, com
quem conversamos nos dias 27/02/2019 e 06/03/2019. Estas nos convidaram para realizar uma
formacao com a equipe discente a qual agendamos para o dia 13/03/2019, em ambos os turnos,
acerca da cultura escrita na Educagdo Infantil, de acordo com os campos de experiéncias do
Curriculo em Movimento da Educagdo Infantil (DISTRITO FEDERAL, 2018a).

No dia da formagao, conversamos com as professoras e duas delas se dispuseram a nos
acolher em suas salas. Informamos que entrariamos em contato para iniciar a pesquisa tao logo
recebéssemos a autorizagdo da SEEDF via Subsecretaria de Formagdo Continuada dos
Profissionais da Educacdo do Distrito Federal — EAPE. No dia 28/03/2019, com a autoriza¢ao
em maos, procuramos as professoras, todavia uma delas estava com uma turma de Primeiro
Periodo, o que impossibilitou sua inclusdo na pesquisa. A outra professora, declinou em razao
da presenca de uma crianga em sua turma diagnosticada com a sindrome de Transtorno Opositor
Desafiador, ela receava que nossa presenca contribuisse para desorganizar mais a crianga, entao

procuramos outras professoras que quisessem participar.
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Conforme j& mencionado, convidamos Anna, que logo se ausentou da instituicdo em
razdo de licenga para tratamento da satde. Entdo convidamos Giselle a participar, que aceitou
prontamente. Assim, no dia 11/04/2019, a entrevistamos. Conversamos durante 24 minutos e
oitenta segundos, em seu horario de coordenagdo pedagdgica®* (vespertino) em uma sala de
atividades, pois o CEI estava recebendo a visita dos profissionais do posto de saude da Regido
Administrativa e estes realizavam circuitos de atividades ludicas com a temadtica de cuidados
com a saude e higiene pessoal, inclusive na sala de professores.

A entrevista dialdgica, segundo Freitas (2007), é entendida como uma producao de
linguagem, uma relagdo entre pessoas, entendidas como sujeitos de suas experiéncias sociais e
culturais, parceiros de uma experiéncia dialogica. Esta modalidade valoriza a intersubjetividade
na relacdo estabelecida entre entrevistador e entrevistado. No nosso caso, ndo se tratou
exclusivamente de realizar perguntas com vistas a conhecer a professora e sua situa¢do de vida
e trabalho na escola das infancias, mas de estabelecer lagos, iniciar uma relagdo de respeito e
escuta atenta com vistas a té-la como sujeito participando, olhando na mesma direcdo da
pesquisadora, para nosso objeto de pesquisa.

Entendemos que tal metodologia se aplica a Teoria Historico-Cultural, uma vez que
entrevistadora e entrevistada, nas interagdes, organizam ativamente o processo de produgdo de
sentidos e significados. A esse proposito, Branco e Valsiner (1997, p. 46) destacaram que os
participantes da dupla entrevistador/entrevistado tornam-se “construtores ativos do discurso,

guiados por condicionantes culturais na interpretacao do evento da entrevista”.

A2 — Dindmicas Conversacionais com a professora

Ainda na busca de identificar e analisar as estratégias utilizadas pela professora para
apresentar os conceitos matematicos no Segundo Periodo (criangas de 5 anos de idade) da
Educacdo Infantil, realizamos as dindmicas conversacionais, inspiradas em Gonzalez-Rey
(2010; 2011), complementando a entrevista dialdgica. Sdo didlogos recorrentes buscando o
estabelecimento e fortalecimento de vinculos afetivos entre os sujeitos, bem como a

identificacdo de pistas sobre o objeto pesquisado.

24 Na SEEDF, a carga horaria da/do docente na Educagdo Basica com 40 horas (oito horas de trabalho diarias),
se compde cinco horas em jornada de atendimento as criangas e trés horas em coordenagdo pedagogica
(planejamento de atividades, producao de materiais, reunides pedagogicas, estudo).
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Definimo-nos por um modelo informal, sem roteiro e sem gravagdes em dudio em
diversos momentos e situagdes, por exemplo, no trajeto entre a sala de atividades e o refeitorio
quando levava as criangas para o lanche ou almoco, também durante o periodo em que as
criangas se alimentavam, no final da jornada, enquanto as Ultimas criangas aguardavam a
chegada dos familiares. Cada nova conversa era nutrida por indicadores nascidos das conversas
anteriores, incluindo as ocorridas nesses momentos, assim como por suas expressdes nos
demais instrumentos, cuidando de criar um espaco dialogico e afetivo.

Uma vez que as dindmicas conversacionais nao foram registradas em dudio, estimamos
o tempo, mas ndo podemos precisa-lo. Dessa forma, estimamos em cerca de 120 minutos as
ocorréncias de dinamicas conversacionais: nos dias 29/04/2019, no parque; 13/05/2019 e
20/05/2019, na sala de atividades ao final da manha; 28/08/2019, no deslocamento para o
refeitorio; 25/092019, 02/10/2019, na sala de atividades ao final da manh3a; 22/10/2019, no
refeitorio; 31/10/2019, na sala de atividades ao final da manha.

Utilizamos ainda e-mail e WhatsApp para troca de artigos, fotos e videos — da parte da
pesquisadora, materiais de estudo, da parte da professora, registros de atividades realizadas na

auséncia da pesquisadora ou solicitacdo de materiais.

B — Dialogos com as criancas

Desejamos conversar com as criangas participantes da pesquisa por entender que elas
sd0 sujeitos no seu processo de aprendizagem, desenvolvimento e de vida e, portanto, tém
direito de falar a respeito. Também porque, apoiados em Altimir (2017, p. 58), entendemos que
“ndo ¢ possivel que a aprendizagem acontega sem o didlogo entre as diferentes ideias dos
pequenos em relagdo aos fendmenos, informagdes, acontecimentos”.

Também porque, em coeréncia com o referencial tedrico-metodoldgico, ndo caberia a
pesquisadora imaginar e atribuir ela mesmo os sentidos dos sujeitos. Carecia, pois, ouvi-los,
relacionar-se dialogicamente e construir, conjuntamente, as informagdes que ajudariam no
desvelamento do objeto. Dessa forma, utilizamos como instrumentos de escuta as dindmicas
conversacionais, algumas delas mediadas por livros de literatura infantil ou producdo de
desenhos.

Perseguindo o objetivo de identificar e analisar os indicios de que as criangas se
apropriam (estdo no inicio do processo) dos conceitos matematicos e de que maneira os utilizam

nas brincadeiras e vivéncias do seu cotidiano na instituicdo de Educacao Infantil, propusemo-
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nos a conversar, a ouvir suas experiéncias e expectativas acerca da escola das infancias, bem
como de suas vivéncias matemadticas. Igualmente caracterizadas por um modelo informal, sem
roteiro, sem gravagdes em audio (exceto o primeiro contato, quando nos apresentamos e
tivemos uma mais conversa dirigida pela pesquisadora com vistas a conhecer as criangas), em
diversos momentos e situacoes.

A Teoria Histérico-Cultural compreende a criangca como um ser com potencial para se
tornar humano. De acordo com Pino (2005, p. 157), dizer que a crianga recém-nascida ¢ um
organismo em formacao “ndo significa que seja biologicamente incompleta ou imperfeita, mas
apenas que o seu equipamento bioneuroldgico ndo estd ainda suficientemente preparado para
permitir-lhe enfrentar, por conta propria, os desafios das novas condi¢des de existéncia”.

Segundo Leontiev (2004, p. 285, grifos do autor) “cada individuo aprende a ser um
homem. O que a natureza lhe d4 quando nasce ndo lhe basta para viver em sociedade. E-lhe
ainda preciso adquirir o que foi alcangado no decurso do desenvolvimento histérico da
sociedade humana”. Portanto, para que isso acontega, necessita que adultos humanos se ocupem
dela e lhe confiram as marcas da humanidade, por meio das relagdes e da apropriagdo dos bens
culturais. Essa apropriacdo ndo ¢ um ato passivo, pois a crianca ndo recebe as referidas marcas
exatamente como os adultos lhe apresentam. Antes, por um processo de criacdo, a crianga
reinventa as experiéncias, ou seja, pela capacidade de imaginagdo, cria solugdes para novos
problemas a partir de solu¢des vividas anteriormente. Por isso a defesa vigotskiana de que para
imaginar ¢ preciso ter experiéncias, a imaginacdo nao ¢ sinonimo de fantasia ou devaneio, mas
a capacidade de operar no campo das ideias, pensando algo novo a partir daquilo que ja foi visto
e vivido diversas vezes (VIGOTSKI, 1932/2018).

Muitos adultos costumam ter dificuldades em levar as criangas a sério, bem como
conduzir as conversas que t€ém com elas e isso precisa ser desconstruido. Essa desconstrugdo ¢
apoiada pela Teoria Historico-Cultural, para a qual a crianga ¢ sujeito das suas aprendizagens e
do seu desenvolvimento, portanto, ¢ capaz de dizer o que lhe agrada ou desagrada, o que deseja,
o que ndo deseja, se posicionar, fazer escolhas, muitas delas acompanhadas e orientadas pelo
adulto, evidentemente, mas as criancas participam plenamente desse processo que €, em
primeiro lugar, seu.

Para além do entendimento da crianca como um sujeito capaz de se posicionar, ¢é
importante retomar a interconexao entre pensamento e linguagem na Teoria Historico-Cultural.
E fundamental oportunizar a expressdo verbal das criangas, pois a partir do primeiro momento
em que pensamento e linguagem se encontram no desenvolvimento infantil, o que ocorre por

volta dos 2 anos, a depender de condicdes biologicas e sobretudo da situacao de vida e educagao
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das criancas, essas duas fungdes modificam radicalmente o lugar ocupado por elas nos seus
grupos sociais. O pensamento caminha para se tornar verbal e a linguagem intelectual
(VIGOTSKI, 1934/2014b). Além das fun¢des de comunicacdo e de generalizacdo, a linguagem
concorre para organizar o pensamento € a¢do, entdo € preciso estimular a expressao verbal dos
bebés e criangas.

Retomando o fato de que, na Teoria Historico-Cultural, o protagonismo na escola em
geral e na escola das infancias em particular € triplo: da professora ou professor, da crianga e
da cultura, e que a educacdo ¢ entendida como um processo de colaboracao (VIGOTSKI,
1932/2012b; SILVA, 2017), uma pesquisa embasada na Teoria Historico-Cultural estaria
incompleta se ndo se dedicasse a ouvir ambos os sujeitos. Por isso, propusemo-nos a empregar
nossa aten¢do ndo apenas a fala da professora, mas também das criancas da turma que acolheu
nossa pesquisa. Para essa escuta, utilizamos como instrumentos:

B1) Dinamicas conversacionais com as criangas;

B2) Produgdo de desenhos das criangas.

BI — Dindmicas conversacionais com as crian¢as

Intitulamos o instrumento de dindmicas conversacionais (GOZALEZ-REY, 2010;
2011) porque, apesar de ter um roteiro, deixamo-nos conduzir por aquilo que cada crianga
sinalizou como sendo do seu interesse. Fomos ao encontro de cada crianga em momentos de
descontragdo, como no parque, no patio, no refeitério ou na biblioteca e, livremente,
comegavamos uma conversa sobre o que gosta e o que nao gosta de fazer na escola de Educagao
Infantil; o que gostaria de fazer e ainda ndo fez; o que considera que aprendeu na institui¢ao; o
que sabe e 0 que gostaria de saber sobre matematica; se € como usa conhecimentos matematicos
na vida; também sobre suas relacdes com a professora e com os colegas. Estivemos atentos ao
envolvimento da crianga. Quando percebiamos que ela ndo estava interessada, termindvamos a
abordagem para retomar em outro momento.

Em diversos momentos, as proprias criangas tomaram a iniciativa da conversa, quer
na sala de referéncia, na biblioteca, no refeitério, no parque ou nos deslocamentos pela
instituicdo. Por vezes, ja chegavam com informagdes, como exemplo, apresentamos o episodio
do dia 29/04/2019, na fila para autosservimento no refeitorio:

Superman: Eu tenho cinco anos (mostrando os cinco dedos da mao).
Pikachu: Eu tenho cinco também.
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Pesquisadora: Cinco anos de idade?
Pikachu: Cinco animais de estimag¢do: um cachorro, dois peixes e dois
periquitinhos.

Uma vez que nossa pesquisa esteve atenta aos processos contraditorios, convém
chamar a aten¢@o para o hébito de deslocar-se em fila na escola das infancias. Talvez por nao
se perguntar de onde vem essa pratica e a que (ou a quem) ela serve, nas instituicdes publicas e
privadas reproduz-se ano a ano essa pratica. Em 1999 Kishimoto ja criticava essa forma de
deslocamento nos espacos das instituicdes de Educacao Infantil apontado para a militarizacao,
o disciplinamento, o controle e docilizagdo dos corpos das criancas, o cerceamento da
autonomia enquanto, ja a época os documentos normativos da Educa¢ao Infantil apregoavam a
promogdo da autonomia e o desenvolvimento integral das criangas. Ainda um outro aspecto
para o qual Kishimoto (1999) chamou a atencao foi para a divisdo entre meninos € meninas,
reforcando a desigualdade de género em lugar da promocgao da igualdade.

No sentido de apurar as informagdes relacionadas as repercussdes da apropriacao de
conceitos matematicos pelas criangas, as dindmicas conversacionais envolveram também, em
momentos distintos daquelas de didlogos com base em perguntas, elencadas anteriormente,
livro de literatura infantil sobre experiéncias em institui¢des de educagdo coletiva, iniciada com
a obra “Para que serve a escola?”’ (MIRANDA, 2017). Cada crianga olhou a capa do livro e foi
convidada a ser autora de sua propria historia: “Se vocé fosse a autora dessa historia, o que
escreveria sobre para que serve a escola?”. Também nessa atividade, tivemos o cuidado de

perguntar e perceber o interesse das criangas em participar.

Foto 6: Capa do livro Para que serve a escola? (MIRANDA, 2017)

Simio de Miranda

Para que
serve a escola?

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Foi nosso interesse ouvir cada crianga de forma que, com olhos de narrador, abordasse
a funcdo da escola das infancias e o papel desse aparelho social na vida da crianga pequena.

Dessa forma, dispusemos de mais elementos para confrontar as informagdes, tendo sempre em
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mente que, para a Teoria Historico-Cultural, as categorias de andlise sdo extraidas do objeto,
portanto nao sdo conhecidas previamente, e se manifestam no movimento dialético.

As respostas das dez criangas que realizaram essa atividade apontaram como fungdes
da escola: brincar, ler e escrever, pintar, estudar, desenhar, aprender letras e numeros, fazer
dever/atividade. Duas delas disseram gostar de fazer nimeros e uma disse que gosta de aprender
matematica. A pesquisadora perguntou o que ele havia aprendido de matematica e ele
respondeu: “na Vila Olimpica”. E fez o gesto de correr. Entdo a pesquisadora perguntou:

matematica ou gindstica? A crianga sorriu € ndo respondeu.

B2 — Producao de desenhos das criancas

Outra estratégia planejada para constru¢do de informagdes junto as criangas foi o
convite para um desenho acerca de sua vivéncia na escola das infancias.

De acordo com a Teoria Historico-Cultural, o desenho, assim como a brincadeira, nao
¢ algo natural na infincia, mas resulta de aprendizagens, das vivéncias, da imaginagdo e da
criatividade, e por meio dele a crianga expressa ideias e sentimentos. E considerado uma
atividade auxiliar na idade pré-escolar, pois assim como a brincadeira age no desenvolvimento
do pensamento figurativo, nas primeiras incursdes do uso de signos, quando algo substitui outro
algo, tdo fundamental para as aprendizagens posteriores da leitura e da escrita. Nesse sentido,
Silva (2012, p. 50) afirmou que “desenhar, contar historias, brincar, sdo situagdes
demonstrativas das maneiras de as criangas se expressarem e interpretarem o real, o vivido e(m)
suas dindmicas culturais”.

Propusemos, pois, que cada crianca registrasse por meio de desenho suas experiéncias
na instituicdo de Educagdo Infantil e logo em seguida pedimos que narrasse o que desenhou;
essa atividade ocorreu nos dias 27/05/2019 e 17/06/2019. Néo inferimos, mas ao contrario,
permitimos que elas mesmas narrassem as historias registradas nos desenhos.

Nao temos a ilusdo de que por meio do desenho as criangas manifestam exatamente
suas percepgoes sobre o ambiente de educagdo coletiva em que estdo imersas, pois, amparados
na propria Teoria Historico-Cultural, temos ciéncia de que também no desenho, a imaginacgao
e a criagdo alimentadas pela realidade comparecem. Observamos isso nos desenhos produzidos
por Chaves (17/06/2019) e Pikachu (17/06/2019), que convidados a desenhar sobre suas
vivéncias na escola das infancias desenharam a turma do Chaves (desenho animado). Cada um

o fez de um modo particular. Chaves (a crianga) criou uma historia quando desenhava, para ele,
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desenhar foi uma brincadeira; Flash desenhou o Chaves (personagem do desenho animado)
dentro do barril e adicionou um carro onde estavam seu tio e seu pai; Pikachu desenhou apenas
o personagem dentro do barril.

Dessa forma, as criancas registram e narram ndo exatamente ancoradas nas suas
vivéncias reais, mas também no que imaginam ou viram na televisdo, ouviram os parentes
falarem, enfim, com base em outros saberes, assim como de acordo com seu desejo.
Configuram, portanto, a vivéncia com a imaginagao, ¢ criam ideias novas.

Assim como na atividade com o livro “Para que server a escola?”, nessa primeira
atividade de desenho, as experiéncias mais marcantes registradas pela grande maioria das
criangas foram as brincadeiras. Sete delas desenharam e falaram sobre suas brincadeiras de
pega-pega (uma crianga), boneca (duas criangas), parque (duas criangas), parque de areia (uma
crianga) e campinho e futebol (uma crianga), confirmando a centralidade da brincadeira na vida
da crianga pré-escolar.

A respeito da brincadeira, conforme discorremos no capitulo dedicado ao brincar como
atividade principal, aquela que governa o desenvolvimento multilateral das criangas na idade
pré-escolar (de 3 a 6 anos de idade, mais ou menos), segundo a Teoria Historico-Cultural, diz
respeito a brincadeira de faz de contas (com bonecas, por exemplo; ou as construgdes no parque
de areia de enredos como festa de aniversario, praia, constru¢ao de estradas, caga ao tesouro).
Todavia, as criancas realizam outras atividades, que aqui chamamos de auxiliares, e nessas o
carater ludico, também generalizado como brincadeiras ou jogos, encontram-se no centro dos
interesses delas: atividades artisticas (desenho, musica, dramatizacdo, colagem), de construg¢ao
com lego, modelagem com massa e ainda outras formas de brincar (pega-pega, futebol, quebra-

cabec¢a, memoria, domind).

C - Observacio participante

A fim de identificar e analisar as estratégias que a professora utiliza para apresentar os
conceitos matematicos no Segundo Periodo (criangas de 5 anos de idade) da Educagao Infantil,
bem como perceber em que medida essas estratégias sdo coerentes com o curriculo da SEEDF,
assim como buscar os indicios de que as criancas se apropriam (foco no processo, ndo no
produto ou resultado) desses conceitos e de que maneira os utilizam nas brincadeiras e vivéncias
cotidianas na escola das infincias, propusemo-nos a realizar observagao participante, tanto em

atividades dirigidas pela professora na sala de referéncia, como em atividades, livres ou
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dirigidas, em outros ambientes da instituicdo: patio, parque, casa de brinquedos, parque de areia,
refeitdrio, biblioteca, com registros em blocos de notas.

De acordo com Davoli (2017, p. 28), observar ¢ conhecer, mas “ndo se trata de um
conhecimento abstrato, trata-se de uma emoc¢do do conhecimento que contém toda a nossa
subjetividade, expectativas, aquilo que esperamos que aconteca, nossas hipoteses e nossas
teorias de referéncia, nas quais no6s também estamos refletidos”. Por isso, o pesquisador estéd
implicado no seu objeto e ndo o olha simplesmente a partir de fora, distanciado. Tampouco olha
em qualquer dire¢do, sem rumo. A mesma autora indicou que a observacdo depende das
perguntas que o pesquisador se coloca diante de cada situacdo, e que essas questdes “ndo sao
uma jaula, mas um terreno fértil que nos ajuda a capturar o inesperado” (DAVOLI, 2017, p.
28).

E preciso direcionar o olhar e fazer escolhas, uma vez que ndo é possivel abarcar a
realidade na sua totalidade, posto que esta ¢ dindmica e historica, sabendo que dessas escolhas
emergirdo surpresas, fatos com os quais nao contdvamos no ato da escolha. Podemos sintetizar
com as palavras de Davoli (2017, p. 29): “observar ¢ um verbo ativo, um ato criativo que requer
nossa interpretagdo. Por este motivo, observar implica repensar, pensar sem pré-conceitos”.
Além das maltiplas relagdes, as informag¢des construidas em campo necessitam ser analisadas
a luz de uma teoria, no nosso caso, a Teoria Historico-Cultural, a fim de que localizemos pistas
da sua esséncia e ndo fiquemos parados na aparéncia, uma vez que, “segundo a conhecida
opinido de C. Marx, se a forma como se manifestam os objetos coincidisse diretamente com
sua esséncia, todas as ciéncias seriam desnecessarias” (VIGOTSKI, 1932/2012b, p. 78).

Nessa perspectiva, Freitas (2007) considerou que na observagdo o pesquisador nao se
limita ao papel de observador, mas interfere no contexto visando a transformagao sua e dos
outros participantes. Assume, pois, um carater dialético em busca da compreensao produzida
nos encontros entre pesquisador e pesquisado.

Altimir (2017) defendeu que na escola das infancias sejam criados espagos de
observagdo para compreender como as criangas produzem conhecimentos. Observar para, de
fato, ver e ouvir as criangas, nas suas brincadeiras e intera¢des, na sua forma de se apropriar do
mundo e agir sobre ele. Ofertar genuinamente olhos e ouvidos para o muito que elas tém a
mostrar e dizer.

Buscamos, pois, uma imersdo da pesquisadora no ambiente pesquisado, a fim de
“saturar de determinagdes” seu objeto e compreender a realidade de maneira ampliada, pois,

segundo Hungaro (2014, p. 71), “o conhecimento do objeto ¢ tanto maior quanto maiores forem
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as determinagdes encontradas, ou seja, quanto mais se satura o objeto de determinagdes maior
¢ o conhecimento a respeito dele”.

Assim, realizamos observacdes participantes nas seguintes datas: 29/04/2019,
06/05/2019, 13/05/2019, 20/05/2019, 27/05/2019, 17/06/2019 e 24/06/2019, 28/08/2019,
02/09/2019, 10/09/2019, 25/09/2019, 02/10/2019, 09/10/2019, 22/10/2019, 31/10/2019,
07/11/2019 e 22/11/2019. Esses 17 dias, cada um com cinco horas, totalizaram 85 horas de
observagoes.

Por meio desses instrumentos e iluminados pela teoria, entrelagamos (MARTINEZ;
PEDERIVA, 2014) as informagdes oriundas dos momentos distintos (dindmicas
conversacionais livres, didlogos mediados pela literatura infantil e pelo desenho) e, sem induzi-
las, para identificar e analisar os indicios de que as criancas se encontram no processo de
apropriagdo dos conceitos matematicos e de que de maneira os utilizam nas brincadeiras e no
seu cotidiano na instituicdo de educacdo, buscando mapear a totalidade, contradigdes e
mediagdes que tecem as relagdes historicas e nexos do nosso objeto de estudo.

Tendo discorrido sobre nosso percurso tedrico-metodoldgico, na sequéncia discutimos

os resultados da pesquisa.
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5. “VIM DE LA, TROUXE A MAIS BELA PEROLA DO MAR”
DISCUSSOES E RESULTADOS

Vim de (d

Trouxe a mais bela pérola do mar
Para te coroar

Vim de (d

Pela floresta de algas pude andar
Nem sei como eu vou contar

Ld no reino das dguas claras
Mdgico mundo de joias raras
Meu passeio mais bonito

Tantos cardumes, que maravilha
Dancando juntos como quadrilha
Onde as cores ndo tem fim

Todos os seres em harmonia

Tudo transborda alegria

Hoje é dia de festa

Dentro do paldcio encantado

Um principe escamado vai se coroar

(O REINO das Aguas Claras, Jorge Vercillo)

Imagem 9: “Oceano” — Desenho produzido por Superman

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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A titulo de resultados e discussdes, apresentamos neste capitulo as pérolas que
pudemos encontrar, tendo a clareza de que a realidade ¢ uma totalidade que se encontra em
movimento, prenhe de contradigdes e mediacdes. Tendo empregado a atencdo sobre os
tesouros, que sdo muitos, em respeito aos sujeitos que abriram seu espaco de convivéncia e
aprendizagem a nds, ndo deixamos de analisar as contradi¢des presentes.

Nao nos compete fazer criticas ou denuncias, mas apontar os caminhos identificados
na apresentacdo/apropriagdo de conceitos matematicos, considerando o que se fala e o que se
vive, nos seus vinculos com a brincadeira e, nesse percurso, aparecem as contradigdes, que
serdo discutidas com vistas ao conhecimento fidedigno, o méximo possivel, do objeto de estudo.

Para ndo perder de vista o objetivo deste estudo, o relembramos: analisar os processos
de apropriagdo de conceitos matematicos na Educacdo Infantil a luz da Teoria Historico-
Cultural. Objetivamos especificamente identificar e analisar: 1) As estratégias utilizadas pela
professora para apresentar os conceitos matematicos no Segundo Periodo (criangas de 5 anos
de idade) da Educacao Infantil; 2) Os indicios de que as criangas se apropriam desses conceitos
matematicos e de que maneira os utilizam nas brincadeiras e no seu cotidiano na institui¢cao de
educacdo; 3) Em que medida essas estratégias empregadas pela professora sdo coerentes com
o curriculo da SEEDF. Apresentamos, pois, os resultados e suas discussdes.

Pensar nas experiéncias matematicas desde a entrada das criangas na escola de
Educacao Infantil se constitui como um desafio. A comecar pela formacao das professoras e
dos professores, que nos cursos de formacdo inicial (Pedagogia, Normal Superior ou
Magistério) tém, na maioria das vezes, uma lacuna nessa area do conhecimento. Lendo os
relatorios de 2018% das criangas com quem realizamos esta pesquisa, observamos que algumas
professoras ainda tém dificuldade de compreender quais conteudos experienciados na escola
das infincias dizem respeito ao campo matematico. Para citar como exemplo, a professora de

6

Superman ?® registrou: “Em linguagem oral e escrita, reconhece cores primarias, formas

geométricas, numerais. Em linguagem matematica, realiza contagem oral até 13 e tem nogdes

25 Na rede publica de ensino do Distrito Federal, na Educagao Infantil os relatorios sdo produzidos
semestralmente. Dessa forma, no inicio de nossa pesquisa empirica ainda ndo havia relatérios de 2019, entdo
lemos os relatdrios de 2018. Estes ainda eram baseados no Curriculo de 2014, que ndo se organizava em campos
de experiéncias, mas em linguagens: corporal; oral e escrita; matematica; artistica; digital; interagdes com a
natureza e a sociedade; cuidado consigo e com o outro. A partir de dezembro de 2018, o curriculo passou a ser
organizado em campos de experiéncias, de acordo com a BNCC.

26 Superman ¢ um dos participantes da pesquisa. Para preservar o anonimato dos participantes, eles mesmos
escolheram pseudonimos no universo de super-herois, contos de fadas ou personagens de filmes e animagdes
infantis.



dos conceitos

longe/perto,

grande/pequeno’.

igual/diferente,

muito/pouco,

curto/comprido,
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dentro/fora,

Conforme afirmamos no topico sobre conceitos matematicos, os contetidos a serem

trabalhados nessa etapa orbitam em quatro eixos: geometria (espago e forma), grandezas e

medidas, numero e operagdes, tratamento da informagdo (estatistica e probabilidade). E

organizam-se, conforme os documentos (BRASIL, 2017; DISTRITO FEDERAL, 2018a), em

campos de experiéncias e ndo em disciplinas ou areas do conhecimento.

Na pesquisa empirica, verificamos os quatro eixos sendo vivenciados em algum

momento, embora a predominancia tenha recaido sobre numeros e operagdes, conforme o

quadro abaixo. Salientamos ainda que a professora buscou proporcionar essas vivéncias

articulando esses saberes com outros tantos:

Quadro 6: Conceitos matematicos explorados na turma

Datas
2019

Numeros e operacdes

Grandezas e
medidas

Espaco e forma

Tratamento da
informacio

29/04

Quantidades; colegdes por
cores, formas;
correspondéncia 1 a 1;
recitacdo.

06/05

Calendario (dias da semana,
recitacdo);

Cangao dos dias da semana;
contagem de elementos nas
ilustragdes da historia
contada pela professora;
contagem (canudinhos como
velas do bolo de
aniversario).

Dinheiro (literatura);
Tempo — que dia

vocé nasceu?

Atributos dos
personagens do
um livro: tamanho,
cor.

13/05

“Quantos somos”;

Quantas joaninhas temos na
arvore no painel? Mais
uma?;

Fichadosn®de 0 a 10
(numeral e palavra);
Recitagdo, cores e contagem
de ilustragoes;

Ordinalidade: primeira e
ultima letra do nome do
numero.

Desenho do
“bisdo” (besouro)
no painel (tamanho
menor).

20/05

Pintura de figuras
geométricas
associando forma
e cor;

Contar até um
nimero
combinado; da
direita para a
esquerda; pegar o
objeto e, de olhos
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vendados, dizer se
era liso ou aspero,
redondo ou
quadrado, macio
ou duro.

27/05 “Quantos somos?”’; Dias da semana
Uma dezena (dedos das (cang¢do);
maos; dedos dos pés) / 10
meninos mais 6 meninas, Noite / estrelas
quanto da? (histéria).
17/06 Sequéncia numérica. Cores e formas
geométricas.
24/06 Cardinalidade e Tempo: meses; dias
ordinalidade; da semana;
Recitagdo e identificagdo Onde tem mais?
dos numeros registrados na | Onde tem menos?
lousa. (desenho na lousa).
28/08 Ordinal (primeira letra,
ultimo nome);
Cardinal (quantas pessoas
moram na casa de cada
crianga.
02/09 Contagem até 13 elementos; | Tempo: lento, A turma montou
Agrupamento: um grupinho | rapido (cangdo). uma tabela
de 10 e um grupinho de 3; representando a
Recitagdo de 1 a 31. quantidade de
pessoas que
compdem a familia
de cada crianga.
10/09 Pequeno, médio, Dentro/fora;
grande, menor, Pra frente/ pra tras;
maior, comprido, Quadrado,
onde tem mais? retangulo.
Leve, pesado
Cheio, vazio.
25/09 “Quantos somos?”’; Tempo: registro da | Cores;
Contagem, termo a termo; data para comparar o | Classificagdo de
Soma: quantos a mais? progresso do plantio | meios de
Registro e identificagdo de do feijao. transportes em
numerais. aéreos, terrestres,
aquaticos.
02/10 Contagem; Tempo: calendario
“Quantos somos?”’; (datas importantes);
Contagem das medidas dos | Que dia ¢ hoje?
ingredientes; Quantos dias faltam
para?
Medidas: receita do
brigadeiro;
Metade.
22/10 Calendario:  identificagdo | Tempo: faltam
dos niimeros. quantos dias para o
show do magico? E
para o cinema?
07/11 Dinheiro:
mercadinho.

Fonte: Elaboracao da pesquisadora.
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O quadro acima nos ajuda a visualizar que a professora, de alguma maneira, deu
atengdo aos quatro eixos: numeros e operagoes (11 dias), grandezas e medidas (9 dias), espago
e forma (6 dias) e tratamento da informag¢ao (1 dia). Embora tenha privilegiado mais uns que
outros, dando primazia, conforme as pesquisas na area t€ém revelado, ao eixo numeros e
operacgdes. Observamos também que na maioria das vezes houve intercdmbio entre esses eixos,
de modo a confirmar nossa defesa de que os contetidos ndo sdo estanques.

Gostariamos ainda de destacar a necessidade de ultrapassar o aparente, quando uma
atividade pode aparentar ter um objetivo, mas de fato se destinar a outro fim. Temos como
exemplo a exploragdo do calendério que, via de regra, organiza-se no eixo grandezas e medidas,
por tratar de medida do tempo, mas quando serve de apoio para a recitagdo com vistas a
memoriza¢do da ordem das palavras numéricas, conforme observado no dia 06/05/2019, ¢
deslocado para o eixo niimeros e operagdes.

A seguir, apresentamos as discussdes e os resultados oriundos dos didlogos com a
professora (entrevista dialdgica e dindmicas conversacionais); didlogos com as criangas
(dinamicas conversacionais e producdo de desenhos) e da observagao participante na turma que
recebeu nossa pesquisa (caracterizada no capitulo dedicado a metodologia) das atividades
dirigidas pela professora na sala de referéncia e em atividades, livres ou dirigidas, em outros
ambientes da institui¢do, entrecruzando as informagdes. Foi nosso interesse confrontar as
informagdes na sua dinamicidade e historicidade, na busca de saturar de determinagdes 0 nosso
objeto de pesquisa. Isto posto, seguimos a exploragdo de cada um dos trés objetivos especificos

deste estudo.

5.1. As estratégias utilizadas pela professora para apresentar os conceitos
matematicos no Segundo Periodo (criancas de 5 anos) da Educacio Infantil

Com finalidade de melhor organizacdo dos conjuntos de informagdes, as agrupamos
aos respectivos instrumentos utilizados nas suas constru¢cdes. Com o foco na dialética,
mantemos o compromisso de realizarmos as devidas articulagdes ndo apenas entre as
informagdes no interior dos seus instrumentos, mas sobretudo entre os instrumentos, iluminados
pelo arcabougo tedrico-metodologico da Teoria Historico-Cultural, a fim de percebermos os
movimentos, mediagdes e contradi¢des para além da aparéncia.

De acordo com Cunha (1986), estratégia ¢ a arte de planejar e executar movimentos e

operagdes. Dessa forma, interessamo-nos por ouvir, ver e analisar os processos, operagoes,
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formas, atividades ou tarefas por meio das quais a professora apresenta conceitos matematicos

a sua turma.

A — Dialogos com a professora

Al — Entrevista dialogica

Realizamos a entrevista junto a professora Giselle no dia 11/04/2019. Quando

perguntada sobre as estratégias que utiliza para apresentar conceitos matematicos as criangas,

ela falou:

Eu acho que através de todas as nuances que voc€ puder atingir a crianga. Seja
numa histéria, no conto de histéria, na musicalizagdo, ela tem uma banda,
quantos toques vou dar naquele berimbau, tudo isso vocé tem que utilizar de
uma forma ludica. Porque a crianga esta aqui pra brincar, ndo se furtando do
aprender. Entdo, tudo que vocé tem de valioso ¢ vocé oferecer pra essa crianga.

A professora enfatizou, portanto, uso de historias (literatura infantil) e musica em um

contexto de ludicidade. Destacou também o uso de materiais de manipulagao:

A gente precisa de muito de muito material concreto mesmo, mas isso nao
impede. A gente sabe que a caixinha de foésforo tem um plano, a geometria.
Um ¢ plano outro nem tanto. Tudo que a gente tem nas maos serve como
geometria. Esses dias eu usei a lata de lixo e ele arremessou uma bola, quando
arremessou uma coisa maior ja ndo coube. Entdo o espaco, quantitativo,
seriacdo, classificacdo, a gente trabalha o tempo todo com os objetos que a
gente tem as maos, e a gente tenta diversificar a0 maximo. Até com uma
pedrinha uma maior, uma menor, quem esta na frente, quem esta atrés. A gente
trabalha com numeros de ténis, tamanhos, a gente trabalha muito no patio. Eu
trabalho muito com arremesso, quem arremessa mais longe, quantos passos a
gente deu até x. Trabalho com cordas. A gente trabalha com grandezas o
tempo todo e sempre com o que se tem a mao.

Quando perguntada sobre suas lembrancas da escola das infancias, a estratégia do uso

de materiais de manipulag@o foi mencionada, assim como a brincadeira e o aspecto ludico:

Eu lembro que a gente ja tinha bastante ludicidade [...], a gente era muito
envolvido com materiais concretos ja, bastante material concreto, joguinhos,
biloca, a gente brincava muito com biloca, a gente separava bilocas por cores:
verdes, azuladas, transparentes, isso eu lembro também.

Sobre a brincadeira, cla retomou esse tema nas dinamicas conversacionais, nos dias
13/03/2019 e 20/05/2019.

A professora fala em uso de material concreto e nés fizemos a escolha de chamar a

acao de uso de material de manipulagdo, isso porque para a filosofia o concreto ndo € apenas o
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que se manipula, mas o que € sensivel aos 6rgdos dos sentidos, o que se v€, o que se ouve, 0
que se sente com o tato. E aquilo que ¢ efetivamente real, que “constitui a sintese da totalidade
das determinacdes” (JAPIASSU; MARCONDES, 2006, p. 51). Também porque nos apoiamos
na Teoria Histérico-Cultural e o Materialismo Historico-Dialético entende o mundo a partir da
dialética, assim como da contradicdo e da totalidade, o que rompe com a dualidade entre
concreto e abstrato. Nessa perspectiva, concreto e abstrato ndo sdo opostos e ndo hd uma
barreira entre eles, mas ao contrario, defende-se que se parte do concreto rumo ao abstrato entao
se retorna ao concreto, em um movimento dialético.

Portanto, destacam-se na fala de Giselle a ludicidade e a brincadeira, a contacao de
historias, o uso de cangdes e de materiais de manipulacdo. A partir do nosso arcabougo tedrico-
metodolédgico, defendemos que brincadeira ndo ¢ sinonimo de ludicidade, embora se use no
cotidiano a generalizacdo da palavra brincadeira para designar diversos tipos de atividades
ludicas: de faz de conta (mercadinho); cantadas (cirandas); de movimento (pega-pega);
populares (pipa); jogos de tabuleiro (dama), de linguagem (adivinhas), desportivos (futebol);
com intencionalidade pedagdgica (memoria). Para a Teoria Historico-Cultural, a brincadeira
como atividade guia do desenvolvimento da crianga na idade pré-escolar ¢ exclusivamente a de
papéis sociais, também chamada de faz de conta, protagonizada ou com enredo. Esse tipo de
atividade motiva a crianga a agdo e promove a transi¢cao do pensamento em a¢ao ao pensamento
figurativo, a operacdo no campo simbdlico. Outras atividades auxiliam essa passagem, como:
desenho, pintura, modelagem, constru¢do, literatura, musica, dramatiza¢do, muitas vezes
também classificadas como ludicas em razao do seu potencial para promover divertimento.

A palavra ladico vem do latim /udus e significa jogo, exercicio, luta, divertimento,
atividade sem um objetivo para além de si mesma. De modo que ludicidade engloba uma gama
de atividades, entre elas a brincadeira. Enfatizamos que, embora a brincadeira seja considerada
a principal atividade na idade pré-escolar ela ndo ¢ a predominante, ndo ¢ unica nem aquela em
que a crianga permanece na maior parte do tempo. Deve ter uma primazia na escola das
infancias, mas ndo exclusividade, uma vez que outras atividades auxiliam no desenvolvimento,
como as artisticas e 0s jogos.

Em coeréncia com sua fala, Giselle utilizou jogos para apresentar conceitos as criancgas
em oito dos dezessete dias em que estivemos em sua turma: Batatinha quente (29/04/2019),
Caixa magica (20/05/2019), Bingo dos nomes (28/08/2019), Bingo dos numerais (02/09/2019
e 25/09/2019), Circuito motor (equilibrio sobre linhas, 10/09/2019 e com bolas e bastdes para
chutes e arremessos, 22/10/2019), Adivinhas (31/10/2019) ¢ Mercadinho (07/11/2019).
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Para analisar, destacamos a atividade de circuito com bolas e bastdes, realizada no dia
22/10/2019. A turma encaminhou-se para o patio da instituigdo e em colaboracdo com a
professora as criangas colocaram uma das traves do campinho rente ao palco. A professora
demarcou com fita adesiva as distdncias permitidas para os chutes e arremessos, sendo uma
mais proxima e outra mais distante da trave. Também separou duas bolas de tamanhos e pesos
diferentes para que as criangas realizassem arremessos, chutes e tacadas, improvisando um taco
com cabo de vassoura. As criangas organizaram-se sentadas uma ao lado da outra, todas
voltadas para a é4rea destinada a tarefa proposta, aguardando sua vez e assistindo as que
trabalhavam em duplas, enquanto a tarefa de uma consistia em arremessar com as maos € o taco
e chutar a bola, ao seu par cabia averiguar se de fato a bola entrara ou ndo na trave e devolveé-

la para a proxima agao.

Foto 7: Circuito

Fonte: Arquivo da pesquisadora

A partir da perspectiva de educacdo como atividade colaborativa (VIGOTSKI,
1932/2012b), percebemos o empenho da professora em organizar situagdes nesse sentido, quer
em duplas, pequenos ou grandes grupos. Embora poder-se-ia proporcionar maior autonomia se
as tarefas fossem compartilhadas na execucdo, se a dupla trabalhasse junta para encontrar
possibilidades de realizar a tarefa em vez de cada crianca do par ter tarefa diferente. Bodrova e
Leong (2004) reforcaram a ideia de que a assisténcia ¢ fundamental para criar zona de
desenvolvimento proximal.

Gostariamos, nesse ponto, de chamar a aten¢do para o ponto em que Vigotski
(1932/2012b, p. 269) afirmou que aquilo que a crianga ainda ndo consegue fazer por si mesma,
ou seja, ndo estd no seu nivel de desenvolvimento atual ou real, podera realizar “‘em colaboragao

com outra crianga mais desenvolvida”, deveria ser atualizado fazendo um deslocamento do
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aspecto quantitativo para o qualitativo, assim, ndo se trata de ter a colaboragdo de um par mais
desenvolvido ou mais experiente, mas de alguém que sabe algo diferente. Aprendemos na
diversidade das relagdes, nossa situagdo social de vida e educagdo nos coloca em situacdes em
que um sabe uma coisa e ensina a0 mesmo tempo em que aprende, com 0 mesmo par, outra
coisa.

De volta ao episddio, nos questionamos sobre a organizagdo da turma concentrada em
um unico nucleo. Se tivessem utilizado as duas traves do campinho e dividido o grupo, talvez
possibilitasse maior autonomia das criangas, planejamento de agdo compartilhada, assim como
tivessem mais tempo de acdo e menos tempo de espera. Novamente evocamos Bodrova e Leong
(2004, p. 110), que registraram o equivoco de considerar que a pessoa adulta deve dirigir todas
as agdes € que as criancas sdo passivas, segundo essas autoras, “ndo ha aprendizagem se o
estudante ndo ¢ ativo; todos os participantes, tenham o mesmo conhecimento ou ndo, devem
estar comprometidos mentalmente ou a atividade ndo serd compartilhada”.

Com esta atividade, seria possivel ajudar as criangas a pensarem sobre Orgaos
inferiores e superiores do corpo, lateralidade, facilidades e dificuldades na realizacdo da tarefa,
por exemplo: seria mais facil realizar as tarefas com qual mao e com qual pé, qual a diferenca
de chutar ou arremessar a partir da primeira e da segunda linha, se houve mais dificuldade com
a bola grande ou com a pequena, qual a diferenca de desempenho com a bola mais leve ou com
a mais pesada, ou seja, relagdes entre forca, direcdo e distincia, se as criancas gostavam mais
de chutar, arremessar ou dar tacadas, se indicavam alguma estratégia para facilitar a tarefa.

Poderiamos pensar também em marcadores de registro de distancia, quem chegou mais
perto, quantos centimetros a partir da linha ou a partir da trave. Mas ndo houve uma conversa
durante a execucao entre as criangas nem apds a experiéncia, que resultou em atividade motora
e ludica para a maioria das criangas que ao concluirem a tarefa retornavam a fila para esperar
sua vez novamente. Ainda Bodrova e Leong (2004, p. 110) iluminaram essa questdo: “ndo basta
jogar um ao lado do outro; os participantes devem comunicar-se, falando, desenhando,
escrevendo ou de alguma outra maneira”.

Quanto a atividade musical na Educac¢ao Infantil, de acordo com Martinez e Pederiva
(2014), tem servido aos fins de estabelecer rotinas, disciplinar os corpos e auxiliar na introducgao
e fixagdo de contetidos de outras areas. Giselle afirmou que a utiliza nas aulas e nds observamos
em oito dos dezessete encontros, na maioria dos episddios relacionadas aos temas que abordava
com as criangas durante alguma outra atividade, como contacdo de uma histdria, realizagcdo de
jogos ou exploragdo do calendério: 29/04/2019, 06/05/2019, 27/05/2019, 04/06/2019,
28/08/2019, 25/09/2019 e 02/10/2019.
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Apenas em dois momentos observamos a can¢do ndo como coadjuvante, mas como
atividade central: no dia 24/06/2019, de volta do café¢ da manha no refeitério, cantaram algumas
cangdes infantis de escolha da professora, finalizando com “E hora de brincar, é hora de
alegria”, quando Giselle dirigiu um breve momento de alongamento: “Estica os bracos, até 14
em cima, para um lado, para o outro lado” e propds que repetissem a cang¢ao cantando devagar,
depois rapidamente. E no dia 02/09/2019, quando no retorno do parque cantaram as cangdes
populares do folclore brasileiro “Eu vi um sapo”, “Papagaio louro” e “A cobra ndo tem pé”.
Uma primeira vez de maneira convencional, depois alguns trechos como se chorassem, outros
baixinho, outros alto, outros lento, outros rapido. Uma vez que na maioria dos casos o uso de
cangdo esteve como auxiliar de outra estratégia, selecionamos para analisar, mais adiante, um
episddio em que estardo conjuntamente as estratégias de musica e uso de material de
manipulagao.

A respeito da estratégia pedagdgica ancorada no uso de material de manipulagao,
Duhalde e Cuberes (1998, p. 31-32) teceram criticas a ideia difundida nos inicios do século XX
e que resistem até hoje de um “ativismo irreflexivo” que passou da manipulacao dos blocos
logicos, do uso de material concreto diversificado, a realizagdo de tarefas de lapis e papel, como
que acreditando que “tdo-somente manipulando, acionando e vivenciando a realidade, o mundo
dos objetos, se chegariam a abstrair as estruturas matematicas”.

E importante usar essa estratégia de explorar material de manipulagdo, uma vez que,
segundo Vigotski (1934/2014b), a crianca em idade pré-escolar pensa por complexos, apoiada
na percepcao visual motora, que preferimos chamar de sensorial motora, pensando nas criangas
que tenham baixa visdo ou cegueira, que também se apropriam da cultura nos inicios da vida
por meio sensorial, embora ndo enxerguem. Todavia, ¢ importante ndo se fixar excessivamente
nela, pois desde a idade pré-escolar, as criangas precisam vivenciar experiéncias que
possibilitem a passagem do pensamento do cotidiano ao cientifico; do pensamento pratico ou
motor vivido para o figurativo que engendrara o ldgico discursivo.

Ainda a esse respeito, Kalmykova (1991, p. 15) advertiu: “trabalhar com objetos reais
enquanto se desenvolvem o0s conceitos abstractos ¢ uma etapa necessaria [...]. Mas se dura
demasiado [...] pode dar-se uma influéncia negativa sobre a generaliza¢do e ndo se estimulara
a formac¢ao de formas superiores de analise e sintese”. Para essa autora, além da manipulagao
de objetos tridimensionais, as criangas precisam operar com sua representacdo em gravuras
bidimensionais e desenha-los. Mas esses recursos ndo devem permanecer por muito tempo,
sendo necessario que a professora ou professor planeje agdes que favorecam a passagem da

imagem concreta sensorial para a generalizacdo, atuando na zona de desenvolvimento proximal
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(VIGOTSKI, 1931/2012a), ou seja, realizando com ajuda aquilo que ainda nao consegue por si
s0.

Em sete dias, dos dezessete em que realizamos a pesquisa empirica na turma,
verificamos o uso de materiais de manipulagado para mediar conceitos de quantidade, contagem,
comparagdes de tamanho: canudos (29/04/2019, 06/05/2019 e 13/05/2019), pedagos de E.V.A
cortados em quadrados para servir como marcadores de bingo (28/08/2019, 02/09/2019,
25/09/2019); potes e caixas de tamanhos e cores diferentes para comparar e classificar
(10/09/2019).

Selecionamos para analise um episddio ocorrido no dia 28/08/2019. De volta a sala de
atividades, apds o parque, Giselle anunciou o bingo dos nomes e as criangas comemoraram. Ao
entregar a ficha (crachd) para cada crianga, pediu que contassem quantas letras, pois em seguida
entregaria a cada uma a quantidade correspondente de quadradinhos em material emborrachado
para a marcagao.

Lanterna Verde, logo que recebeu a ficha com seu nome, contou a quantidade de letras
e, enquanto Giselle ainda entregava as fichas das outras criangas, falou: “tia, tenho 10”, mas
contou novamente ¢ falou: “ndo, tenho 9”, embora como no momento anterior tivesse contado
indicando com o dedo cada elemento. Contou mais uma vez e falou: “E 11”. A pesquisadora
perguntou-lhe entdo de quantos marcadores ele precisaria e ele decidiu recontar, ainda
indicando cada letra com o dedo, e falou: “E 10 mesmo™?’.

Jasmine contou a quantidade de letras?® na sua ficha também indicando com o dedo cada
palavra mencionada e informou a professora que precisava de cinco pecinhas. Ao recebé-las,
colocou cada uma em cima da letra, conferindo se estava certo mesmo, depois, colocou cada
uma abaixo de cada letra.

Durante o bingo, quando as letras eram anunciadas, a professora cantava um trecho de
cang¢ao com palavras iniciadas com aquela letra, propunha a recitagao das silabas, pronunciava
palavras iniciadas por aquela letra.

Esse episddio nos alerta de que contar ¢ bem mais que ter na memoria a sequéncia dos
nomes numéricos. Nesta tarefa, embora o aspecto ordinal da contagem estivesse mais
organizado, pois a cole¢do de letras para formar o nome de cada crianga estava uma do lado da
outra, ainda assim a tarefa de etiquetar cada elemento foi um desafio para Lanterna Verde, que

contou uma primeira vez correspondendo cada palavra a um elemento indicado pelo dedo, mas

270 nome verdadeiro de Lanterna Verde contém dez letras.

28 O nome de Jasmine contém cinco letras.
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sentiu-se inseguro e contou uma segunda vez, pulando uma letra e chegando ao resultado de
um a menos. Informou que contaria novamente e contou duas vezes o ultimo nimero, mas
percebeu que se equivocara e contou mais uma vez, empregando mais aten¢do e ja ndo se
importando de dar logo a resposta, entdo falou o niamero certo e se deu por satisfeito. Jasmine
realizou uma segunda a¢do que lhe dava seguranca para responder a tarefa, associando cada
marcador a uma letra, visualmente reafirmava nao sobrar nem faltar peca alguma.

De acordo com Galperin (1987), as agdes mentais se formam em etapas: primeiro, no
plano de acdo material, depois transfere-se ao plano verbal em voz alta e posteriormente a
linguagem interna até que se converta em agdo propriamente mental no plano abstrato. As
criangas, ao realizarem a tarefa de contar a quantidade que deveriam administrar de marcadores
para o bingo, utilizaram os objetos acompanhados da fala para afirmarem a quantidade correta.

Gostariamos ainda de discorrer sobre a musica e seu papel coadjuvante. Zelenkova
(2010) defendeu a musica como uma forma de expressdo artistica e, por isso mesmo, vinculada
aos processos de imaginagao criativa e a experiéncia estética ou, como ela chama, sentimento
emocional. De forma que a musica pode contribuir para o desenvolvimento da percep¢ao sonora
das palavras, a compreensao de rimas e aliteragcdes, mas ndo deve se restringir a esses aspectos.
Uma vez que entendemos a educacdo como um processo desenvolvimental, sobretudo do
pensamento, entendido como consciéncia, ou seja, como a representacao subjetiva da realidade
objetiva, ¢ ainda mais necessario desenvolver a imaginagao, o que pode ser promovido por meio
de parodias e composicdes proprias, a partir da experiéncia e analise das cancdes de preferéncia
das criangas.

Em todas os momentos que presenciamos o uso de cangdes, sempre foram iniciadas
pela professora, certamente o incentivo para que as criancas indiquem e negociem que cangdes
o grupo entoaria auxiliaria no desenvolvimento da memoria, da imagina¢ao e da autonomia das
criangas. Aspectos que ndo devem ser minimizados, pois, conforme Galperin (1987), a
amplia¢do dos conhecimentos participa, mas ndo ¢ sindbnimo de desenvolvimento intelectual.
Nao basta identificar palavras que comegam com esta ou aquela letra, ¢ preciso pensar,
estabelecer relagoes, identificar contradigdes e tomar decisoes.

A literatura infantil também ¢ uma experiéncia imprescindivel que possibilita o abrir
de portas para a imaginagdo, que se configura como uma das principais formagdes novas que
devem ocorrer no periodo. De acordo com Miranda (2020), por meio da literatura infantil as
criangas pré-escolares conhecem a lingua materna, tomam consciéncia das suas regularidades,
assim como aprendem a autorregular as emogdes, pois ao ouvirem as histdrias nos mais diversos

géneros e apreciarem as ilustragdes se emocionam, se encantam, se assustam, se admiram,
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vivenciam diferentes emogdes e sentimentos. Na escola das infincias a literatura infantil pode
também, mas ndo exclusivamente, ser utilizada como contexto para apresentar a cultura humana
as novas geracoes.

Giselle, na entrevista, falou da importancia das historias infantis e nds observamos
essa atividade em onze dos dezessete dias em que estivemos em sua turma. Em outros dois dias
ela ndo contou ou leu historia, mas retomou historias lidas anteriormente. No dia 29/04/2019
retomou na biblioteca a historia contada mais cedo, na sala de atividades, pela pesquisadora; no
dia 20/05/2019, retomou a historia que havia contado na semana anterior para iniciar a atividade
com a “Caixa magica”.

Generalizamos como estratégia contacdo de histéria, mas Giselle, em alguns
momentos, contou livremente as histdrias, mostrando as gravuras, e em outros leu diretamente
os livros. Destacamos para analise um episodio em que a professora levou um livro informativo
e ndo literario para a turma: “A vaca”, da cole¢do “Os animais da fazenda”, publicada pela
Planeta DeAgostini.

Giselle, ao ler para as criangas esse livro informativo, instigou as criangas sobre o
significado das palavras cilios, ubere, cauda, malhada. Ela perguntava o que cada uma
significava e conversava a respeito. Por exemplo, ao perguntar o significado da palavra
malhada, Lanterna Verde respondeu: “¢ uma vaca fortona”. Giselle afirmou que ndo se trata de

fazer exercicio na academia, mas de ter o pelo misto, na ilustragdo do livro, branco e preto.

Imagem 10: Tarefa de colagem a partir da histéria informativa “A vaca”

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Ap6s a historia, Giselle propds que as criangas colassem as partes da vaca em uma
cartolina. Apds desenhar o corpo, as pernas e a cabeca do animal, chamou uma crianga por vez,
para colar a parte que correspondia a um jogo de adivinha. Por exemplo: “tenho duas dessa,

uma de cada lado da cabega, que uso para espantar as moscas”, entdo a crianga respondia:
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“orelhas”. As criangas ajudavam as outras quando percebiam certa dificuldade em descobrir a
resposta por si mesmas e a professora permitia que elas colassem as figuras sem interferéncia,
mesmo quando alguém dizia que estavam tortas; em algumas ocasides, ofertava ajuda
verbalmente: “um pouco mais em cima; mais para o lado; quantas tetas ha no ubere?; qual o
outro nome do rabo?; o pelo ¢ macio ou aspero?; quantas manchas nds colamos?”.

Temos ressaltado a importancia do uso de livros informativos, ainda pouco utilizados
na escola das infiancias. Em lugar dos livros didaticos e de apostilas, que trazem contetidos
fechados e, na maioria dos casos, propdem treinos motores e tarefas repetitivas para fixagao de
algum conteudo, os informativos ajudam a ampliar o olhar das criangas e sua imaginagdo na
relacdo com o mundo. De acordo com Garraléon (2015, p. 19), os livros informativos
“argumentam, expdem, comparam, estabelecem analogias, descrevem fatos, utilizam
linguagem técnica e precisa, exigindo, muitas vezes, o emprego de glossarios”. As criangas
desejam conhecer o mundo, como as coisas funcionam, como os seres chegaram a ser como
sdo, de forma que, para além dos livros de fic¢do ou literarios como costumamos chama-los, ¢
necessaria a experiéncia com o estilo informativo, que favorece “a observacao e a identificagao,
ajuda a fazer relagdes, a abstrair, a memorizar, a dar sentido e a transformar as informagdes em
conhecimento” (GARRALON, 2015, p. 21).

Neste episoddio, observamos que o campo de experiéncias “Espacgos, tempos,
quantidades, relagdes e transformacdes” esteve na centralidade dos objetivos, pois as criangas
ouviram a historia, viram as ilustragdes e pensaram acerca do animal em questdo, dentro do
contexto em que elas vinham estudando sobre profissdes e nestas o papel veterinario. A
professora tinha também o objetivo de trabalhar com as criangas o numeral 16, mas ndo o fez
de maneira isolada, organizou uma situacdo em que esse fosse mais um entre outros conceitos
explorados.

Os outros campos orbitaram também nessa tarefa: “Escuta, fala, pensamento e
imaginacao”, pelo uso da literatura para se apropriar da cultura escrita, imaginar nexos para
encontrar significados e elaboréd-los verbalmente, uma vez que a fala ajuda a organizar o
pensamento (VIGOTSKI, 1934/2014b); “O eu, o outro e o nds”, pois as criancas precisaram
esperar sua vez de participar e colaborar com as outras; “Tragos, sons, cores e formas”, pois a
atividade foi realizada a partir de colagem, que exigia certo grau de andlise e sintese,
perspectiva, simetria e regularidade para identificar onde colocar as partes do corpo do animal
em questdo; “Corpo, gestos e movimentos”, pois a tarefa exigiu autorregulacdo do
comportamento para realizé-la coletivamente, ndo raro as criangas se empolgam e querem ficar

mais proximas do cartaz, entdo sdo lembradas pela professora ou pelas outras criangas de que
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¢ preciso certa distdncia para ter melhor perspectiva e dar espago para quem precisar se
aproximar mais naquele momento.

Atuar na zona de desenvolvimento proximal ¢ ofertar ajuda para que a crianga realize
de maneira assistida aquilo que ainda nao consegue de maneira independente. Sobre essa ajuda,
Vigotski (1932/2012b, p. 269) evidenciou:

Lhes ensinamos como devem resolver o problema e observamos se
conseguem, recorrendo a imitagdo. Ou comegamos a resolugdo e deixamos
que a concluam. QOutra variante ¢ propor-lhes que resolvam as tarefas que
saem dos limites de sua idade intelectual em colaboragdo com outra crianga
mais desenvolvida, ou, finalmente, lhes explicamos os principios da solugéo
do problema, lhes fazemos perguntas orientadoras, fracionando em partes a
tarefa.

Neste episodio, verificamos que, tanto a professora como as proprias criangas se
ajudaram mutuamente por meio de orienta¢des verbais.

Portanto, as criancas sdo capazes de pensar, refletir e, pouco a pouco, realizar
abstragdes e apropriar-se de conceitos. E importante ndo esquecer a atividade que guia seu
desenvolvimento, bem como as auxiliares e planejar estratégias com base nelas. De pouco
adianta propor o que a crianga ja sabe, ¢ mais conveniente descobrir o que ela ndo sabe € o que
estd em vias de saber (zona de desenvolvimento proximal) e, colaborativamente, ofertar ajuda

na apropriacdo das aprendizagens que geram desenvolvimento e na constitui¢do de suas

qualidades humanas.

A2 — Dindmicas conversacionais com a professora

As dindmicas conversacionais com a professora ndo foram registradas em audio, o que
ndo nos da certeza da duracdo, apenas estimamos o tempo em cerca de 120 minutos as
ocorréncias: no parque (29/04/2019 e 02/09/2019); na sala de referéncia (13/05/2019,
20/05/2019, 25/09/2019 e 02/10/2019) ao final da manha; no parque de areia (28/08/2019); no
refeitorio (22/10/2019); na biblioteca (31/10/2019).

Assim como na entrevista, nas dinamicas conversacionais Giselle falou também sobre
a importancia da musica e da literatura: no dia 02/09/2019 afirmou que sempre usou historias
para contextualizar os conteudos a serem trabalhados, além de canc¢des e poesias, assim nao
ficam soltos, descolados da vida. No dia 31/10/2019, reafirmou a importancia do uso da

literatura, como uma didatica de leveza.
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Mas sua fala centrou-se sobretudo na brincadeira (13/05/2019, 20/05/2019 e
31/10/2019). No dia 20/05/2019, enfatizou a importancia de ensinar brincando e narrou que
realizara com as criangas na sexta-feira anterior as brincadeiras de corrida de carros Hot
Wheels %’ , mostrando a pesquisadora os tabuleiros que construiu para essa brincadeira,
afirmando o quanto acha importante que elas brinquem de diversas maneiras. Narrou que a
atividade foi a principio dirigida, ajudando as criangas a pensarem no aspecto cardinal do
nimero, mover o carro para qual casa segundo a indica¢do do dado; operacao aditiva, usando
dois dados a0 mesmo tempo; ordinalidade, registrando qual chegou em primeiro, em segundo,
em terceiro lugar. Em seguida, reservou um tempo para que brincassem livremente.

Aqui cabe discutir o jogo didatico, como estratégia para ensinar algo as criangas, no
caso cardinalidade, ordinalidade, operacdes. Mas ndo se aprende apenas esses contetidos.
Aprende-se também a comparar o tempo: 0 jogo demora mais se usa-se um ou dois dados; a
autorregular as emogdes, esperando a vez de jogar, experimentando a sensagdo da vitoria e da
derrota, a solidariedade com os companheiros de jogo; a organizar o pensamento € a agao por
meio da fala. Elkonin (2010) alertou para o fato de que o jogo puramente didatico ¢ limitado, ¢
preciso considerar o sentido que tem para as criangas, de modo que, mesmo esse precisa ter um
carater ludico, pois a ludicidade ajuda a mobilizar o motivo da crianga para a tarefa.

Para a Teoria Historico-Cultural, portanto, a brincadeira se caracteriza por ter como
motivo (sentido que a crianga atribui a acdo) o proprio processo € seu conteudo versa sempre
sobre as relagdes humanas: “uma crianga descobre no objeto ndo apenas as relagdes do homem
com esse objeto, como também as relagdes das pessoas entre si” (LEONTIEV, 2014a, p. 135).
A brincadeira ¢ uma atividade que se encerra em si, ndo gera um produto, como as atividades
auxiliares do periodo: desenho, constru¢do, modelagem.

Todavia, ndo significa descartar a importancia de outras atividades ludicas no processo
de desenvolvimento de criangas pré-escolares. Bodrova e Leong (2004), Elkonin (2010),
Miranda (2013), Mukhina (1996), Zaporozhets (1987a), entre outros, tém defendido o uso de
atividades ludicas (jogos) como estratégia para as aprendizagens no contexto da educag¢do em
instituicdes coletivas. Segundo Figueira, Cr6 e Lopes (2014, p. 234), “nos jogos didaticos, as
criangas envolvem-se em interagdes que sdo ludicas, como outros jogos. A diferenca € que os

jogos didaticos t€ém um conteudo académico”.

2% Marca de miniaturas de carros de brinquedo feitos com metal injetado, produzida pela fabricante de
brinquedos Mattel, nos Estados Unidos.
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Com relagdo as aprendizagens derivadas de ambas as atividades, podemos afirmar que,
na brincadeira as criangas desenvolvem a autorregulacdo das emocgdes, o autocontrole do
comportamento, a transicdo do pensamento em acdo ao pensamento figurativo (fungdo
simbdlica), a consciéncia das relagdes e papéis sociais. Enquanto no jogo didatico, “ao jogarem
corretamente estes jogos, as criangas do jardim de infancia aprendem comportamentos
importantes, essenciais para que, mais tarde, se envolvam facilmente na atividade de
aprendizagem” (FIGUEIRA; CRO; LOPES, 2014, p. 234).

A titulo de sintese, observamos uma mudanca no papel da professora na proposta das
atividades ludicas. No primeiro semestre, ela ocupava a centralidade na condugdo dessas
atividades e permitia pouca liberdade e assuncao do protagonismo por parte das criangas. Estas
respondiam e engajavam-se nas propostas, mas pouco propunham ou mesmo escolhiam. No
segundo semestre, o planejamento contemplou mais tempo e diversidade de materiais, bem
como o carater de escolha por parte das criancas de como, com o qué e com quem brincar ou

jogar na sala de referéncia.

B — Dialogos com as criancas

Embora as criangas ndo precisem ter consciéncia das estratégias utilizadas pela
professora para apresentar-lhes os conceitos matematicos, buscamos compreender se na sua
fala encontravamos indicios de sua percepcao sobre elas bem como correspondéncia com o

discurso da professora e o que observamos no cotidiano da instituig¢ao.

BI — Dindmicas conversacionais com as crian¢as

Informamos anteriormente que as dindmicas conversacionais entabuladas com as
criangas se realizaram em momentos e lugares diversos na institui¢do. Algumas mediadas por
livros de literatura infantil, umas por desenho e a maioria mediadas somente pela linguagem.
Denominamos de dinamicas conversacionais aqueles didlogos que a pesquisadora encetou com
as criangas de maneira individual ou em pequenos grupos, participantes da pesquisa, por
iniciativa sua ou delas, nos momentos de atividades livres ou dirigidas, na biblioteca
(29/04/2019, 27/05/2019, 17/06/2019), na sala de referéncia (29/04/2019, 06/05/2019,
13/05/2019, 20/05/2019), no refeitorio (29/04/2019, 06/05/2019, 20/05/2019, 02/09/2019,
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22/10/2019 e 31/10/2019), na casa de brinquedos (02/09/2019), no parque (10/09/2019), nos
deslocamentos de um ambiente a outro (29/04/2019, 06/05/2019).

Em conversas individuais com as criangas, ao serem perguntadas sobre para qué serve
a escola, responderam: aprender (duas criangas), estudar (seis criangas) e fazer dever (quatro
criangas). Ao perguntarmos: estudar ou aprender o qué? Ou fazer que dever? Obtivemos como
respostas: ler (trés criangas), escrever (duas criangas), pintar (trés criangas), desenhar (cinco
criangas) e brincar (seis criangas).

A fala das criangas enfatizou as atividades de desenhar, pintar, brincar, assim como o
papel social de estudar, aprender, ler. Portanto, vislumbra-se nas criangas reflexos da
expectativa social sobre o papel da escola como lugar onde deve ocorrer a instrugdo formal das
novas geracdes, a apropriacdo dos saberes acumulados e sistematizados pela humanidade no
curso dos séculos. Juntamente com essa expectativa figuram os desejos infantis acerca das
experiéncias ludicas e artisticas.

Acerca da ludicidade, Huizinga (2014), que cunhou o termo homo ludens, apontando
uma saida, valvula de escape ou contraponto ao homo faber, compreendeu-a como atividade
livre que proporciona divertimento. Este autor entendeu ludicidade como sinénimo de jogo e
apontou como caracteristicas deste: atividade livre, ndo ¢ vida real (necessita imaginacao),
ocorre dentro de limites de tempo e espago (comega e termina), tem regras, causa certa tensao
em razao da incerteza ou acaso (ndo ha certeza da derrota ou da vitoria), ¢ uma atividade frivola
(ndo ha outro objetivo sendo o proprio jogo). Em suas palavras, “a frivolidade e o €xito sdo os
dois podlos que limitam o ambito do jogo” (HUIZINGA, 2014, p. 24). Os elementos
divertimento e prazer sdo fundantes, o que d4 ao tema um carater singular, pois aquilo
proporciona diversdo e prazer a uma pessoa, pode proporcionar tédio e desprazer a outra.

A Teoria Histérico-Cultural diverge da ideia do prazer vinculado tdo intimamente a
brincadeira. De acordo com Vigotski (1933/2008) e com Elkonin (2009), muitas vezes a crianga
vivencia momentos de desprazer, por exemplo, quando muitas querem desempenhar 0 mesmo
papel, algumas precisam renunciar a sua vontade a fim de que a brincadeira acontega. Elas
suportam o desprazer de renunciar a sua vontade em razdo da permanéncia na brincadeira.

Ocorre, pois, ter clareza da diferenca entre atividade ludica, que proporciona prazer e
divertimento e ndo s6 pode como deve ser utilizada como recurso didatico na escola das
infancias, com fins a atingir objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, e a brincadeira
como atividade guia do desenvolvimento integral da crianca, livre, cujo objetivo ¢ ela mesma.

Neste topico de dindmicas conversacionais, trazemos a contradicdo da falta de

linguagem verbal durante a brincadeira na casa de brinquedos. Esse espaco nao foi mencionado
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pelas criangas nas dindmicas conversacionais, embora fosse bastante requisitado na hora do
parque. Chamou-nos bastante a ateng@o o fato de as criangas ndo estruturarem suas brincadeiras
nem dividissem os papéis oralmente. A casa, construida de alvenaria, com duas janelas e um
portdo de ferro, era mobiliada com geladeira, fogdo, organizadores, mesa e cadeiras de plastico.
As criangas retiravam essa mobilia a seu critério, assim como levavam para dentro tapetes de
E.V.A. e outros brinquedos que desejassem. Em geral, brincavam em grupos homogéneos,
meninos somente com meninos € meninas somente com meninas. E em ambos, foi marcante a
falta de organizagao verbal.

Destacamos o episddio do dia 28/08/2019. Um grupo de seis meninos entrou na casa
de brinquedos e comecou a organizar os objetos, mudando-os de um lugar para o outro,
descoordenados; um vinha e colocava o fogdo em um lugar, outro vinha e mudava-o para outro
lugar; se houve situacdo imaginaria, ndo foi verbalizada nem compartilhada entre eles. Lanterna
Verde tirou o tampo do fogdo e ficou um tempo sentado dentro do fogdo, até que outro garoto
veio e pediu que ele saisse, colocando de volta o tampo. Lanterna Verde pegou uma caixa
organizadora e entrou nela. Outra crianga pediu que ele saisse, ele saiu e pegou outra caixa,
andando e colocando a caixa sobre sua cabega. Homem Aranha pegou o carro de bebé de
brinquedo vazio e saiu dando voltas ao redor da casa, empurrando-o, até que o abandonou.
Entdo, Superman pegou o mesmo carro e deu voltas ao redor da casa empurrando-o, ao guarda-

lo, falou para a pesquisadora: “pronto, agora esta perfeito, a grama estd aparada”.

Foto 8: Meninos brincando na casa de brinquedos

e I —

N

Fonte: Arquivo da pesquisadora

A brincadeira de faz de conta, na 6tica historico-cultural, ndo necessariamente € uma
atividade prazerosa, livre e espontanea. Sendo uma atividade social, precisa haver colaboragao
entre os participantes, coordenar as agdes uns dos outros, compreender o que cada um

desempenha, para que, de fato, seja compartilhada. Estar no mesmo ambiente ndo significa
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brincar junto. Elkonin (2009) afirmou que na brincadeira de papéis a liberdade ¢ ilusoria, porque
toda brincadeira ¢ sujeita as regras dos papéis encenados. No episddio em questdo, ndo foi
possivel identificar o enredo da brincadeira, pois na acdo de Lanterna Verde, o fogdo deixou de
ser fogdo, mas nao ficou claro se virou carro, navio, banheira ou bergo, por exemplo. Quando
o colega pediu que ele saisse, também ndo justificou nem passou a usar o fogdo como objeto
de cozinha. Cada crianca realizou ag¢des individuais, algumas dentro outras fora da casa, mas
essas ndo foram encadeadas nem coordenadas como brincadeira social.

A brincadeira social também nao significa, necessariamente, ter outras criangas como
companheiras. De acordo com Bodrova e Leong (2004, p. 130), se a crianga brinca s mas
imagina que estd com outras pessoas e dirige as acdes de amigos imaginarios ou de bonecos,
esta brincadeira equivale a “atuacdo social da dramatiza¢do”. Porém, ¢ por meio da linguagem
que organiza essa dire¢ao.

Por outro lado, brincar ndo é apenas manipular objetos. E fundamental a capacidade
de substituir um objeto por outro, o que indica que a crianga, que ainda tem um pensamento
motor vivido, comega a atuar com independéncia do que vé (VIGOTSKI, 1933/2008), ou seja,
a separar o pensamento das acdes e objetos, a entrar no pensamento figurativo. E, novamente,
a fala desempenha um papel importantissimo.

Fica evidenciada a importancia do acordo verbal na brincadeira protagonizada na
sintese apresentada por Bodrova e Leong (2004, p. 130) acerca do que Elkonin defendeu como

diferenga entre brincadeira (jogo de orientacdo social) e jogo (jogo de competéncia):

Os jogos de competéncia se distinguem do jogo de orientacdo social pelo
equilibrio entre papéis e regras. Na dramatiza¢do de orientacdo social, os
papéis sdo explicitos e as regras ndo. As criangas comentam os papéis € o que
esperam que aconteca, porém o rompimento das regras nao afeta o jogo social;
uma crianga pode fazer algo fora da sequéncia acordada e isso ndo perturba a
representacdo. Ao contrario, os jogos de competéncia sempre tém regras
explicitas; se se rompem as regras, o0 jogo nao pode continuar.

A escola das infancias, como temos discutido, tem uma finalidade: proporcionar o
surgimento do novo (neoformacdes), envidar todos os esfor¢os para que a crianca desenvolva
o que ainda lhe falta (LEONTIEV, 2014b). E esse novo surge quando a crianga aprende algo
que muda suas estruturas psicoldgicas. Portanto, a instituicdo de Educagdo Infantil compete
disponibilizar os meios para que bebés, criangas bem pequenas e criangas pequenas se
apropriem do patrimonio cultural da humanidade, ndo de maneira instrucional, mas dialogica e
vivencial, respeitando a periodizacdo do desenvolvimento a cada época, sua forma de pensar,

compreender o mundo e agir sobre ele (as atividades principais e auxiliares caracteristicas da
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idade), segundo os interesses e necessidades das criancas (genuinos ou provocados pela
professora ou professor). E ai que se justifica a necessidade de que, na escola das infancias, as
professoras e os professores organizem a situacdo social de desenvolvimento, ou seja, os
tempos, espacos, materiais e relagdes em experiéncias livres e dirigidas para propiciar a

apropriagdo cultural por parte das criangas.

B2 — Producao de desenhos das criancas

Acerca do desenho, tdo mencionado pelas criangas, compete a escola das infancias
entendé-lo como forma de se expressar, permitindo que a crianga faga suas representagdes ao
seu modo, sem a exigéncia do realismo. Mas isso ndo significa deixar a crianca abandonada a
si. Segundo Mukhina (1996), as professoras e os professores podem e devem colaborar no
desenvolvimento dessa atividade. Vigotski (1930/2009) propds quatro estagios no
desenvolvimento do desenho, que aqui ndo aprofundaremos uma vez que nao € nosso objetivo.
Mas trazemos a discussdo de que, assim como a matematica, desenhar independe de talento,
ndo ¢ para génios, ¢ uma atividade humana que, se exercitada, vivenciada, compartilhada com
outros seres humanos, se desenvolve; ¢ uma atividade muito importante na Educagdo Infantil
uma vez que auxilia no desenvolvimento da fun¢do simbolica, da operacao por meio de signos,
como a cultura escrita.

Nas dinamicas conversacionais mediadas pela linguagem e pela literatura, as criangas
indicaram que a escola serve para aprender (estudar e fazer dever) a ler, escrever, pintar,
desenhar e brincar. Interessou-nos solicitar que representassem por meio do desenho o que mais
gostavam de fazer na instituicdo de Educagdo Infantil e nesta tarefa também o tema da
brincadeira e do jogo prevaleceu: Rapunzel desenhou-se brincando de boneca; Aurora, Jasmine
e Superman desenharam-se brincando no parquinho; Homem Aranha desenhou-se brincando
de pega-pega; Lanterna Verde desenhou-se brincando no parque de areia; Pantera Negra e
Pikachu desenharam-se jogando futebol; Chaves e Flash desenharam episddios do desenho
animado Chaves. Apods os desenhos, solicitamos que as criangas narrassem as cenas ali
ilustradas, a fim de legendar os desenhos segundo as ideias delas e ndo conforme nossa
interpretagdo pessoal.

Chamou-nos a atencdo o fato da unanimidade do aspecto ludico nas preferéncias das

criangas. Durante a fala, apresentaram elementos que estdo no imaginario humano do que se
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faz na instituicdo educativa, como ler, escrever, aprender. Mas diante da tarefa de representar o
que lhes apraz, sobressairam os jogos e brincadeiras livres, sem dire¢do de pessoas adultas.

O desenho produzido por Homem Aranha propicia a discussao a respeito do género na
brincadeira. Ele relatou: “O que eu mais gosto ¢ brincar de pega-pega. Desenhei eu, a J., o

Pikachu e o Pantera Negra”.

Imagem 11: “Pega-pega” — Desenho produzido por Homem Aranha

Fonte: Arquivo da pesquisadora

E importante falar que na escola de Educacio Infantil ainda tem uma tradicdo de
separar meninos de meninas, na fila, nas mesas, nas tarefas e nas brincadeiras. Por vezes, ¢
nessa instituicdo que aprendem que certa cor ¢ para menina ou para menino; que certo
brinquedo ou brincadeira ¢ para um género e ndo para o outro; que meninos € meninas podem
coisas diferentes. Todavia, esses comportamentos sdo aprendidos, entdo, nossa acdo pedagodgica
pode nos levar para outros rumos. Na observac¢dao no CEI, as criangas brincavam em diversas
ocasides, sobretudo no parque, sem excluir ninguém, assim como na fala e no desenho Homem
Aranha incluiu menina e meninos.

Entendemos que os desenhos aqui mencionados vao ao encontro do que revelaram na
fala e a defesa feita pela professora de que na escola € preciso que o brincar ocupe um espago
privilegiado. Embora na fala e desenhos das criancas ndo haja relacdo direta com a forma de a
professora apresentar-lhes os conceitos matematicos, entendemos que se encontram nexos e
relagdes na importancia do brincar nas experiéncias da escola das infancias.

C — Observacio participante nas acoes e interacoes mutuas dos participantes do
estudo (atividades dirigidas pela professora na sala de referéncia e em atividades,
livres ou dirigidas, em outros ambientes da instituicido)

Atentos as estratégias utilizadas pela professora para apresentar os conceitos
matematicos no Segundo Periodo (criancas de 5 anos de idade) da Educagdo Infantil,
verificamos que Giselle utilizou as seguintes estratégias: cang¢des (29/04/2019, 06/05/2019,
27/05/2019, 24/06/2019, 28/08/2019, 02/09/2019 e 25/09/2019), contacdo de historias
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(06/05/2019, 13/05/2019, 27/05/2019, 17/06/2019, 24/06/2019, 28/08/2019, 02/09/2019,
10/09/2019, 25/09/2019, 22/10/2019 e 31/10/2019), jogos (29/04/2019, 20/05/2019,
28/08/2019, 02/09/2019, 25/09/2019, 22/10/2019, 31/10/2019 e 07/11/2019), tarefas com
material de manipulaciao (29/04/2019, 06/05/2019, 13/05/2019, 28/08/2019, 02/09/2019,
10/09/2019 e 25/09/2019), desenhos no quadro branco (13/05/2019, 10/09/2019 e
02/10/2019) e tarefas graficas (06/05/2019, 13/05/2019, 20/05/2019, 27/05/2019, 17/06/2019,
24/06/2019, 28/08/2019, 02/09/2019, 10/09/2019, 25/09/2019, 02/10/2019, 22/10/2019,
31/10/2019 e 07/11/2019) para introduzir conceitos matematicos ou retoma-los.

Na observagdo encontramos algumas das estratégias mencionadas por Giselle na
entrevista e nas dindmicas conversacionais: cangoes, contagdo de historias, brincadeiras (jogos)
e tarefas com material de manipulagdo; e outra que ndo fora citada: desenhos no quadro branco.
Quanto as tarefas graficas, Giselle mencionara, sem enfatizar: “o numeral seis, o tragado, no
quadro, que eu fiz com eles... eles fizeram também 14 fora, na areia, no concreto também... e a
partir dai a gente foi pro papel. Entdo, ¢ do macro pro micro”.

Observamos, quanto a estratégia das cancdes, que Giselle as utilizou para trabalhar os
dias da semana: “Sete dias a semana tem, quando uma acaba outra logo vem: Domingo,
segunda-feira, terca-feira, quarta-feira, quinta-feira, sexta-feira, sabado, que bom!”
(06/05/2019, 27/05/2019, 24/06/2019 e 02/09/2019). Também para fazer associagdes com
palavras, considerando a primeira, a tlltima letra e a cor do animal tema da cangao (29/04/2019
e 28/08/2019). E ainda para solicitar expressdes corporais (movimentos lentos/rapidos; de um
lado para outro lado; para cima/para baixo).

Trazemos um episddio em que a professora utilizou a cangdo “Sete dias a semana tem,
relacionando-a ao calendario e a atividade que proporia: um bingo de numeros, no dia
02/09/2019. Giselle explicou que os nimeros utilizados variavam de 1 a 31, e que estes sdo os
numeros do calendério. Cantaram a cangdo “Sete dias a semana tem”, em seguida a professora
escreveu na lousa os numeros de 1 a 31, enquanto as criancas faziam a recitagdo. Cada crianga
recebeu uma cartela com cinco niimeros e quadrados pequenos de E.V.A. para contar e
selecionar apenas cinco, um para cada nimero.

Observamos que nesse episddio narrado a professora canta a can¢do da semana,
ligando-a com o calendario para propor um bingo de nlimeros. A cangdo tem um objetivo de
ajudar as criangas a memorizarem a sequéncia dos dias da semana, bem como de predispor as
criangas ao que se seguird, em razao do carater ludico que favorece a unidade dindmica afeto-

intelecto, proposta por Vigotski (1932/2012b).
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Enfatizamos o cuidado que convém ter com a musica na escola das infincias, no
sentido de superar por incorporagdo o uso funcional da atividade musical nessas instituicdes de
Educacdo Infantil. Conforme Martinez e Pederiva (2014), a musica tem sido usada nesses
espagos para disciplinar as criangas e estabelecer rotinas (Bom dia! Que dia ¢ hoje? Como esta
o tempo? Hora do lanche, Hora da historia), auxiliar nos conteidos de outras areas e a
apresentacdes em festividades. Ao sugerir superar por incorporagdo intentamos praticas de nao
docilizag@o dos corpos infantis, mas o recurso as cangdes para ensinar algo as criangas ou para
realizar apresentacdes de forma que respeite sua inteligéncia e capacidade criadora, que elas
ndo apenas reproduzam cangdes e gestos ensinados por pessoas adultas para que memorizem a
sequéncia e executem, mas participem do ato criador em colaboracdo com as outras pessoas,
adultas e coetaneas.

No que tange a estratégia de contacdo de histéria, notamos que se trata da espinha
dorsal do trabalho pedagdgico de Giselle, juntamente com as tarefas graficas. A BNCC
(BRASIL, 2017) e o Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDERAL, 2018a), orientam que
a literatura infantil permeie todos os campos de experiéncias. Nos dezessete dias observados,
Giselle contou historias que serviram como espinha dorsal das tarefas do dia em onze deles, e
em outros dois (29/04/2019 e 20/05/2019), embora nao tenha lido ou contado, rememorou
historias lindas anteriormente tomando-as como fio condutor das experiéncias propostas para o
dia.

Tomamos para analise o episddio da histéria “Uma Joaninha Diferente” (MELO,
2017), no dia 13/05/2019. Giselle usou como recurso gravuras grandes da joaninha e do
besouro. As criangas perceberam que a joaninha ndo tinha bolas nas asas. No momento da
historia em que o besouro decide pintar bolas no seu corpo, as criancas sugeriram que fossem
bolas pretas. A professora problematizou: “Mas o corpo dele ja ¢ todo preto. Se as bolas forem
pretas, vai dar para vé-las?” As criangas ainda insistiram um pouco que as bolas deveriam ser
pretas (talvez porque as bolas das asas da joaninha sejam pretas, mas se tratava de fazé-las no
corpo do besouro, ndo da joaninha). Com a insisténcia de que as bolas fossem percebidas, as

criangas aceitaram que fossem vermelhas.
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Foto 9 — Capa do livro Uma joaninha diferente (MELOQO, 2017)

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Ao final da historia, problematizando sobre a aceitacdo das diferengas, conversaram
sobre outras diferencas que poderia haver nos insetos do jardim, as criancas falaram que um
poderia ter uma perna a menos ou uma anteninha a menos. Depois, as criangas perguntaram se
a professora poderia colocar a Heleninha (joaninha diferente) no painel da sala. Ela respondeu
que sim e perguntou mostrando o painel:

Giselle: Quantas joaninhas ha na arvore?

Criangas: 3.

Giselle: Mais uma, com a Heleninha?

Criangas: 4. E o bisdo (besouro) pode ficar também?

Giselle: Sim, mas ¢ preciso desenha-los em tamanho menor, para ficarem do
mesmo tamanho que os outros insetos do painel.

Observamos que por meio dessa estratégia a professora problematizou algumas
questdes matematicas, como numeros e operagdes — subtracdo (a menos), adi¢do (a mais),
quantificagdo (quantas joaninhas no painel); espaco e forma (bolas, proporcionalidade das
gravuras em relagdo ao painel); percepcdo do atributo cor (vermelho e preto), grandezas e
medidas (maior, menor, mesmo tamanho); comparacao de semelhangas e diferengas.

Usando a lente dos campos de experiéncias, Giselle reuniu nessa vivéncia objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento dos campos “O eu, o outro e o nds”, por meio de reflexdes
sobre interagoes, cuidados, valores, aceitagao das diferengas; “Tragos, sons, cores ¢ formas” e
“Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformacdes”, no didlogo com as criangas sobre
as cores a serem usadas para transformar um besouro em joaninha, como tornar a gravura
proporcional ao painel; “Escuta, fala, pensamento e imaginagdo”, na escuta da histdria e
conversa posterior.

Levantamos uma provocacdo a partir dessa tarefa: considerando que o objetivo da

Educacao Infantil é promover o desenvolvimento multilateral das criangas, mais importante que
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dar a resposta certa seria desenvolver as qualidades especificamente humanas, como o
raciocinio loégico e o pensamento abstrato, que se desenvolvem por meio das operagdes de
andlise e sintese, abstracdo e generalizagdo, comparacdo e classificacdo, mediadas pela
linguagem. A partir dessa Otica, a professora poderia permitir que as criangas colassem bolas
pretas no besouro preto e orientd-las a percepc¢ao consciente de que ficariam imperceptiveis
sem contraste de cor. Afinal, ¢ pela experiéncia sensivel mediada pelos signos que as criangas
desenvolvem a consciéncia, ou seja, a compreensao de si, das outras pessoas e do mundo. Para
a Teoria Histérico-Cultural, a professora ou professor desempenha um importante papel no
sentido de possibilitar a crianca a apropriacdo de conceitos cientificos, o pensamento, a
reflexdo, mas isso ndo ocorre a priori ja de maneira abstrata; parte do sensorial para o campo
das ideias, retornando ao concreto de maneira ampliada. Dessa forma, colaborativamente, a
professora ou professor ndo impde seu conhecimento, mas por meio da observacao,
experimentacdo, levantamento e testagem de hipdteses, possibilita que a crianga supere suas
teorias provisorias.

O uso da literatura infantil, contada ou lida, ¢ uma estratégia que desempenha um papel
crucial na escola das infincias. E utilizada para fruigdo, organizacio dos sentimentos
(experiéncia estética), deleite e, talvez principalmente, para comunicar conceitos,
ensinamentos. Todas as fun¢des sdo importantes, sem, contudo, perder o foco de que seu
principal objetivo ¢ formar criangas leitoras, entdo, ¢ imprescindivel conhecer os interesses das
criangas e proporcionar momentos de fruicdo mais que de ensinamento ou cobranga de um
retorno da historia que foi lida ou contada.

De acordo com o que observamos, Giselle utilizou a literatura infantil como motivo
para as tarefas dirigidas com fins a atingir objetivos, mas também proporcionou momentos em
que as proprias criancas escolheram os livros e os pares com quem se relacionar na atividade
da leitura, conforme observaremos mais adiante, atividades realizadas na biblioteca do CEL
Segundo Baptista (2010), a escola das infancias pode e deve proporcionar a imersdo da crianga
no mundo literdrio, superando uma visdo instrucional e pragmatica da literatura infantil, e para
que isso ocorra ¢ condi¢ao fundamental a escolha dos textos literarios, considerando as criancas
como seres capazes, inteligentes e desejosas de conhecer.

Quanto a estratégia de jogos, selecionamos para analise a experiéncia do mercadinho.
Ao momento dessa experiéncia antecederam outras agdes pedagogicas de apresentacdo de
moedas e cédulas, discussio sobre valores, cores, tamanhos e animais estampados nelas. Assim,
no dia 07/11/2019, as criangas ja estavam na expectativa pela atividade combinada previamente

com elas. Giselle iniciou chamando a atencdo das criancas para as moedas (5, 10, 25 e 50
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Centavos e 1 Real) e cédulas (2, 5, 10, 50 e 100 Reais) que passavam por cada uma a fim de
que observassem e comparassem 0s nimeros impressos, as cores, tamanhos e gravuras de cada
uma. Afixou réplicas de cada uma no quadro branco e distribuiu um valor de 10 Reais para cada
crianca, de formas diferentes: em cédulas e moedas, todavia, os centavos nao estiveram no jogo,

somente moedas e cédulas de 1, 2, 5 e 10 Reais.

Foto 10: Jogo — Mercadinho

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Cada crianga pegou uma bandeja e se dirigiu ao mercadinho, tendo a liberdade de
comprar o que quisesse. Estava etiquetado o valor de cada objeto em forma de cartaz. Depois,
dirigiam-se a pesquisadora, que a pedido da professora atuou como caixa. Nesse papel, foi
possivel perceber que para Chaves, o dinheiro € representado ndo pelo valor escrito, mas pela
quantidade de moedas ou cédulas que tinha nas maos. Por exemplo, ao querer pagar um
saquinho de chiclete que custava 2 Reais, disse ndo ter suficiente porque s6 tinha uma cédula,
embora essa fosse de 5 Reais.

Algumas criangas perceberam logo a proposta da atividade, outras precisaram de ajuda,
com o recurso dos dedos, por exemplo, para perceber que haviam pagado 5 Reais por um
produto que valia 2, portanto, receberiam 3 Reais de troco.

As criangas exerceram também a solidariedade. Tinham direito de ficar com o dinheiro
de brincadeira que ficassem de troco e muitas delas deram para colegas que fariam compras
depois delas.

Esse episddio mostrou que muitas criangas ainda ndo compreendiam o conceito de
nimero, e, consequentemente, ndo conseguiam realizar as operagdes exigidas no jogo, como
adi¢do e subtracdo. Poderia ter sido uma brincadeira de papéis sociais, mas a condugdo da tarefa
a reduziu a jogo didatico, componente do projeto profissdes. Possivelmente, a brincadeira teria

sido mais eficaz no sentido de possibilitar as criangas pensarem sobre as relagdes que se



188

estabelece no mercado: quem compra, quem gerencia, quem repde as mercadorias € arruma as
gondolas, quem trabalha no caixa, quem empacota as mercadorias. A inexisténcia dessas
experiéncias prévias fizera do jogo uma atividade artificial em que, enquanto algumas criancas
se engajaram, outras ndo compreenderam muito bem, pois ficaram tensas com as operagdes
solicitadas, e ainda outras estavam mais interessadas se poderiam comprar de verdade os
produtos, sobretudo as balas e baldes, apesar de o dinheiro ser de mentirinha.

E importante refletir sobre o peso que damos as a¢des educativas na Educagdo Infantil.
Essa ¢ uma etapa em que, apesar de a intencionalidade pedagogica seja imprescindivel, as agdes
precisam conjugar um equilibrio entre diretividade e liberdade, posto que ndo ha uma grade
curricular a ser cumprida com conteudos rigidos. Além do que, o mais importante, segundo a
Teoria Historico-Cultural, nesse periodo ¢ o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas
culturais, ou seja, ensinar a pensar ¢ mais importante do que a memorizagdo de ntimeros ¢ letras,
a autorregulacao ocorre mais no brincar do que no treino motor.

No que diz respeito a estratégia de manipulagcdo de material, observamos as criangas
utilizarem canudos, palitos de picolé, materiais escolares (giz de cera, tesoura), formas de massa

de modelar e quadrados em E.V.A. para contar.

Foto 11: Aurora modelando um bolo de aniversario com massa e canudos

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Selecionamos para andlise a experiéncia da “Batatinha quente”. Conforme ja
mencionamos, essas estratégias apresentam-se como separadas para possibilitar uma analise
mais didaticamente, entretanto, aconteciam frequentemente em conjunto. Essa vivéncia, por
exemplo, serd analisada como tarefa de manipulacdo de objetos, mas poderia também
configurar como jogo didatico.

As criangas sentaram-se em circulo no chdo da sala de atividades. Giselle organizou

caixas ao centro, contendo gizes de cera, tesouras, canudos, palitos de picolé coloridos e formas
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de massa de modelar. Preparados os materiais, pegou uma bola e foi passando de uma crianga
a outra, falando: “ba-ta-ti-nha-quente-quente-quente”; quando dizia: “parou”, a crianga que a
segurava realizava uma tarefa proposta pela professora: pegar entre os objetos dispostos no
centro a quantidade por ela solicitada.

A cada crianca, Giselle fez as solicitacdes, elas pegavam os objetos, contavam,
conferiam, a turma aplaudia o éxito. Destacamos um episodio:

Giselle pediu que a pesquisadora fizesse o proximo desafio e tocou a vez ao Pikachu.

Pesquisadora: Pegue cinco objetos que ndo sdo animais.

Em geral, as criancas pegavam objetos de colec¢do, entdo seria um desafio pensarem
sobre a possibilidade de agruparem independente dos conjuntos.

Pikachu se dirigiu ao pote das formas de massa de modelar, porque 14 estavam os
animais € pegou um peixe.

Pesquisadora: Lembra que pedi objetos que ndo sejam animais.

Ele pegou as trés formas que ndo representavam animais e ficou indeciso.

Pesquisadora: Vocé pode escolher de outros potes.

Pikachu pegou cinco tesouras.

Pesquisadora: Vocé pode contar, pra conferir se tem cinco objetos?

A crianga comecgou a contar, mas depois de sete voltou para cinco, para finalizar com
o numero solicitado.

Pesquisadora: Vamos contar de novo, com calma, pra conferir a quantidade.

Ele recomecou a contar e se deu conta de que havia passado do nimero pedido
inicialmente.

Pesquisadora: O que houve?

Pikachu: Tem mais.

Pesquisadora: Como podemos resolver o problema?

Ele ficou indeciso entre devolver trés tesouras ou as trés formas, até que decidiu
devolver as tesouras.

Segundo Leontiev (2005a, p. 102), o ensino da aritmética ndo deve comecar com a
generaliza¢do, “mas com a formagdo ativa na crianga de agdes com objetos externos e,
paralelamente, com o movimento e o inventario destes”. A escola de Educagdo Infantil ¢ um
lugar privilegiado para a transicdo da matematica natural para a cultural. De acordo com
Vigotski (1928/2021), o desenvolvimento cultural da crianga, ou seja, das fungdes psicologicas
complexas, dentre elas o pensamento matematico, ocorre em quatro estagios: natural, ingénua,

mediada por signos externos e mediada por signos internos.
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A teoria da formagdo por etapas de Galperin (1987) indicou que, uma vez que a crianga
aprende primeiramente no plano da a¢do com objetos, deve a professora ou professor orientar
a crianca nesse plano; depois, por meio da linguagem externa, ou seja, a fala da crianca age
como instrumento de apropriagdo das acdes e conhecimentos; em seguida aprende por meio da
linguagem interna até que se converte em acdo mental realizada no plano das ideias. Essas
etapas sdo ensinadas e ndo espontaneas.

A respeito do ato de ensinar, Gontijo (2014) esclareceu que ndo se trata de transferir
conhecimentos, mas sim de um movimento que promova aprendizagem e desenvolvimento de
modo a suprir as necessidades do sujeito assim como da sociedade num determinado tempo e
espago. E, pois, um ato colaborativo.

Essa ideia se aplica ndo apenas no processo de manipulagdo objetal, mas também na
formag¢do do pensamento. Quando acreditamos que a inteligéncia ¢ um dom e se desenvolve
naturalmente, com a passagem cronoldgica do tempo, esperamos a maturacao bioldgica para
ensinar alguns conceitos, mesmo a crianga mostrando seu interesse pela descoberta. Ao passo
que, se vemos a crianca como um sujeito de possibilidades, capaz de aprender a pensar e a
resolver problemas atuamos no que Vigotski (1933-1934/2014a) chamou de zona de
desenvolvimento proximal e proporcionamos a experiéncia, de maneira colaborativa, ajudando
para que a crianga realize com ajuda aquilo que ainda nao pode sozinha.

Com efeito, para a Teoria Historico-Cultural ¢ preciso utilizar estratégias que
impulsionem o desenvolvimento infantil. Se propomos apenas atividades que a crianca pode
realizar sozinha, ndo lhe ensinaremos novas capacidades. Convém propor-lhe atividades que
resolva parcialmente sozinha e, na medida em que necessite de ajuda, solicite a colaboragao de
um parceiro. A isso, Bodrova e Leong (2004) chamaram de desempenho assistido.

E preciso, pois, ajudar a crianca a desenvolver o pensamento e nio apenas a dar
respostas esperadas, que se encontram ja ao seu alcance. De acordo com Moraes ef al. (2017,
p. 372), ndo cabe a professora ou professor esperar respostas de prontidao, mas “possibilitar
que a crianca tenha tempo para estabelecer relagdes, hipoteses, comparacdes, coleta,
organizagdo e interpretacdo dos fatos vivenciados”.

A estratégia de fazer desenhos no quadro branco foi observada em trés ocasides
(13/05/2019, 10/09/2019 e 02/10/2019), com a finalidade de apoiar a contagem por parte das
criangas e como modelo a ser seguido pelas criancas na tarefa grafica que se sucederia.

Trazemos o episddio do dia 13/05/2019, quando a professora, apds contar e explorar
com a turma a histéria “Uma joaninha diferente” (MELO, 2017), explicou como seria a tarefa

gréafica: cada crianca receberia uma folha A4 e nela desenharia uma joaninha grande e no seu
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corpo desenharia a quantidade de bolinhas que quisesse, em seguida registraria 0 nimero
correspondente ao nimero de bolas. Em seguida, fez o desenho na lousa, para mostrar como
seria, enfatizando que seu desenho era apenas para lhes dar uma nog¢ao, mas que poderiam fazer
diferente.

Pikachu teve dificuldade de comecar o desenho e pediu a ajuda da pesquisadora, que
sugeriu: “Desenhe uma bola pequena em cima e uma bola grande embaixo”. Ele repetiu que
ndo sabia. A pesquisadora mostrou o desenho que a professora fizera na lousa e fez o gesto com
o dedo sobre a folha, falando: “Assim, uma bola pequena em cima, para ser a cabega; embaixo,
uma bola grande, para ser o corpo”. Ele desenhou a joaninha com 14 bolinhas no corpo e
escreveu “01”. A pesquisadora perguntou: “Quantas bolas vocé desenhou?” Ele comecou a
contar apontando com o indicador, sem corresponder a recitagdo com o gesto de apontar e
omitindo ou trocando a posi¢do do numero: 1, 2, 3,4, 7,9, 10, 8, 5, 7”. A pesquisadora falou:
“Nao entendi, conta de novo, por favor”. Ele contou novamente trocando a ordem de recitagao

e sem a correspondéncia termo a termo. Entao falou:

Pikachu: Tenho 7.

Pesquisadora: E vocé escreveu quanto aqui?

Pikachu: 10.

Pesquisadora: E tem quantas bolinhas?

Pikachu: 7.

Pesquisadora: Entdo, vai ficar registrado que numero?
Pikachu: 10.

Imagem 12: “Joaninha” — Desenho produzido por Pikachu

Fonte: Arquivo da pesquisadora

De acordo com a Teoria Historico-Cultural, a crianga pré-escolar pensa apoiada no que
vé. Segundo Vigotski (1932/2012b), a percepgao ¢ a primeira fung¢do que se destaca no sistema
interfuncional da crianga. Entdo, ¢ importante que tenham um recurso visual, todavia, essa

mesma teoria adverte que, ao desenhar, a crianga ndo reproduz o que v€, mas o que sabe sobre



192

o objeto (VIGOTSKI, 1930/2009), dai a necessidade de a professora ou professor, mostrando
o modelo, deixa-lo em aberto, para que a crianga tenha a liberdade de fazer ao seu modo e nao
uma mera copia. Assim como o fato de ter um modelo ndo garante que a crianca compreendeu
o enunciado ou solicitagdo, conforme analisamos na reacdo de Pikachu que, embora a
professora tivesse dado a instrugdo verbal e apresentado um modelo visual ainda assim ele
solicitou a colaboracdo da pesquisadora e, uma vez executado a primeira parte da tarefa
(desenho da joaninha e as bolinhas em suas costas), a segunda parte (contar as bolinhas
desenhadas e escrever o nimero correspondente) permaneceu um desafio para ele.

Esse episddio revela que a recitagdo da sequéncia numérica ndo assegura a apropriagao
do conceito de numero pelas criangas. De acordo com Duhalde e Cuberes (1998), a atividade
de contar envolve a capacidade de fazer a correspondéncia biunivoca, de seguir a ordem das
palavras numéricas, de etiquetar cada elemento da cole¢do e ainda considerar que o Ultimo
numero mencionado representa a quantidade total de elementos da colecao.

Conforme analisamos, Pikachu ainda ndo tinha na memoria a sequéncia da ordem das
palavras, posto que recitou: “1, 2, 3, 4, 7, 9, 10, 8, 5, 7”; também ainda ndo estabelecia a
correspondéncia termo a termo, posto que contou duplamente alguns elementos e ainda nao
compreendia que o ultimo nimero mencionado representa a quantidade total da colecdo, posto
que o ultimo niimero citado por ele foi 7, mas registrou 10 e sentiu-se satisfeito com esse
registro.

E necessario discutir a énfase que muitas vezes ocorre nas instituicdes de Educagio
Infantil sobre o treino motor, a forma de registrar letras e numeros quando o essencial ¢ o
desenvolvimento do pensamento, a tomada de consciéncia pela crianca, o sentido para esse
registro que vem nao por meio do treino da memoria ou do trago motor. Para a Teoria Historico-
Cultural, a aprendizagem ocorre somente se hd uma necessidade, dai a importancia de a
professora ou professor gerar necessidade na crianga para que opere e compreenda a operagao
com 0s nUmeros.

Quanto a estratégia das tarefas graficas, notamos uma énfase nelas, uma vez que
verificamos um padrdo na rotina das criangas em que algum conceito era apresentado por meio
de uma historia ou jogo, com apoio em cangdes, manipulagdo de objetos ou desenhos e fixado
por meio do registro grafico, algumas vezes, mais de uma tarefa grafica por dia. Observamos
atividades de desenho orientado, em que o tema foi dado pela professora para registrar ou fixar
o assunto do dia (06/05/2019, 13/05/2019, 27/05/2019, 28/08/2019, 25/09/2019, 02/10/2019);
colagem também como atividade didatica e ndo artistica (20/05/2019, 24/06/2019, 10/09/2019,
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25/09/2019 e 31/10/2019); e como treino do registro escrito de ntmeros (02/09/2019,
22/10/2019, 31/10/2019 € 07/11/2019).

Discutimos o episodio do dia 06/05/2019 em que a professora distribuiu a cada crianga
uma folha de papel oficio onde estava escrito: ESSA E MINHA IDADE! Orientou que
desenhassem um “big bolo de aniversario”, e posteriormente, uma por vez seria chamada para
colar as velas de papel, mas todas as criangas desenharam suas velas no bolo.

Aurora desenhou quatro velas e contou. Entdo desenhou mais uma e contou novamente.
Antes de terminar a conta, reiniciou o processo fazendo um tracinho em cada vela, mostrando
o uso de um mecanismo de regulacdo, ela criou uma forma de controlar os elementos de forma

a garantir ndo recontar nem omitir algum elemento.

Foto 12: Bolo de aniversario desenhado por Aurora
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Fonte: Arquivo da pesquisadora

O entendimento da crianga como sujeito de direitos, capaz de se constituir humana nas
relacdes com os outros humanos e pela apropriacao da cultura clama por praticas na Educagao
Infantil que nao priorizem tarefas de mesa focadas no exercicio de treino ou memorizagao, tao
caracteristicas das praticas do Ensino Fundamental. A esse respeito, Baptista (2010) denunciou
a escassez de referenciais tedricos e praticos que ajudem as professoras e professores de
Educacao Infantil a compreender o processo de apropriacdo da linguagem escrita pelas criancas
de 0 a 6 anos, e a organizar sua pratica pedagdgica de modo a favorecer essa apropriagao.

Também a esse respeito, Martins (2015) defendeu que o planejamento pedagogico, em
qualquer nivel, etapa ou modalidade da educacdo precisa considerar a triade destinatério,
contetido e forma. Ou seja, ¢ imprescindivel conhecer o alvo do processo educativo — no nosso
caso, as criangas, como ¢ seu pensamento nesse periodo, qual fungdo se encontra no centro do

desenvolvimento e quais estdo em vias de emergir (zona de desenvolvimento proximal), quais
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as neoformacdes que precisam ser formadas; quais os contetdos, os aspectos da cultura humana
que por meio de sua apropriagdo as criancas se desenvolverdo integralmente e ampliardo seu
processo de consciéncia do mundo; e qual a forma, que estratégias favorecerdo as
aprendizagens, quais as atividades principais e auxiliares a cada etapa do desenvolvimento.

Nesse periodo do desenvolvimento a crianga tem direito a se expressar por meio da
linguagem escrita, mas em propostas significativas, que atendam as suas necessidades e aos
seus interesses, que ampliem sua experiéncia cultural, o que dificilmente sera feito por meio da
acao de colar bolas de papel crepom ou cobrir pontilhados para formar numerais, letras ou
formas geométricas sem nenhuma relagdo com o cotidiano da crianga.

Cabe ainda destacar que entendemos por tarefas graficas aquelas em que se utiliza
papel para o registro de uma ideia; para além das tarefas de escrita, contam todos os registros
como desenho, pintura, colagem, as quais sdo compreendidas como atividades auxiliares na
idade pré-escolar, uma vez que podem colaborar no desenvolvimento da imaginacao da crianga
e na conversao do pensamento pratico em imagético, fundamental na operagdo com simbolos,
que mais adiante possibilitard a apropriagdo da leitura, da escrita e dos signos matematicos. Em
suma, as tarefas graficas devem realizar-se por meio de estratégias que respeitem as
caracteristicas das infincias.

Em sintese, acerca do objetivo de identificar e analisar as estratégias utilizadas pela
professora para apresentar conceitos matematicos no Segundo Periodo (criancas de 5 anos de
idade) da Educacao Infantil, apoiados nos instrumentos de entrevista dialdgica a professora,
dindmicas conversacionais com as criangas € com a professora e producao de desenhos das
criangas, concluimos que as estratégias utilizadas por Giselle foram: cangdes, contagdo de
historias, jogos didaticos, atividades com material de manipulagdo, desenhos no quadro branco
e tarefas gréficas.

Ferreira (2009, p. 76), indicou que Usova defendia como primeira etapa da formagio
de conceitos a percepcdo sensitivo-concreta, cuja finalidade ¢ revelar certas propriedades e
nexos dos fendmenos em estudo. Esta etapa pode se dar por meio de projecdes televisivas,
esquemas, desenhos, graficos e outros.

Vigotski (1934/2014b) indicou que a crianga pré-escolar tem um pensamento
sincrético ou por complexos, apoiado na percepcao visual. A professora, possibilitando que o
pensamento infantil se apoie na manipulacdo de objetos, na ludicidade, nas relagdes com a
literatura infantil, respeita essa caracteristica a fim de ajudar a crianga a supera-la.

Ao conversar com as criangas, ajudando-as a pensar, age de maneira a colaborar com

seu desenvolvimento. Vigotski (1931/2012a, p. 209) afirmou que “quase sempre se produzem
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momentos extremamente criticos no desenvolvimento da crianga, em que sempre entram em
conflito sua aritmética com outra forma de aritmética que lhe ensinam os adultos”. Compete,
pois, as professoras e professores problematizar o uso de conceitos matematicos e ampliar seu
pensamento a fim de que passem do conhecimento do cotidiano para o cientifico.

Na sequéncia do estudo exploraremos as informagdes construidas pelos instrumentos
na busca de identificar e analisar os indicios de que as criangas se apropriam (sempre olhando
o processo, ndo o resultado) desses conceitos matematicos e de que maneira os utilizam nas

brincadeiras na institui¢ao de educacao.

5.2. Os indicios de que as criancas se apropriam de conceitos matematicos e
de que maneira os utilizam nas brincadeiras e no seu cotidiano na

instituicdo de educacao

Como fizemos anteriormente, procederemos ao agrupamento das informagdes

construidas e suas consequentes discussdes articuladas no interior do instrumento e entre eles.

A — Dialogos com a professora

Na busca de identificar e analisar os indicios de que as criangas estdo em processo de
apropriagdo de conceitos matematicos e de que maneira os utilizam no cotidiano da escola das

infancias, buscamos ouvir da professora informacdes a esse respeito.

Al — Entrevista dialogica

Na entrevista que realizamos no dia 11/04/2019, Giselle afirmou que a matematica

¢ totalmente vinculada ao seu dia a dia. Ela comega em casa: pega uma bolinha
branca, pra mamae, pega trés garfos, pega duas colheres, pega o copo azul.
Entendeu, ¢ referéncia. Pega o sapato vermelho pra mamée. E quantitativo a
vida toda, em casa, dentro da sala. Pega o primeiro, o terceiro, ordem, seriacao,
tudo isso ¢ primordial pra vida dele. Pega duas notinhas de dois Reais, ele ja
conhece o niimero dois. O que ¢ dois? Mostra uma notinha de dois Reais pra
ele. Hoje mesmo tinha uma crianca mexendo com meus rolos de papel
higiénico, estava contando de dois em dois: dois, quatro, parzinho. Ai ficou
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um sozinho, perai, ai ele ja fez a conta no impar. Isso ¢ muito legal, no dia a
dia ele t& usufruindo disso o tempo todo. Ta respirando matematica.

Giselle falou que, na vivéncia do cotidiano, como organizar materiais na sala (rolos de
papel higiénico), as criangas usam conceitos, contando, agrupando, formando pares. E que essa
vivéncia ndo comega na escola das infancias nem se restringe a ela. Isso vai ao encontro da
afirmacao de Vigotski (1933-1934/2014a, p. 109): “a aprendizagem da crianca comeca muito
antes da aprendizagem escolar. A aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda a
aprendizagem da crianga na escola tem uma pré-historia”.

De acordo com Souza e Jacques (2015, p. 1016) a matematica estd presente no
cotidiano da crianca quando “classifica objetos, ao reconhecer quantidades, ao relacionar
eventos no espago € no tempo, ao se apropriar das nogdes de grandeza, comprimento dentre
outras. Nas brincadeiras e jogos ou no dia a dia na familia [...], mesmo sem se darem conta
deste evento”. Até em razdo dessa presenca intensa da matemadtica na vida das criangas, € nao
somente delas, ndo ¢ tarefa facil compreender se foram apropriadas na escola das infancias.

De acordo com Vigotski (1933-1934/2014a, p. 109), a “pré-historia da aprendizagem
escolar ndo implica uma continuidade direta entre as duas etapas do desenvolvimento aritmético
da crianga”, a natural (aprendida no cotidiano) e a cultural (aprendida de forma sistematica, por
meio da instrucdo escolar). Para este autor, ndo se trata de um desenvolvimento linear, em que
uma se transforma na outra, a aprendizagem sistematizada engendra algo completamente novo
no desenvolvimento da crianga. Por isso as intervengdes intencionalmente planejadas sdo
fundamentais, dado que a formacao dos conceitos do cotidiano ¢ diferente dos processos de
aprendizagem dos conceitos cientificos, posto que estes se formam nas mediag¢des intencionais,
com vistas a trazer a consciéncia o conhecimento do real. Por isso se faz necessario organizar

atividades colaborativas que proporcionem esta apropriacao.

A2 — Dindmicas conversacionais com a professora

Nas dinamicas conversacionais Giselle, no dia 28/08/2019, salientou as aprendizagens
de Pantera Negra e Superman. Em sua fala, Pantera Negra, nas outras aprendizagens encontra-
se dentro do esperado para a idade, mas em matematica estd além, ja identificando centenas,
realizando pequenos calculos mentais, operando com dinheiro, identificando antecessor e
sucessor.

Algumas vezes mencionou sua preocupac¢do com as aprendizagens das criangas que
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julgava aquém do esperado. No dia 28/08/2019 comentou que Chaves e Flash parecem nao se
apropriar dos conceitos, sobretudo matematicos, embora sejam trabalhados cotidianamente. No
dia 25/09/2019 comentou que encaminhara essas duas criangas para a EEAA porque “nao
identificam os niimeros e parecem nao reter as informagdes”. No dia 31/10/2019 falou que
recomendara a familia de Homem Aranha uma avaliacdo fonoaudioldgica na Instituicdo de
Ensino Superior que mantem parceria com o CEL.

Também teceu elogios. Ainda no dia 25/09/2019, afirmou que Chaves ainda mostra
inseguranca, frequentemente respondendo ao que lhe ¢ perguntado ou sugerido com “Eu nao
sei”, mas ja percebe um grande avanco em suas aprendizagens e desenvolvimento desde o inicio
do ano até essa data. Elogiou os avancos no desenvolvimento de Jasmine e de Lanterna Verde,
comentando a diferenga que um ano de experiéncia na escola faz na vida da crianca (esse foi
seu primeiro ano na escola das infancias). Perguntada sobre essas evolugdes percebidas, ela
citou autonomia, independéncia, participagdo e aprendizagens.

No dia 02/10/2019 Giselle afirmou que percebe que os meninos sdo mais rapidos do
que as meninas, mas logo acrescentou que talvez essa percepgao se deva ao fato de que ha mais
meninos do que meninas na turma, “entdo, eles aparecem mais”. Essa fala inicial, de que “os
meninos sdo mais rapidos do que as meninas” nos instiga a olhar a diversidade de género, as
expectativas de papéis para as mulheres e a crenga popular de que os homens sdo bons nas
ciéncias exatas e as mulheres nas humanas. De imediato, a professora reorganizou sua fala,
justificando que os meninos, por serem maioria na turma, aparecem mais. Como ¢ importante
o olhar que a professora e o professor langam sobre as meninas € os meninos que atendem na
escola das infancias! A esse olhar buscardo corresponder esses meninos e meninas e, tanto
melhor, que seja um olhar de crenca na poténcia e capacidade de todas as pessoas, independente
do género, raga, etnia, credo, condi¢ao social.

Observa-se na fala da professora que aparecem as criangas que se destacam das demais
por estarem em uma zona de desenvolvimento real ou atual, ou no nivel de desempenho
independente (BODROVA; LEONG, 2004), a frente das outras e as criangas que se encontram
aquém do esperado. Uma pergunta — que direcionamos a ela — ¢ se essa percepcao ¢ tomada a
partir da comparagdo das criangas com as outras ou consigo mesmas, se ¢ levada em conta a
situacdo social de vida delas, que ¢ diferente para cada uma. A professora identificou que esse
ponto ¢ fundamental, pois enquanto Pantera Negra morava com um pai que estimulava seu
pensamento matematico, seu vocabulario, os filmes a que assistia na TV, Chaves morava com
0s avls porque o pai encontrava-se no presidio e a mae mudara-se para outra cidade.

Sobre a situagdo social de vida e educacao, Figueira, Cré e Lopes (2014) chamaram
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atencdo para o fato de que uma das particularidades da escola vigotskiana reside na forma de
entender que os processos mentais se desenvolvem de maneira partilhada. Enquanto no
pensamento ocidental esses processos sdo internos, individuais e por vezes encarados como
dons, na Teoria Histérico-Cultural “as criangas aprendem ou adquirem os processos mentais
pela partilha, ou utilizando-os quando interagem com os outros. SO depois deste periodo de
experiéncia partilhada, a crianga pode internalizar e utilizar os processos mentais de forma
independente” (FIGUEIRA; CRO; LOPES, 2014, p. 42). Portanto, ¢ na atividade realizada em
colaborag@o com outros seres humanos que aprendemos a pensar, a falar, a imaginar, a regular
a aten¢do, a memoria, a vontade, as emogdes, 0 comportamento. Para esse autor, mais que
acumular conhecimentos no campo matematico, importa que o0s conceitos matematicos
proporcionem uma reorganizacdo na forma de perceber o mundo nas suas relagdes,
contradi¢gdes e nexos.

Cabe pensar também sobre as expectativas que muitas vezes nos professoras e
professores criamos acerca das aprendizagens e desenvolvimento das criangas. Sofrendo a
pressdo das familias e da sociedade competitiva em que vivemos, antecipamos experiéncias que
ndo sdo proprias do periodo de desenvolvimento e esperamos das criangas algo que elas nao
sdo capazes de dar. Ao mesmo tempo em que deixamos de possibilitar experiéncias
verdadeiramente promotoras de desenvolvimento. Na idade pré-escolar, as criancas precisam
viver experiéncias que favorecam o desenvolvimento do pensamento, a passagem do
pensamento pratico ao figurativo, as primeiras incursdes no pensamento abstrato, aprender a
utilizar instrumentos e signos, sobretudo a linguagem. De forma que cabe a defesa de Kravtsov
(2019), de que nosso papel ¢ ensinar com a matematica. Ou seja, os saberes dessa area devem
estar a servigo nao apenas da memorizagdo, mas do desenvolvimento das operacdes mentais:
analise e sintese, generalizagcdo e abstracdo, comparagdo e classificacdo. Conforme ouvimos
Giselle destacar as mudangas percebidas nas criangas em relagdo a autonomia, independéncia,
participagdo e aprendizagens.

Todas as pessoas sdo capazes de aprender, independente do género, raga, etnia. E papel
da professora ou professor identificar os caminhos alternativos que cada crianga percorre no
processo de aprender e se desenvolver e organizar a situagdo de educacao (instrucao) para que,
dispondo de tempo, materiais, espagos e relacdes diversas possa ter experiéncias que instiguem
o planejamento de acdes, a resolucdo de tarefas (desafios), a apropriacao das capacidades

humanas nas suas maximas possibilidades.
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B — Dialogos com as criancas

Buscamos indicios de que as criangas se apropriam de conceitos matematicos e de que

maneira os utilizam nas brincadeiras e vivéncias do cotidiano na institui¢do de educacdo na fala

e desenhos que produziram.

BI — Dinamicas conversacionais com as crian¢as

Entabulamos as dindmicas conversacionais com as criangas no parque, no refeitorio,

na biblioteca, nos deslocamentos entre os espacos da escola. Algumas vezes, essas conversas

ocorreram também na sala de atividades, quando uma crianga solicitava a colaboragdo ou o

didlogo da pesquisadora, sobretudo nos momentos de jogos, desenhos e enquanto modelavam

com massa aguardando os familiares no final da manha. Narramos alguns trechos de conversas

ocorridas no refeitorio e que nos apontam indicios de que as criangas se apropriam de conceitos

matematicos € os utilizam no cotidiano da escola das infancias.

No dia 29/04/2019, ap6s servir-se no refeitorio, ja sentado a mesa, Pikachu perguntou

a pesquisadora:

Pikachu: Vocé conhece algum super-heréi e sabe suas cores?

Pesquisadora: Conheco o Homem Aranha, que veste vermelho e preto; o
Batman, que veste preto e o Lanterna Verde, que veste verde.

Pikachu: Meus periquitinhos t€ém nome de super-herdis: Flash vermelho e
Flash azul. Depois, mostrando com os dedos, disse que havia comido trés
vezes.

Ainda nesse dia falou que tem um irmao e duas irmés, indicando a estatura de
cada um no seu proprio corpo (todos menores que ele).

No dia 06/05/2019 Pikachu falou novamente sobre seus animais de estimag¢do: dois

periquitos, um peixe e um cachorro.

Pikachu: O cachorro ¢ gigante.

Pesquisadora: O que ¢é gigante?

Ele respondeu mostrando com as maos abertas, na distdncia das extremidades
de seu tronco.

Pikachu: O cachorro é metade lobo.

Pesquisadora: Como metade lobo?

Pikachu: E porque ele faz assim “auuuuuuuuuuuu”, de vez em quando. Meu
cachorro ¢é todo branco, os periquitos sdo coloridos, o peixe € verde.

No dia 20/05/2019 novamente Pikachu falou sobre seu periquito:

Pikachu: Ele é metade Flash.
Pesquisadora: O que ¢ metade?
Pikachu: E metade, metade de bolinhas.
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Nesses trés episodios (29/04/2019, 06/05/2019 e 20/05/2019), Pikachu tomou a
iniciativa da conversa com a pesquisadora utilizando referéncias a cores (vermelho, azul),
tamanhos (gigante), quantidades (um irmdo, duas irmas, dois periquitos, um peixe, um
cachorro, metade), embora sem saber explicar ao certo. Quando perguntado sobre o que ¢
gigante, ndo soube falar a respeito, mas mostrou o comprimento com as maos. Perguntado sobre
o que ¢ metade, também ndo utilizou um conceito, mas tentou explicar usando o mesmo termo.
Isso nos remete ao que Vigotski (1934/2012¢) denominou de pseudoconceito, ou seja, a crianga
utiliza funcionalmente a mesma palavra que o adulto, mas ainda ndo domina o sistema no qual
esse conceito se insere, por isso ndo consegue definir, apenas empregar a palavra.

Dessa forma, identificamos indicios de que as criangas usam conceitos matematicos
no seu cotidiano: apoiando-se em atributos dos objetos como cores, quantidades (ainda que por
vezes representando com os dedos em vez de falando) e tamanhos, embora ndo convencionais
(gigante/bebe) e indicados usando como pardmetro o corpo humano. De fato, o universo
material ¢ internalizado pela crianca a partir do corpo, das sensagdes, emogdes € percepgdes
que, no processo educativo, tornam-se conscientes. No processo de tomada de consciéncia, a
linguagem ¢ fundamental para o estabelecimento de nexos e relagdes politicas, éticas, estéticas,
economicas, culturais existentes nos fendmenos humanos.

Falar ndo ¢ apenas emitir sons. De acordo com Vigotski (1934/2012¢), a palavra ¢ a
unidade entre pensamento e linguagem porque so6 existe palavra com significado. Por isso ¢ tao
importante que na escola das infancias as criancas sejam ensinadas a utilizar as palavras do
vocabulério da lingua materna, a ampliar esse vocabulario, até porque, na mesma obra, Vigotski
defendeu a evolugdo do conceito. Quando a crianga comega a entender o que significa uma
palavra, esse conceito nao ¢ apropriado de uma vez sO; pelas experiéncias, ele vai sendo
ampliado, como ampliadas serdo os nexos e relagdes no sistema conceitual. No inicio, a palavra
¢ mais um atributo do objeto, por exemplo, arvore ¢ somente aquela que estd na frente de casa.
As pessoas com quem a crianga convive mostram para ela que também ¢ arvore aquela que esta
no parque, no livro, na animagao. Entdo, pelos processos mentais de comparagdo e abstracao
(descartando alguns atributos, pois nem todas as arvores sdo da mesma cor, t€m a mesma altura
ou didmetro, as formas das folhas sdo diferentes), generaliza na palavra arvore uma tipologia
botanica de grande porte, caracterizada por raiz, caule e folhas. Para essa generalizagdo,
precisam abstrair alguns atributos, como forma e cor.

Portanto, vive-se, mas nao se fala sobre matematica na escola das infancias, nido se

instrumentaliza a crianga para falar, conceituar aquilo que vive. Isso vai ao encontro da
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afirmacao de Duhalde e Cuberes (1998), de que as pesquisas revelam a presenga da matematica
na pré-escola, todavia, denunciam a falta de uma apresenta¢do explicita desses conceitos.
Assim, as criangas usam informagdes sobre atributos (cores, formas, espessuras e tamanhos)
que se utiliza para classificar; realizam a contagem de pessoas e objetos; comparam grandezas,
mas muitas vezes sem se darem conta de que sdo conceitos matematicos e sem utilizar os termos
adequados.

De acordo com a Teoria Historico-Cultural, as criangas sdo capazes e cabe a professora
ou professor identificar e atuar na zona de desenvolvimento proximal no sentido de ofertar
ajuda, colaboragdo, quando a crianga ainda ndo consegue realizar a a¢do sozinha. Portanto, elas
podem usar as expressdes corretas, os nomes das coisas, pois, “quando a crianga, com suas
perguntas, consegue apoderar-se dos nomes dos objetos que a rodeiam, ja esta inserida numa
etapa especifica de aprendizagem” (VIGOTSKI, 1933-1934/2014a, p. 110). E, pois, seu direito
saber que o circulo ¢ diferente da bola, que o quadrado ndo ¢ sindnimo da caixa, que a palavra
tijolo ndo substitui 0 nome retangulo.

Vigotski (1934/2012¢) afirmou que a palavra ¢ a portadora do conceito. Portanto, ¢
inevitavel compreender a importancia de instrumentalizar as criangas, desde a Educacao

Infantil, para o uso e aprimoramento da fun¢do simbolica da linguagem.

B2 — Producao de desenhos das criancas

Buscando perceber os indicios de que as criangas se apropriam dos conceitos
matematicos e os utilizam no seu cotidiano na escola das infincias, ouvimos o que dizem as
criangas por meio de seus desenhos. No dia 13/05/2019, apds contar a histéria “Uma joaninha
diferente”, Giselle propds que cada crianca desenhasse uma joaninha grande, e em seus corpos
pusesse a quantidade de bolas que quisesse e em seguida registrasse o nimero correspondente.
A professora desenhou no quadro, para mostrar como exemplo. Mas as criangas
compreenderam e cada uma escolheu a quantidade que desejou e ndo segundo o modelo que
estava no quadro.

Pantera Negra desenhou as bolas agrupadas.

Giselle: Quantas bolinhas vocé desenhou?

Pantera Negra: Desenhei 33.

Giselle: Faga o contorno das bolinhas e confira a quantidade.

Apos fazer o contorno, comegou a contar e percebeu que havia esquecido de
contornar uma, pediu a caneta hidrogréafica e contornou a que faltava.
Pantera Negra: Eu parei em que niimero?
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Giselle: E melhor vocé contar novamente desde o inicio.

Ele recomegou a contar ¢ concluiu “33”, escreveu o nimero ¢ o tema da atividade,
olhando para o quadro: “Joaninha diferente”. Pantera Negra desenhou as bolinhas agrupando:

dois grupos de 10 e um de 13. Contou a quantidade e fez o registro do numero.

Imagem 13: “Joaninha” — Desenho produzido por Pantera Negra

Fonte: Arquivo da pesquisadora

A atividade de desenho foi proposta pela professora Giselle e as criancas observaram
um modelo feito por ela no quadro branco. Todavia, ela explicou que era apenas para lhes dar
uma ideia, ndo precisavam desenhar igual. De acordo com a Teoria Historico-Cultural, a crianca
pré-escolar pensa apoiada no que vé. Entdo, ¢ importante que as criangas tenham acesso a
modelos, desde que lhes assegure a possibilidade de fazer diferente. Como aconteceu nesse
episodio, em que Pantera Negra fez o registro de 33 bolas no corpo da joaninha, agrupando-as
(dois grupos com dez e um grupo com 13). A propria crianga, ao conferir a quantidade
desenhada, percebeu o esquecimento, pediu a caneta hidrografica e completou a atividade.
Utilizar o desenho para ouvir o que pensam as criancas ¢ importante, uma vez que desenhar “¢
um tipo predominante de criag@o na primeira infancia” (VIGOTSKI, 1930/2009, p. 105). Para
esse autor, a crianga pequena representa no desenho nao o que vé€, mas aquilo que sabe sobre o
objeto, suas impressdes, as informagdes que para ela sdo mais relevantes. Para além dos
exercicios de coordenacdo motora associados ao desenho, esta atividade enriquece o
desenvolvimento integral da crianga, sua forma de compreender o mundo em que vive. Ainda
Vigotski (1930/2009) defendeu que enquanto desenha a crianga pensa no objeto, como se
estivesse conversando com ele.

Na entrevista, em alguns momentos Giselle falou de sua preocupagdo em ndo sonegar
informagdes: “eu tento ndo sonegar nada para a criancga”; e da sua crenca no potencial das

criangas: “A gente tem que acreditar na crianga, no potencial dela. Ela tem muito mais a nos
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oferecer do que o contrario”, na esteira do que declararam Duhalde e Cuberes (1998, p. 188):
“as criangas sabem e podem fazer muito mais do que se cré, e muito mais cedo do que se
costuma pensar”. Identificamos essa postura da professora na atividade do Pantera Negra. Na
turma ainda hé criancas que estdo aprendendo a recitar até 10 e a fazer a correspondéncia
biunivoca, Giselle respeita 0 momento de cada crianga, incentivando para que va além. De
acordo com Ifrah (1989), o primeiro procedimento aritmético foi exatamente o artificio de
corresponder termo a termo, ou seja, a comparacdo mais elementar de duas colegdes
prescindindo da contagem abstrata.

Conversando sobre o que gostam de fazer na escola das infancias, as criangas foram
convidadas a produzir um desenho a respeito. Em alguns desses desenhos, surgiram elementos
de conceitos matematicos, apresentamos um deles aqui, na busca de identificar e analisar os
indicios de que as criangas se apropriam e utilizam conceitos matematicos na escola das
infancias.

No dia 27/05/2019, Lanterna Verde falou e desenhou sua atividade preferida na escola

de Educacdo Infantil: o parque de areia.

Imagem 14: “Parque de areia” — Desenho produzido por Lanterna Verde

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Pesquisadora: O que vocé me falou que gosta mais de fazer aqui na escola?
Lanterna Verde: Brincar no parque de areia.

Pesquisadora: Que tal vocé desenhar aqui nessa folha vocé brincando no
parque de areia?

Lanterna Verde: Mas como ¢é o parque de areia?

Pesquisadora: Como ¢ 1a no parque de areia?

Lanterna Verde: Quadrado.

Pesquisadora: Ta vendo como vocé sabe.

Lanterna Verde: Eu vou fazer um baldinho. Faltou os pneus [No caminho para
o parque de areia do CEI tem pneus. Ele comegou a fazer e para cada um
punha o olhar sobre a pesquisadora.

Pesquisadora: Vocé ta indo bem, vai sem se preocupar.

Lanterna Verde: Agora vou desenhar eu... Vou pintar de azul. [Olhou para o
gravador e disse: “Que rapido. O o tempo!]. Eu posso fazer areia?
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Pesquisadora: Pode. Vocé pode fazer o que quiser no seu desenho.

Lanterna Verde: Eu nunca vi areia azul.

Pesquisadora: De que cor vocé ja viu? Pode ter areia colorida?

Lanterna Verde: Branca ou marrom, amarela... Pronto, agora eu vou fazer essa
parte, depois essa e essa [indicando onde pintaria. Fez uma coluna, depois
outra]. Olhou para a pesquisadora e perguntou: eu fiz quantos aqui?
Pesquisadora: Nao sei, vocé queria fazer quantas?

Lanterna Verde: Eu acho que fiz dois aqui, eu queria fazer trés. Faltam
quatro... Eu gosto de azul... Acho que essa pagina vai ser mais grande que essa
[Mostrou as laterais do desenho. A pesquisadora perguntou, mostrando a
distancia com os dedos: a esquerda, do limite da folha ao balde de areia; a
direita, depois do menino ao outro limite da folha. Ele corrigiu mostrando que
o tamanho idealizado por ele comecou antes do balde e se estendeu até o limite
direito da folha, portanto, ¢ mesmo maior do lado direito, como ele estimou —
A esquerda, 11cm; a direita, 15 cm].

Pesquisadora: Entdo, fala pra mim sobre esse desenho.

Lanterna Verde: E na escola, no parque de areia. Eu gosto de vir pra escola,
sO ndo gosto de acordar.

Nesse episodio percebemos varios indicios de que Lanterna Verde se apropriou e usa
conceitos matematicos na escola das infancias. Para iniciar o desenho, usou a percepcao da
figura espacial quadrado para construir a estrutura do parque. A percepgdo de forma, embora
ndo tenha sido verbalizada, revelou-se também nos circulos para desenhar os pneus que ladeiam
o parque de areia; realizou comparac¢ao do atributo cor (azul, branco, marrom, amarelo) ao
pensar sobre a areia do parque que desenhava; planejou as colunas (seguimento com o giz de
cera) que fariam a vez de areia, preocupou-se com as quantidades das colunas, estimou as
distancias e se preocupou em conferir seu calculo mental.

Também a partir deste instrumento identificamos indicios de que as criangas usam
conceitos matematicos no seu cotidiano e reforcamos a ideia de que sdo capazes e que o papel
da escola das infancias € proporcionar experiéncias diversificadas para que as criangas fagam
com ajuda hoje (nivel de desempenho assistido) aquilo que amanha fardo por si s6 (nivel de
desempenho independente). De acordo com Vigotski (1933-1934/2014a, p. 113), a crianga
“abandonada a si mesma, nao pode atingir nenhuma forma evoluida do pensamento abstrato e,
precisamente por isso, a tarefa concreta da escola consiste em fazer todo o possivel para
encaminhar a crianga nessa dire¢do, para desenvolver o que lhe falta”.

C - Observaciao participante nas acdes e interacdes mutuas dos participantes
do estudo (atividades dirigidas pela professora na sala de referéncia e em
atividades, livres ou dirigidas, em outros ambientes da instituicio)

Atentos aos indicios de que as criancas se apropriam e utilizam conhecimentos
matematicos na escola das infincias destacamos as seguintes situacdes, duas delas ocorridas no

parque: na primeira, Lanterna Verde estava na entrada do escorregador, pedindo dinheiro para
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que duas garotas subissem no brinquedo. As garotas entregavam dinheiro imaginério e ele nao
aceitava, reivindicava dinheiro de verdade. Depois de um tempo em que o impasse se manteve,
a pesquisadora se aproximou, inteirou-se da situagcdo e argumentou que as criangas nio tém
dinheiro de verdade, entdo Lanterna Verde aceitou o dinheiro imaginério e a brincadeira no

parque seguiu.

Imagem 15: “Brincando no parquinho” — Desenho produzido por Aurora

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Nesse episodio, as criangas aproveitaram ndo tanto da capacidade de substituicao de
um objeto por outro, posto que se encontravam de fato no parque, apoiando-se, pois, no campo
visual e na experiéncia real, mas fizeram de conta que uma delas era responsavel pela bilheteria,
precisava receber o pagamento das outras que faziam o papel de frequentadoras do parque. E
logo a confusdo entre o real e o imaginario se estabelece novamente, pois o bilheteiro passa a
exigir dinheiro de verdade.

Uma vez que ndo era comum a brincadeira de papéis sociais nesse grupo observado,
percebemos uma fragilidade nessa forma de brincar. Esse fato vem ao encontro do que prega a
Teoria Histérico-Cultural: a brincadeira ndo ¢ um processo inato, mas aprendido socialmente,
relacionado com a cultura e transmitido de geragio a geragdo. E uma atividade que se
desenvolve, vai se ampliando a partir das experiéncias das criancas. Elkonin (2009) afirmou
que criangas de idades diferentes brincam da mesma coisa (0 mesmo tema), mas as brincadeiras
sao diferentes. E nos acrescentamos: criangas de mesma idade também brincam de maneira
diferente a depender da situacdo de vida e educagdo em que estdo inseridas.

De acordo com Vigotski (1930/2009), a brincadeira de papéis sociais surge exatamente
da necessidade que as criancas tém de viver as experiéncias dos adultos. Todavia, diante da
impossibilidade de realizarem esse desejo na realidade, o faz de conta resolve essa contradi¢ao

entre o querer e o poder.
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Moraes et al. (2017, p. 355) argumentaram que a “brincadeira pde em funcionamento
toda uma complexidade de fungdes psiquicas, visto que as situacdes ludicas exigem da
memoria, da aten¢do, da imaginacdo, do pensamento em funcionamento”. A esse respeito,
também Miranda (2013) concluiu que a brincadeira infantil mobiliza as dimensdes da cognicao,
socializacdo, afetividade, motivacao, criatividade e psicomotricidade, de forma conjunta e nao
uma por vez ou isoladamente.

Embora ainda de maneira incipiente, parece-nos que também nas brincadeiras os
conhecimentos matematicos sao necessarios, mas a crianga langara mao deles somente se tiver
acesso a eles. A Teoria Historico-Cultural entende o desenvolvimento como uma unidade entre
natureza e cultura. E nas relagdes com os outros seres humanos, mediadas por signos
(especialmente a linguagem) e instrumentos (tudo o que foi transformado pela mao humana)
que as criangas se constituem como humanas. E preciso que as professoras e professores
promovam o incremento cultural das criangas, proporcionem-lhes experiéncias diversas para
que se apropriem da cultura, inclusive, matematica.

Outro episddio de observagdes de indicios de que as criangas se apropriam e utilizam
conceitos matematicos na escola das infancias ocorreu na biblioteca do CEI, onde as criangas
tém atividades duas vezes por semana, uma para interagir com os livros e outra para assistir a
filmes e videos. O episddio se deu em um dia de uso literario.

No dia 06/05/2019, antes de chegarmos a biblioteca, Lanterna Verde nos falou que
gosta de livros de castelo, entdo, 14 chegando, procurou um, mas logo perdeu o interesse e
mudou varias vezes de livro. Chaves pegou o livro “Assim ou assado” (ALCY, 2013), e os dois
se interessaram. O livro apresentava situagdes de comparagao de grandezas, formas, cores, mas
as criancas se fixaram em um atributo por vez, apontavam para um desenho em cada pagina

b 1Y

exclamando: “Olha, o ratinho, ele é pequenininho”, “esse ¢ amarelo”.

Foto 13: Atividade na biblioteca

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Tratou-se de uma atividade de livre escolha, em que as criangas puderam escolher
colegas para partilhar a atividade, o local onde sentar-se, o livro para interagir. Chaves e
Lanterna Verde compartilharam a atividade e mostraram indicios de utilizar conceitos
matematicos (grandeza, cor) na atividade de leitura. Todavia, também sem o emprego dos
conceitos maior/menor, em uma atividade que instigava a comparagao, as criangas se ativeram
a um atributo por pagina, aparentemente alheias ao todo, a concep¢ao de que algo ¢ grande ou
pequeno em relagdo a outro algo menor ou maior.

De acordo com Duhalde e Cuberes (1998, p. 55), “através das atividades de
comparagdo as criangas comegam a passar do uso de termos absolutos, tais como ‘muitos’,
‘poucos’ ou ‘mais’, ‘menos’ a termos que expressam relagdes, tais como ‘mais que’, ‘menos
que’, ‘um a mais que’, ‘um a menos que’.” Sao, portanto, informagdes a serem exploradas no
contexto da escola das infancias, no sentido de instrumentalizar as criangas ao seu uso cotidiano,
nos mais diversos espagos.

Em sintese, nas conversas com a professora, com as criangas € nas observagoes,
identificamos alguns indicios de que as criangas se apropriam de conceitos matematicos € 0s
utilizam nas brincadeiras e no seu cotidiano na institui¢ao de educacdo: para além das atividades
dirigidas pela professora na sala de referéncia, identificamos esses indicios nas atividades de
desenho, nas brincadeiras no parque, no refeitdrio e na biblioteca. Utilizaram informagdes sobre
nameros, quantidades, cores, formas, grandezas e medidas, planejaram ag¢des, confirmaram os
resultados. Todavia, ainda sem empregar os termos correspondentes, nem se dar conta de que
fazem parte do universo matematico. Portanto, retomando nosso problema: as relagdes entre o
que se fala e o que se vive nos processos de apresentacdo e apropriagdo de conceitos
matematicos na Educa¢do Infantil e seus vinculos com a brincadeira, vive-se muito, mas fala-
se pouco acerca dos conceitos matematicos.

A seguir, exploraremos as informagdes construidas pelos instrumentos na busca de
responder ao objetivo especifico de identificar e analisar em que medida as estratégias
empregadas pela professora sdo coerentes com o Curriculo em Movimento da SEEDF

(DISTRITO FEDERAL, 2018a).
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5.3. Em que medida essas estratégias empregadas pela professora sio

coerentes com o curriculo da SEEDF

Martinez (2017, p. 65) defendeu que “ndo existe pratica sem uma teoria que a sustente,
sem uma raiz teorico-filosoéfica que a fundamente. Do mesmo modo, uma teoria sem pratica
fica no campo do idealismo e ndo se materializa”. E importante, pois, analisar em que medida
as estratégias e acgdes pedagogicas se amparam no Curriculo, que tem como um de seus
fundamentos a Teoria Historico-Cultural.

Na fase empirica da pesquisa, que se estendeu de abril a novembro de 2019,
encontramos aproximacodes das estratégias empregadas pela professora participante da pesquisa
com o Curriculo em Movimento da SEEDF na organizacao curricular por meio dos campos de
experiéncias e, sobretudo no segundo semestre do ano letivo, no papel das brincadeiras, que ¢

um eixo integrador do Curriculo.

5.3.1. Organizacao curricular: Campos de experiéncias

A partir da revisdo do Curriculo em Movimento da SEEDF (DISTRITO FEDERAL,
2018a), o curriculo da Educagdo Infantil nesta Secretaria de Educagdo passou a ser organizado
em campos de experiéncias, que “constituem um arranjo curricular que acolhe as situagdes e as
experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas e seus saberes, entrelacando-os aos
conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural” (BRASIL, 2017, p. 38).

Como fizemos anteriormente, procederemos ao agrupamento das informagdes
construidas e suas consequentes discussoes articuladas no interior dos instrumentos e entre eles.
Nesse item, apenas os didlogos com as professoras e as observagdes participantes, uma vez que
as conversas com as criangas e suas producdes de desenho nao se aplicam a mostrar algo sobre

a coeréncia ou ndo com o que orienta o Curriculo.

A — Dialogos com a professora

Os dialogos seguem destacando referéncias ao objetivo de identificar e analisar em

que medida as estratégias empregadas pela professora sdo coerentes com o Curriculo em
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Movimento da SEEDF. Como ¢ caracteristico do movimento dialético, nossa lente capta

também contradigdes.

Al — Entrevista dialogica

Por ocasidao da entrevista a Giselle, no dia 11/04/2019, ndo foram mencionadas as
palavras curriculo, organizagdo curricular nem campos de experiéncias, mas na fala de Giselle,
percebemos o destaque que da ao trabalho ndo fragmentado nem compartimentalizado em
disciplinas ou areas do conhecimento, mas em uma proposta de aproximagdes ao que
entendemos por campos de experiéncias, proporcionando diferentes vivéncias em diversos
saberes e praticas.

Sempre que eu vou introduzir alguma coisa, algum conceito matematico, seja
numeral... Hoje mesmo eu trouxe a adaptagdo da poesia Borboletas, da Cecilia
Meirelles [Vinicius de Morais]. Era o numeral seis. A gente fez uma
adaptacao, porque, como sdo quatro, eu acrescentei laranjas e verdes.

As Borboletas
(Vinicius de Movrais)

Brancas
Azuis
Amarelas
E pretas
Brincam
Na luz
As belas
Borboletas
Borboletas brancas
Sdo alegres e francas.
Borboletas azuis
Gostam muito de (uz.
As amarelinhas
Sdo tdo bonitinhas!
T as pretas, entdo...
Oh, que escuriddo!
Fonte: Morais (1984)

A partir dessas borboletas, a gente brincou, fizemos o poema, enumeramos as
borboletas, conceituamos através de bolas, do concreto, peguei nimeros,
peguei palitos, tudo que eu tinha em maos e coloquei, através de palitos de
picolé também... o numeral seis, o tragado, no quadro, que eu fiz com eles...
eles fizeram também 14 fora, na areia, no concreto também... e a partir dai a
gente foi pro papel. Entdo, ¢ do macro pro micro, a gente tenta primeiro
abordar todo o... Eu ndo sou a seco. A gente faz toda uma historia até chegar
ao numeral seis, de forma que ele fixe de uma forma prazerosa. E depois foi
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pro guache, pintar essas borboletas todas e tai. T6 adorando. Hoje eu fiz o
quadrado verde, que era a funcdo da semana. Pedi que eles fizessem seis
desenhos dentro do quadrado verde. Até entdo, ontem, foi s6 conceitos. Hoje
nos fizemos juntos. Vocé vé a diferenciacdo, quando vocé joga pra crianga a
ideia e quando vocé comega a explicar: o conjunto de seis coisas iguais. Entdo,
aqui, seis caracois, seis cobrinhas, e ja com o quadrado, trabalhamos o dentro
e o fora. Eu vi a barata na careca do vovo... Pular pra dentro, pular pra fora, a
gente vai trabalhando varios conceitos juntos. Tracado, trabalhamos no
quadro... Tem menino que ndo reconhece, mas ¢ um aprendizado. Achei muito
bonitinho. A gente explora o que ele tem de melhor. Olha o processo. Por isso
que eu também ndo posso sonegar. Esse que contou de dois em dois, ele ja
quer adi¢do, quer juntar, escrever, registrar. Eu ja estou comegando, porque
ele ta pedindo. Eu busco atender a necessidade de cada um.

Percebemos em sua fala a preocupacdo de ndo apresentar os conceitos de maneira
fragmentada, quando diz “trabalhando varios conceitos juntos”, e a riqueza de experiéncias para
que a crianca se aproprie desses conceitos diversos: poesia, brincadeira, cangdo, pintura,
manipulagdo de objetos. E ela afirmou “eu t6 adorando [0 retorno a Educacdo Infantil]”.
Oliveira (2018, p. 11), afirmou que “trabalhar com campos de experiéncias na Educag¢ao Infantil
constitui um convite a uma nova maneira de compreender a pratica pedagogica como resultante
de aprendizagens significativas ndo s6 para as criangas, mas também para o professor”. A
producdo de sentidos ¢ construida colaborativamente, nas relagdes com os outros seres
humanos.

Uma vez que entendemos a crianga como um ser que se desenvolve de maneira
integral, sendo impossivel a separagdo entre cognicdo e afeto, individuo e meio (VIGOTSKI,
1932/2012b), ¢ imprescindivel que as atividades propostas pela professora também nao
fragmentem os campos dos saberes, mas que ao contrario, as experiéncias se articulem.
Todavia, embora sejam conhecimentos articulados, ndo devem ser dissolvidos e amalgamados,
mas um ampliando o outro.

Destacamos também o trecho em que Giselle falou “eu busco atender a necessidade
de cada um”. O Curriculo em Movimento da SEEDF, apoiando-se nos pressupostos tedricos da
Pedagogia Historico-Critica e da Psicologia Historico-Cultural, enfatizou a constitui¢do da
individualidade a partir da coletividade, por isso, sugeriu “praticas pedagogicas inovadoras e

abertas, que proporcionem as descobertas, o respeito ao momento do desenvolvimento e as

necessidades de cada ser humano” (DISTRITO FEDERAL, 2018a, p. 21).
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A2 — Dindmicas conversacionais com a professora

Conversando no refeitorio, no dia 22/10/2019, Giselle afirmou que o Curriculo em
Movimento ¢ um documento de facil compreensdo, e deu destaques as especificidades das
criancas do Distrito Federal, a diversidade de etnias e culturas e aos eixos integradores
interagdes e brincadeiras.

Em outro momento, na biblioteca, no dia 31/10/2019, Giselle declarou que o Curriculo
em Movimento ¢ quase um manual, de tdo acessivel e claro e que o planejamento coletivo
ocorre quinzenalmente, com base nesse documento, defendendo que é o planejamento que
assegura a intencionalidade da ac¢do pedagogica, de maneira sequencial e ndo aleatéria, a fim
de preparar materiais e fazer as pesquisas necessarias.

Essa fala de Giselle nos conecta ao que Martins (2015) chamou de triade forma-
conteudo-destinatario. Toda acdo pedagdgica precisa ser organizada considerando essa unidade
triddica, pois parte-se do destinatario concreto (qual sua situagdo de vida e educacdo, atua-se
sobre sua zona de desenvolvimento proximal), com vistas a promover seu desenvolvimento a
outra etapa ou periodo. Essa passagem de um periodo a outro ocorre por meio da apropriagao
da cultura humana, portanto, a professora ou professor deve ter essa cultura para compartilha-
la com as novas geragdes. De modo que estudar aquilo que serd experienciado com as criancas
¢ fundamental para provocar as perguntas e instigar as pesquisas, posto que as criangas na etapa
pré-escolar ndo aprendem tomando aulas expositivas, mas em experiéncias de perguntar,
investigar e tomar consciéncia por meio da brincadeira, jogos e atividades artisticas.

Nao podemos nos furtar a analisar o seguinte trecho da fala de Giselle: “Hoje eu fiz o
quadrado verde, que era a funcdo da semana”. Ainda se constitui um desafio para as e os
docentes da Educagdo Infantil materializarem um planejamento que ndo contradiga as
concepgoes de infancia, de curriculo e de docéncia na Educacdo Infantil constantes nas DCNEI
(BRASIL, 2010), na BNCC (BRASIL, 2017) e, no caso particular dessa rede de ensino, no
Curriculo (DISTRITO FEDERAL, 2018a). Esses documentos visam superar ideias e praticas
cartesianas de divisdo de conteidos em semanas. Como conciliar essa divisdo com a
organiza¢do em campos de experiéncias? Essa divisdo de conteudos respeita os direitos das
criangas a participacdo, a expressao, a brincadeira, ao protagonismo?

Uma vez que o curriculo se organiza em objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento, os conteidos ndo sdo fins, mas meios para que as criangas conhe¢am a si, aos

outros e a0 mundo. Apropriem-se das praticas sociais atribuindo-lhes significados por meio da
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participagdo, da exploracdo, da expressao em diversas linguagens, da convivéncia democratica
e, sobretudo, da brincadeira.

A titulo de sintese, a educacdo ¢ uma atividade coletiva, mas os sujeitos ndo se
aglutinam, ao contrario, constituem sua individualidade a partir da coletividade. Fortalecem o
sentido do eu por meio do conhecimento e valorizagdo do outro e do nds. A singularidade, os
interesses e necessidades de um importam para e no coletivo.

Estas ideias encontram-se na contramdo do que temos vivido atualmente no Brasil.
Nosso cenario politico momentaneo (2021) nos arrasta ao passado, impde o retorno a praticas
obsoletas e obscurantistas de um modo geral — pessoas defendendo que a Terra € plana, negando
a importancia da ciéncia, recusando-se a tomar vacina, difamando a educa¢do e a Universidade
publica — e, no cenario da educagdo, volta a defesa a uma educacdo cognitivista: a escola
compete exclusivamente ensinar portugués e matematica, preparar para as provas de larga
escala e para o mercado de trabalho; alfabetizacdo pelo método fonico, apostilamento na
Educacdo Infantil e defesa do ensino domiciliar. O Curriculo em Movimento da SEEDF, ao
contrario, propde uma educag¢ao critica, emancipadora e revoluciondria. Ainda ¢é possivel fazer

escolhas.

Nessas discussdes ndo trazemos informagdes construidas a partir do instrumento B —
Diélogos com as criangas por entendermos ndo contribuir para a explora¢ao dos objetivos em

questao.

C - Observaciao participante nas acdes e interacdes mutuas dos participantes
do estudo (atividades dirigidas pela professora na sala de referéncia e em

atividades, livres ou dirigidas, em outros ambientes da instituicdo)

Atentos ao objetivo de identificar e analisar em que medida as estratégias empregadas
pela professora sdo coerentes com o curriculo da SEEDF, em nossas observacdes na turma
Andalasia, percebemos algumas articulagdes que a professora Giselle faz na apresentacdo de
conceitos e praticas sociais as criangas, respeitando assim a proposta do Curriculo em
Movimento da SEEDF (DISTRITO FEDERAL, 2018a) ao buscar organizar o trabalho
pedagogico em campos de experiéncias e ndo fragmentado em conteudos, disciplinas ou areas

do conhecimento. Utilizamos o termo “buscar” porque em 2019 estdvamos tateando,
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descobrindo o que ¢ e como realizar essa nova organizagao curricular — como de resto ainda em
2021 ndo nos apropriamos de fato.

Selecionamos alguns episoddios para andlise. No dia 20/05/2019, Giselle rememorou
com as criangas a historia “Manuela Banguela” (CASTANHEIRA), estimulando-as a ouvir os
colegas, esperar a vez de falar e controlar o corpo diante do desejo de falar na hora de outra
crianga ou levantar-se enquanto a atividade ainda estava acontecendo.

Depois de relembrarem detalhes da historia, Giselle anunciou que era dia da “Caixa
magica”. As criancas vibraram. Ela usou como estratégia de escolha, alternadamente: contar
até certo numero, recitar até certa letra do alfabeto, comegando ora a partir da direita ora a partir
da esquerda, de acordo com o combinado com as criangas. A crianca onde parava o nimero
contado (ou a letra do alfabeto), levantava, punha vendas e pegava um objeto de dentro da caixa.
Tentava identificar, a professora perguntando se era redondo, quadrado, se tinha cheiro, se era
duro ou macio, liso ou aspero. Despois, cada objeto passava de mdo em mao.

Quando Lanterna Verde foi sorteado, pegou o objeto, disse que era perfumado,
redondo, embora a caixa do sabonete que pegara fosse quadrada, e duro. Mas afirmou ser um
sabonete. Todos aplaudiram e o objeto passou de mao em mao, para exploracdo por parte de
todas as criancas. A professora problematizou: “O cheio ¢ de flor ou de limdo?” Algumas
criangas afirmaram ser de flor, mas ela falou, “Acho que parece mais limdo”, e concordaram.

Pantera Negra sorteou uma escova e ao explorar falou que era um pente. A professora
perguntou se ele tinha certeza e se sabia a diferenca entre um pente e uma escova, ele falou que
ndo sabia. Ela perguntou se ele usa pente ou escova e ele disse escova, depois foi na mochila e
trouxe um pente para mostrar. A professora explorou a diferenga entre os dentes do pente e as

cerdas da escova.

Foto 14: Capa do livro Manuela Banguela (CASTANHEIRA, 2011)

Foblo Sgrot o

Fonte: Arquivo da professora Giselle
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Nessa atividade, Giselle mobilizou saberes e vivéncias relacionadas aos campos de
experiéncias: “O eu, o outro € 0 n6s”, ao coordenar o jogo coletivamente, ajudando as criancas
a esperarem sua vez, ouvirem as outras; “Corpo, gestos e movimentos”, ao realizar a exploragao
tatil sem auxilio da visdo; “Escuta, fala, pensamento e imagina¢do”, tanto para falar e ouvir
como na consciéncia dos sons das letras do alfabeto; e ainda “Espacos, tempos, quantidades,
relacdes e transformacgdes”, na atividade central de cuidado com a higiene pessoal, na agdo de
contar, de ter atencdo as direcdes da direita para a esquerda e vice-versa. Sem dissociar os
campos, explorou a fala e a escuta, a percepgao sensorial, a atencdo, a linguagem e pensamento
e a autorregulacdo do comportamento.

O Curriculo em Movimento da SEEDF (DISTRITO FEDERAL, 2018a, p. 61),
defendeu que a organizagdo curricular por meio de campos de experiéncias “se coloca como
uma tentativa de ndo fragmentar os conhecimentos e de considerar a multidimensionalidade das
criancas [...] € ao adotar as multiplas linguagens expressas pelos campos de experiéncias, a
crianga tenha o direito de aprender”.

Segundo Oliveira (2018, p. 10), a organizacao do curriculo por campos de experiéncias
¢ uma defesa de “praticas abertas as iniciativas, desejos e formas proprias de agir da crianga
[...]. Assim, os campos de experiéncias apontam para a imersao da crianga em situagdes nas
quais ela constroi nogdes, afetos, habilidades, atitudes, valores, construindo sua identidade”.

Ressalte-se a preocupagdo da professora em propor comparagdes e instigar o
pensamento de forma que as criancas descubram e se apropriem de conhecimentos. O foco da
atividade proposta por Giselle eram os hébitos de higiene corporal, mas ela articulou com as
relacdes sociais, o direito a falar e a escutar, participar, recitagdo de nimeros e letras, conceitos
de lateralidade (direita, esquerda), proporcionou a exploracao tatil e olfativa, provocou que as
criangas pensassem sobre forma, cheiro, textura.

Esse ¢ o papel da professora ou professor na escola das infancias, de acordo com Arce
(2013), a educagao das criangas menores de 6 anos deve ocorrer em um ambiente institucional
que socializa o saber sistematizado, focado na ciéncia, o trabalho pedagogico ¢ sempre um ato
intencional, uma vez que “apropriar-se da cultura acumulada pela humanidade ¢ um passo
fundamental para a crianga tornar-se humana” (ARCE, 2013, p. 31).

Este curriculo propde que a organizagdo curricular na primeira etapa da Educacgdo
Bésica ocorra por meio de campos de experiéncias, que tém suas raizes fincadas nos principios
gticos, estéticos e politicos. De acordo com as DCNEI (BRASIL, 2010), as propostas

pedagogicas de Educacdo Infantil devem se pautar nos principios éticos, a fim de promover a



215

autonomia, a responsabilidade, a solidariedade, o respeito ao bem comum, ao meio ambiente e
as diversas culturas; estéticos, para desenvolver a sensibilidade, a criatividade, a ludicidade e a
liberdade de expressao nas diversas manifestagdes culturais; politicos, com vistas a desenvolver
os direitos de cidadania, o exercicio da criticidade e o respeito a democracia.

Desses principios, derivam-se os direitos mediadores de aprendizagens significativas:
conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se (BRASIL, 2017). E esses
direitos foram organizados em cinco campos de experiéncias: “O eu, o outro € o nos”, “Corpo,
gestos e movimentos”, “Tragos, sons, cores e formas”, “Escuta, fala, pensamento e imagina¢ao”
e “Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformacgdes”.

Gostariamos de destacar ainda nesse trecho analisado, o fato de a professora langar
mao de critérios diversos para a escolha (ou sorteio, ja que recaia de maneira aleatdria) da
crianga a participar do jogo. A propria docente decidiu unilateralmente como proceder o sorteio.
Quanto mais proveitoso seria para as criangas se fossem perguntadas e estimuladas a pensar
sobre formas diferentes de realizar essa escolha.

Passando a outro episodio observado quanto a aproximacao da organizagao curricular
em campos de experiéncias, no dia 24/06/2019, Giselle leu a historia “Trabalhando numeros e
quantidades”, em cartdes produzidos manualmente, em pequenos versos, cujos personagens sao
animais. Giselle foi lendo e interagindo com as criangas a respeito do que lera, das quantidades
e notagoes.

Em cada cartdo, a professora convidou a observar o numeral, contar os desenhos e
realizar o desenho da escrita do numeral no ar. Deu algumas informagdes, fez comparagdes:
para o 3 falou: “parece o B, s6 que ndo tem o tracinho”. Mostrando o numeral quatro na gravura,
Giselle disse: “esse 4 ¢ diferente do nosso” e mostrou para as criangas o numeral que costumam
grafar, comparando com o grafado no cartdo, de imprensa.

Orientou quanto a escrita do numeral 5, fazendo o desenho no ar: “reto, desci,
barrigdo”. Ao desenhar no ar o numero 6 estabeleceu a comparagdo com o niimero 9, dizendo
que bastava inverter para que o desenho representasse o 9. Chamou a atengao para o fato de que
o numeral 7 parece com o numero 1. Quanto ao 8, lembrou que algumas pessoas fazem uma
bola em cima, outra bola embaixo; mas chamou a aten¢do de que esse numeral parece o S do

sapo: “faz o S, virou, encontra a ponta 14 em cima”.
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Imagem 16: “Ratos” — Desenho produzido por Jasmine

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Nao raro, quando se pensa em uma historia chamada “Trabalhando numeros e
quantidades”, talvez ndo se imagine de imediato a diversidade de possibilidades que o episodio
mostrou. O objetivo central era trabalhar a relagdo entre nimero e quantidade, mas por meio de
versos. A professora valorizou o momento dando o tom de ludicidade ao fazer as indagacdes:
“o que € zero?”, “o que sdo vacas leiteiras?”’; ao dar pistas: “os personagens agora fazem quac-
quac-quac”, “esse animal faz ronc-ronc”. Explorou conceitos: o que vem antes/o que vem
depois, masculino/feminino, intensidade (depressa/devagar), recitacdo, contagem e desenho no
ar de numerais (0 a 10).

Instigou as criancas a pensar e estabelecer comparagdes (numero 4 manuscrito e de
imprensa, a diferenga visual entre 0 6 € 9, a forma de escrita do numeral 7 com e sem o trago
no meio, a escrita do numeral 8 como uma bola sobre a outra ou escrever a letra S e unir as
pontas), sem fazer juizo de valor, sem dizer que uma forma ¢é certa e outra errada, mas
mostrando possibilidades diversas.

Realizou a atividade por meio da dialogicidade, ouvindo as criangas, coordenando para
que todas participassem, cada uma ao seu modo. Percebendo que Flash ndo fez o desenho do
nimero 9 no ar, convidou-o a fazer junto. Valorizou a expressdo oral e gestual das criangas.
Observamos também que Giselle esteve interessada em contextualizar os saberes para as
criangas, em ampliar seus conhecimentos, perguntando o que ja sabiam e dando informagdes
que elas ndo tinham ainda (a diferenca entre patins e patinete; o que ¢ lentilha). Assim como,
na mesma atividade, envolveu can¢des, movimentos corporais, oralidade.

Essa pratica vai na direcdo de superar praticas cotidianas espontaneistas no sentido de
organizar a¢des educativas que privilegiem o relacionamento das criangas com seu entorno
fisico e social, com o objetivo de promover suas méaximas possibilidades de desenvolvimento.

Nao se trata de dar aula para a crianga na Educagdo Infantil, mas de planejar vivéncias que
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possibilitem o enriquecimento cultural, que promovam aprendizagens, pois sdo as
aprendizagens que fazem surgir o novo, o desenvolvimento (VIGOTSKI, 1932/2012b).

Quando imaginamos a organizacao do trabalho pedagodgico, pensamos na professora
ou professor responsavel por organizar os tempos, espacos, materiais e, sobretudo, as relagdes
com estes e com as pessoas. Esse episddio evoca o pensamento sobre o elemento tempo. Por
vezes, nos docentes nos preocupamos em demasia com o tempo a partir da nossa dtica: do que
planejamos, dos objetivos que queremos alcangar, € ndo nos atentamos ao tempo da crianga,
que ¢ regido pelas suas necessidades e interesses. Giselle propds diversas agcdes em uma mesma
atividade seguindo (e provocando) a aten¢@o e envolvimento das criangas.

A esse respeito, orientou o Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDERAL, 2018a,
p. 34): “¢ importante considerar as necessidades e interesses das proprias criangas, ou seja, 0
tempo destinado as atividades precisa ser organizado a partir de suas manifestacdes”. Uma vez
que ndo ha um rol de conteudos a vencer na Educacao Infantil, ndo hd motivo para acelerar as
experiéncias, atropelando os interesses, necessidades e ritmos das criangas. Mais ainda,
considerando a concepgdo de criangas como sujeitos histdricos e de direitos; de aprendizagem
como apropriacdo da cultura humana por meio das interacdes e brincadeira e de experiéncias
de observar, experimentar, narrar, questionar, produzir sentidos sobre si, a natureza e o mundo;
e de curriculo como praticas que articulam as experiéncias do cotidiano com os saberes
produzidos e sistematizados no curso dos séculos com vistas a promover o desenvolvimento
multilateral (BRASIL, 2010; 2017; DISTRITO FEDERAL, 2018a), ¢ papel dessa etapa da

educacao respeitar as especificidades, inclusive com relagdo ao tempo, das criangas.

5.3.2. Eixo integrador: O lugar ocupado pelas Brincadeiras

O Curriculo em Movimento da SEEDF (DISTRITO FEDERAL, 2018a, p. 31)
apresentou como eixos integradores de toda a acdo pedagdgica na Educagdo Infantil: educar e
cuidar, brincar e interagir. Segundo esse documento, “brincando, a crianca langa mao de
variadas formas de expressdo: gesticula, fala, desenha, imita, brinca com sons, canta, entre
outras possibilidades. Brincar ¢ condi¢do de aprendizagem, desenvolvimento e, por
desdobramento, de internalizagdo das praticas sociais e culturais”. Deve permear, portanto,
todas as propostas educativas na primeira etapa da Educagdo Basica, exatamente por ser a
atividade que guia o desenvolvimento da crianca pré-escolar. Analisemos alguns episodios em

que a brincadeira foi proposta as criangas.
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Como fizemos anteriormente, procederemos ao agrupamento das informagdes
construidas e suas consequentes discussdes articuladas no interior dos instrumentos e entre eles.

A — Dialogos com a professora

Estivemos atentos a identificar e analisar em que medida as estratégias empregadas
pela professora sdo coerentes com o curriculo da SEEDF.

Al — Entrevista dialogica

Realizamos a entrevista com a professora Giselle no dia 11/04/2019 e na ocasido houve
dez mengdes ao universo da brincadeira, duas ao do jogo e quatro ao da ludicidade:

Eu lembro que eu brincava muito, tinha um parquinho. [...]

A matematica, eu lembro que a gente ja tinha bastante ludicidade. [...] falando
de numeros, brincadeira, a gente era muito envolvido com materiais concretos
j4, bastante material concreto, joguinhos, biloca, a gente brincava muito com
biloca, a gente separava bilocas por cores. [...]

E uma brincadeira, eles aprendem brincando... Joga a bola dentro do balde,
vamos passar por fora da mesa... Comandos de uma forma ludica, a gente
brinca muito com a Iudicidade. [...]

Seja numa histdria, no conto de historia, na musicalizacdo, ela tem uma banda,
quantos toques vou dar naquele berimbau, tudo isso vocé tem que utilizar de
uma forma ludica. Porque a crianga estd aqui pra brincar, ndo se furtando do
aprender. [...]

A partir dessas borboletas, a gente brincou, fizemos o poema, enumeramos as
borboletas, conceituamos através de bolas, do concreto. [...]

Quando a gente faz uma pergunta com um questionamento, quando vocé
brinca, ele responde com autonomia, com seguranga.

Retomando o problema da nossa pesquisa: as relagdes entre o que se fala e o que se
vive nos processos de apresentacdo e apropriagdo de conceitos matematicos na Educagdo
Infantil e seus vinculos com a brincadeira, acerca do falado, a brincadeira ¢ um tema abundante.
Vamos investigar se quanto ao vivido isso também procede.

Como ja mencionamos neste trabalho, muitas vezes falamos de brincadeira de uma
forma generalizada, pois jogo, brincadeira e ludicidade ndo sdo sindnimos. Embora alguns
autores (ou a traducgdo que se faz deles) os empregue dessa maneira. Na obra de Mukhina (1996)
encontramos como sindnimos jogo e atividade ludica, todavia, como ndo lemos em russo nao
sabemos se a autora os considerou como sinénimos ou se foi uma escolha da tradutora. A obra
de Elkonin (2009), membro do grupo de Vigotski que se dedicou a estudar a teoria da
brincadeira nessa perspectiva, foi traduzida para o portugués como jogo, mas Prestes (2012),
que tem realizado a tradugdo de textos diretamente do russo para o portugués, assegurou que a

tradugdo mais fiel a atividade descrita por esse autor seria brincadeira.



219

De acordo com Miranda (2013), a ludicidade ¢ um termo mais amplo que abriga o
jogo, a brincadeira e o brinquedo. O brinquedo € o objeto utilizado na agdo ludica de jogo ou
brincadeira. Pode ser estruturado, ou seja, fabricado com a intengdo de representar um ser
animado ou inanimado, como bonecos, animais, carrinhos; ou nao estruturado: qualquer objeto,
como os de uso cotidiano, que na brincadeira ocupa o lugar de outro, por exemplo, o palito que
vira avido na imaginag¢ao da crianca.

Na Teoria Historico-Cultural, o que diferencia o jogo da brincadeira ¢ o fato de que na
segunda a imagina¢do ocupa o papel principal e a regra o papel auxiliar, enquanto no jogo a
regra assume a centralidade e a imaginagao o papel secundario (ELKONIN, 2009). Portanto, as
experiéncias ludicas das criancas sdo amplas, comportam o brincar de faz de conta; o jogo de
movimento, cantado, de mesa, popular, de linguagem, desportivo, didatico; e, ainda,
experiéncias artisticas, como dramatiza¢do, pintura, danga, literatura, musica, modelagem,
construcao.

De acordo com Mukhina (1996, p. 156) “a auténtica atividade ludica s6 ocorre quando
a crianga realiza uma acdo subentendendo outra, € manuseia um objeto subentendendo outro.
A atividade ludica tem um carater semiotico (simbdlico)”. Nessa cita¢do, pois, a autora define
como atividade ludica a brincadeira de faz de conta ou protagonizada, que ¢ aquela em que a
imaginacao ¢ o principal elemento, que possibilita o pensamento figurativo, a acdo simbolica,
a substituicdo de algo por outro algo. Assim, manusear um objeto ludico (brinquedo) nao
assegura que a crianga esteja brincando.

Acerca do jogo e da brincadeira, alguns autores dizem que a diferenca € que o primeiro
tem regras e o segundo ¢ livre. Todavia, para a Teoria Historico-Cultural ndo ha brincadeira
sem regras, nem mesmo a de faz de conta. Alids, segundo ressaltou Elkonin (2009), na
brincadeira de papéis ha dois elementos: o tema e o conteudo. O fema ¢ vasto, ¢ o campo da
realidade que as criangas reconstituem. Varia de acordo com suas experiéncias, por exemplo:
escola, familia, saldo de beleza, correio, bombeiros. Ja o conteudo é sempre o mesmo: a
atividade humana e as relagdes sociais entre as pessoas.

Mukhina (1996) apresentou uma pequena variagdo, embora nas entrelinhas tenha o
mesmo significado. Esta autora afirmou que os elementos sdo o argumento e o conteudo (pode
ser uma escolha de tradugdo, como ndo sabemos russo, vamos permanecer com a duvida,
embora tema e argumento sejam sinénimos). Quanto ao conteudo, esta esmiucou da seguinte
maneira: o contetido das brincadeiras das criangas menores ¢ a pratica diaria, das criangas em
idade intermedidria sdo as relagdes entre as pessoas e das criangas pré-escolares maiores sao as

regras sociais.
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A2 — Dindmicas conversacionais com a professora

Nas dindmicas conversacionais com a professora também estivemos atentos para
identificar e analisar em que medida suas estratégias didaticas sdo coerentes com o curriculo da
SEEDF, que apresenta a brincadeira como eixo integrador.

No dia 13/05/2019, na sala de atividades, no final da manha, Giselle falou que este ¢
o primeiro ano de Lanterna Verde na escola, ele ainda esta aprendendo sobre as funcdes da
escola. Levanta-se, deita-se, passeia pela sala. E que ela respeita seu desejo de brincadeira.
Enfatizou sua preocupagdo em corresponder as necessidades de cada crianga, aquelas que
precisam brincar mais, aquelas que desejam avangar no conhecimento da lingua materna e da
matematica.

No dia 20/05/2019, também na sala de atividades, no final da manha, Giselle falou
sobre as brincadeiras de corrida de carros Hot Wheels que fez com as criangas na sexta-feira
anterior, mostrou a pesquisadora os tabuleiros que construiu para essa brincadeira e disse o
quanto julga importante que elas brinquem de diversas maneiras. A brincadeira, segundo ela
narrou, foi a principio conduzida por ela, dando as instru¢des, utilizando dados para dar a
largada e caminhar pelas casas, mas depois a brincadeira seguiu de acordo com a vontade de
cada grupo. Cabe registrar que a primeira parte da atividade, por ser dirigida por uma pessoa
adulta e ter objetivos de aprender algo, deveria ser chamado de jogo, posto que a imaginagao
estava em segundo plano.

No dia 30/05/2019, Giselle enviou por WhatsApp um video e duas fotos das criancas
dancando a cang¢do de Aline Barros: “Ploc Ploc, a brincadeira da pipoca” e depois realizando a

tarefa grafica com o numeral 9 e em seguida saboreando pipoca.

Foto 15: Atividade ludica — “Ploc Poc”

Fonte: Arquivo da professora Giselle

Também nas conversas informais, na sala e via WhatsApp, Giselle nos falou sobre a

importancia da brincadeira na vida das criancas e algumas atividades ludicas que lhes
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proporcionou nesse periodo. Falou de sua preocupacido em respeitar as necessidades de cada
crianca. Na sua fala, percebe-se como por vezes a brincadeira ¢ entendida como sindénimo de
recusar-se ao que lhes € proposto: “levanta, deita, passeia pela sala”, mas talvez essa ideia se
aproxime mesmo da brincadeira, no sentido da liberdade, de querer outra coisa, diferente do
que estd sendo proposto ao grupo, € de escolher o “dolce far niente” (6cio, doce nada fazer).

Falou dos materiais que produziu (as pistas de corrida) para as criangas brincarem com
os carros Hot Wheels. E que esta brincadeira foi a principio dirigida e a seguir livre. E mostrou
fotos e video da atividade com a cang¢do “Ploc ploc, a brincadeira da pipoca”. Dangando ao som
da cancdo, as criangas pularam, pra frente, pra tras, ergueram os bracos, fizeram estatua. Em
um dado momento, a musica parou e uma das criangas falou: “tia, volta”, outra falou a0 mesmo
tempo: “de novo”. Elas queriam e continuaram a dangar com a cangao, atividade que podemos
chamar de jogo cantado, pois provocou prazer, motivagdo, entusiasmo para que as criangas se
mantivessem engajadas nela (TALIZINA, 2017).

Essas duas atividades, com os carros e as cangdes, tinham objetivos de aprendizagem.
A primeira, conceitos de nimero cardinal e ordinal; a segunda, explora¢do do numeral 9 e da
palavra PIPOCA. Apds a danca/jogo musical, as criangas degustaram pipoca e realizaram uma
tarefa grafica que consistia em colar pipoca no numeral 9, cobrir os pontilhados do numeral 9

e registrar os numerais de 1 a 9, além de visualizar a escrita da palavra “pipoca”.

Imagem 17: Tarefa grafica “Ploc ploc”

Fonte: Arquivo da professora Giselle

De acordo com o Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDERAL, 2018a, p. 31),
“brincando, a crianca lanca mao de variadas formas de expressdo: gesticula, fala, desenha,
imita, brinca com sons, canta, entre outras possibilidades”. Como em outras propostas da
professora, nesta identificamos sua preocupagdo em nao compartimentalizar os saberes, mas,
pensar a0 mesmo tempo na lingua materna, na matematica, explorando vivéncias dos campos

“Escuta, fala, pensamento e imaginacdo” e “Espacos, tempos, quantidades, relagdes e
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transformagdes”, bem como, antes do registro grafico, gerar motivo nas criangas para se
engajarem na tarefa por meio da dancga, ou seja, dos campos “Tragos, sons, cores ¢ formas”,
“Corpo, gestos e movimentos” e “O eu, o outro € 0 nés”.

Nesses episodios que discutimos, percebemos que foram realizadas atividades
planejadas, propostas intencionalmente com fins a ajudar as criangas a se apropriarem de novos
conhecimentos por meio de a¢des prazerosas, certamente, as criancas se divertiram dancando e
degustando pipoca. No entanto, ¢ necessario problematizar a preocupacao acerca da tarefa
grafica. Na escola de Educacao Infantil, embora se discuta ha tempos sobre a documentacao do
que se vive e aprende por meio das experiéncias, que pode ser registrada por meio fotos, videos,
desenhos e pinturas ndo para serem colecionados em portfolios, mas, assim como esculturas de
argila, massa de modelar, papel maché entre outros materiais expostos como obra de arte para
apreciacdo das familias e comunidade escolar, persiste a primazia das tarefas graficas sobre
letras e nimeros e a ideia de que sem essas ndo existe aprendizagem.

Esta ideia de que a crianga precisa registrar graficamente, quer em folhas de papel A4,
caderno, livro ou apostila ¢ uma contradicdo ainda ndo superada na Educagdo Infantil. A
instituicdo confeccionou para todas as criancas nela matriculadas uma apostila com tarefas
sobre letras e niumeros. Esses tipos de tarefas tém sido questionados, uma vez que a Educagao
Infantil ndo tem por finalidade a preparacdo para o Ensino Fundamental, nem o treino motor de
escrita de letras ou nimeros, bem como a proposta de organizacao curricular a partir de campos
de experiéncias (BRASIL, 2017; 2018; DISTRITO FEDERAL, 2018a) faz ampla defesa de
aprendizagens significativas. J4 o Parecer CNE/CEB n° 20/2009 (BRASIL, 2009, p. 13-14),
que revisou as DCNEI caminhava nessa dire¢ao ao orientar: “Em relag¢@o a qualquer experiéncia
de aprendizagem que seja trabalhada pelas criangas, devem ser abolidos os procedimentos que
ndo reconhecem a atividade criadora e o protagonismo da crianga pequena, que promovam
atividades mecanicas e ndo significativas”.

Para além dessas normativas, o curriculo da Educacao Infantil da SEEDF (DISTRITO
FEDERAL, 2018a) se embasa na Teoria Histérico-Cultural, portanto, considerando-se a
periodizacdo do desenvolvimento infantil, as formas de aprender ocorrem pelas atividades, no
caso da crianga em idade pré-escolar (4 anos a 6 anos) ¢ a brincadeira de papéis sociais, e as
atividades auxiliares, que sdo artisticas (desenho, pintura, modelagem, colagem, dramatizagoes,
musicais) e de construcdo; esse tipo de tarefas graficas reproduzem modelos da atividade de
estudo, caracteristica da idade escolar. Portanto, na escola de Educacao Infantil as criangas tém
o direito de aprender por meio de experiéncias que facam sentido para elas, uma vez que seu

pensamento ainda se apoia no sensorial objetal, elas precisam agir, falar e ndo apenas treinar
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movimentos dos musculos finos e da memoria para recordar a forma e dire¢dao de letras e
numerais. Nao ¢ esse treino que promove o desenvolvimento da memoria, percepgao, atengao
e pensamento para aprender o uso social da lingua, da matematica, das ciéncias, nas
experiéncias do cotidiano em que a professora ou o professor ajuda as criancas a tomarem
consciéncia, a perceberem e dirigirem a atencao sobre esses aspectos.

Embora tenhamos visto a predominancia de outras formas de tarefas graficas,
envolvendo colagem (20/05/2019, 24/06/2019, 11/09/2019, 25/09/2019, 31/10/2019) e desenho
(06/05/2019, 13/05/2019, 25/09/2019, 02/10/2019, 01/11/2019), mais apropriadas ao periodo
de desenvolvimento e coerentes com a proposta curricular da Educagdo Infantil, julgamos
importante destacar a existéncia renitente desses treinos na apostila que presenciamos em menor

quantidade (02/10/2019, 22/10/2019, 01/11/2019, 09/11/2019).

B — Dialogos com as criancas

BI — Dindmicas conversacionais com as crian¢as

Nas conversas com as criangas da turma Andalasia, o tema brincadeira foi falado e
vivido. Perguntamos sobre o que mais gostam de fazer na escola, obtivemos as seguintes
respostas:

Pantera Negra: Jogar bola.

Homem Aranha: Brincar de pega-pega com o Pantera Negra e o Pikachu.
Lanterna Verde: Brincar no parque de areia.

Aurora: Brincar de pega-pega com a ... [uma colega que ndo participou da
pesquisal.

Superman: Desenhar dinossauro e peixe. Ah, cachorro e jacaré também.
Jasmine: Brincar no parquinho.

Rapunzel: Estudar, desenhar, comer e assistir filme.

Chaves: Desenhar. Dinossauro... € o Chaves também.

Pikachu: Brincar.

Flash: Eu gosto de fazer dever de casa, brincar, ndo bater nos meus colegas ¢
dar minhas coisas pros meus colegas e fazer muita atividade pra eu ir embora
amanha.

Nas respostas das criangas, seis mencionaram a palavra brincar, uma a palavra jogar e
trés a palavra desenhar, que ¢ uma das atividades auxiliares na idade pré-escolar, pois também
favorece o desenvolvimento do pensamento figurativo, da fun¢do simbdlica, da imaginagao
como neoformag¢do. Mas destaquemos que a ludicidade esteve no cerne de todas as respostas.

E 14 que estd o interesse das criancas e ndo por acaso comporta a atividade que guia seu
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desenvolvimento, por isso, recomendou o Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDERAL,
2018a, p. 32): “a brincadeira deve se fazer presente nos gestos e nas diferentes formas de
apresentacao oral, nos brinquedos e jogos e nos exemplos habituais dados pelos profissionais

da educacao”.

Imagem 18: “Familiares no carro” e “Chaves no barril” — Desenho produzido por Flash

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Chamou-nos a aten¢o a declaragdo de Flash, de que gosta de fazer dever de casa, ndo
bater nos colegas, dar seus pertences aos colegas e fazer muita atividade. Notadamente, uma
fala que ouviu de pessoas adultas e que imagina que ¢ essa a resposta certa para a pergunta
ouvida. Entre essas, escapou que também gosta de brincar e, no desenho de resposta a essa
mesma pergunta, desenhou no centro da folha o Chaves no barril e a esquerda o pai e um tio
dirigindo um carro. Para produzir o desenho, olhou ao redor da sala e, ao ver um boneco do
referido personagem de desenho animado, anunciou: “Eu vou desenhar o Chaves. Vou desenhar
o barril embaixo dele”. Ao concluir, olhou novamente a sala e, ao parar os olhos diante de um
carrinho de brinquedo, falou: “Eu vou fazer um carro”, desenhou duas pessoas no interior,
entdo, apontando para o que estava no volante falou: “Esse ¢ meu pai”, e para o outro: “Esse ¢
o meu tio Z¢”. Perguntado se o tema do desenho era o que ele mais gosta de fazer na escola,
esse disse que sim.

Confirmando a ideia de que o desenvolvimento ¢ condicionado pela situacdo de vida
e educagdo, as criangas embora tivessem idades muito proéximas encontravam-se em fases
diferentes da periodizacdo do pensamento, enquanto algumas estivessem mais adiante na
transicdo do pensamento motor vivido, baseado na experiéncia visual pratica, para o
pensamento figurativo, ligado a capacidade de imaginar, outras precisavam de mais

experiéncias para dar esse passo.
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B2 — Producao de desenhos das criancas

Conversando com as criangas da turma Andalasia mediados pelo livro “Para que serve
aescola?” (MIRANDA, 2017), entregdvamos o livro em suas maos e perguntdvamos: “Se vocé
fosse o autor dessa historia, diria que a escola serve para qué?”. Obtivemos as seguintes
respostas:

Pantera Negra: A escola serve pra aprender a ler, a escrever e a pintar.
Homem Aranha: A escola serve para estudar, aprender a ler, escrever, a pintar
e aprender a fazer desenho.

Lanterna Verde: Pra brincar.

Aurora: Pra estudar, dever de casa, brincar, tomar agua.

Superman: Brincar e fazer dever.

Jasmine: Pra estudar. Ler, desenhar. Estudar.

Rapunzel: Estudar.

Chaves: Pra fazer desenho. Pra brincar de massinha. Brincar de lego. De
matematica.

Pikachu: Pra fazer atividade. Numeros. Cobrir ¢ pintar.

Flash: Pra estudar e pra brincar e pra ir pro parquinho.

Novamente nas respostas das criangas, estudar e brincar empataram como fungdes da
escola (cinco registros para cada). Além da acdo de brincar, destacamos nas falas das criancas
as atividades que aqui chamamos de auxiliares, caracteristicas do periodo (ZAPOROZHETS,
1987a): desenhar e pintar foram citadas por trés criangas, cada. De acordo com Mukhina (1996),
o desenho e a constru¢do com blocos fazem parte de uma ideia ludica. Por nossa conta,
acrescentamos a construcdo com pegas de encaixe, modelagem com massa ou argila, pintura,
danca e outras que tém o potencial de provocar divertimento, prazer, motiva¢ao e engajamento
na atividade, além de exercitar a imaginagao das criancas, na unidade dindmica afeto-intelecto.

Nao incluimos a leitura como atividade com potencial ludico porque, nesta mesma
atividade, ap6s a conversa sobre para que serve a escola, as criangas foram convidadas a 1é-la
para a pesquisadora, cinco criangas responderam: “Eu ndo sei ler”, uma falou: “Acho que nado
sei contar”, mas fizeram a atividade apoiadas pela pesquisadora que disse que eles poderiam ler
o que dizem as ilustracdes, os desenhos. As outras quatro confiaram na sua capacidade de
leitura: Superman comecou com “Era uma vez”, contou um pouco e se distraiu do conto,
centrando-se no dinossauro ilustrado na pagina 16; Pikachu fez uma narrativa sem conectar os
fatos, descrevendo as ilustragdes; Homem Aranha iniciou com “Era uma vez” e contou toda a
historia estabelecendo os elos; Flash também contou a histoéria com conexoes entre os fatos.

Apos essa conversa e leitura da histéria, convidamos as criancas a desenharem suas
experiéncias na escola das infancias. Obtivemos o seguinte resultado:

Pantera Negra desenhou um menino jogando futebol.
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Homem Aranha desenhou trés meninos € uma menina, narrando que estavam
brincando de pega-pega.

Lanterna Verde desenhou um menino brincando no parque de areia.

Aurora desenhou uma menina brincando no escorregador, um balango, uma boneca,
um pido, um baldo e duas nuvens.

Superman desenhou um menino, um escorregador, um dinossauro € o sol.

Jasmine desenhou uma menina e uma escola.

Rapunzel desenhou uma menina brincando de boneca.

Chaves desenhou “A turma do Chaves” (desenho animado).

Pikachu desenhou o Chaves (personagem do desenho animado) dentro do barril.

Flash desenhou também o Chaves no barril e do lado um carro dentro do qual desenhou
seu pai e seu tio.

Nos desenhos, predominaram o tema brincadeira/jogo (seis desenhos), seguido pelo
universo ladico do desenho animado (trés) e por fim um, por assim dizer, realistico: a menina
e a escola.

Destacamos o desenho de Chaves, sobre “A turma do Chaves”, pois ele ndo falou da

brincadeira, mas brincou enquanto desenhava:

Chaves: Eu vou fazer o Chaves. Eu acho que eu ndo vou conseguir fazer o
Chaves. Eu acho que eu vou comecar com a cabecinha dele. Ele também tem
orelhas. Foi sem querer querendo. E o que mais ele tem? Ele também tem
perninha, né? Vou fazer a mao, os dedinhos. E ai eu vou fazer o Seu Madruga.
Ele também tem chapéu. Ele ta vendendo alguma coisa aqui. E ai o Chaves
trouxe um bau pra ele subir. Ele jogou a luz sem querer e ai quebrou a luz. Ta
aqui o nariz dele. Vou fazer o nariz do Seu Madruga também. Esqueci o saco
do Seu Madruga. E o barril do Chaves. Agora, o que vou fazer? Ah, ainda vou
ter o Quico. Olha o chapéu dele. Gentalha, gentalha. Agora faltou a Dona
Florinda. Agora, vou desenhar a Dona Florinda. Ela ta aqui, 6. O Quiquinho ¢
pequeno, o Chaves também, a Chiquinha também. O Seu Madruga também ¢
pequeno. Nao, o Seu Madruga ¢ grande também. O professor Girafales
também. Mas a Dona Florinda tem isso daqui 6 (mostrando a cabega,
possivelmente os bobes). Faltou a maozinha dela. Deixa eu fazer a boca do
Quico. Agora faltou os olhinhos da Dona Florinda. Agora faltou a casa da
Dona Florinda. A casa dela € aqui, 6. A casa dela ¢ bem pequenininha. Agora
faltou a casa do Seu Madruga. Uma casa pequenininha e outra casa
pequenininha. Ele ta indo pro lugar errado. Ele ndo prestou ateng@o onde ¢ a
casa dele. A casa dele ¢ aqui.

Pesq.: Como a gente faz pra ele chegar na casa dele?

Chaves: A gente faz assim (fez uma linha ligando o desenho do Seu Madruga
ao de sua casa). E ai ele conseguiu o caminho dele. E a Dona Florinda t4 indo
pra casa do Seu Madruga (fez outra linha, ligando a Dona Florinda a casa).
Agora sim a Dona Florinda ta indo pra casa certa. E o Quico foi pro lugar
certo. Agora, o que que eu vou fazer mais? Faltou a mesa do Seu Madruga.
Ixe, eu acho que faltou a pia. E o Seu Madruga ja entrou em casa. E a
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Chiquinha tava em casa, eu acho que ela tava fazendo alguma coisa. Faltou a
porta. Vou fazer a porta da Dona Florinda também. Pronto, ja fazi.

Imagem 19: “A turma do Chaves” — Desenho produzido por Chaves

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Segundo Mukhina (1996, p. 166), na idade pré-escolar, o desenho e a constru¢cdo com
blocos estdo muito relacionados com a brincadeira: “Quando desenha, a crianga com frequéncia
estd interpretando um argumento: os animais que desenham lutam, se perseguem; algumas
pessoas visitam outras, outras voltam para casa etc.”. NOs observamos isso na pesquisa
empirica, quando Chaves, ao desenhar, criou um episddio do desenho animado Chaves e
claramente agiu como na atividade de brincadeira, criando um enredo apoiando-se na
imaginacao e na cria¢do de papéis e cenarios.

A brincadeira protagonizada inicia orientada para o objeto, mas avanga no sentido de
substituir o objeto pelo movimento e pela palavra. Ou seja, no comego a crianga sente a
necessidade de um objeto que represente o avido, depois, ela pode simplesmente encenar com
as maos o movimento do voo ou ainda usar a expressdo faz de conta que eu tenho um aviao.
Uma vez que o mais importante ¢ a imaginacao, de acordo com Bodrova e Leong (2004), essa
atividade pode acontecer sem outras criangas, isto €, a crianga brinca sozinha e realiza a
brincadeira do diretor: dirige e atua um enredo com brinquedos ou com amigos imaginarios.
No relato em questdo, Chaves dirigiu o enredo por meio do desenho.

Vigotski (1934/2014b) destacou a importancia da fala para organizar o pensamento e
observamos isso neste episddio. Chaves vai narrando, antecipando o que pretende desenhar em
seguida. Sua fala ndo ¢ dirigida a pesquisadora, mas a si mesmo. Ao falar, vai planejando:
“agora, o que vou fazer?”; estabelecendo comparagdo de tamanho: “o Quiquinho é pequeno

99 ¢

[...], o Seu Madruga ¢ grande”, “a casa dela ¢ aqui, pequenininha; avaliando o que foi esquecido:

2 <6

“esqueci o saco do Seu Madruga”, “acho que faltou a pia”; resolvendo problemas, ao perceber
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que os personagens tomavam o caminho errado para sua casa, ligou-os a elas e se deu por
satisfeito de conduzi-las a casa correta.

O Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDERAL, 2018a) afirma que na brincadeira
a crianga se expressa de diversas formas, inclusive por meio do desenho. Observamos isso no
desenho de Chaves. De acordo com Mukhina (1996) a brincadeira € a principal atividade que
guia o desenvolvimento da crianca pré-escolar, mas existem outras que influenciam o seu
desenvolvimento integral, dentre estas ela mesma sublinhou o desenho, apontando-o como
suporte para o desenvolvimento da imaginacdo. “A imaginagdo, diferentemente do que muitos
acreditam, ndo ¢ um mero devaneio, um passatempo ou uma ilusdo infantil. Ao contrario, ela ¢

a base para o pensamento, a criacdo e o conhecimento do mundo” (SILVA, 2012, p. 15).

C - Observaciao participante nas acdes e interacdes mutuas dos participantes do
estudo (atividades dirigidas pela professora na sala de referéncia e em atividades,

livres ou dirigidas, em outros ambientes da instituicio)

Atentos ao objetivo de identificar e analisar em que medida as estratégias empregadas
pela professora sao coerentes com o Curriculo da SEEDF, no que diz respeito ao entendimento
da brincadeira como eixo integrador da Educacdo Infantil (BRASIL, 2010; 2017; DISTRITO
FEDERAL, 2018a), e como atividade que guia o desenvolvimento integral da crianca pré-
escolar (ELKONIN, 1987b; LEONTIEV, 2014a; MUKHINA, 1996), direcionamos nosso olhar
na fase empirica da pesquisa a fim de observar e interpretar, a luz da Teoria Historico-Cultural,
as relacdes entre o que se fala e o que se vive nos processos de apresentagdo e apropriacao de
conceitos matematicos na Educa¢ao Infantil e seus vinculos com a brincadeira.

Nesse sentido, identificamos muitos momentos em que as criangas vivenciaram
atividades com potencial ladico de maneira dirigida pela professora: Batatinha quente
(29/04/2019), Caixa magica (20/05/2019), Bingo dos nomes (28/08/2019), Bingo dos numeros
(02/09/2019, 25/09/2019), Circuito motor (10/09/2019, 22/10/2019), Adivinhas (31/10/2019) e
Mercadinho (07/11/2019), alguns ja discutidos neste texto.

Destacamos, agora, a modelagem de um bolo de aniversario com massa, utilizando
pedagos de canudos como velas (06/05/2019). Giselle, apds contar “Uma histéria de
honestidade”, distribuiu massa de modelar as criangas, orientando-as a modelar um bolo de

aniversario. Distribuiu também pedacos de canudos, para que as criancas pusessem a
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quantidade correspondente a sua idade sobre o bolo. Algumas criangas se ativeram a atividade
solicitada, outras aproveitaram a situacdo para fazer o que mais lhes interessa: brincar. A
pesquisadora, percebendo que, concluida a modelagem do bolo e a contagem e fixagdo dos
canudos fazendo as vezes de velas sobre o bolo, Lanterna Verde fez varias bolas pequenas,
perguntou-lhe o que eram e ele disse: brigadeiros. Outras criangas modelaram salgadinhos e

brinquedos, além do que havia sido direcionado.

Foto 16: Lanterna Verde modelando um bolo de aniversario com massa e canudos

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Isso nos lembrou das palavras de Silva (2012, p. 107): “as agdes guiadas pela
imaginacdo estdo presentes no cotidiano da escola [...]. Em alguns momentos, os pequenos
criam cendrios imaginativos que ficam camuflados na propria atividade dirigida pelo docente”.
A imaginacdo tem asas, cabe aos professores ndo impedir seu voo e, ao contrario, robustecé-la
com diversidade de experiéncias nos mais diversos campos.

Quanto as experiéncias ludicas livres de direcionamento, para além dos trinta minutos
dirios no parque, foram por nés observados alguns momentos de brincadeira/jogo na sala de
atividades com massa de modelar ao final da jornada (29/04/2019, 20/05/2019 e 28/08/2019);
ou no comeg¢o da manha, antes do café (25/09/2019, 02/10/2019 e 22/10/2019); brinquedos
estruturados na chegada, antes do café (28/08/2019) ou apos o almogo, enquanto aguardavam
os familiares (10/09/2019, 22/10/2019, 31/10/2019 e 07/11/2019); construgdo com lego, apos
o almogo, enquanto aguardavam os familiares (25/09/2019 e 07/11/2019); quebra-cabecas,

memorias € dominds na chegada, antes do café (10/09/2019).
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Foto 17 — Superman brincando com massa de modelar

Fonte: Arquivo da pesquisadora

No dia 28/08/2019, enquanto as criangas brincavam com massa de modelar, Superman
falou que estava construindo pokemons para uma luta. Enquanto modelava ia narrando as agdes:
“Vou fazer dois pokemons pra luta e esse aqui vai ser o juiz”, “Vou atacar vocé€”, “Nossa, meu
brago foi arrancado”, “Pou-pou-pou” (barulho de tiros), “Vou atacar vocé. A, ndo, eu morri.
Mas eu vou me recuperar”.

Para a Teoria Histdrico-Cultural, brincadeira com enredo ou roteiro ¢ social porque
tem como conteudo as relagdes sociais € ndo envolve necessariamente brinquedos, pois a
materialidade da a¢do vem por meio de qualquer objeto que a crianga tenha mao, ou ainda do
movimento ou apenas da palavra dela. Neste episddio, Superman brincou sozinho e construiu
seus bonecos com massa de modelar, atribuindo-lhes os papéis de lutadores e de arbitro. Nesta
atividade, ndo exercitou apenas a motricidade fina, mas também a memoria, a imaginagdo, a
linguagem, as emogdes, colocando em jogo o que sabe sobre o tema que escolheu para brincar
e planejando agdes, encontrando resolucdo dos problemas criados no curso da brincadeira. De
modo que a matematica ndo se encontra apenas na quantidade de elementos criados (dois
lutadores e um juiz), mas na qualidade da operagdo mental (anélise e sintese, ao transformar a
massa informe em bonecos, retirar um brago e reconstitui-lo; generalizagdo e abstracdo, os
papéis sdo generalizados e ndo um lutador ou um juiz em especifico).

Reiteramos a ideia de que esta atividade ¢ social também porque se aprende em
sociedade e para realizé-la é preciso ter um repertorio cultural. Por meio da literatura, do
cinema, dos passeios, das cangdes as criancas conhecem outras realidades para além do seu
cotidiano e esse material deve ser dramatizado na brincadeira. A professora ou professor deve
ter aten¢do as formas de brincar da crianga para ajudé-la a ir além do que ja sabe, tanto no que
tange aos temas, trazendo novos cendrios, quanto ampliando os temas que as criangas ja
protagonizam, propondo novos enredos. Fazemos nossas as palavras de Silva (2012, p. 109):

“sem duvida, ¢ dever da escola ampliar o conhecimento formal [...]. A forma de ensinar,
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todavia, e o conteido precisam levar em conta que as questdes da imaginagdo e do

conhecimento estdo interligas”.

Contradicdes antigas ainda atuais

Tendo apresentado pontos em que identificamos o esforco da professora em agir
coerentemente com o curriculo (DISTRITO FEDERAL, 2018a), em que fomos dialeticamente
apontando também contradi¢des, julgamos necessario aqui apontar algumas outras contradigdes
que ndo haviam surgido nas discussdes anteriores, mas que merecem que reflitamos a respeito,
como a organiza¢do dos tempos, destacando a acolhida no patio, e a pratica da ora¢dao. No CEI
que recebeu nossa pesquisa, a acolhida das criangas no patio ocorria apenas dois dias na semana:
na segunda-feira e na sexta-feira. Perguntada sobre o motivo de ndo ocorrer nos demais dias, a
professora informou que o coletivo de docentes entendia que essa atividade tomava um tempo
que deveria ser ocupado com o curriculo. Mas nos perguntamos o que € o curriculo da Educagao
Infantil sendo um conjunto de praticas sociais que visa conjugar os conhecimentos do cotidiano
com o patrimonio cultural da humanidade com vistas a promover o desenvolvimento integral
das criangas (BRASIL, 2010).

No patio, em atividade conjunta com as criangas de toda a instituicdo, a depender da
organizagdo, aprende-se, por exemplo, a convivéncia democratica ndo apenas com seu grupo
de turma, mas com a institui¢do inteira; a alternar os turnos de escuta e fala; a prestar atencao a
quem faz uma apresentagdo; a controlar o desejo de sair correndo pelo patio; a regular a
excitagdo ou timidez diante de uma apresentacdo. Isso ndo faz parte do curriculo da Educagao
Infantil? Uma vez que acreditamos aprender com as diferencas, com quem sabe algo diferente,
quanto maior o grupo de convivéncia, maior a possibilidade de aprendizagem. Assim, que
sentido faz ter pressa para ir a sala de referéncia? Nao € somente 14 que ocorrem as apropriagdes
de saberes importantes nesse periodo.

Outra contradicdo com a fundamentacao tedrico-metodologica da nossa pesquisa € o
momento de oragdo, pratica ainda ndo superada na escola de Educagdo Infantil, embora os
documentos norteadores dessa etapa enfatizem a laicidade da educacdo. As DCNEI (BRASIL,
2010, p. 17) afirmaram a necessidade de romper com “relagdes de dominacdo etaria,
socioecondmica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e religiosa”. Também o curriculo

da SEEDF nao deixou duvida quanto a laicidade da escola publica:
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Atividades que acabam privilegiando alguns credos em detrimento de outros,
como realizacdo de comemoragdes ou atividades ligadas a datas religiosas,
oragdes, contacdo de historias ou cangdes de carater religioso, ndo devem ser
praticadas nas instituicdes da SEEDF. A religido ¢ uma decisdo pessoal e seu
desenvolvimento se d4 em meio as pessoas que compartilham da mesma
crenga, nao cabendo, portanto, em um contexto de educagao laico e pluralista.
(DISTRITO FEDERAL, 2018a, p. 44).
Os momentos de acolhida no pétio observados culminaram com uma oragao. Percebe-
se a predominancia e o direcionamento a praticas religiosas cristds, como se coubesse a
instituicdo de Educacdo Infantil fazer proselitismo e encaminhar as criangas ao cristianismo.
Entretanto, de acordo com o Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDERAL, 2018), essa
rede de ensino recebe criangas indigenas, quilombolas, estrangeiras e refugiadas, cujas familias
tém praticas religiosas as mais diversas, inclusive muitas ndo praticam qualquer credo. O
respeito aos direitos das criangas ¢ cerceado se lhes impomos crengas nao adotadas pelos
familiares. Nao compete a escola em geral nem a escola das infancias em particular fazer essa
escolha pelas criangas.

Tendo realizado esta sintese, no capitulo que segue apresentaremos as conclusdes da

pesquisa em tela.
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6. “EU AINDA ACREDITO NUM FUTURO MAIS BONITO”
CONCLUSOES

Fu ainda acredito

Num futuro mais bonito,
Que 0 novo é bem-vindo

E 0 amor é infinito.

Fu ainda acredito

Que nem tudo estd perdido,
Que o sorriso é sagrado

T aqui é o paraiso

E que tudo estava errado
Sobre o dia do juizo.

Fu ainda acredito

No carinho inveés do grito,
Na docura dos meninos
Que no fundo todos somos.
Fu ainda acredito

Nos herois adormecidos,
Nessa forca que revolta

£ nos faz ficar erguidos
Cada vez que nos sentimos
Derrotados e punidos.

Fu ainda acredito

Que depois da tempestade
Vem sempre a calmaria

E consigo a liberdade.

Fu ainda acredito

Em objetos (uminosos,

Que ha vida no universo,
Outras (uas, outros povos,
Fu ainda acredito.

Fu ainda acredito

Nas florestas e nos indios,
Na bravura das leoas,

Na alegria dos golfinhos.
Fu ainda acredito

No galope do unicornio,
Acredito em gnomos

E no voo dos tucanos

E no canto das baleias
Alegrando os oceanos.

Fu ainda acredito

Na justica ld de cima,

Na verdade e na vida
Como o som de uma rima.
E em tudo que é belo

E em tudo que é nobre
Como as cores do arco-iris
Quando a chuva se descobre
T agradece iluminada

Pelo sol de ouro e cobre.
Sei, talvez eu seja visto
Como ingénuo ou demagogo,
Inocente ou pervertido.
‘Um hipocrita, um louco.
No entanto eu insisto
Nesta chama que consome,
Fu ainda acredito

Porque sofro com a fome,

Porque ainda sou um homem.

(Em tudo que é belo, Jorge Vercillo)

Imagem 20: “A girafa e a barata” — Desenho produzido por Flash

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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A titulo de conclusdes, acreditamos que muito se tem feito e ainda hd muito a fazer na
producdo da identidade da Educagdo Infantil. No cenédrio mundial, o Brasil se encontra na
vanguarda, tendo assegurado esse direito na Constituicdo de 1988, indicado a Educac¢ao Infantil
como primeira etapa da Educagdo Bésica em 1996 e contemplado a etapa na Base Nacional
Comum Curricular em 2017, assim como pela gratuidade na oferta desse servigo. De sorte que,
se o Unicef aconselhou em 2019 que os paises ofertem pelo menos um ano de Educagao Infantil
em escolas, como forma de promover melhor o desenvolvimento infantil que repercutira no
desenvolvimento do pais, no Brasil estamos beirando a universalizagdo do atendimento as
criangas de 4 e 5 anos de idade e caminhando para ampliar a oferta de educagdo a bebés e
criangas bem pequenas (0 a 3 anos e 11 meses). Embora ainda ndo tenhamos atingido a metal
do PNE que previa universalizar a pré-escola até¢ 2016 e, em razdo da pandemia de Covid-19
que atravessamos nos anos 2020-2021 e sobretudo do desinvestimento no setor na rede publica,
tenha ficado ainda mais dificil ampliar a oferta de creche de forma a atender a pelo menos 50%
das criancas de 0 a 3 anos até 2024, final da vigéncia deste PNE (BRASIL, 2014).

Ainda temos muito a caminhar rumo a constru¢cdo de uma escola das infancias que
respeite os direitos de aprendizagem e desenvolvimento dos bebés e criancas; que seja
organizada com vistas a atender as suas necessidades e ndo as das pessoas adultas que ali
trabalham; que compreenda os periodos de desenvolvimento e amplie a situacdo de educacgao
para maximizar o desenvolvimento; que seja emancipadora e proporcione as criangas
desenvolver o pensamento critico por via da apropriacdo de conceitos, inclusive matematicos,
e lhes ajude a fazer a passagem dos conhecimentos do cotidiano aos conceitos cientificos.
Acreditamos na possibilidade de aproximar o falar, o viver e o brincar para que as criangas se
apropriem das caracteristicas especificamente humanas e produzam um mundo melhor,
deixando-o como heranca as futuras geragoes.

Na busca de alcangar o objetivo geral do estudo que foi analisar os processos de
apropriagdo de conceitos matematicos na Educacao Infantil a luz da Teoria Historico-Cultural,
identificamos e analisamos:

1) as estratégias utilizadas pela professora para apresentar os conceitos matematicos
no Segundo Periodo (criancas de 5 anos de idade) da Educag¢ao Infantil;

2) os indicios de que as criangas se apropriam desses conceitos matematicos e de que
maneira os utilizam nas brincadeiras e no seu cotidiano na institui¢ao de educacao;

3) em que medida essas estratégias empregadas pela professora sdo coerentes com o
Curriculo em Movimento da SEEDF (DISTRITO FEDERAL, 2018a).

Chegamos as conclusdes que seguem.
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1) A professora sujeito participante de nossa pesquisa tem empregado como estratégias
para apresentar conceitos matematicos as criangas cangdes, contacdo de historias infantis,
jogos, atividades com material de manipulagdo, desenhos no quadro branco e registro em tarefas
graficas. Todavia, sem informar ou situar as criangas de que esses saberes se referem ao campo
da matemadtica, dessa forma, as criangas t€ém experiéncias envolvendo conceitos de grandezas e
medidas, formas geométricas, tratamento da informagdo, contagem e notacdo numérica sem se
darem conta de que estdo se apropriando de conceitos matematicos. Quando perguntadas a
respeito, informaram que ndo sabem o que ¢ matematica, apenas duas delas disseram que
sabem, que ja aprenderam na Vila Olimpica, confundindo as palavras matematica e ginastica.

2) As criangas, no cotidiano na escola das infancias, de uma forma diferente, aprendem
e usam os conceitos matematicos para brincar de faz de conta cobrando ingresso para acessar
alguns brinquedos no parque, para comparar o tamanho de seres (pessoas e animais de
estimacao), para narrar eventos da vida: posse de animais de estimagdo (quantidades, cores e
tamanhos), a idade (sua e dos irmaos), a quantidade de irmaos, tios ou primos, a quantidade de
vezes que fizeram o prato no refeitorio; comparar personagens de filmes ou de livros. Porém,
na maioria das vezes ainda indicam quantidades com os dedos das maos, em vez de
verbalmente; quanto as grandezas e medidas, ou utilizam as maos e o corpo para indicar ou
empregam expressoes como: gigante, bebé (em lugar de grande, maior, pequeno, menor).
Precisamos lembrar que, de acordo com a Teoria Historico-Cultural, o papel da escola das
infancias ¢ proporcionar que as criancas passem do conhecimento do cotidiano para o
conhecimento cientifico, ndo abandonando de vez o primeiro, mas aprendendo a pensar por
conceitos, desenvolvam o pensamento tedrico. E preciso, pois, que haja transformacio de
pensamento e de conduta, que as criancas aprendam colaborativamente a pensar teoricamente
e se apropriem do patrimonio cultural da humanidade.

3) No que diz respeito a coeréncia da a¢ao pedagogica da professora com relagdo ao
Curriculo em Movimento da SEEDF, observamos que ela busca organizar sua pratica
respeitando os campos de experiéncias e ndo trabalhando conceitos fechados em disciplinas (o
que ndo se adequaria as vivéncias na escola das infancias), mas ao contrario, estabelecendo
dialogos entre diversos saberes na mesma proposta de atividades; também ouvimos e vimos seu
empenho em respeitar a brincadeira (jogo) como eixo integrador da primeira etapa da Educacao
Bésica. Embora ainda seja necessdrio problematizar mais a fundo essas vivéncias, pois a
brincadeira na Teoria Historico-Cultural ¢ uma das atividades ludicas, a principal da idade pré-

escolar, e tem especificidades para se constituir como tal; portanto, diferencia-se do que
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chamamos de jogos e estes sim, sim ndo s6 podem como devem ser utilizados como recursos
pedagbgicos.

Quanto a brincadeira como atividade que guia o desenvolvimento integral das criangas
(livre, protagonizada), observamos um crescer no cotidiano da turma. Na primeira etapa da
pesquisa, presenciamos apenas uma vez as criangas brincarem de faz-de-conta no parque. Essa
brincadeira ¢ a mais importante para a Teoria Historico-Cultural por ser a atividade que guia o
desenvolvimento multilateral da crianca pré-escolar. Também ndo observamos uma variedade
de brinquedos acessiveis as criangas, concentrando-se a oferta por parte da professora em pegas
de encaixe, bonecos e massa de modelar. Para a Teoria Historico-Cultural, sobretudo nas fases
iniciais da brincadeira de faz de conta, ¢ fundamental a presenga do brinquedo como objeto
pivo da acdo. Entdo, para que a crianga brinque de médico ¢ preciso de um estetoscopio ou
curativo, por exemplo, para brincar de saldo de beleza, requer um secador ou escova.
Posteriormente, com a evolucdo dessas experiéncias, elas aprendem a substituir um objeto por
outro, fazer de conta que um lapis ¢ um pente, e a utilizar a palavra para essa substitui¢ao: “faz
de conta que estou segurando um copo”. Convém, pois, diversificar as atividades de brincadeira
no sentido de expandir a gama de possibilidades das criangas.

O que verificamos no segundo semestre, quando a professora passou a ofertar
materiais diversificados e disponibilizar um tempo maior para que as criangas jogassem ou
brincassem sem direcionamento. Essas atividades foram possibilitadas no inicio da manha,
antes do café, depois de realizarem tarefas graficas, apoés o almogo. Ampliou a oferta de
materiais: brinquedos diversos, jogos de quebra-cabeca, domind, memoria. Esse foi um efeito
da nossa pesquisa, pois segundo a professora, apesar de desde o inicio do ano o planejamento
coletivo se pautar no Curriculo em Movimento, a pesquisa proporcionou uma leitura mais
aprofundada do documento, o que a fez despertar para a importancia de destinar mais tempo
para a brincadeira como eixo integrador do curriculo.

A Teoria Histoérico-Cultural apresenta uma periodizagdo infantil segundo a qual, sem
desconsiderar a passagem cronolédgica do tempo, isto €, a linha natural do desenvolvimento, a
atividade ¢ que mobiliza o desenvolvimento infantil. De modo que a apropriagdo da cultura tem
um papel primordial para a passagem de um periodo a outro. Assim, a atividade principal do
periodo ndo ocorre devido ao aniversario das criangas, mas as condi¢des concretas de vida e
educacio. E a relagdo com as pessoas ¢ objetos sociais que gera a necessidade de mudar de
atividade, portanto, de ocupar um outro lugar na sociedade da qual faz parte.

As criangas realizam diversas atividades, todavia uma delas ocupa a linha principal no

sentido de governar o desenvolvimento multilateral das criangas, e outras ocupam linhas
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auxiliares. Na idade pré-escolar, a atividade principal ¢ a brincadeira de papéis sociais, que ¢
aprendida nas relagdes sociais com as pessoas e os objetos da sua cultura. E uma atividade
realizada entre as criangas, cabendo-lhes definir o tema, enredo e parceiros de brincadeira, mas
a professora ou professor tem um papel importante no desenvolvimento dessa atividade, no
sentido de ampliar o repertdrio das criancas por meio de experiéncias com a literatura, o cinema,
o teatro, os passeios, visitas ao zooldgico, ao museu, a biblioteca, ao mercado, a feira. Pois a
crianga brinca daquilo que faz parte do seu universo. A imagina¢do ¢ gestada na experiéncia,
compondo aquilo que foi visto, ouvido e vivido com novas possibilidades.

A professora ou professor pode também ensinar as criangas a planejarem a brincadeira:
qual o enredo, o cendrio, os objetos que utilizardo, isso ndo significa ter brinquedos
industrializados, alids, quanto mais independente do brinquedo estruturado, mais possibilidade
de expandir a imagina¢do, o pensamento figurativo. Na atividade de planejar, provoca-se o
desenvolvimento do pensamento, a ideagdo prévia. Na brincadeira mobiliza-se a capacidade de
agir simbolicamente, de substituir um objeto por outro, uma situagdo por outra, o que favorece
a imaginacao e pensamento simbdlico; de tomar consciéncia do mundo, como sdo as relagdes
entre as pessoas, como se comportam nesta ou naquela situagdo; a linguagem, pois comunicam-
se pela fala para representar os papéis, negociar regras, resolver conflitos. Essas sdo as
principais conquistas favorecidas pela brincadeira, mas se quisermos desenvolver ainda mais a
brincadeira das criangas, podemos, em momentos de planejar novas acdes com relagdo ao que
ja foi vivido pelo grupo, estimular o pensamento sobre o dinheiro utilizado na brincadeira de
restaurante, feira, mercado; medir os espagos para montar a sorveteria, a cabana, o hospital, em
vez de nos preocupar com a memorizagdo mecanica da recitagcdo ou registro grafico de nimeros,
criar a necessidade deles na brincadeira.

Quanto as atividades auxiliares desse periodo, a Teoria Histérico-Cultural elencou as
artisticas: desenho, pintura, modelagem, constru¢cdo, musica. Também essas atividades
auxiliam o desenvolvimento da imaginagdo. Assim como o0s jogos, que também compdem as
experiéncias ludicas e desempenham um papel importante no sentido de motivar e manter as
criangas engajadas nas atividades. Portanto, para a Teoria Historico-Cultural ¢ por meio dessas
atividades que as criangas na idade pré-escolar aprendem e se desenvolvem e nio antecipando
experiéncias peculiares de idades posteriores. A construcao da identidade da Educacao Infantil
passa, necessariamente, pela compreensao e respeito as especificidades de cada periodo do
desenvolvimento: funcdes centrais e subsididrias, atividades principais e auxiliares,

neoformacdes principais e secundarias.
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Retomando o problema gerador deste estudo: as relacdes entre o que se fala e o que se
vive nos processos de apresentacdo e apropriagdo de conceitos matematicos na Educagdo
Infantil e seus vinculos com a brincadeira, a principio colocamos o olhar sobre a professora, no
sentido de entender o que ela falava, ofertava como situagdo de brincadeira ou vivéncia as
criancas. No decorrer da pesquisa, entendendo um pouco mais a dialética dos processos,
comecamos a compreender a unidade dessas acdes com relagdo as criancas também. O que e
como elas falavam, afinal, para Vigotski (1934/2012¢), pensamento e fala formam uma unidade
em que o desenvolvimento de uma fun¢do ¢ primordial para o da outra; assim como a
brincadeira ¢ a atividade principal do periodo, aquela que mobiliza as novas formagdes que
devem ocorrer e empurrar os sujeitos para o periodo seguinte; também a vivéncia ¢ um conceito
fundamental para a Teoria Historico-Cultural, posto que o desenvolvimento ndo ¢ resultado
exclusivo da maturacao, mas sobretudo da situacdo social de vida e educagdo, como no nosso
contexto o curriculo da etapa se organiza em campos de experiéncias.

Assim, identificamos que se fala muito sobre a brincadeira, embora de modo
generalizado, englobando outras atividades ludicas, mais do que a brincadeira de papéis sociais
que sdo entendidas como a atividade que guia o desenvolvimento multilateral da crianca em
idade pré-escolar. Fala-se mais do que se brinca, embora haja bastante espago para as atividades
auxiliares, que tém um carater ludico: modelagem com massa, cangdes, brincadeiras cantadas,
constru¢do com pecas de montar, leitura ou contagdo de historias (na sala de atividades e uma
vez por semana na biblioteca), brincadeira livre no parque diariamente e na casa de brinquedos,
videos (uma vez por semana), brincadeira no parque de areia (uma vez por semana) e atividades
no patio.

Cabe uma nota sobre o desenho, a constru¢do com blocos ou pecas de encaixe e a
modelagem com massa, que possivelmente sdo as mais ofertadas na escola de Educacao
Infantil. Ainda ¢ comum apenas entregar ou permitir que a crianga pegue os materiais € aja
sobre eles espontaneamente, representando o que ja conhecem sem tomarem consciéncia de
particularidades do que ja conhecem nem de representarem outros elementos. Sobre o desenho,
Mukhina (1996) afirmou que a representacdo da crianga deve corresponder as imagens graficas
que ela ja domina, a impressao visual que lhe causam esses objetos e a experiéncia tatil motora
que tem com eles. Portanto, essas experiéncias sdo fulcrais para que os desenhos das criancas
se desenvolvam. O desenho livre sera de fato livre se a crianca tiver a possibilidade de escolher
conscientemente entre mais de uma maneira de representar a casa, o cachorro, a sereia e na
medida em que dominar o maior nimero de informagdes sobre esses elementos, considerando

a unidade afeto-intelecto, como ela ¢ afetada pelo que vé, ouve e experimenta.
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Quanto ao jogo de construgdo, segundo Luria (2010), deve corresponder a uma série
de exigéncias, em primeiro lugar, ser uma tarefa com um objetivo determinado de maneira
verbal, pela professora, outra crianca ou a mesma que constrdi; ou a partir de um modelo
apresentado. Isso para que ndo fique restrita apenas a construir algo que ja sabe, como pontes,
castelos, ferrovias e trens, mas aprenda a pensar: analisar a tarefa, encontrar os meios de
resolvé-la, escolher as pegcas com as quais poderd montar o prototipo de acordo com o modelo,
identificar seus atributos (cores, formas, espessuras, tamanhos) e em qual sentido ou dire¢ao
encaixd-la de modo a corresponder ao modelo.

A modelagem, na Teoria Histérico-Cultural, ¢ um conceito que ultrapassa a
reproducdo de figuras de objetos ou seres em massa ou argila. Mukhina (1996) afirmou que a
modelagem tem valor psicologico semelhante ao do desenho e da construgdo, pois permitem
que a crianga imagine previamente o que representard, ou seja, desenvolvendo a capacidade de
planejamento, de ideacdo prévia, de objetivagcdo. Assim, ¢ importante que em alguns momentos
a professora ou professor ajude as criangas a pensarem sobre o que modelam, as formas e
caracteristicas dos objetos ou seres em questdo, e sobretudo ampliar a imaginacdo para outras
possibilidades ainda ndo pensadas, inclusive com enredo, de modo a utilizarem os objetos
modelados como brinquedos, criando cendrios e dramatizando cenas.

Nessas atividades de modelagem, a professora ou professor pode ajudar a crianca a
fixar a atencdo em caracteristicas dos elementos modelados, a perceber semelhancas e
diferengas, a realizar acdes de andlise e sintese ao separar em pedagos e reagrupa-los, de modo
a abstrair e generalizar esses conceitos. Na modelagem, assim como em outras atividades
artisticas, € possivel observar, comparar e se apropriar de conceitos como simetria, perspectiva,
probabilidade, causa e efeito, a raciocinar logicamente.

Desta forma, concluimos o quao fundamental ¢ apresentar os conceitos matematicos
as criancas no contexto de Educagdo Infantil para desenvolver seu pensamento. Para a Teoria
Histérico-Cultural, no inicio da vida nosso pensamento ¢ pratico, ou seja, ¢ preciso ver (ou
sentir pelo tato, audigfio, aroma) o objeto para pensar nele. E a visdo da caixa que mobiliza a
abri-la ou fecha-la, colocar algo dentro ou retirar, empilhar. Nessas experiéncias, mediadas pela
fala, a crianca comega a tomar consciéncia do que vive, dos objetos, seres e relagcdes do seu
meio social, e para essa tomada de consciéncia sdo importantes as acdes de desenhar, pintar,
modelar, construir, colar, dramatizar. Estas experiéncias de representacdes promovem a
passagem do pensamento pratico ao figurativo e ja lancam as sementes parao pensamento

verbal discursivo.
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Portanto, a escola das infincias tem uma grande responsabilidade no sentido de
proporcionar as criangas o desenvolvimento do pensamento por conceitos, 0 acesso ao
patrimonio cultural da humanidade, enfim, colaborar na sua constituicdo como seres humanos.
Para isso, necessita ampliar os tempos de falar, viver e brincar usando nas experiéncias os
elementos da cultura humana, dentre os quais a matematica.

Com efeito, para a teoria em foco, ¢ inquestionavel e insubstituivel o papel da instrugdo
no desenvolvimento multilateral das novas gera¢des. Todavia, ndo um ensino qualquer, mas
aquele que promova “a ascensdo da “inteligéncia pratica”, operacional, em dire¢do ao
pensamento apto a captar o real para além de suas aparéncias fenoménicas” (MARTINS, 2015,
p. 225, grifos da autora). Ou seja, ndo um acumulo de informagdes, mas o desenvolvimento do
pensamento abstrato, no sentido de que parte do concreto, analisa, sintetiza, compara,
generaliza e abstrai seus elementos, retornando ao concreto de maneira qualitativamente
ampliada, e, percebendo o real nessa totalidade, implica-se com sua transformacao.

Destacou-se também o fato de que essa instru¢do nao se faz como aula expositiva, mas
a professora e o professor devem propor tarefas nas quais as criangas produzam sentido, assim
se engajardo nelas e se apropriardo da cultura. Vigotski (1934/2014b), Galperin (1987),
Zaporozhets (1987b) e outras autoras e autores da Teoria Historico-Cultural propunham tarefas
para que as criancas resolvessem. Nessa perspectiva, a crianga aprende a cortar com tesoura,
ndo apenas para saber cortar com esse instrumento, mas para produzir um mosaico, um mural
e assim comunicar alguma coisa a alguém. Na Educac¢ao Infantil, carecemos dessa compreensao
de que as tarefas sdo situagdes desafiadoras e significativas, que devem ter uma funcao social,
ser um meio para que a crianga se insira na vida do seu grupo, se torne corresponsavel por ele.

Outro tema que ganhou corpo na pesquisa foi a relacao entre a atividade principal e as
atividades auxiliares. Na Teoria Historico-Cultural, a atividade que guia o desenvolvimento da
crianca ¢ a brincadeira de papéis sociais, que, por meio da atividade com os objetos, engendra
a imaginagdo e possibilita a crianca o acesso ao mundo dos adultos. As atividades auxiliares
(desenho, pintura, constru¢do, modelagem, escultura, colagem, musica, reconto de narrativas,
dancga, dramatizacdo) permitem o acesso a opera¢do por imagem, o que se encontra em um
segundo nivel de percepcdo e apropriacdo da realidade na idade pré-escolar, abrindo a
possibilidade de operar com outros signos matematicos, linguisticos, cartograficos.

Dessa forma, fomos conduzidos pela pesquisa ao entendimento de que a apropriagdo
de conceitos matematicos se destina ndo apenas a aspectos funcionais (seriar, ordenar,
classificar, contar, calcular), como instrumentalizagdo para a resolucdo de problemas

cotidianos, mas, de forma a superar pela incorporacdo, para o desenvolvimento do pensamento,
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da imaginacdo, da atividade criadora com fins a formar a imagem subjetiva do real objetivo,
com a maxima fidedignidade possivel.

Defendemos também que a crianga tem direito a viver experiéncias planejadas
intencionalmente pelas professoras ou professores com vistas a se aproximarem dos conceitos
matematicos nos eixos de espago e forma (geometria), grandezas e medidas, tratamento da
informagdo (estatistica e probabilidade) e ndo apenas numeros e operagdes. E que esses
conceitos sdo inter-relacionados entre si e com contetidos de outras areas dos saberes humanos,
com vistas ao desenvolvimento do pensamento 16gico, do raciocinio e da consciéncia como
reflexo subjetivo da realidade objetiva.

De modo que defendemos a tese de que a apropriagdo de conceitos matematicos desde
as primeiras experiéncias na escola das infancias tem por finalidade a promog¢do do
desenvolvimento das fungdes psicologicas culturais, sobretudo do pensamento, e que essa
apropriagdo se faz por meio das atividades principal e auxiliares, que no periodo da idade pré-
escolar, no qual centramos nosso interesse, sdo a brincadeira, como a principal e as artisticas
(desenho, pintura, colagem, modelagem, musica, dramatiza¢do, constru¢do) e demais
atividades ludicas (jogos: de tabuleiro, didaticos, de movimento, de linguagem, tradicionais),
como auxiliares. Tese esta que se estrutura nas proposigoes de que:

1) As criangas tém direito de se apropriar do patrimdnio da cultura humana, entre estes
0s conceitos matematicos, desde os primeiros anos de vida;

2) Nao precisam de genes especificos para apropriar-se de conceitos matematicos,
portanto ndo ¢ algo proprio de génios;

3) Necessitam se beneficiar de experiéncias diversificadas, por meio de estratégias
intencionalmente planejadas e empregadas pelas professoras e professores na apresentagao dos
conceitos matematicos;

4) Essas experiéncias devem ocorrer por meio das atividades principais (brincadeira)
e auxiliares (jogo, desenho, pintura, modelagem, colagem, musica, danga, construcao,
dramatizacdo), e ndo em tarefas de memorizagao e treino motor;

5) E essas experiéncias ndo devem ser estanques, voltadas isoladamente ao campo da
matematica, mas ao contrario, inter-relacionadas aos diversos campos do conhecimento, uma
vez que os saberes produzidos e sistematizados pelos seres humanos ao longo da histéria sao
interconectados e entremeados pela cultura e pelo tempo historico.

A titulo de sintese, concluimos que ainda nao superamos as praticas de memorizagao,
treino e imitacdo de situagdes didaticas caracteristicas do Ensino Fundamental, embora

sustentemos o discurso da importancia das interacdes e brincadeiras e de um curriculo
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especifico, solidario mas ndo semelhante ao da etapa seguinte. Assim como, em relagdo os
conceitos matematicos ainda os resumimos — ou damos mais atengao — aos numeros, sobretudo
a tarefa de contagem, registro de numerais e identificacdo de algumas formas geométricas.

Ousamos entdo apontar algumas possibilidades de superagdo por incorporagdo, pois
ndo se trata de negar o treino em si, mas seu carater vazio de sentido. Assim como o
desenvolvimento da memoria ¢ importante, mas também ndo de maneira isolada, uma vez que
essa funcdo faz parte de um sistema integrado em que, para se desenvolver, precisa da
colaboracdo das outras fungdes: pensamento, atencdo, linguagem, autorregulacdo do
comportamento.

Destacando como imprescindivel que a professora ou professor conheca o
desenvolvimento infantil, a periodiza¢do do pensamento, apontamos a necessidade de organizar
a pratica pedagogica na Educagdo Infantil conjugando dialeticamente as atividades principal e
auxiliares do periodo; propondo a modelagem como atividade que envolve também o desenho
e a constru¢cdo com blocos, pecas de encaixe e materiais do cotidiano, de modo a possibilitar a
apropriagdo dos objetos em seus atributos, o desenvolvimento do pensamento figurativo e
abstrato, o raciocinio, a resolug@o de problemas, a capacidade de fazer escolhas, tomar decisdes
e avalia-las; orientando as criangas na resolucdo de tarefas, entendidas como situagdes
desafiadoras e que fagam sentido para as criangas e ndo simplesmente que ocupem seu tempo.

Chegamos, pois, a essas conclusdes e em coeréncia com nosso referencial tedrico-
metodoldgico ndo temos a pretensao da ultima palavra no assunto. Como ¢ proprio da dialética,
no final do caminho encontramos um novo comego, ao respondermos nossas perguntas
deparamos com novas questdes. Na sequéncia, em tom de despedida apresentamos nossas

consideracdes gerais, onde partilhamos essas particularidades.
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7. “OLHA, ESTA CHOVENDO NA ROSEIRA!”
CONSIDERACOES GERAIS

Olha!

Estd chovendo na roseira

Que so dd rosa mas ndo cheira
A frescura das gotas umidas
Que é de Luisa

Que é de Paulinho

Que é de Jodo

Que é de ninguém

Pétalas de rosa

Carregadas pelo vento

Um amor tdo puro

Carregou meu pensamento
Olha!

‘Um tico-tico mora ao lado

E passeando no molhado
Adivinhou a primavera

Olha!

Que chuva boa prazenteira
Que vem molhar minha roseira
Chuva boa criadeira

Que molha a terra

Que enche o rio

Que [impa o céu

Que traz o azul

Olha!

O jasmineiro estd florido

F o riachinho de dgua esperta
Se lanca em vasto rio de dguas calmas
Ah! Vocé é de ninguém

(CHOVENDO na roseira. Tom Jobim)

Imagem 21: “Abelhas” — Desenho produzido por Pantera Negra

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Este capitulo se propde a apontar as principais aproximacdes e contribui¢des do
estudo, assim como suas limitacdes e implicagdes para pesquisas futuras. Considerando,
entremeando e encerrando nosso bordado, anunciamos o desejo de que este trabalho contribua
para o advento de uma primavera sobre a Educacao Infantil. Que a chuva boa, prazenteira da
apropriacao dos conceitos matematicos, tecida pelas experiéncias vividas no cotidiano da escola
das infancias, com fins ao desenvolvimento das maximas possibilidades humanas das criancas,
possa regar a roseira da primeira infincia, conferindo gotas de humanidade, sementes para uma
vida mais justa e feliz! Que todas as criangas, e em especial aquelas das camadas menos
favorecidas economicamente, tenham respeitados seus direitos a educacdo, a brincadeira, as
aprendizagens, ao desenvolvimento multilateral, a uma educac¢do publica gratuita, laica,
inclusiva, antirracista, antissexista e de qualidade social.

Ao final desta jornada, retomamos a discussao sobre a identidade ainda em constru¢do
da Educacao Infantil, a gangorra que ora pende para o assistencialismo e ora para a preparagao
para a etapa seguinte. Parece-nos que uma educacdo que se embasa na Teoria Histdrico-
Cultural, portanto no Materialismo Historico-Dialético, tende a buscar a superagdo por
incorporagdo. De fato, o assistencialismo ndo cabe, pois ndo se trata de buscar compensar o que
as familias mais vulneraveis ndo podem ofertar as suas criancas, como alimentacao, higiene e
protecdo. Todavia, ¢ inegavel que a escola das infancias ¢ um lugar de protecdo e cuidados, que
educar e cuidar sdo inseparaveis, que ndo se cuida apenas do corpo e ndo se educa apenas a
mente. Entendendo que o ser humano ¢ um todo inseparavel, a educacdo se estende sobre
aspectos fisicos, motores, volitivos, emocionais, estéticos, atencionais, cognitivos, politicos,
éticos, sociais.

Acerca da preparacdo para o Ensino Fundamental, de fato, este ndo ¢ um papel da
Educagdo Infantil. Nao o € no que diz respeito ao treino motor de registro de letras e numerais,
no entanto, a partir do momento em que se ocupa do desenvolvimento das fungdes psiquicas
culturais, sobretudo da fala e do pensamento, entdo prepara para a etapa seguinte. Assim como
a apropria¢do da cultura escrita (leitura e escrita) se inicia muito antes de a crianga tomar o lapis
e 0 papel em suas maos e desenhar letras, a apropriagdo de conceitos matematicos comeca antes
da identificacdo e registro de numerais.

Na reta final de producdo desta tese, as e os profissionais de Educacdo Infantil
enfrentavam o desafio de realizar a escolha de livro didatico. Enquanto alguns gestores do
Ministério da Educacdo celebravam o fato de pela primeira vez haver a compra de livros
didaticos para a primeira etapa da Educacdo, profissionais da educacdo e movimentos sociais

lamentavam e discutiam a incongruéncia da adogdo desse instrumento. Na contramdo dos
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documentos norteadores da Educagdo Infantil, que sdo as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil e a Base Nacional Comum Curricular, o edital do Plano Nacional do
Livro ¢ do Material Didatico, em conformidade com a Politica Nacional de Alfabetizagao,
propde a escolha de livros que se destinam a treinar habilidades para a literacia e a numeracia,
com o objetivo explicito de preparar para a alfabetizagao.

Dizemos contramao porque as DCNEI (BRASIL, 2010, p. 12) apresentam a concepg¢ao
de crianca como “sujeito historico e de direitos que, nas interacdes, relagdes e praticas
cotidianas que vivencia, constroi 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”, compreende curriculo como um “conjunto de praticas que
buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos que fazem
parte do patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover
o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade”.

A BNCC (BRASIL, 2017) organizou o curriculo da Educa¢ao Infantil em campos de
experiéncias, ndo em disciplinas ou areas do conhecimento. Langcamos as questdes: como
conciliar esses pressupostos com a ideia de adotar livro didatico? Um livro dard conta de
articular os saberes produzidos e sistematizados pelos seres humanos e ainda de partir da
experiéncia concreta das criangas? Como a crianga acessara esse vasto patrimonio a partir de
uma politica que da exclusividade aos conhecimentos da lingua materna e da matematica?

Para além disso, olhando o que estd na esséncia dos documentos citados, como garantir
os direitos dos bebés e criancas a participar, expressar-se, explorar e conhecer a si, ao outro e
ao mundo, conviver democraticamente, e sobretudo brincar? Realizar tarefas prontas permite o
usufruto desses direitos? Que concepgao de infancia, de aprendizagem e de desenvolvimento
encerram essa proposta? O uso do livro didatico favorece o desenvolvimento da crianga se se
compreende que no inicio da vida seu pensamento ¢ pratico, ou seja, ela precisa agir, explorar,
falar, experimentar sensorialmente, por meio da visdo, audi¢do, gustacao, olfato, paladar e tato
para se apropriar dos objetos, suas propriedades, fungdes e nomes; generalizar esses nomes por
acoes de andlise e sintese, generalizagdo e abstragdo, comparacao e classificacdo coordenadas
dialeticamente?

Que sentido tem para a crianca pequena o uso do livro com tarefas padronizadas se ha
um entendimento do desenvolvimento infantil como um processo que conjuga as condi¢des
bioldgicas e as sociais dinamica e dialeticamente, portanto que a crianca aprende nas relagdes
com os outros seres humanos, adultos e criangas de diversas idades, com quem sabe algo

diferente do que ela sabe, e que o conhecimento de mundo enquanto ainda ¢ dependente da
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situacdo visual concreta ou sensorial operacional vai se constituindo, pelo uso de signos e
instrumentos, em figurativo; que a crianca aprende a representar os objetos sociais a partir da
sua materialidade, no desenho, na pintura, na modelagem, na colagem, na construcio e que sao
essas experiéncias que promovem seu desenvolvimento para realizarem a representagdo de
segunda ordem, ou seja, representar ndo mais o objeto, mas seu nome, usando a linguagem
escrita?

Ao contrario, se houver um retrocesso a concep¢do da crianca como adulto em
miniatura, que j& tem um pensamento abstrato desde o comeco da vida e que ¢ suficiente
desenvolver a memoria de sons e grafias de letras e que se escreve e 1€ juntando essas letras, ou
que se aprende matemadtica por meio da memorizagdo da sequéncia dos numerais e do treino da
sua escrita comecando por colar bolas de papel crepom neles; como também se voltar ao
entendimento de que se aprende pela repeti¢do e nao pela atribuicao de sentido; se o foco retorna
para o desenvolvimento exclusivo de habilidades intelectuais e ndo o desenvolvimento
multilateral e se a balanca pender completamente para a preparagdo das criangas para a
alfabetizagdo, entdo o uso do livro didatico se torna importante na Educagdo Infantil.

Em meio a essas contradi¢cdes agudizadas, compreendemos que a questdo central é
assegurar o direito inaliendvel de aprender, pois a aprendizagem gera desenvolvimento; e para
que de fato a crianga aprenda, a escola das infincias precisa conhecer o desenvolvimento
infantil, como a crianca aprende, como pensa a cada periodo, quais fungdes estdo como centrais
e quais estdo em vias de desenvolver-se em cada idade, por meio de quais atividades ela se
desenvolve. E, a partir desse conhecimento, planejar agdes pedagdgicas intencionais, organizar
tempos, espacos, materiais e, sobretudo, as relagdes; ensinar, por meio das experiéncias, 0 uso
de signos e instrumentos culturais. Portanto, ndo sdo as experiéncias em si que geram
desenvolvimento, mas a consciéncia que se toma de si, do outro e do mundo a partir dessas
experiéncias.

Algo que se destacou bastante no decorrer desta pesquisa foi um novo olhar sobre a
teoria da periodizagdo do desenvolvimento, que sempre foi muito especifica sobre a atividade
principal de cada periodo. No percurso, fomos nos dando conta de que ndo apenas as fungdes
psicologicas complexas funcionam em sistema, mas também as atividades se organizam em
principais e auxiliares. Dessa forma, a escola das infancias tem o papel de organizar as agdes
pedagogicas considerando-as também. Por meio da brincadeira, que € a atividade principal na
idade pré-escolar, as criancas podem aprender a controlar sua conduta e emocgdes, a imaginar,
a planejar acdes, a orientar seu comportamento e dos companheiros por meio da fala, a

representar simbolicamente. Quanto as auxiliares, as atividades de constru¢do com blocos ou
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outros materiais, propicia a autorregulacdo, o planejamento e coordenagdo de acdes; as
atividades artisticas, como desenho, pintura, colagem, modelagem, danga, dramatizacao,
podem favorecer a abstracdo, a criagdo de representagcdes mentais, portanto ampliam a memoria
e a atencdo voluntdrias; tarefas de criagdo de padrdes (visuais, sonoros, tateis) também, se
orientadas, promovem a substitui¢do simbdlica.

Nesse escopo, faz muito sentido organizar o curriculo da Educacdo Infantil ndo em
disciplinas ou areas do conhecimento, mas em campos de experiéncias as quais conjugam 0s
saberes de todas as areas de forma sistémica e ndo separadamente. Dessa forma, chegamos a
compreensdo de que ndo se trata de ensinar matematica na Educa¢do Infantil, mas de ensinar
com a matematica, ou seja, a preocupacao deve se centrar em promover o desenvolvimento das
acOes mentais: analise e sintese, comparagdo e classificacdo, generalizagdo e abstragdo;
considerar a unidade dialética entre linguagem e pensamento, pois a crianga realiza essas agdes
mentais para se apropriar ndo apenas dos conceitos diretamente ligados & matemadtica, mas
também aqueles do campo das linguagens, das ciéncias, das artes, das tecnologias.

Para que essas aprendizagens ocorram, ¢ fundamental o papel ativo, intencional da
professora ou professor no planejamento de acdes significativas em que as criancas sejam
instigadas a pensar, levantar hipdteses, realizar comparagdes, classificar objetos e palavras,
agrupé-las, de modo que o pensamento por agdo possa ser elevado (algo que ndo se faz pela
passagem cronoldgica do tempo, mas como fruto da atividade das criangas sobre o mundo) ao
pensamento figurativo e depois ao verbal discursivo ou conceitual teorico.

Mas no jardim, nem tudo sdo flores. Alguns desafios se apresentaram no curso da
pesquisa quanto as peculiaridades do campo. De inicio, propomo-nos a realizar a pesquisa
empirica em duas turmas, no entanto uma das professoras teve necessidades de afastamento
para tratamento da satde e ficamos com uma turma s6. Outra dificuldade encontrada — e esta
foi o que de fato gerou a necessidade da pesquisa — diz respeito a formacao da pesquisadora
com relacdo aos conceitos matematicos e aos modos de abordé-los na Educacdo Infantil, quais
contetidos e de que maneira gerar a necessidade de aprendé-los. Limitacdo compartilhada com
tantas e tantos docentes de criangas.

Uma outra divergéncia entre o planejado inicialmente e o que ocorreu versa sobre o
desejo de a pesquisadora contribuir com se¢des de estudo do corpo docente da institui¢do, que
se resumiu a formacao realizada no dia 13/03/2019. A pesquisadora colocou-se a disposicao,
sobretudo para os estudos do recém-publicado Curriculo em movimento (DISTRITO

FEDERAL, 2018a), até por ter sido uma das redatoras do documento. Mas ouviu em resposta
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que o grupo havia estudado esse documento na semana pedagogica. Serd que um documento
recém-publicado pode ser apropriado em uma semana de estudos?

A institui¢do promoveu ao longo do ano letivo coordenagdes*® formativas, convidando
profissionais de diversas areas para conversar com a equipe, mas de forma pontual, sem o
objetivo de dar sequéncia e aprofundamento em um tema especifico. Isso nos leva refletir sobre
o cotidiano das e dos profissionais na escola das infancias, por vezes achatado por um
calendario extenso de atividades, datas comemorativas, passeios e tantas agdes, que talvez nao
caibam vivéncias de aprofundamento tedrico, entendendo que a teoria ndo tem um papel de
rivalidade, mas elucidacdo e retroalimentacao das praticas.

Felizmente, nossa relacdo continuou e, ainda que de maneira pontual, a pesquisadora
foi convidada para coordenagdo formativa com a equipe da instituicdo nos dias 15/07/2020,
21/10/2020 e 31/03/2021/2021, em sala virtual em razdo da pandemia de Covid-19. Assim, as
intera¢des foram mais proficuas com a professora Giselle, que nos acolheu em sua turma e com
quem foi possivel conversar, compartilhar materiais, artigos, livros, discutir praticas
pedagogicas e atividades propostas as criangas. Relacdo que se manteve em 2020 e 2021.

Outro desafio foi a busca de coeréncia com o referencial tedrico-metodologico. Nao €
tarefa facil superar o pensamento cartesiano e dualista que tem marcado nossos estudos ao longo
de tantos séculos. De uma forma quase que atavica, carregamos embora tentemos romper com
essa forma de pensar e fazer ciéncia. A busca pela analise do objeto em sua totalidade, mediagao
e contradi¢do tem sido uma busca e uma apropria¢do ainda em processo.

Concluimos ressaltando que a Educagdo Infantil ndo se faz de maneira espontanea, ¢
necessario planejamento e consciéncia do que se propde as criangas. E que essas proposi¢des
ocorram em forma de experiéncias intercampos de modo a proporcionar que as criangas se
apropriem de conceitos matematicos, linguisticos, cientificos, artisticos, filosoficos,
tecnologicos e tudo o que a humanidade tem produzido no curso da historia. Que as proposigdes
ocorram em forma de tarefas que criem zona de desenvolvimento proximal, desenvolvendo as
fungdes em vias de germinar, de maneira colaborativa. Que essas tarefas sejam propostas nas
atividades principal (brincadeira) e auxiliares (jogos, danga, musica, modelagem, construcao,
colagem, pintura, desenho) caracteristicas do periodo, com vistas a desenvolver as funcdes
psicologicas culturais. Que os conceitos matematicos nao se restrinjam a contagem e registro

de numerais, mas se ampliem em geometria, grandezas e medidas, operagdes numéricas e

30 Na SEEDF, as quartas-feiras sdo dedicadas a reunides das e dos profissionais dentro da propria institui¢do,
destinadas em especial aos estudos e formagdo. Sdo chamadas de coletivas.
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tratamento da informagao, de modo a desenvolver as operacdes de analise e sintese, comparagao
e classificacdo, generalizagdo e abstragdo, na unidade dialética entre pensamento e linguagem,
cogni¢ao e afeto.

Encerramos este percurso reconhecendo a necessidade de que se pesquise, estude e
discuta mais a largo sobre as especificidades da Educagdo Infantil, respeitando a periodizagao
do desenvolvimento infantil. Defendemos a escola das infancias, que bebés e criangas tém
capacidade de aprender e desejam se apropriar da cultura humana, portanto ¢ preciso que haja
professoras e professores que lhes ensinem, embora ndo da maneira que ocorre nas outras etapas
da educacdo. Precisamos pesquisar as tarefas desafiadoras e significativas que sejam capazes
de promover o desenvolvimento de bebés e criangas. Também sobre a brincadeira como
atividade principal e as demais atividades caracteristicas das infancias, que aqui chamamos de
auxiliares, sobre as quais ndo se tem discutido na literatura pertinente. Nesse sentido, também
carece de pesquisa o conceito de modelagem, caro as autoras e autores da Teoria Historico-
Cultural na Russia, como fundamental para o desenvolvimento do pensamento e apropriagao
da cultura pelas criangas pré-escolares, mas ainda nao estudado sob essa 6tica no Brasil.

Indicamos também a importancia de se pesquisar sobre o conceito de vivéncia no
periodo da infancia, sobretudo quando se defende que este conceito indica uma experiéncia que
atravessa o sujeito de modo radical, que tem sido denominado com o neologismo “trasvivéncia”
por autoras e autores brasileiros que nao julgam conveniente a manuten¢do do verbete russo
perejivanie. E, finalmente, levantamos, durante este relato de pesquisa, a hipotese de que,
superando por incorporacdo a ideia de que aprendemos com pares mais experientes,
aprendemos com pessoas diferentes, que sabem coisas que ndo sabemos, todavia, carece de
pesquisas a esse respeito. E ainda sobre o que Zaporozhets (2002) chamou de pensamento visual
operacional e visual imagético, que, também hipoteticamente postulamos ser designado como
pensamento sensorial operacional e sensorial imagético, considerando que bebés e criangas com
baixa vis@o ou cegueira também se apropriam da realidade objetiva por meio sensorial.

Essas questdes precisam ser estudadas sobretudo em uma rede de ensino que tem como
pressuposto teorico a Teoria Historico-Cultural, uma vez que a apropriagdo cultural em geral e
a matematica em especifico ¢ que de fato possibilita as novas geragdes as qualidades humanas.
E, com base nesta teoria, desejamos construir uma sociedade para todas as pessoas,
independente da condigdo fisica, sensorial, intelectual, de género, raga e etnia, credo ou
qualquer outra forma de ser e estar no mundo. Com o coragdo cheio de gratiddo a todas as
pessoas que, de alguma forma, participaram ou tornaram possivel a pesquisa, reconhecemos o

muito que ainda hé por fazer. Sigamos!
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Imagem 22: — “Empinando pipa” — Desenho produzido por Pikachu

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Apéndice I — Roteiro das dinAmicas conversacionais com a professora

Fazer comentarios introdutdrios; apresentar os objetivos da pesquisa; a previsdo de

duracdo; explicar rapidamente a técnica da entrevista dialdgica, principalmente no que toca as

varias devolutivas que a entrevistada terd, de modo que entrevistador e entrevistada construirdo

conjuntamente as informagdes, agradecer a entrevistada, garantir sigilo.

© N kWD =

1y

2)

3)

1y

2)

3)

4)

Questdes para aquecimento:
Quais suas recordacdes de infancia na institui¢do de educacao?
Quando rememora suas aprendizagens matematicas, o que lhe vem de imediato?
Quando pensa em educagdo matematica, qual sentimento lhe surge?
O que ¢ ser professora para vocé?
O que te faz gostar e o que nao te faz gostar de ser professora?
Como foi sua escolha pela profissdao de professora?
Como vocé se sente em relagdo ao trabalho com as criangas da sua turma?
O que vocé percebe como desafio na apresentagdao dos conceitos matematicos na sua turma?
Questoes desencadeadoras:
O que lhe vem a mente quando vocé pensa em infancia?
O que lhe vem a mente quando vocé pensa em Educacdo Infantil?
O que lhe vem a mente quando vocé pensa em ensino de matematica?
Questoes de aprofundamento:
Para vocé, quais os fatores que podem influenciar a apropriacdo de conhecimentos
matematicos na Educagdo Infantil?
Vocé acha que de alguma forma, como professora, pode contribuir para que as criangas
tenham uma relacdo agradavel com as aprendizagens matematicas?
Quais estratégias vocé usa para que as criancas tenham uma relagdo agradavel com as
aprendizagens matematicas e por que as emprega?
Vocé acha que estas estratégias realmente favorecem a apropriacdo dos conceitos
matematicos pelas suas criangas? Quais evidéncias tem disso?
Para fechar:

Ha algo mais que vocé gostaria de dizer do qual ainda nao falamos?
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Apéndice II — Roteiros das dinamicas conversacionais

A — Conversa livre com as criancas

Entabular uma conversa com cada crianca, individualmente, em momentos livres,

observando seu interesse e disposi¢cdo em conversar sobre:

Questoes:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)

O que vocé gosta de fazer aqui na escola?

O que vocé nao gosta de fazer aqui na escolar?

O que vocé gostaria de fazer e ainda ndo fez na escola?

O que vocé considera que aprendeu até agora?

O que vocé sabe sobre matematica?

O que vocé gostaria de saber sobre matematica?

Como vocé usa a matematica na sua vida?

Como seria a escola dos seus sonhos?

Se vocé pudesse mudar alguma coisa nessa escolar, o que voc€ mudaria?
Agora, vou dizer algo e vocé completa com a primeira coisa que vem a sua cabeca, ok?
1) Se eu fosse a professora, eu...

2) Meus colegas de turma...

3) Se essa escola fosse minha, eu...

B — Conversa com base na historia “Para que serve a escola”:

Em outro momento de conversa individual com as criangas, apresentar a capa do livro: “Para

que serve a escola” e convidar a crianca a contar a historia como ela imagina. S6 depois ler para

ela a historia do autor, caso ela queira ouvir.

C — Conversa com base no desenho sobre sua vivéncia na escola das infancias:

Solicitar de cada crianga, que registre em forma de desenho, o que faz na institui¢do de

Educagao Infantil e depois conte a histdria do seu desenho.
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Apéndice III — Roteiro da Observacao participante

Aspectos de observacio durante as atividades:

- Estratégias utilizadas pela professora para apresentar os conceitos matematicos;

- Dialogos significativos entre a professora e as criangas; entre as criangas e elas mesmas; entre
as criangas e a pesquisadora que possam evidenciar a apropriacao de conceitos matematicos;

- Como as criangas reagem as propostas da professora (com ou sem disposi¢ao, entusiasmo);

- Pistas de que se apropriaram de conceitos matematicos nas atividades dirigidas;

- Evidéncias de que as criangas utilizam conhecimentos matematicos nas atividades livres.
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Entrevista a professora Giselle.
Professora h4 23 anos na SEEDF.
Graduada em Pedagogia.

Questodes para aquecimento:

Pesquisadora: Quais suas recordagdes de infancia na instituicdo de educagao?

Giselle: Eu fiz Educacdo Infantil em uma escola particular de Luziania que foi
pioneira. Eu abri a sala nessa escola, eu ingressei com quatro anos e a escola comegou com a
minha turma e a cada ano foi aumentando a oferta. Eu fiz toda a minha Educacao Infantil,
primario e terminei o Ensino Médio nessa mesma escola, aos 16 anos. Fiz o cientifico e também
o normal. Era um conselho das maes: “faz o normal, porque professora tem campo em qualquer
lugar do mundo”. Eu sempre fui muito visada para praticar esporte. Pratiquei vdlei vinte anos,
entdo eu estava pautada mais para o esporte, mas conciliei as trés coisas. Enfim, terminei o
cientifico em 1986 e também o normal, que foi belissimo, também muito bom.

Lembrando da pré-escola, tenho momentos felizes € momentos de introspec¢do. Eu
lembro que eu brincava muito, tinha um parquinho, bem simples, mas eu ndo tinha uma amizade
muito fixa, eu tinha varios amigos ao mesmo tempo. Eu era uma crianga fécil de lidar. Mas eu
também lembro que eu tinha varios artificios e artimanhas para voltar para casa. Principalmente
de cinco para seis anos, era a época da fase da denti¢do e eu sabia que tinha uma van que me
pegava, meus pais trabalhavam fora, so sei que varias vezes eu cheguei sozinha em casa, ficava
de tras da casa esperando meus pais voltarem pra casa. Eu fico pensando como seria nos dias
de hoje, era uma cidade pequena, mas a maldade existia em qualquer época. E hoje eu me
pergunto como eu me colocaria, uma crian¢a que nao tinha medo. Eu acho que muita crianga
hoje também nao tem esse pardmetro, do que ¢ medo. S6 sei que em determinados dias eu ndo
queria estudar, eu chorava, e eu ndo sei como a coisa era conduzida, se minha mae sabia, nao
existia celular na época. SO sei que eu chegava no destino, e ficava esperando meus pais
chegarem, a tarde. E hoje eu fico pensado: gente, se fosse hoje, com minha filha, como ¢ que
eu iria me portar? E isso ndo foi uma vez, eu lembro disso com muita frequéncia, e foi de cinco
para seis anos. Eu me alfabetizei aos cinco anos, fui oradora da turma, tenho o jornalzinho com
a foto, a beca. Fui oradora, j& era alfabetizada. Entdo, também eu era canhota e queriam me
colocar como destra, ai minha mae foi, com muita convic¢do de que ndo era pra mudar esse
meu... ndo tinha nem carteira, acho que hoje, agora que esta se colocando nisso também, se da
mais importancia a isso. Mas minha mae firmou o pé e falou: “Nao muda essa caracteristica da

minha filha”. Isso eu lembro também, assim com bastante propriedade.
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Pesquisadora: Quando rememora suas aprendizagens matematicas, o que lhe vem de
imediato?

Giselle: A matematica, eu lembro que a gente j& tinha bastante ludicidade. A
professora... a gente tinha a professora de portugués, que era a dona da escola, e a professora
de matematica era outra regente de alfabetizacdo, mas em niimeros, quantitativamente falando
de numeros, brincadeira, a gente era muito envolvido com materiais concretos ja, bastante
material concreto, joguinhos, biloca, a gente brincava muito com biloca, a gente separava
bilocas por cores: verdes, azuladas, transparentes, isso eu lembro também. O tragado eu nao
tive problemas, sempre o tragado foi bem legivel. Nao lembro de espelhamento, na época.
Enfim, a minha mae guarda... eu tenho bastante livros, agendas, ela guardou bastante material
meu. Eu lembro de muito pontilhado, muito material concreto, serragem, arroz... hoje a gente
até fala que ¢ um pouco né, ndo preservando o meio ambiente, mas a gente usava muito arroz,

macarrao, feijao, muito material concreto.

Pesquisadora: Quando pensa em educacdo matematica, qual sentimento lhe provoca?

Giselle: Eu ndo tenho muita memoria ndo com a matematica; ndo, Como uma coisa
que me traumatizou, mas também que ndo me levou para um plano maior. Porque eu sempre
fui uma aluna mediana na matematica. Nao sei se me faltou pré-requisitos, eu ndo era uma aluna
que solicitava sempre a ajuda do professor, eu era muito timida na época e eu ajo que isso me
boicotou um pouco na matematica. Sabe, porque eu ndo exigia muito do professor e também
aquilo que eu tinha duvida eu deixava passar. Porque a escola particular exige muito de vocé
com o pai, a familia estd muito envolvida, eu lembro que minha mae fazia muito tarefa comigo,
mas até quarto ano, com oito anos, eu terminei com oito anos a primeira fase de atividades, eu
era aluna que tirava até nota nove, depois a coisa foi declinando. A partir dai eu lembro, me

tornei aluna mediana em matematica, tirando cinco, seis, sete.

Pesquisadora: O que ¢ ser professora para vocé?

Giselle: Eu acho que ¢ trilhar um caminho junto com as pessoas, vocé demonstrar
principalmente respeito ao outro e fazer que ela trilhe o caminho da felicidade, que ela encontre
o proprio caminho. O percurso ¢ ela que vai fazer. A gente vai dar s6 a rota e ela vai seguir

aquele caminho que melhor lhe convier.

Pesquisadora: O que te faz gostar e o que ndo te faz gostar de ser professora?
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Giselle: O que me faz gostar ¢ o sorriso da crianca quando ela aprende, quando ela
descobre, quando ela se permite, porque eu tento ndo sonegar nada para a crianga. Entdo as
vezes ela ndo tem acesso em casa ou mesmo por alguma intercorréncia, € eu tento a0 maximo
dar o estimulo maior pra essa crianga, eu acho muito bom quando a crianga que ndo danga
comeca a dangar, a movimentar o corpo, quando ela comeca a manipular coisas com as quais
ndo tinha contato. E quando ela descobre por si mesma que € capaz.

O que me faz ndo gostar, acho que ¢ a pressdo que exerce sobre o papel do professor
em todas as areas do conhecimento, sabe? Porque o professor ele transmite também, mas ele
estd apanhando o tempo todo conhecimentos do outro, ele estd compartilhando para que ele
possa se desenvolver e aprimorar seu saber. E a pressao, porque nds nao somos psic6logos, nao
somos médicos... NOs somos carentes também, nos temos problemas, e as vezes vocé fica
impotente diante de uma situagdo que vocé vé dentro de sala de aula. Principalmente o
quantitativo de criangas que vocé atende. Eu hoje estou numa sala totalmente diversa das outras,
tenho vinte criancas e duas de inclusdo e ainda tem uma educadora social. Eu, se fosse pleitear
alguma coisa 14 fora, com governo, com secretaria, seria que as turmas de Educacgdo Infantil
tivessem de quinze a vinte alunos de cara, independente do quantitativo da cidade, a demanda,
constrdi-se mais escolas, e também uma parceria com a area de satude, pra gente detectar o mais

cedo possivel algum transtorno, algum cuidado que as criangas demandam.

Pesquisadora: Como foi sua escolha pela profissao de professora?

Giselle: Acho que ela que me escolheu, ndo fui eu que escolhi ndo. A principio, porque
cidade pequena, realmente, a gente tinha dois cursos: cientifico e normal, eu optei pelos dois.
Cientifico para um concurso, a priori eu ndo gostaria de ter sido professora, ndo. Eu fiz o curso
normal, muito bem feito, e depois pedagogia, na UDF, também muito bem feita. Eu fui uma
crianga e jovem privilegiada, porque ndo precisei trabalhar enquanto estudava. S6 comecei a
trabalhar quando passei no concurso, aos 24 anos. Entdo tive uma historia feliz. Mas eu buscava
seguir os esportes, eu ndo me dediquei cem por cento a educagdo. Eu permeava muito no volei,
eu viajava muito, entdo isso me desgastou bastante, porque eu fiquei no crivo entre a minha
profissdo e o que eu gostaria de ter seguido adiante. Enfim, as vezes eu me frustro, por uma
coisa que eu ndo consegui 14 na frente, mas por outra, assim, quando vocé se compromete com
uma coisa, faca bem feito, independente se vocé gosta ou ndo. Se vocé ¢ gari, faca bem feito,
limpe bem feito; se vocé € cozinheira, cozinhe com o coracdo. E aqui a gente tenta a0 maximo
fazer de coragdo também, bem feito, em exceléncia, porque eles tém que ter acesso. Porque eu

fui de escola particular e até entdo eu trabalho s6 em escola publica e eu acho que eles tém o
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mesmo potencial, sendo mais do que os de 14, porque eles tém a necessidade de vencer na vida.
Mas hoje eu estou muito contente, estou finalizando esse trajeto, ja tenho 23 anos de casa, eu
quero seguir adiante, porque a gente ndo para, quando a gente apaixona a gente nao para, ¢ um

vicio.

Pesquisadora: Como vocé se sente em relagdo ao trabalho com as criangas desta sua
turma?

Giselle: A minha turma ¢ muito acolhedora, os pais sdo acolhedores. A comunidade
em si ¢ carente, mas deixa vocé trabalhar, te dd permissdo para trabalhar, ndo fica no embate.
Até agora, sdo dois meses de trabalho, estd sendo um trabalho bom. Eu ndo sou de fazer
demanda de chamar pai o tempo todo, eu ndo chamei um pai até hoje para solicitar alguma
coisa. Eu tento resolver, permear entre os alunos e conseguir. Apesar de ser um pouco exigente,
tradicional também, porque eu fui criada o tempo todo tradicional, entdo eu gostaria, como eu
fui educada, que eles se portassem como tal. E hoje ndo, a gente v€ as criancas com n
caracteristicas, porque elas tém o mundo digital a frente, elas estdo a frente, elas pensam ao
mesmo tempo, elas cantam, elas dangam, brincam, elas estdo no celular. Eu sei fazer uma coisa
de cada vez e elas sdo multifacetadas e ¢ isso que a gente tem que saber. A crianca desta
comunidade também tem esse perfil, acho que elas t€ém estimulo demais e as vezes, o que €
necessario ela ndo tem, que ¢ o pai sentar ao lado dela, conversar, os principios educacionais
mesmo de casa, como se portar a mesa, como falar um bom dia, muitos ndo tém isso e tentamos

suprir na sala de aula.

Pesquisadora: O que vocé percebe como desafio na apresentacdo dos conceitos
matematicos na sua turma?

Giselle: A gente precisa de muito material concreto mesmo mas isso ndo impede. A
gente sabe que a caixinha de fésforo tem um plano, a geometria. Um ¢ plano outro nem tanto.
Tudo que a gente tem nas maos serve como geometria. Esses dias eu usei a lata de lixo e ele
arremessou uma bola, quando arremessou uma coisa maior ja ndo coube. Entdo o espaco,
quantitativo, seriacdo, classificacdo, a gente trabalha o tempo todo com os objetos que a gente
tem as maos, ¢ a gente tenta diversificar ao maximo. Até com uma pedrinha uma maior, uma
menor, quem esta na frente, quem esta atras. A gente trabalha com niimeros de ténis, tamanhos,
a gente trabalha muito no patio. Eu trabalho muito com arremesso, quem arremessa mais longe,
quantos passos a gente deu até x. Trabalho com cordas. A gente trabalha com grandezas o tempo

todo e sempre com o que se tem a mao.
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Pesquisadora: Entdo, desafio, vocé ndo identifica?

Giselle: Nao. Nao tem nada que impeca ndo.

Pesquisadora: E como vocé percebe as criangas nessas relacdes?
Giselle: Elas gostam, se permitem. Tudo pra elas ¢ festa, entdo depende de como vocé
vai conduzir. E uma brincadeira, eles aprendem brincando... Joga a bola dentro do balde, vamos

passar por fora da mesa... Comandos de uma forma ludica, a gente brinca muito com a

ludicidade.

Questoes desencadeadoras:

Pesquisadora: O que lhe vem a mente quando vocé pensa em infancia?

Giselle: A melhor fase da vida. Maravilhoso! Casa da avo, casa do avd, acolhimento,
lancheirinha. Lembro da lancheira com suco de uva dentro da lancheirinha que era de plastico.

Hummmm! Gostoso!

Pesquisadora: O que lhe vem a mente quando vocé pensa em Educa¢ao Infantil?

Giselle: Primordial, essencial. E a base de tudo, se vocé ndo tiver Educagdo Infantil é
como se vocé nao tivesse pré-requisito para o que vem pela frente, vocé fica um pé atras mesmo.
De repente, vocé tem toda socializagdo dentro da sua casa, a convivéncia familiar que te da esse

parametro, mas assim, a vivencia ¢ muito rica, entdo, ela ¢ imprescindivel na vida.

Pesquisadora: O que lhe vem a mente quando vocé pensa em ensino ou linguagem de
matematica na Educagdo Infantil?

Giselle: E totalmente vinculada ao seu dia-a-dia. Ela come¢a em casa: pega uma
bolinha branca, pra mamae, pega trés garfos, pega duas colheres, pega o copo azul. Entendeu,
é referéncia. Pega o sapato vermelho pra mamae. E quantitativo a vida toda, em casa, dentro da
sala. Pega o primeiro, o terceiro, ordem, seriacdo, tudo isso ¢ primordial pra vida dele. Pega
duas notinhas de dois Reais, ele ja conhece o nimero dois. O que ¢ dois? Mostra uma notinha
de dois Reais pra ele. Hoje mesmo tinha uma crianga mexendo com meus rolos de papel
higiénico, estava contando de dois em dois: dois, quatro, parzinho. Ai ficou um sozinho, perai,
ai ele ja fez a conta no impar. Isso ¢ muito legal, no dia-a-dia ele ta usufruindo disso o tempo

todo. T4 respirando matematica.
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Questoes de aprofundamento:

Pesquisadora: Para vocé, quais os fatores que podem influenciar a apropriagdo de
conhecimentos matematicos na Educa¢do Infantil?

Giselle: Eu acho que mais assim, ¢ vocé ndo sonegar informacao e, tudo que vocé tem
a mao langar para essa crianga, tentar ao maximo estudar, aprimorar seus estudos, para
identificar as dificuldades daquela crianga, por que ela ndo esta conseguindo chegar naquele
conceito X ou ndo, por que ela tem dificuldade em reconhecer certas coisa, em registrar... Entdo
a gente tem que estar pautado em conhecimentos, eu digo estudos mesmos, pra gente usufruir

de um jeito melhor. Seja construtivista, seja piagetiana, seja né... de todas as formas.

Pesquisadora: Vocé acha que de alguma forma, como professora, pode contribuir para
que as criancas tenham uma relagdo agradavel com as aprendizagens matematicas?

Giselle: Sim, eu acho que através de todas as nuances que vocé puder atingir a crianca.
Seja numa historia, no conto de historia, na musicalizacdo, ela tem uma banda, quantos toques
vou dar naquele berimbau, tudo isso vocé tem que utilizar de uma forma ludica. Porque a
crianga estd aqui pra brincar, ndo se furtando do aprender. Entdo, tudo que vocé tem de valioso

¢ vocé oferecer pra essa crianga.

Pesquisadora: Quais estratégias vocé usa para que as criangas tenham uma relagdo
agradavel com as aprendizagens matematicas e por que as emprega?

Giselle: Sempre que eu vou introduzir alguma coisa, algum conceito matematico, seja
numeral... Hoje mesmo eu trouxe a adaptacdo da poesia Borboletas, da Cecilia Meirelles
[Vinicius de Morais]. Era o numeral seis. A gente fez uma adaptagdo, porque, como sdo quatro,
eu acrescentei laranjas e verdes.

A partir dessas borboletas, a gente brincou, fizemos o poema, enumeramos as
borboletas, conceituamos através de bolas, do concreto, peguei nimeros, peguei palitos, tudo
que eu tinha em maos e coloquei, através de palitos de picolé também... o numeral seis, o
tracado, no quadro, que eu fiz com eles... eles fizeram também 14 fora, na areia, no concreto
também... e a partir dai a gente foi pro papel. Entdo, ¢ do macro pro micro, a gente tenta primeiro
abordar todo o... Eu ndo sou a seco. A gente faz toda uma historia até chegar ao numeral seis,
de forma que ele fixe de uma forma prazerosa. E depois foi pro guache, pintar essas borboletas
todas e tai. T6 adorando. Hoje eu fiz o quadrado verde, que era a fun¢do da semana. Pedi que
eles fizessem seis desenhos dentro do quadrado verde. Até entdo, ontem, foi s6 conceitos. Hoje

nods fizemos juntos. Vocé vé a diferenciacdo, quando vocé joga pra crianga a ideia e quando
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vocé comeca a explicar: o conjunto de seis coisas iguais. Entdo, aqui, seis caracdis, seis
cobrinhas, e ja com o quadrado, trabalhamos o dentro e o fora. Eu vi a barata na careca do
vovo... Pular pra dentro, pular pra fora, a gente vai trabalhando varios conceitos juntos. Tragado,
trabalhamos no quadro... Tem menino que ndo reconhece, mas ¢ um aprendizado. Achei muito
bonitinho. A gente explora o que ele tem de melhor. Olha o processo. Por isso que eu também
ndo posso sonegar. Esse que contou de dois em dois, ele ja quer adi¢do, quer juntar, escrever,
registrar. Eu ja estou comecando, porque ele t4 pedindo. Eu busco atender a necessidade de

cada um.

Pesquisadora: Vocé acha que estas estratégias realmente favorecem a apropriagao dos
conceitos matematicos pelas suas criangas? Quais evidéncias tem disso?

Giselle: Quando a gente faz uma pergunta com um questionamento, quando vocé
brinca, ele responde com autonomia, com seguranc¢a. Tem crianga que ainda esta no processo,
mas ndo ¢ descartavel, o saber ¢ um processo continuo. Ta sendo muito boa a resposta pra mim.
Por também a sala me promover isso ai, pelo fato de a escola, dessa sala ser privilegiada, porque
de repente com uma demanda maior, ruidos, tudo isso interfere. Entdo eu retomo varias vezes,
em vdrias etapas. Tem o dia da introdu¢@o e depois vocé vai inserindo aos poucos, pra aquele

que faltou, aquele que ndo teve um aprendizado com maior eficécia.

Para fechar:

Pesquisadora: Hé algo mais que vocé gostaria de dizer do qual ainda ndo falamos?

Giselle: A gente tem que acreditar na crianga, no potencial dela. Ela tem muito mais a
nos oferecer do que o contrario. Valores... Ela ndo ¢ vacinada ainda, ¢ uma crianca aberta, sem
fronteira, sem barreiras entdo ela ¢ gratuita, ¢ espontinea, isso a gente aprende muito com ela,
o acolhimento dela, a aceitagdo. E também quando ela se permite ndo gostar de algo ela ¢ clara,
¢ sensata, transparece isso no dia-a-dia e a gente tem que respeitar isso. E ndo se impor: eu sei
mais do que vocé, eu tenho mais experiéncia do que vocé... Nao, a gente tem que ouvir, tem
que ter humildade e aceitar como aprendizado. Eu acho que eles nos ensinam muito mais do

que o contrario.



