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O verdadeiro problema néo esta, portanto, na aptidao
ou inaptiddo das pessoas para se tornarem senhores
das aquisicbes da cultura humana, fazer delas
aquisicdes da sua personalidade e dar-lhe a sua
contribuicdo. O fundo do problema é que cada
homem, cada povo tenha a possibilidade pratica de
tomar o caminho de um desenvolvimento que nada
entrave. Tal é o fim para o qual deve tender agora a
humanidade virada para o progresso (LEONTIEV,
1972, p. 302).
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PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM. 163 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educagdo) — Universidade Estadual de Maringa. Orientadora: Silvia Pereira Gonzaga de
Moraes. Maringa, 2016.

RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo investigar a manifestacdo da linguagem matematica
pelas criancas da educacdo infantil e sua contribuicdo para o desenvolvimento das funcgdes
psicoldgicas superiores em situacOes escolares delas, controlando as diferentes quantidades,
grandezas e formas. Fundamentada nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural, esta
investigacdo buscou em estudos bibliograficos e observacdo em campo, subsidios que
pudessem alcancar o objetivo proposto. Os dados foram coletados em um Centro de Educacéo
Infantil em municipio localizado no interior do Estado do Parana, no periodo de maio a junho
de 2015, tendo como sujeitos da pesquisa 24 criangas entre trés e quatro anos de idade. O
instrumento utilizado para a captagdo do fendmeno foi a observacgdo participativa e os dados
foram registrados por meio de anotacfes em diario de campo, filmagens e fotos, das criancas
em situacdo de aprendizagem escolar orientadas diretamente pelo professor e naquelas
consideradas espontaneas, sem intervencdes educativas intencionais. Para a exposicdo dos
dados utilizamos episodios e cenas, 0s quais retrataram as manifestacdes das criancas no interior
do fendmeno estudado. Verificamos que a crianga em atividade € o que constitui a unidade de
analise entre a apropriacdo da linguagem matemética e o desenvolvimento das capacidades
psiquicas. As analises revelaram que na relacdo entre a crianca e 0s seus pares adultos e de
mesma idade, 0s gestos e a fala sdo os mais utilizados em suas manifestagdes no movimento de
controle quantitativo, grandezas e formas. Constatamos que a apropriacdo da linguagem
matematica promove a formacéao das fungdes psicol6gicas superiores se as manifestaces das
criancas forem direcionadas na e pela atividade mediada pelos signos e instrumentos,
considerando o seu periodo de desenvolvimento. Ao final, trouxemos a tona alguns principios
gue revelam os caminhos que podem direcionar o processo de ensino e aprendizagem das
criangas em sua trajetoria escolar de modo que a linguagem matematica se torne efetivamente
instrumento do pensamento.

Palavras-chave: Linguagem matematica. Controle quantitativo. Educacdo Infantil.
Desenvolvimento do psiquismo.



FERRO, LUSSUEDE LUCIANA DE SOUSA. THE PRESCHOOL CHILD AND THE
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ABSTRACT

The goal of this research was to investigate the manifestation of mathematical language by
preschool children and its contribution to the development of higher psychological functions in
their school situations, controlling the different amounts, quantities and forms. Based on the
assumptions of historical-cultural theory, this investigation sought in bibliographical studies
and field observation, subsidies that could achieve the proposed objective. The data were
collected in a Preschool Center in a city located in the countryside of the State of Parana, in the
period May-June 2015. The subjects of the research were 24 children between three and four
years old. The instrument used to capture the phenomenon was participatory observation and
data which were collected through notes in field diary, filming and photographs of children in
school learning situation oriented directly by the teacher and those considered spontaneous,
without intentional educational interventions. Episodes and scenes which portrayed the
demonstrations of the children within the studied phenomenon were used for exposure data.
We found that the child in activity is responsible to provide the unit of analysis between the
appropriation of mathematical language and the development of psychic abilities. The analyzes
showed that the relationship between the child and their adult peers and of the same age,
gestures and speech are the most used in its manifestations in the movement of quantitative
control, quantities and forms. We note that the appropriation of mathematical language
promotes the formation of higher psychological functions if the expressions of children are
driven in and for the activity which is mediated by the signs and instruments, considering their
development period. At the end, we brought forth some principles that reveal the ways that can
direct the process of teaching and learning of children in their school life in a way that
mathematical language becomes effectively instrument of thought.

Keywords: Mathematical language. Quantitative control. Child education. Psychic development.
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1 INTRODUCAO

O trabalho como professora durante 26 anos, percorridos na educacéo basica (infantil e
anos iniciais de escolarizagdo) e no ensino superior, e a atuacao direta com os docentes, como
coordenadora pedagogica, motivou-nos a buscar compreender melhor as questdes ligadas ao
processo de ensino e aprendizagem, dentre elas, destacamos o desenvolvimento da linguagem
e do pensamento infantil.

O exercicio da profissdao como coordenadora pedagdgica da educacéo infantil no espaco
escolar permitiu-nos conviver com o processo de aquisicdo da linguagem falada e os primeiros
vestigios da linguagem escrita pelas criancas, principalmente na educacéo infantil, o que exigiu
reflexdo continua sobre essa tematica. Essa experiéncia mostrou indicios de que, na organizacdo
e desenvolvimento do ensino para criangas no inicio de escolarizacdo, ha énfase no trabalho
educativo com a escrita do codigo alfabético da lingua materna, de modo que 0s conceitos
matematicos sdo secundarizados.

Foi esse 0 contexto que nos fez refletir, ainda mais, sobre a aquisicdo da linguagem
como porta de entrada do conhecimento cientifico, pois, a medida que compreendiamos, nos
fundamentos da Teoria Historico-Cultural (THC), como ocorre o processo de desenvolvimento
humano e o papel do ensino como promotor da aprendizagem, pensavamos em como a
matematica deve estar presente na educacdo escolar da crianca, desde tenra idade.
Confirmamos, em Vigotski® (2000), que a linguagem nédo ¢ algo separado do pensamento, sdo
dois processos psiquicos singulares, mas, em certo momento do desenvolvimento humano, eles
se cruzam, formando o pensamento verbal.

A matematica, no seu processo de desenvolvimento, tornou-se um tipo especifico de
linguagem que permite a comunicacao entre 0os homens para a execucao e consolidacao de agdes
coletivas, producdo e transformacdo da cultura. Dessa forma, em decorréncia da apropriacéo

dos conhecimentos cientificos, o homem ¢ capaz de “[...] controlar o movimento das

! Lev Semionovich Vigotski (1896-1934), psicdlogo russo, fundador da Teoria Histdrico-Cultural, a qual tem base
no método marxista e cunho revolucionario, escreveu diversos livros e artigos. Em sua teoria, proposta “[...] a
partir das condi¢des sécio-politico-econdmias na Russia, no periodo que antecede e sucede a Revolugdo”
(TULESKI, 2002, p. 10) no pais, os estudos visam a construcdo de uma sociedade socialista, formada no e pelo
conhecimento cientifico, apropriado pelo sujeito nas relagdes que ele estabelece com seus pares. Lutou por uma
“nova psicologia” para a formagdo do “novo homem”, o qual passa a ser compreendido como “[...] um ser
complexo e dindmico, cujas relagdes estabelecidas com o meio determinam sua forma de ser e de agir”
(TULESKI, 2002, p. 65). Ressaltamos que, diante das diferentes formas de tradu¢do do nome do autor, optamos
pela grafia “Vigotski” no decorrer do texto, salvo em citagdes diretas, nas quais asseguramos a tradugdo dos
autores que o citam.
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quantidades, das formas, do espaco ¢ das relagdes entre eles” (MORAES, 2008, p. 81), esse
processo é dialético, formado no cerne da atividade humana em constante transformacéo.

Diante disso, a apropriacdo dos conceitos cientificos pela crianca em idade escolar
ocorre por meio da linguagem e de sua relacdo com o desenvolvimento de formas mais abstratas
do pensamento, neste caso, na aprendizagem desses conceitos. Nessa perspectiva, considerar a
matematica um dos instrumentos simbolicos utilizados pelo homem, para suprir suas
necessidades, é defender a ideia de que, por meio da apropriagdo dos conhecimentos
matematicos, 0s sujeitos sdo capazes de formar as fungdes psiquicas humanas, garantir o seu
desenvolvimento e melhor insergdo no contexto historico-social. Pensando nisso, inquieta-nos
saber: Como a crianca, desde tenra idade, lida com a linguagem matematica? Como essa
linguagem se manifesta no cotidiano escolar infantil? Quais suas contribui¢fes para a formacéo
das func@es psiquicas superiores?

Em uma analise sobre 0 ensino da matematica na educacéo infantil, constatamos que ha
poucos trabalhos que se dedicaram a investigar essa tematica. Ao buscarmos, no banco de dados
da CAPE’s* (Comissdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior) e bibliotecas virtuais
de instituices académicas, do ambito federal e do estadual, estudos referentes ao ensino da
matematica na educacg&o infantil, encontramos, entre os anos de 2009 e 2014, 31 trabalhos (nove
dissertagdes, cinco teses e outros 17 estudos entre artigos, relatos de experiéncias e
apresentacdes em eventos) que abordam a matematica no processo de ensino e aprendizagem
escolar das criancas nesse periodo do desenvolvimento.

A analise desses trabalhos revelou a abordagem de questdes relacionadas ao ensino da
matematica que focalizam diferentes contetidos tematicos, a saber: jogo, literatura no ensino da
matematica, geometria, brincadeiras, formacao de conceitos e conhecimentos matematicos. Tais
trabalhos estdo fundamentados em diferentes referenciais tedricos e, apenas um deles assenta-se
na Teoria Historico-Cultural. Essa constatacdo corrobora o desenvolvimento da presente
pesquisa sobre o processo de apropriagdo da linguagem matemaética na educacao infantil, tendo,
como pressuposto, a Teoria Histérico-Cultural.

Destacamos que a escolha desse referencial tedrico levou em consideracdo os estudos

realizados em curso de especializacdo? e grupo de pesquisa* dos quais participamos no decorrer

2 Disponivel em: <http://www.periodicos.capes.gov.br>.

3 Especializacdo em Teoria Historico-Cultural, oferecida pelo Programa de Pds-Graduagdo do Departamento de
Psicologia da Universidade Estadual de Maringa, cursada pela pesquisadora entre os anos de 2007 e 2009.

4 Grupo de Pesquisa e Ensino, Trabalho Educativo e Escolarizacdo (GENTEE) — Departamento de Educacéo da
Universidade Estadual de Maringa — grupo de estudo do qual participamos.
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dos altimos sete anos, os quais revelam que os principios da Teoria Historico-Cultural podem
direcionar a organizacdo do ensino escolar por caminhos onde a aprendizagem conduz e
propulsiona o desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores (VIGOTSKI, 2000).

Outro ponto a considerarmos € que a matematica ainda € concebida, por muitos
professores e pesquisadores, dissociada da linguagem, como se os conceitos implicitos e
explicitos nessa disciplina formal ndo fizessem parte dos modos de expressdo do pensamento.
Essa forma de ensinar a matematica afeta o trabalho com as criancas, as quais, muitas vezes,
apenas registram mecanicamente conceitos apresentados pelo professor e ficam restritas a
aprendizagem dos conhecimentos cientificos. Na direcdo contréria, compreendemos que 0
trabalho com os conceitos matematicos possibilita a apropriagdo de instrumentos simbolicos a
qual torna o ser humano capaz de organizar 0 mundo circundante pela contagem, medicao e
calculos e potencializa a conversdo do pensamento natural em cultural (VIGOTSKI; LURIA,
1996).

De acordo com essa premissa, pretendemos, por meio desta pesquisa, investigar a
manifestacdo da linguagem matematica pelas criancas da educacdo infantil e sua contribuicdo
para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores em situacdes escolares delas,
controlando as diferentes quantidades, grandezas e formas.

Os estudos de Vigotski e Luria® (1996) revelam que o processo de desenvolvimento da
linguagem na crianga deve partir de reconstrugdes culturais significativas, convertendo-se de
um estagio primitivo das percepcdes para outro mais elaborado e adaptado ao mundo exterior
a ela. Tal pressuposto aponta que 0s conceitos matematicos fazem parte dos processos de
aquisicdo da linguagem e do desenvolvimento do psiquismo humano. Partindo do principio
vigotskiano (2000), concluimos que a linguagem da crianca ndo se origina por via natural, mas
¢ adquirida de forma intencional e consciente; a matematica ndo deve ser reduzida apenas a
uma ciéncia exata, mas compreendida como uma linguagem capaz de desenvolver a
consciéncia.

Desse modo, os estudos de Moura et al. (2010) indicam que, para compreendermos a
linguagem matematica como propulsora do conhecimento, € preciso buscarmos, na génese do
desenvolvimento humano, subsidios que apontem a matematica como um tipo de linguagem

que promove a formacgédo do pensamento abstrato. Isso, entdo, faz-nos questionar o ensino de

5> Alexander Romanovich Luria (1902-1977), renomado neuropsicélogo russo, que trabalhou ao lado de Vigotski,
tornando-se seu seguidor das grandes linhas e hipéteses de estudo acerca da perda e recuperagdo de fungdes ao
nivel do sistema nervoso central. Escreveu mais de 30 livros e lutou ao lado de Vigotski para introduzir, na
ciéncia psicolégica, 0 método marxista (VIGOTSKII; LURIA; LEONTIEV, 2006).
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matematica na escola contemporanea, pois, segundo 0s autores, iniciar o ensino pelos conceitos
definidos, separados do processo de formacdo do pensamento, é restringir a crianca de se
apropriar desse conhecimento como uma producao histérico-social.

Para compreendermos o processo de aquisicdo da linguagem matematica como
producdo da humanidade, buscamos, em estudos bibliograficos e na pesquisa de campo,
subsidios que contribuiram para o desvelamento dessa problematica. Nesse trajeto, verificamos
como ocorreu 0 seu desenvolvimento, desde as remotas necessidades humanas de uso dos
conceitos matematicos as diversas formas de registro do pensamento, como os sinais graficos,
discussdes apresentadas na segunda secdo® desta investigacdo intitulada: A matemética e o
desenvolvimento humano: o homem e a apropriacao das objetivacdes socio-historicas. A partir
dessa retomada histdrica, constatamos que, assim como 0s registros surgiram como resultado
das transformacdes ocorridas na historia da humanidade, também a linguagem matematica é
produzida no processo de apropriacdo da cultura humana pelos homens na atividade dominante,
formada em cada periodo do seu desenvolvimento, no qual se constituem as necessidades que
motivam o sujeito a aprender e se desenvolver.

Na terceira secdo, a qual denominamos Linguagem matematica: aprendizagem e
desenvolvimento na educacéo infantil, discutimos o processo de desenvolvimento infantil,
apresentando que a formac&o das funcgdes psiquicas no ser humano ocorre pela superacdo das
aprendizagens, assentadas em bases naturais, pela incorporagdo de novas e mais complexas
abstracdes. Finalizamos essa secéo, direcionando, ao ensino escolar, a responsabilidade pelas
apropriacdes da cultura e o professor como o portador dos signos que medeiam o processo de
ensino e aprendizagem das criancas, uma vez que é nas interagdes sistematicamente
organizadas na escola que a crianga conseguira superar o plano imediato de suas capacidades
psiquicas, elevando-as para formas mais elaboradas do pensar (MARTINS, 2013a; 2013b).

Na quarta se¢do, denominada Pressupostos tedrico-metodolégicos para a pesquisa:
captacao e exposicdo do fendmeno investigado, abordamos o processo investigativo em campo,
realizado com 24 criancas entre trés e quatro anos de idade de um Centro de Educacéo Infantil,
em municipio localizado no interior do Estado do Parand, no periodo compreendido entre maio
e junho de 2015. O materialismo histérico-dialético foi o referencial tedrico que norteou a
captacdo e a analise do fenbmeno, pois consideramos 0s pressupostos teorico-metodoldgicos

que compreendem o sujeito como produto histdrico, constituido socialmente.

® De acordo com as normas do PPE da Universidade Estadual de Maringd, a introducéo consiste na primeira secéo,
e as demais partes do trabalho seguem sequencialmente.
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Ressaltamos que a observacéo participativa foi o instrumento realizado para a captagéo
do fenbmeno, as quais foram registradas por meio de anota¢fes em diério de campo, videos e
fotos. Assim, apresentamos nessa secdo: a unidade de analise; a instituicdo escolar e suas
objetivacgdes; 0s sujeitos que participaram da pesquisa; e 0s episddios constituidos por cenas
que revelam as evidéncias do fendmeno investigado, ou seja, retratam as manifestacdes da
linguagem matematica pelas criangas no contexto escolar.

Na quinta secdo, Analise das manifestacdes da linguagem matematica pela crianca e
suas implicagdes na organizagao do ensino, apresentamos as analises dos dados e evidenciamos
as relacOes existentes entre as agdes das crian¢as no movimento de controle de quantidades, das
diferentes grandezas e formas e como esse processo contribui no desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores. Nesse processo, tentamos explicitar que a crianca em atividade é o que
constitui a unidade de analise entre a apropriacdo da linguagem matematica e o
desenvolvimento das capacidades psiquicas. Além disso, trouxemos a tona principios
importantes para a organizacdo do ensino escolar como condigdo para a apropriacdo da
linguagem matematica, capaz de contribuir na formacéo do psiquismo.

As discussdes finais da pesquisa estdo apresentadas na sexta secdo, denominada
Atividade para o professor ou a crianca em atividade? A titulo de concluséo, as quais revelam
a sintese da investigacdo de que os conhecimentos matematicos se constituem, durante a
trajetoria escolar das criancas, efetivamente em instrumento do pensamento, mas, para isso, a
crianca deve estar em constante movimento no interior da atividade, com acOes
sistematicamente planejadas e orientadas pelo professor.

Diante dos estudos realizados, pretendemos explicitar que as manifestacfes das criangas
no movimento de controle quantitativo propulsionam as capacidades psiquicas destas se as
expressdes do seu pensamento forem direcionadas sob as leis do processo de ensino em que a

aprendizagem propulsiona o desenvolvimento.
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2 A MATEMATICA E O DESENVOLVIMENTO HUMANO: O HOMEM E A
APROPRIACAO DAS OBJETIVACOES SOCIO-HISTORICAS

Quando pensamos na ideia de matematica, logo vem a mente a imagem de ndmeros, 0
que pode expandir para registros de calculos e férmulas complexas que preenchem algumas
paginas escritas para se chegar ao resultado final que nem sempre é exato, mas relativo ou
proporcional. Diferente quando buscamos a origem da palavra matematica nos dicionarios: ela
deriva do grego “matemathike” (mathema = compreensao, explicagdo, ciéncia, conhecimento,
aprendizagem e thike = arte), que significa a arte ou técnica de explicar os nimeros e as formas
geométricas, segundo o dicionario etimoldgico’, e “ciéncia que estuda objetos abstratos
(nimeros, figuras e funcdes) e as relacdes existentes entre eles” (HOUAISS; VILLAR, 2009,
p. 492).

A partir dos conceitos gerais, percebemos que 0s numeros estao intimamente ligados a
matematica tanto quando compreendida como ciéncia quanto ferramenta utilizada para
quantificar algo ou medir situacGes do cotidiano. Tais conceitos sintetizam séculos de
descobertas realizadas por homens que viveram criando meios para suprir suas necessidades
béasicas, que vdo desde a sua sobrevivéncia aos modos mais avangados de organizacao laboral.
Isso significa que foram muitos anos de transformacao social para que a ideia de matematica,
compreendida hoje cientificamente, superasse o plano empirico para o abstrato, isto €, nos
primordios, a matematica se assentava nas experiéncias do cotidiano das civilizacGes, as quais
motivaram o0s povos a produzir uma linguagem que pudesse comunicar sobre a quantificacdo
das coisas, do espaco e das formas.

Constatamos, em Ifrah (1981), que essas ideias matematicas ndo sdo inatas ao ser
humano, pois, assim como a historia do desenvolvimento das sociedades, a linguagem
matematica percorreu diferentes caminhos até chegar aos nossos dias. Para compreendermos a
matematica como producdo humana, é necessario identificarmos quais foram as necessidades
dos povos que impulsionaram essa grande invencdo e permitiram, ao homem, desvelar
matematicamente o mundo. De acordo o autor, na historia dos homens vivendo em sociedade,
houve um marco considerado “zero” em relacao ao conhecimento dos niimeros, 0 momento em

que o numero era “sentido”, ou seja, a relacdo do ser humano com os simbolos numéricos era

" Dicionario Etimolégico. Etimologia e Origem das Palavras. Disponivel em: <http://www.dicionario
etimologico.com.br/matematica/>. Acesso em: 10 fev. 2015.
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direta e levou séculos para se tornar uma faculdade abstrata de contar como parte da inteligéncia
humana.

Pino (2005) contribui com esse pensamento, ressaltando que a consciéncia humana
surge, quando homem e natureza adquirem a forma de existéncia simbolica, ambos se
transformam de modo irreversivel sem que cada um perca sua condicdo de homem e de
natureza, mas isso lhes confere novas formas de pensar e agir. E nessa relagdo dialética que a
natureza se revela no homem e este se torna consciéncia dela; quanto mais o homem se distancia
da natureza, para tornar sua consciéncia, mais se aproxima dela, ao se perceber natureza, da
qual ele é obra. Diante disso, podemos dizer que a matematica se torna produto da consciéncia,
a partir do momento em que a imagem subjetiva da realidade se torna objetiva no homem, ou
seja, tudo aquilo que existe fora do individuo o constitui e serve para orientar a realidade
concreta.

Para clarear essas ideias, a principio um tanto complexas, mas importantes para
compreendermos 0 processo de humanizagdo e sua relagdo com a matematica, discutiremos
alguns aspectos da historia da matematica em suas raizes sem a pretensdo de discorrer, na
integra, todos os fatos ocorridos ou conceitos criados, mas alguns que revelam os motivos que
impulsionaram os homens a produzirem novas formas para desvendar os mistérios da natureza
e utilizd-la a seu favor na resolugdo dos problemas diarios.

Com isso, compreendemos que o percurso de producdo dos conhecimentos matematicos
ndo segue uma ordem cronoldgica de desenvolvimento, como também aponta Giardinetto
(2015), mas ocorre por avancgos e recuos em diferentes condigdes. Nessa direcdo, Leontiev®
(1972, p. 284) ressalta:

Cada geracdo comega, portanto, a sua vida num mundo de objetos e de
fendmenos criados pelas geracdes precedentes. Ela apropria-se das riquezas
deste mundo participando no trabalho, na producéo e nas diversas formas de
atividade social e desenvolvendo assim as aptiddes especificamente humanas
que se cristalizaram, encarnaram nesse mundo.

8 Alexei Nikolaevitch Leontiev (1903-1979) “[...] foi um dos importantes psicélogos soviéticos a trabalhar com
Vigotskii e Luria. [...] Teorico e experimentador, Alexis Leontiev ndo limita seu horizonte ao laboratério.
Preocupa-se com os problemas da vida humana em que o psiquismo intervém. Seu campo de estudo
compreendeu a psicologia, a cultura no seu conjunto, o problema da personalidade. [...] defende a natureza socio-
histérica do psiquismo humano e, a partir dai, a teoria marxista do desenvolvimento social torna-se
imprescindivel” (VIGOTSKII; LURIA; LEONTIEV, 2006, p. 12). Deixou como heranga a producéo de diversos
livros e artigos.
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Nesse sentido, compreendermos o desenvolvimento dos conhecimentos matematicos
revela os conceitos constitutivos destes, forma de apropriacdo humana, fundamentos essenciais
para pensarmos a formacdo das novas geracdes, ou seja, auxilia esclarecermos quais Sao 0s
elementos da historia do desenvolvimento humano que direcionam para a acéo de controlar
quantidades e, ainda, como esse processo de abstragcdo determina, dialeticamente, os avancos
do psiquismo; aclaram o movimento em que a matemaética cotidiana é convertida em niveis de
conhecimento mais complexos de abstracdes.

O processo de conversdo das representacdes numeéricas, mesmo antes do surgimento da
sua escrita, na forma alfabética em que a escrita dos numeros e dos célculos cada vez mais
complexos se transformou, reflete a conversdo da matematica empirica em cultural, impelida
pelas transformacdes histdricas, determinadas nas tensdes sociais (VIGOTSKY; LURIA, 1996).

No processo de busca por dados historicos que pudessem contribuir com a investigacao,
encontramos um video produzido pela BBC (British Broadcasting Corporation) e Open
University (publicado em 2013), dividido em quatro episodios e conduzido pelo professor de
matematica e cientista da Universidade de Oxford, Marcus du Sautoy. No primeiro episadio,
Sautoy (2013) aponta que a matematica surgiu como forma de o ser humano compreender 0s
padr@es e as sequéncias que constituem o mundo natural & sua volta como o dia se tornar noite,
a migracao de animais de uma regido para outra, em certos periodos do ano, as mudancas de
estacOes, as transformacgdes constantes das paisagens e tantos outros fendmenos da natureza,
visiveis ou ndo aos olhos, e que nos cercam diariamente.

Diante disso, o pesquisador narra que, a partir dos conceitos basicos de espaco e
quantidade, o homem primitivo tinha nog¢des, por exemplo, de distancias entre ele e sua presa
ou predador, se 0 bando estava em vantagem ou desvantagem numérica para lutar, se deveria
fugir ou ficar lutando por territorio, correr ou parar para capturar aquilo que seria a refei¢do do
dia, aléem de perceber quando tinha muito, pouco ou nada de algo. A partir dessas ideias
matematicas bésicas, a espécie humana buscou formas de entender os padrdes no seu entorno e
comegou a contar e ordenar o mundo, fazendo surgir “um universo matematico totalmente
novo” (SAUTOY, 2013)°.

Compreendemos isso como heranca de nossos antepassados, 0s quais também
estabeleciam uma relacéo direta com o nimero, percebendo-o na diferenca entre unidade, par

e pluralidade. De acordo com Ifrah (1981), em algum momento da historia do ser humano no

® O nimero da pagina néo foi colocado porque a citagdo evidencia a fala do autor em video, conforme explicado
em paragrafo anterior.
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mundo, que nao é possivel precisar quando, a relagdo dos homens com o nimero atrelava-se ao

seu espirito, ou seja, a intimidade estabelecida entre homem e natureza, pois, para eles,

O Um é, com efeito, 0 homem ativo, associado & obra da criacéo. E ele proprio
no seio de um grupo social e sua propria soliddo face & vida e & morte. E
também o simbolo do homem em pé, o unico dotado desta capacidade, como
também do falo ereto que distingue o homem da mulher. Quanto ao Dois, ele
corresponde a evidente dualidade do feminino e do masculino, a simetria
aparente do corpo humano. E também o simbolo da oposicdo, da
complementaridade, da diviséo, da rivalidade, do conflito ou do antagonismo.
E ele se manifesta, por exemplo, na idéia’® da vida e da morte, do bem e do
mal, do verdadeiro e do falso, etc. [...] 0 nimero Trés foi sinbnimo [...] de
pluralidade, de amontoado, de além, e constituiu, conseqientemente, uma
espécie de limite impossivel de conceber ou precisar [...] (IFRAH, 1981, p.
17-18).

Essas ideias que marcaram a timida presenca da matematica na vida dos homens e sua
relacdo sensitiva com 0s nimeros permaneceriam no mesmo estagio do desenvolvimento, se 0
ser humano se deixasse guiar apenas pelas vias “naturais de conhecimento do ntimero”, pois,
pelas transformacdes histdricas, os individuos recorreram para além do sensivel, as abstracdes,
por meio da comparacao, decomposi¢do, agrupamento e outros recursos como pedras, conchas,
bastdes entalhados, nés em cordas, gravetos e os dedos das maos (principal recurso utilizado
até os dias atuais) para controlar quantidades (IFRAH, 1981).

Com isso, a distancia que os homens foram impondo entre eles e a natureza os
aproximava pela percepcdo de mundo em que eles foram se desenvolvendo ao se ver como
seres integrantes dele; ao perceberem que, para se manter parte da natureza, precisavam criar
formas de controle sobre ela e, para isso, agrupar coisas, utilizando as méos, pode ter sido a
primeira estratégia encontrada. A facilidade do uso dos dedos das méos fez deles um dos
principais instrumentos de contagem, pois, usando os dedos das duas méaos, 0 homem primitivo

representava cole¢cdes que continham até dez elementos e

[...] combinando dedos das méos e dos pés pode-se ir até vinte. Quando 0s
dedos humanos eram inadequados, podiam ser usados montes de pedras para
representar uma correspondéncia com elementos de outro conjunto. Quando
0 homem primitivo usava tal método de representacéo, ele frequentemente
amontoava as pedras em grupos de cinco, pois os quintuplos Ihe eram
familiares por observacdo da médo e pé humanos (BOYER; MERZBACH,
2012, p. 24).

10 Em todas as citagdes mantivemos a fidedignidade das obras, por isso, muitas palavras no decorrer da pesquisa
encontram-se em desacordo com as normas ortograficas
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O procedimento de contar apoiando-se nas partes do corpo, denominado por Vigotski e
Luria (1996) de “enumeragdo concreta”, gradativamente se tornou “semiabstrato” ou
“semiconcreto” (estabelece relagdo quantitativa entre um grupo e outro; compara o grupo a ser
contado com algum instrumento, mas o instrumento ainda tem carater puramente concreto) e
estabeleceu o primeiro estagio da matematica. Esse carater concreto da contagem esta implicito
nas diversas tribos primitivas que utilizavam formas diferentes para contar os mais variados
tipos de objetos, considerando sua forma, cor, tamanho e outras caracteristicas. Diante dessas
ideias, podemos dizer que, até hoje, carregamos os tragos desse modelo de contagem quando
recorremos aos dedos para realizar célculos simples ou compramos ovos no supermercado,
agrupados por duazias; pilhas para controles remotos, em dupla ou quarteto; par de brincos ou
quatro pneus para o carro, denominados de “jogo de pneus”.

Nesse contexto, observamos em Vigotski e Luria (1996, p. 138-139):

[...] durante séculos as pessoas calcularam sem nimeros. Seria um erro pensar
que a mente humana criou 0s nimeros para poder contar; ao contrario, as
pessoas comegaram a contar antes de conseguir criar 0os nameros. [...] Como
se pode ver, a transi¢do de uma aritmética natural, baseada na percepgao direta
de quantidades para uma operacdo mediada, realizada com a ajuda de signos,
ja se encontra nas primeiras etapas do desenvolvimento cultural do homem.

Os instrumentos de contagem utilizados pelas primeiras civilizacbes para controlar
quantidades revelam a relacdo biunivoca existente entre os elementos de dois conjuntos

distintos, mas com sinais de que o homem ainda ndo tinha consciéncia de que, nesse processo,

[...] a qualidade do conjunto que conta (pedras, conchas, nés...) ndo coincide,
necessariamente, com a qualidade do conjunto contado (animais, pessoas,
frutas...), 0 que permite a comparagdo ndo € a natureza dos objetos, e sim a
sua quantidade (DIAS, 2011, p. 17).

Nesse modo de contagem, ja é possivel identificar os primeiros sinais da ideia de
unidade, dezena e centena e dos procedimentos que, mais tarde, seriam empregados no abaco,
0 qual podemos dizer que é uma das primeiras calculadoras inventadas pelo homem.

Contar por agrupamentos ndo inclui apenas a base dez, pois, de acordo com Ifrah (1981),
formar grupos de dois em dois, trés em trés, quatro em quatro, cinco em cinco e outras
combinagBes também fez parte das sociedades primitivas e acompanhou a evolugdo dos tempos.
Algumas civilizagbes amontoavam seres e objetos em feixes de cinco e outras adotaram a base
20 para organizar seus pertences. Percebemos, entdo, que, sem instrumentos para a averiguagao

e confirmacdo exata da quantidade de algo, o individuo, até hoje, ndo é capaz de perceber com
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precisdo quantos ha de algum objeto, somente se utilizando do olhar observador, mais que isso,
o poder “[...] de percep¢do direta dos nimeros ultrapassa muito raramente — para ndo dizer
nunca — o nimero 4!” (IFRAH, 1981, p. 21).

Para Sautoy (2013), os primeiros vestigios dessas ideias matematicas surgiram no ano
6.000 a.C., quando o homem deixa de ser ndmade, fixa-se em uma regido e passa a produzir
parte do seu proprio alimento, desenvolvendo técnicas de agricultura. Nesse percurso, muitos
encontraram, as margens do rio Nilo, as condi¢6es favoraveis para o plantio e ali se organizaram
para viver em grupo, o que os obrigou a compreender os padrbes que determinavam a
ocorréncia dos fendmenos naturais. O aumento populacional as margens do Nilo motivou os
egipcios a encontrarem formas de medir os espacos de terra para cada agricultor, controlar 0s
estoques, declarar e cobrar impostos, entdo, contar ja ndo era mais suficiente para resolver os
problemas do dia a dia, era preciso criar padrfes de medidas. Para isso, utilizavam o corpo, em
que “um palmo” correspondia a largura de uma mao e “um cubito”, a largura do cotovelo até
as pontas dos dedos.

No passado, 0 homem recorreu aos mais diversos recursos materiais que se tornaram
representacdes numéricas, mas ainda tinha o desafio de encontrar uma forma de registrar
quantidades, usando o minimo possivel de simbolos, pois agrupar coisas por meio desses
instrumentos de contagem tornou-se algo vulneravel por ndo garantir o arquivo das
informacdes. Nesse caminho, observamos que as representacdes numéricas sofreram alteracdes
de acordo com as necessidades impostas socialmente, pois simplificar a forma de representacéo
do modo como os homens controlavam quantidades se transformou em simbolos numéricos
que ganharam notoriedade nas organizagdes sociais modernas, mas tiveram suas primeiras
impressdes nas civilizacdes antigas.

Com as transformagdes das sociedades, as necessidades emergentes de contagem, para
resolver os problemas de transacGes comerciais, que envolvem troca, compra e venda, de
medicdo e célculos mais complexos para as construcdes civis, impdem, as civilizacoes,
encontrarem um modo mais rapido e eficaz de estabelecer alguns principios de economia que
se diferenciavam entre as diversas culturas e regides. Ainda carregamos as marcas de nossos
antepassados nas mais variadas formas de empregar a matematica, tanto nas situacoes imediatas
quanto nas mediatizadas no espago escolar, porém, humanizada, ou seja, cada vez mais
carregada de sentido.

Foi na Grécia Antiga (a partir de 500 a.C.) que a matematica

[...] deixou de ser uma colegdo de resultados empiricos e passou a ter o formato
de uma ciéncia organizada, de maneira sistematica e por elementos racionais.
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A matematica, tanto na Mesopotadmia quanto no Egito, tinha caracter concreto
e pratico. Na Grécia, ela passou a ser essencialmente abstrata, com uma certa
independéncia em relacdo as aplicacBes praticas. As demonstragdes,
instrumentos para garantir a validade dos resultados por argumentacfes
puramente racional, foram introduzidas como parte fundamental de sua
estrutura. Os gregos remodelaram a matematica e introduziram elementos que
viriam a orientar a evolucao dessa ciéncia pelos séculos seguintes da histéria
humana (MOL, 2013, p. 29).

Dessa forma, a matematica comeca a se destacar como conhecimento formal e filosofos
e matematicos desse periodo se empenharam em criar leis gerais, que podiam ser comprovadas
por meio de argumentagdo ldgica, para explicar e dominar as leis do universo. De acordo com
Silva e Mendes (2013), isso afastou as ideias misticas e crencas acerca dos fenbmenos da
natureza que passaram a ser explicados pelas leis da matematica, entdo, ndo havia dicotomia
entre o desenvolvimento do conhecimento matematico e as ideias sobre os padrBes naturais.

Com a ampliacdo do comércio e da industria no decorrer dos séculos XI e XIl, os
avancos na agricultura e a expansao da populacéo urbana em vilas e cidades, o desenvolvimento
da matematica e outras ciéncias foram favorecidos, pois as necessidades de organizacao social
urgiram mais alto em uma época em que o mundo ndo podia mais ser explicado pelo divino,
mas por meio de estudos acerca das razdes que motivavam os homens a buscarem novas formas
de compreender o seu entorno, questionando nao mais “o que sabemos”, mas “‘como sabemos”,
como afirma o filésofo Aristételes (2002), o qual defende que perceber o mundo pelas
sensagoes responde apenas a questdo “o que” esta acontecendo, mas nao elucida “por que” esta
acontecendo.

Foi da necessidade de controlar diferentes quantidades e representa-las de um modo
mais rapido e preciso que surgiu o sistema de numeracdo hindu-arabico!, o qual superou os
outros sistemas e, até hoje, € utilizado em grande parte do mundo inteiro, conforme assevera
Centurion (2002).

Vale ressaltar que o sistema hindu-arabico, conhecido por noés atualmente, sofreu

alteracdes no decorrer dos tempos, conforme mostra a figura a seguir:

11O termo hindu-arabico *[...] deve-se ao fato de seus simbolos e suas regras terem sido inventados pelo antigo
povo indiano e aperfeigoados e divulgados pelos arabes” (CENTURION, 2002, p. 32).
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Figura 1: Evolugdo do registro da numeracéo hindu-arabico
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Fonte: <http://www.iejusa.com.br/cienciaetecnologia/matematica.php>.

Uma das vantagens do sistema de numeracao hindu-arabico, ou sistema de numeracédo
decimal, € a de que, com apenas dez simbolos numéricos (1, 2, 3, 4,5, 6, 7, 8,9, e 0), é possivel
escrever qualquer quantidade, “cada algarismo corresponde a um conceito [...] a imagem grafica
e 0 som desses simbolos ndo possuem em si 0 conceito, apenas o representam (CENTURION,
2002, p. 36, grifo do autor). Quanto a isso, Giardinetto (2015) chama a aten¢do para o0s aspectos
humanizadores do sistema numeérico posicional hindu-ardbico, como a democratizacdo do
calculo e 0o emprego do algoritmo para a realizacao de calculos na representacdo do pensamento,
pois o individuo ndo necessita mais transportar instrumentos concretos para isso, como pedras
e gravetos, conforme anteriormente apresentados.

Com isso, percebemos que compreender o conceito de nimero esta para além do uso
dos simbolos, sua identificacdo ou recitacdo, pois se faz necessario internalizar para que eles
foram criados, tomar consciéncia da realidade subjetiva de modo a orientar o prdprio
comportamento por meio de uma linguagem que ndo € inata a0 homem, mas emergida das
tensdes criadas entre eles. Podemos dizer que a linguagem matematica foi se desnaturalizando
a medida que suas leis gerais foram organizadas e sistematizadas em espagos planejados para
esse fim; ganhou maior notoriedade quando deixou de ser apenas um instrumento de contagem
e passou a ser entendida como uma ferramenta capaz de transmitir ideias que tém, em seu
conteddo, as possibilidades de transformacéo da realidade.

Dessa forma, a nova ordem social, apresentada nos séculos XII e XIII, promoveu a

insurreicdo no pensamento cientifico que foi determinante

[...] para o progresso da ciéncia e da matematica nos seculos subsequentes e
para tirar definitivamente a Europa do marasmo cientifico e intelectual em que
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se encontrava. [...] as universidades [...] se transformam nos principais centros
de criacdo e difusdo do conhecimento cientifico, suplantando as escolas
catedrais. Nessas instituicGes se formou uma prética cientifica denominada
escolastica, ou mais comumente, ciéncia escolar (SILVA; MENDES, 2013,
p. 49-51, grifo dos autores).

A partir dessa premissa, distanciamo-nos cada vez mais da linguagem matematica
natural e nos aproximamos da complexidade em que se d& o ato de pensar matematicamente o
mundo. Isso ndo significa que aquilo que é construido no empirismo estd descartado, ao
contrario, é nas contradicdes constituidas pela humanidade e determinadas nas tensdes sociais
que percebemos a matematica superar o plano imediato e se tornar uma linguagem capaz de

transformar a realidade pelo conhecimento cientifico, ou seja,

[...] o desenvolvimento [...] da “matematica cultural” tem estado muito
intimamente ligado a evolugdo dos signos e aos meios de sua utilizacao. Isso
se aplica ndo s6 aos estagios inferiores, mas também aos estagios superiores
do desenvolvimento da matemaética cientifica [...] Do mesmo modo que a
crescente supremacia do homem sobre a natureza baseia-se ndo tanto no
desenvolvimento de seus 6rgdos naturais, quanto no aperfeicoamento de sua
tecnologia, assim também o crescimento continuo de seu comportamento
origina-se primordialmente no aperfeicoamento de signos externos, métodos
externos e modos que se desenvolvem em determinado contexto social, sob a
pressdo de necessidades técnicas e econémicas (VYGOTSKY; LURIA, 1996,
p. 142-143).

O contexto histdrico do surgimento da matematica e 0s rumos que essa ciéncia tomou
ndo retratam o processo de transformacdo das técnicas e métodos aplicados, isolados das
condigdes objetivas reais de um povo, ao contrério, desvelam que, diante de necessidades
coletivas, as particularidades foram se desdobrando para fins comuns. O aperfeicoamento e 0s
avancos tecnoldgicos foram possiveis porque as necessidades se tornaram cada vez mais
exigentes com a construcdo e o uso dos instrumentos que foram ganhando formas mais
elaboradas no decorrer da histéria da humanidade, logo, o acesso ao bem cultural ocorre pela
apropriacédo desses instrumentos e dos signos presentes e materializados na realidade objetiva
de cada grupo social em diferentes contextos.

A apropriacdo dos signos e dos instrumentos pelo sujeito possibilita
o desenvolvimento das funcBes psicoldgicas superiores, pois, para Vigotski e Luria (2007,
p. 50, tradugdo nossa), “[...] ndo sdo produtos da evolugdo bioldgica, mas do desenvolvimento
historico da conduta [...] construida sobre a base do emprego de estimulos-meio (signos) [...]".
Isso significa que as assimilagdes adquiridas nas relagcdes que o sujeito estabelece com seu

entorno se convertem em processos internos que direcionam para a formacéo da consciéncia,
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ou seja, a superagdo dos limites de uma matematica corporal humana e cotidiana em
conhecimento matematico abstrato do pensamento ocorre quando novas necessidades surgem
exigindo, dessa forma, solucGes mais complexas que respondem e suprem as demandas cada
vez mais subjetivas.

Entdo, por meio da linguagem numérica, é possivel produzir, em cada individuo, a
cultura humana, tarefa que ndo € possivel se desconsiderarmos todo o conhecimento humano
produzido e acumulado de geracdo em geracdo. Dessa forma, podemos dizer que o social é
condicdo para o desenvolvimento humano, pois, como afirma Vigotski (2000, p. 149), o
comportamento historico dos homens vivendo em sociedade depende diretamente “[...] das leis
gerais do desenvolvimento historico da sociedade humana”.

A producdo do conhecimento matematico pela incorporacdo dos conceitos que
controlam quantidades ocorreu mediante as condi¢Ges objetivas, apresentadas em cada
momento histérico e grupo social, algumas formadas por grupos sociais mais desenvolvidos,
outras desprovidas de certos conhecimentos e aquelas com produgéo de conhecimento similar
as de outras civilizacBes. De acordo com Giardinetto (2015), esse fato revela que 0 homem néo
produz o existente por si mesmo, ele vai superando e aprimorando a realidade objetiva por meio
das mediacdes historico-sociais que conduzem o processo de formacao do pensamento empirico
para o abstrato.

Isso pode ser constatado em Ifrah (1981), pois, apesar dos avancos tecnoldgicos, dos
estudos e descobertas acerca da matematica, algumas tribos, como os zulus na Africa e os
botocudos no Brasil, encontram-se alheias do conhecimento matematico elaborado, ou seja,
assim como as civilizagbes primitivas, esses povos ainda carregam em si 0 pensamento
matematico rudimentar, pois conhecem o0s nimeros de modo qualitativo, designando a eles
apenas a ideia de um, dois e muitos.

Nas palavras do autor, esses povos que mantém, em sua atividade, uma relacdo direta
com os numeros, conhecem apenas dois deles, “um para a unidade e um outro para o par’, e,
para alguns deles, a ideia dos numeros trés e quatro exprime dois-um e dois-dois. Além disso,
os individuos dessas tribos imaginarem um numero acima de cinco somente é possivel no
ambito qualitativo, na pluralidade material, em que mostrar a cabeleira é 0 mesmo que dizer
“sao tantos quanto os cabelos da cabega” (IFRAH, 1981, p. 16).

O contexto em que esses povos estdo inseridos pode explicar o abismo existente entre o
que eles aprenderam e deixaram de aprender sobre a matematica e o que o mundo fora de seus
limites territoriais tem a ensinar, se vivessem em sintonia. As necessidades desses povos ndo

sdo as mesmas dos individuos que vivem na contemporaneidade, do mesmo modo que seria



29

doloroso, para 0 homem moderno, viver entre pares que apresentam comportamento, para ele,
ainda primitivo.

Tal discussao nos possibilita reconhecer os instrumentos que os homens utilizaram para
orientar e dominar seu comportamento e, entre eles, os simbolos numéricos surgiram mediante

cada nova exigéncia determinada pelo social. Por isso

[...] onde o meio ndo cria os problemas [...] ndo apresenta novas exigéncias,
motiva nem estimula com novos objetivos o desenvolvimento do intelecto, o
pensamento [...] ndo desenvolve todas as potencialidades que contém, nao
atinge as formas superiores ou chega a elas com um extremo atraso
(VIGOTSKI, 2000, p. 171).

Diferente das tribos mencionadas anteriormente, a maioria das civiliza¢cdes chegou as
formas mais complexas do pensamento por meio das diversas expressdes de linguagem que
foram sendo desenvolvidas. Nesse contexto, os motivos praticos da vida diaria de cada povo
foram superados por problemas tedricos abstratos, em que a percepcdo sensitiva de mundo
avancou para calculos e contagens e, destes, para a medicdo de areas, construcdes civis,
resolucdo de problemas geométricos e tantos outros desafios que motivaram o desenvolvimento
de uma linguagem que pudesse atender as necessidades dos homens vivendo em comunidade.

Com isso, surgiu um conjunto de signos e conceitos que formou uma linguagem
denominada “matematica”, a qual se tornou um instrumento de valor inestimavel para a difusdo
de ideias e informagdes entre os individuos que, em funcdo do trabalho, criaram uma forma de
comunicagdo mais precisa.

Conforme destaca Luria (1986, p. 22),

[...] a linguagem transformou-se em elemento decisivo do conhecimento
humano, gragas ao qual o homem pode superar os limites da experiéncia
sensorial, individualizar as caracteristicas dos fenémenos, formular
determinadas generalizagdes ou categorias. Pode-se dizer que sem o trabalho
e a linguagem, no homem n&o se teria formado o pensamento abstrato
“categorial”.

Nesse processo, a matematica se constitui como um tipo de linguagem promotora dos
avancos das funcgdes psiquicas, visto que € formada por um sistema de signos que, quando
interiorizados pelo sujeito em condic¢des de ensino sistematicamente organizado, tornam-no
capaz de superar as relagdes sensoriais que estabelece com os fendmenos ao analisar, comparar,
generalizar suas propriedades gerais e abstrair sua esséncia, ou seja, quando interioriza a cultura

humana implicita e explicita nos signos e instrumentos.
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Portanto, a principal finalidade da linguagem ¢é estabelecer um sistema convencional
que perpetue o pensamento da humanidade por meio dos gestos e desenhos, da fala e escrita,
controlando quantidades, criando simbolos, termos e conceitos que possam ser utilizados para
a consolidacdo da cultura humana e para a regulacdo do comportamento do homem, fazendo
dele um ser detentor do mais alto nivel de abstragdes.

Diante disso, o controle de quantidade, das grandezas e formas, que nos primordios era
utilizado pelos homens para resolver situacdes do cotidiano, logo passou a ter finalidades
religiosa, cultural e comercial, ou seja, a humanidade passou a propagar suas ideias, crencas e
costumes para além do tempo e do espago, armazenando informacgdes que se manteriam
inalteradas por séculos e propaladas a grandes distancias. Dessa forma, cada povo codificou seu
modo de controlar quantidades, reproduzindo-o de geracdo em geracdo, o qual foi se
transformando para a forma atual de representacéo.

Foi nesse percurso histérico que os nimeros tomaram a forma que, hoje, conhecemos,
avancando para a criagdo das palavras numéricas, termos, conceitos e ideias matematicas que
estdo presentes no cotidiano dos individuos, muitas vezes sem que eles proprios percebam a
linguagem matematica em seu vocabulario.

Nas palavras de Dantzig (1970, p. 20-21, grifo do autor),

[...] uma vez criada e adotada a palavra numérica, ela se tornou um modelo
tdo bom quanto o objeto que a representava originalmente. A necessidade de
discriminacdo entre o nome emprestado do objeto e o préprio simbolo
numérico tenderia, naturalmente, a provocar uma mudanga no som, até que,
com o passar do tempo, a propria conexdo entre os dois se perdesse na
memoria. A medida que o homem aprende a confiar cada vez mais em sua
linguagem, os sons substituem as imagens que o simbolizam, e os modelos
originalmente concretos tomam a forma abstrata de palavras numéricas. A
memoria e o habito ddo concretude a essas formas abstratas, e simples
palavras tornam-se medidas de pluralidade.

Complementando essa ideia, Dienes e Golding (1977) explicam que 0s nimeros nao
existem concretamente como as coisas a nossa Vvolta, eles sdo propriedades que se referem as
colecdes de objetos. N&o existe, por exemplo, nenhum objeto com o nome redondo, mas ha
coisas redondas, assim como ndo existe “eis o azul!”, mas determinamos que alguns objetos
s8o azuis, entdo, os atributos se tornam propriedades dos objetos somente a partir do momento
em que estabelecemos relacdes entre eles. Diante dessa premissa, concordamos com Centurion
(2002) quando este afirma que o dominio da linguagem é importante para mantermos a
comunicagdo entre os povos, logo, o dominio da “linguagem matematica” se torna

imprescindivel para expressarmos matematicamente nossas ideias no mundo.
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Centurion (2002) acrescenta que ndo basta contar e escrever 0s nUmeros em sequéncia
ou verbalizar seus nomes para afirmar que uma crianga, por exemplo, saiba “o que ¢” nimero,
é preciso que ela estabeleca relacdo entre as coisas a sua volta, forme conjuntos, classifique,
serie, colecione por cores, tamanhos, formas e outros atributos possiveis, ou seja, reuna 0s
objetos pelas qualidades e/ou caracteristicas que tém em comum. Ousamos dizer ainda que
conhecer a historia da matematica ou conta-la as criancas ndo garante que elas se apropriem,
por exemplo, do conceito de nimero e internalizem o seu processo de formacgdo, mas é
necessario que as intervencdes realizadas com as criancas revelem o movimento histérico de
producdo dos conceitos matematicos.

De acordo com Leontiev (1972, p. 283), “[...] no decurso da atividade dos homens, as
suas aptiddes, os seus conhecimentos e o0 seu saber-fazer cristalizam-se de certa maneira nos
seus produtos (materiais, intelectuais, ideais)”. Todo o conhecimento adquirido pelo homem,
em seu processo de humanizagdo, esta materializado no mundo exterior, mas é interiorizado
pela apropriacdo, tornando-se objeto do pensamento capaz de regular o comportamento.

E no bojo dessa discuss&o que temos a matematica como instrumento cultural, resultante
da atividade reproduzida e encarnada na cultura, entdo, a incorporacdo dessa linguagem podera
possibilitar, a cada individuo, “[...] participar enquanto criador de todas as manifestagdes
humanas” (LEONTIEV, 1972, p. 302). Nao estamos falando da matematica utilitaria, cotidiana,
ensinada de pais para filhos, com fim em si mesma, mas da matematica cotidiana, superada
pelas apropriacdes de conceitos fixados nos conhecimentos cientificos, aqueles que somente
podem ser apreendidos na escola e quando mediatizados pelo professor no trabalho educativo,
pois € no interior delas que estdo 0s motivos que impulsionam a crianca a aprender; a cultura
humana é incorporada e transformada em instrumentos do pensamento e é externalizada em
acOes mais elaboradas, com linguagem cada vez mais aprimorada.

Dessa forma, ressaltamos que, na histdria da matematica, os indicios das transformacdes
do pensamento humano podem ser o principio de aclaramento do desenvolvimento da
linguagem matematica que se inicia na infancia. Isso porque é na idade infantil que se encontra
a génese do processo de humanizacdo, logo, entendemos que, para desvendar o processo de
aprendizagem do controle de quantidades, devemos buscar, nas bases filogenéticas e

ontogenéticas'?, as leis gerais que direcionam para a apropriacdo dos conceitos cientificos,

12 De acordo com Leontiev (1972, p. 170-171), “a realidade da existéncia da espécie enquanto fendmeno
filogenético reside em que as propriedades desta se transmitem por hereditariedade de geracdo em geracéo e
sdo reproduzidas pelos diferentes organismos que a compdem. [...] Esta reprodugdo é um traco necessario e
comum a todos os organismos [...] a natureza do individuo é determinada pela sua pertenca a espécie [...] reflete
nas suas particularidades proprias os caracteres de sua espécie”. O processo ontogenético e social do
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presentes na linguagem matematica, lembrando que o social direciona a singularidade formada

na coletividade.

2.1 DESENVOLVIMENTO DO PSIQUISMO HUMANO E SUAS RAIZES HISTORICAS

Para discutirmos o processo de desenvolvimento do psiquismo humano, € necessario
investigarmos a evolugdo do ser aprendiz de homem, ja que as bases filogenéticas e
ontogenéticas de sua evolucdo estdo enraizadas na infancia, e cada individuo depende do
“outro” e de todo “universo cultural” (PINO, 2005) para se transformar em homem cultural. A
crianca nasce com todas as caracteristicas de sua espécie, mas é diferente de outros animais
guanto aos aspectos fisicos, biolégicos e comportamentais no decorrer do seu processo de
humanizagdo. Até certo ponto, o desenvolvimento infantil se assemelha aos antropoides pela
falta ainda da consciéncia,

[...] pois do mesmo modo que o desenvolvimento do embrido humano no
ventre materno é uma réplica abreviada de toda a histéria do desenvolvimento
fisico seguido através de milhdes de anos pelos nossos antepassados do reino
animal, a partir do estado de larva, assim também o desenvolvimento
espiritual da crianca representa uma réplica, ainda mais abreviada, do
desenvolvimento intelectual desses mesmos antepassados, pelo menos dos
mais préximos. Mas nem pode imprimir na natureza o selo de sua vontade, s6
0 homem pdde fazé-lo [...] (ENGELS?®, 1876, p. 22).

O que de fato difere 0 homem de outras espécies animais é a capacidade que ele tem de
modificar e dominar a natureza, acao resultante de seu trabalho, criado socialmente, que exerce
influéncia na natureza com determinado fim, ou seja, ao transformar a natureza, para satisfazer
suas necessidades, o ser humano também se transforma. J& os animais, como os simios, mantém

uma relacdo direta com a natureza por estar presente nela; o animal se adapta ao meio, responde

desenvolvimento humano esta interligado a filogénese e, nele, “[...] o homem realiza necessariamente as
aquisicdes da sua espécie, entre outras as acumuladas ao longo da era sécio-histérica. Todavia, as aquisicdes
do desenvolvimento sécio-historico da humanidade acumulam-se e fixam-se sob forma radicalmente diferente
da forma bioldgica sob a qual se acumulam e fixam as propriedades formadas filogeneticamente. [...] Esta nova
acumulacéo da experiéncia filogénica pdde aparecer no homem, na medida em que a atividade especificamente
humana tem carater produtivo [...] Esta atividade produtiva dos homens, fundamental entre todas, € a atividade
do trabalho” (LEONTIEV, 1972, p. 175-176).

13 Friedrich Engels (1820-1895), tedrico revolucionario alemado fundou junto com Karl Marx o marxismo e foi
coautor do “Manifesto comunista”, além de outras obras. Ao analisar a historia e nas diversas formas de
opressdo social, Engels compreende a burguesia moderna como classe opressora (KONDER, 1999).
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a estimulos e atende a sinais especificos do ambiente externo que orientam sua conduta
(LEONTIEV, 1969a).

O autor supracitado assevera que, a partir do momento em que o recém-nascido entra
em contato com o mundo socialmente determinado e suas leis historicamente constituidas,
adquire a experiéncia pessoal por meio do uso dos instrumentos criados de geracdo em geracao e
interiorizados pelo “outro par” mais desenvolvido nas relagdes sociais estabelecidas. Isso
significa que, para utilizar as ferramentas desenvolvidas no cerne da atividade humana, a crianca
se apropria dos conhecimentos mais complexos, implicitos nelas, ou seja, “[...] a transferéncia
das ferramentas, cada vez mais complicadas, de uma geracdo a outra motivou uma nova forma
de transmissdo da experiéncia, o ensino dos métodos e costumes de trabalho” (LEONTIEV,
1969a, p. 80, traducdo nossa).

Na supremacia da evolucdo animal, a linguagem permite, ao homem, transmitir o seu
pensamento por meio dos signos representados pela linguagem falada e escrita. Desse modo,
as relac6es de producdo, formadas no trabalho, mais a linguagem expressa nos diversos idiomas
dao origem a consciéncia: uma forma nova e especial de refletir a realidade dos homens
(LEONTIEV, 1969a). Assim, a consciéncia deve ser considerada um “movimento interno
particular”, direcionado pelo “movimento da atividade humana”, o que significa que a
transformacéo da consciéncia primitiva se deu a partir das novas condicGes socioecondmicas,
ou seja, nas relacdes de trabalho.

Do mesmo modo, Leontiev (1972) explica que a linguagem é a forma concreta de
manifestacdo da consciéncia frente a realidade circundante, pois é produto da atividade humana,

logo, a consciéncia s6 pode

[...] existir nas condicBes da existéncia da linguagem, que aparece a0 mesmo
tempo que ela no processo de trabalho [...] a consciéncia é o reflexo da
realidade, refratada através do prisma das significacbes e dos conceitos
linglisticos, elaborados socialmente [...] A consciéncia do homem é a forma
histérica concreta do seu psiquismo. Ela adquire particularidades diversas
segundo as condicBes sociais da vida dos homens e transforma-se na
sequiéncia do desenvolvimento das suas relagdes econdmicas (LEONTIEV,
1972, p. 94).

Dessa forma, o processo de formagéo da consciéncia ocorre quando o individuo, desde
0 nascimento, relaciona-se com os fenbmenos objetivados ao seu entorno por meio de outros
homens, comunicando-se com eles. Entdo, 0 homem pertencerd ao género humano, se forem
criadas, nele, novas funcdes psiquicas pelo processo de apropriacdo dos conhecimentos

historicamente produzidos pela humanidade, ou seja, por meio do processo de “educacio”, o
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individuo aprende adequadamente a atividade humana. Leontiev (1972, p. 290) ressalta que o
processo historico de desenvolvimento dos homens e 0 progresso da educacédo estdo atrelados
de tal modo que um influencia os avangos do outro de forma dialética, pois, “quanto mais
progride a humanidade, mais rica € a pratica socio-historica acumulada por ela, mais cresce o
papel especifico da educagdo e mais complexa € a sua tarefa”.

Nessa mesma dire¢do, Saviani (2013) também ressalta a linguagem como elemento
primordial no processo de formacao da consciéncia e afirma que o homem pensa com palavras,
pois, para pensar, utiliza-se de uma linguagem definida, conversa e reflete consigo mesmo.
Com isso, fica evidente que a formacdo da consciéncia humana inicia seu curso nas relagdoes
que a crianca estabelece com o0 meio, desde o primeiro contato com o mundo adulto, no qual a
linguagem esté presente nas mais diversas formas de expressao da realidade.

Ampliando essa ideia, Saviani (2013, p. 250) ressalta que o “ser humano nao nasce
homem”, mas se torna homem em fung&o de um vasto e complexo processo formativo no qual
a educacéo exerce papel primordial, desde os primeiros anos de vida, ou seja, para fazer parte
do mundo dos homens, a crianga precisa aprender a “ser homem”, isto é, tornar-se humana,
apropriando-se dos bens culturais. Diante dessa assertiva, Saviani (2013) continua expondo
que, para compreendermos o fendmeno infantil, é necessario sabermos que a crianga € um corpo
Vvivo e organizado que reage como uma unidade; esta situada em determinado tempo e espaco
construido pelos homens, com sua prépria lingua, costumes, contexto histérico, econémico,
social e religioso; sofre as influéncias destes; e se torna dependente do meio para sobreviver e
se desenvolver.

Nesse percurso, a educacado escolar € condi¢do para inserir o homem em seu meio fisico
e social, promovendo resultados positivos no processo de formagéo da sua consciéncia, pois 0
éxito da tarefa educativa consiste em determinar quem € a crianca e em qual lugar ela esta situada.
Diante da complexidade existente no processo de formacdo do pensamento, a partir das agdes
educativas, Saviani (2013) destacou os quatro, a priori, que séo: fisico, bioldgico, psicoldgico e
cultural, os quais possibilitam compreendermos o sujeito em sua totalidade.

De acordo com o referido autor, é necessario pensarmos os quatro a priori da estrutura
do homem para alcangarmos os resultados esperados em seu desenvolvimento. Refletindo sobre

esses fatores da evolugdo humana, Saviani (2013) explica que, para educar, devemos considerar

[...] a realidade fisica do educando [...] a priori fisico da estrutura do homem
[...] Eis porque o primeiro ato educativo da mée e dos outros adultos que
convivem com a crianga desde 0 nascimento consiste em cuidar para que seu
corpo se desenvolva sem distor¢Ges, evitando-se a incidéncia de eventuais
acidentes que possam provocar lesdes com sequelas irreversiveis. [...] Dai a
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importancia da biologia’* para a educagdo. Mas todo funcionamento
representa um desgaste de energias que precisa ser compensado; 0 organismo
humano compensa este desgaste pela alimentacdo. Contudo, o bom
funcionamento dos 6rgdos ndo depende apenas do equilibrio entre desgaste e
absorcdo de energias; depende também dos habitos de higiene fisica e
alimentar. Quais as condic@es de alimentacdo e habitos de higiene da crianca?
[...] além disso, ela tem um mundo interior e que esse mundo é constituido de
modo complexo. A vida, nesse mundo interior, manifesta-se em varios niveis.
Além disso, existem fendmenos patoldgicos que afetam essa vida interior. 1sso
mostra que a priori psicologico também se situa no quadro da corporeidade.
[...] Dai a importancia da interacdo emocional entre crianca e os adultos para
0 seu desenvolvimento psiquico. [...] Essa crianca [...] vive num meio
artificial, construido pelo homem [...] é um ser totalmente determinado,
limitado, preso; em suma, € um ser situado [...] Esse contexto espago-temporal
revela a existéncia do a priori cultural da estrutura do homem (SAVIANI,
2013, p. 252-256; p. 258, grifos do autor).

Os quatro “a priori”, apresentados por Saviani (2013), constituem o “aspecto empirico”
do homem, portanto, ao refletirmos sobre o processo de apropriacdo dos conhecimentos na
infancia, devemos considerar esse conjunto de “a priori”, pois ele revela a realidade dos sujeitos
em suas bases fisicas, bioldgicas, experiéncias psicoldgicas e seu meio cultural.

Sabemos que, muitas vezes, as condicdes da realidade fisica, bioldgica, psicoldgica e
social, em que a crianga se encontra, podem, muitas vezes, dificultar (direta ou indiretamente)
0s avancos esperados no seu desenvolvimento, porém tais condi¢gdes ndo podem impedir que
os saltos qualitativos sejam promovidos. Considerar os aspectos empiricos da realidade
humana, no processo de ensino e aprendizagem, significa compreender o sujeito em suas
maultiplas determinacGes como um ser constituido historicamente e pertencente ao género
humano.

A formacédo empirica que a crianca recebe, quando chega ao mundo, e a superacao desse
conhecimento por incorporacdo dos conceitos cientificos, ao ser inserida na escola, sdo as
razdes que nos motivam a investigar o processo de aquisi¢do dos conceitos matematicos, mais
especificamente, como as criancas da educagdo infantil manifestam a linguagem matematica e
quais sdo os vestigios dessa aprendizagem que aparecem logo na infancia e que apontem a
matematica como uma linguagem capaz de promover o desenvolvimento humano que supere
as bases sensoriais apresentadas no inicio da formag&o dessas criancas.

Em defesa de uma educacéo infantil que prima pelo ensino da cultura sistematicamente
organizada, apoiada nos estudos vigotskianos, Pasqualini (2013) enfatiza que o processo de

desenvolvimento histérico-cultural humano é caracterizado por mudancas qualitativas, ou seja,

14 Ao tratar da biologia, o autor se refere a a priori biolégico.
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“[...] mudanca na qualidade da relacdo entre a crianca e 0 mundo. A cada novo periodo do
desenvolvimento, muda a logica de funcionamento do psiquismo” (PASQUALINI, 2013, p.
74). Essas mudancas consistem em a crianca, no curso do seu desenvolvimento, perceber o
mundo para além das aparéncias dos fendmenos que Ihe sdo apresentados; compreender, de
fato, as relagdes que explicam o mundo circundante; promover a superagdo do pensamento
empirico em cultural.

Os saltos qualitativos que a crianca apresenta, no decorrer de sua existéncia, dependera
das apropriacdes da cultura humana que Ihe serdo garantidas nas relacdes estabelecidas com
seus pares mais desenvolvidos. Sujeitar-se-4, ainda, ao lugar que ela ocupa e em que estd
situada, ou seja, ndo basta a crianca estar na escola, mas perceber em que condicdes ela se
encontra nesse espaco considerado promissor ao seu desenvolvimento.

Leontiev (1972) afirma que o lugar ocupado pela crianca apenas indica o nivel de
aprendizagem que ela alcangou no percurso do seu processo de desenvolvimento. E a atividade
dominante (ou principal) determinada em cada periodo do desenvolvimento infantil que
garantir4 a qualidade das mudangas no psiquismo da crianga, “[...] aquela cujo desenvolvimento
condiciona as principais mudancas nos processos psiquicos da crianca e as particularidades
psicologicas da sua personalidade num dado estdgio do seu desenvolvimento” (LEONTIEV,
1972, p. 312). Para ser considerada “dominante”, a atividade precisa ter caracteristicas proprias,
pois, em seu interior, devem aparecer diferentes e novos tipos de atividade; nela, devem se
constituir ou reorganizar os processos psiquicos singulares e dela dependem as mudancas
psiquicas que se formam em cada periodo do desenvolvimento infantil.

N&o devemos compreender esses periodos apresentados por Leontiev (1972) como algo
separado das condicGes histérico-sociais e envolto nas transformacgdes do desenvolvimento
infantil, mas como um processo que possui forma e contetido que se alteram de acordo com as
necessidades das sociedades em dado tempo e lugar. Portanto, a crianca ndo é determinada por
sua idade, € o conteudo de sua atividade dominante, a forma como ela esta sendo inserida na
sociedade, em qual época e condicGes reais esta sendo promovida sua inclusdo no mundo dos
adultos, que direcionam e determinam “quem ela €” e “quem devera vir a ser”.

De acordo com Leontiev (1972, p. 314), as alteragdes no psiquismo da crianca e as
contradicOes inerentes a0 movimento dialético do pensar resultam nas crises decorrentes do
“amadurecimento das particularidades internas da crianga”, ou seja, as crises sao mudangas
promotoras da reorganizacgao do psiquismo, saltos qualitativos que séo superados pela atividade
orientada pelo adulto nas apropriagdes culturais, que ocorrem no curso do desenvolvimento

humano e se apresentam entre uma atividade e outra. Para a crianga avancar qualitativamente
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de um periodo a outro, faz-se necessario que, no interior da atividade dominante, haja
necessidades que a motivem a aprender, que a impulsionem a superar as crises que marcam a
passagem de cada periodo.

Sobre o processo de desenvolvimento de um periodo ao outro, Leontiev (1987, p. 58,
traducdo nossa), esclarece que “[...] a vida de todo individuo representa um sistema coerente de
processos. Uns processos da atividade vital sdo substituidos regularmente por outros; uns séo
predominantes; outros sdo passados para segundo plano”. 1sso significa que cada etapa do
desenvolvimento contém, em seu interior, as possibilidades de avancos das capacidades
cognitivas se estas forem potencializadas.

Cada crise que a crianga supera, surgida no e do movimento contraditério, sua atividade
se reorganiza, quer dizer, a crianga percebe que o mundo circundante ndo corresponde ao lugar
ocupado por ela, dai surge o seu esforco para a mudanca de atividade. Nesse sentido, a atividade
sO existe quando o seu objeto coincidir com o0 motivo que impulsiona o sujeito a realizé-la e,
nesse caso, mais precisamente quando ficar claro para “quais aspectos da realidade interage a
crianca em uma ou outra atividade e, em consequéncia, para que aspectos da realidade se
orienta” (ELKONIN?®, 1987, p. 109, tradugdo nossa).

Vigotski (1996) também aponta as crises como necessidade interna de mudangas entre
um periodo e outro do desenvolvimento porque surge a contradi¢cdo entre a forma como a
crianca se relaciona com o mundo e as possibilidades de superacdo dos modos de atuar sobre
ele, ou seja, a crianga vai percebendo os diferentes modos de se relacionar com o seu entorno,
0 que gera, nela, a necessidade que a motiva para uma nova atividade.

Ainda sobre o processo de superacdo da crise, Pasqualini (2013) acrescenta que, cada
vez que a crianca se volta para 0 mundo adulto, ela estabelece uma relagéo superior qualitativa
ao que antes estava organizado em sua consciéncia, apesar de a crianca ser a mesma, € diferente
em sua forma de se relacionar com o seu entorno. Dessa forma, em cada periodo do
desenvolvimento, a atividade dominante direciona o desenvolvimento do psiquismo e marca

cada um deles com novas atividades que se formam no seu interior.

15 Daniil Borisovich Elkonin (1904-1984), psicologo soviético, “...] conhecido no Brasil pelo seu livro Psicologia
do jogo (1998), [...] apresenta um legado de estudos sobre a dindmica e as caracteristicas dos periodos do
desenvolvimento humano. [...] Além desses ha trabalhos sobre o processo de aquisi¢cdo do conhecimento na
educagdo escolar, o desenvolvimento do pensamento e da linguagem na crianga pré-escolar e escolar, métodos
de ensino e reflexdes sobre o processo de aprendizagem da leitura e da escrita” (LAZARETTI, 2011, p. 9). O
marxismo foi o referencial tedrico que embasou seus estudos com o grupo que trabalhou ao lado de Vigotski
em defesa de uma sociedade socialista.
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Leontiev (1972, p. 317) explica que “[...] € este processo que constitui a base psicoldgica
concreta sobre a qual assentam as mudangas de atividade dominante e, por consequéncia, as
passagens de um estagio de desenvolvimento a outro”. Isso nos remete a estudar, de forma mais
detalhada, o processo de desenvolvimento das criancas em relacao a atividade dominante que
norteia o seu desenvolvimento. Diante disso, compreendemos que, sendo a linguagem
matematica inerente a vida dos homens, entdo, a acdo de controlar as quantidades, formas e
grandezas se evidencia em todos os periodos do desenvolvimento humano. Nesse movimento,
sdo as necessidades e motivos constituidos no interior da atividade dominante que movem o
processo de apropriacdo da linguagem matemaética pelo sujeito, assim, como a forma cada vez
mais elaborada com que ele se relaciona com os conhecimentos adquiridos em cada periodo.

De acordo com essa premissa, entendemos que, na educacdo infantil, a linguagem
matematica esta presente no cotidiano das criancas como acao inerente as suas vidas, logo,
compreender o processo de periodizacdo do desenvolvimento humano revelard, no interior da
atividade dominante, as manifestac6es da linguagem matemaética pelas criangas no movimento
delas ao controlarem quantidades, formas e grandezas. Mais que isso, ficara evidente quais as
necessidades de cada periodo que impulsionam a aquisi¢cdo da linguagem matematica e suas
contribuicbes para o desenvolvimento das funcBes psicoldgicas superiores, discussdes que
faremos, apoiadas especialmente em Elkonin (1969; 1987).

2.2 PERIODIZACAO DO DESENVOLVIMENTO HUMANO NA PERSPECTIVA
ELKONIANA

Adentramos nas pesquisas de Elkonin (1969; 1987) para melhor compreendermos o
processo de desenvolvimento e a formacdo das funcbes psiquicas superiores que tém sua génese
na infancia e se despontam na atividade dominante, constituida em determinados momentos da
vida humana, como ja discutimos. Em suas investigacdes e a partir dos estudos de seus
colaboradores, Elkonin (1987) elaborou uma teoria da periodizagdo do desenvolvimento e
aponta os principais tipos de atividades dominantes que se desdobram em cada periodo do
desenvolvimento humano e potencializam 0s avangos psiquicos.

Diante dos conceitos fundamentais (época, atividade dominante, idade, periodo, crise,
caracteristicas e esfera) e ideias abordadas acerca do que Elkonin (1969; 1987) materializou, a
partir de estudos tedricos, € possivel compreendermos o transito de um periodo ao outro do

desenvolvimento humano e identificar quais s@o as necessidades que motivam os homens a
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desejarem aprender ou ainda quais sdo as apropriagdes objetivas que potencializam o
desenvolvimento das suas capacidades psiquicas.

A partir dessa premissa, primeiro apresentaremos o percurso pelo qual o sujeito perpassa
no decorrer do seu processo de desenvolvimento, 0 que nos permite ter uma visdo do seu
movimento de apropriagdo da cultura humana, destacando as ideias principais que estdo no
cerne do processo de periodizacdo. Na sequéncia, explicitaremos como a linguagem matematica
se manifesta no interior desse processo, mais especificamente, pelas criancas entre trés e quatro
anos; como elas expressam o controle de quantidades, das diferentes grandezas e formas nesse
periodo do desenvolvimento; o que a crianga precisa entender do mundo, que ¢é
matematicamente organizado, mensurado e quantificado, para, no futuro, constituir a formacéo
do seu pensamento tedrico.

Esses pressupostos contribuem para pensarmos em uma educacao infantil humanizada,
visto que, quando o professor compreende, de fato, quais motivos devem ser criados no interior
da atividade dominante, isso impulsiona outro movimento na organizacdo do ensino em que 0
foco se constitui no desenvolvimento integral da crianca, a qual, desde o nascimento, encontra-
se imersa em situacdes de contato e relacdo com o outro, marcadas pelo vinculo da comunicacao
que sofre alteragdes no curso do seu desenvolvimento.

Nessa mesma direcdo, Lisina (1987) discorre que, ao nascer e nos primeiros dias
seguintes ao nascimento, o bebé ainda ndo apresenta a necessidade de comunicagdo com seus
pares, sua relacdo com o adulto é de dependéncia, pois precisa de cuidados de higienizagéo e

alimento para a manutenc¢do de sua sobrevivéncia. Nas palavras da autora,

[...] somente gracas a ajuda permanente dos adultos proximos o bebé pode
sobreviver quando ndo possui nenhum tipo adaptativo de atividade e ndo esta
em condicBes de satisfazer suas simplissimas necessidades orgénicas
(LISINA, 1987, p. 280, tradugéo nossa).

No processo de garantia da vida do bebé, a partir dos trés meses de idade
(aproximadamente), a comunicacdo entre bebés e adultos se torna diretamente emocional,
fendmeno denominado de complexo de animacgédo, ou seja, periodo em que a atividade de
comunicacdo com os adultos é desorganizada e disseminada, ndo verbal; a comunicacgao ocorre
nas trocas afetivas de gestos, expressoes faciais e contato fisico e € compreendida como “atividade
dominante da crianca pequena, em cujo fundo e dentro da qual se formam as a¢Oes orientativas e
sensorio-motoras de manipulagdo” (ELKONIN, 1987, p. 116, tradugdo nossa). Nesse periodo do

desenvolvimento, o psiquismo ¢é dirigido pelas func¢des elementares; a crianca se relaciona, de
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modo espontaneo e imediato, com os adultos que, além de satisfazerem suas necessidades,
apresentam o mundo exterior a ela e a auxiliam no processo de assimilacdo da realidade
(PASQUALINI, 2013).

No interior da atividade dominante comunicacdo emocional direta, forma-se a acéo
objetal (agBes com objetos) que, segundo Elkonin (1987), fica em primeiro plano como prética
colaborativa, enquanto que a primeira assume posi¢do secundaria. Esse periodo, denominado de
“primeira infancia” (1 aos 3 anos de idade, aproximadamente), ¢ caracterizado pela atividade
dominante “objetal-instrumental” ou ‘“‘objetal-manipulatoria”, isto é, “[...] o dominio dos
procedimentos, socialmente elaborados, de a¢do com os objetos” (ELKONIN, 1987, p. 116,
traducdo nossa), tendo o adulto como elemento imprescindivel no cerne da atividade, ja que é
ele quem organiza o contato verbal com a crian¢a, a qual passa a se utilizar da fala com
elementos gramaticais relativamente amplos.

De acordo com Lisina (1987), o processo de colaboragdo, organizado pelo adulto, faz
gerar diferentes, novos e mais complexos motivos sociais para se relacionar com os objetos e
deles fazer uso; a linguagem orienta a atividade “de trabalho” entre a crianca e o adulto. A
crianca aprende, com os adultos, como se usam certos objetos e comeca a perceber que ha
modos especificos para manipuld-los, utilizando-os, no primeiro momento, de modo
indiscriminado e, depois, imitando as a¢des dos adultos.

Salientamos que, no interior da atividade objetal-instrumental, surge uma nova
atividade dominante, denominada jogo de papéis ou brincadeira de papéis, meio pelo qual a
crianca (entre 3 e 7 anos, aproximadamente) executara acdes socialmente instituidas pela

humanidade.

A importéncia do jogo para o desenvolvimento psiquico das criancas de idade
pré-escolar é multipla. Seu principal significado consiste em que, gracas a
procedimentos peculiares (a assuncao, por parte da crianga, o papel da pessoa
adulta e de suas funcGes sociais de trabalho, o carater representativo,
generalizado da reproducdo das agdes objetais, a transferéncia dos
significados de um objeto a outro etc.), a crianca modela no jogo as relagdes
entre as pessoas. Na mesma acéo objetal, tomada isoladamente, “nao esta
escrito” para que se realiza, qual é o sentido social, seu motivo eficiente. [...]
O jogo de papéis aparece como a atividade em que a orientacdo da crianca
ocorre nos sentidos mais gerais, mais fundamentais da atividade humana
(ELKONIN, 1987, p. 118, tradugdo nossa, grifo do autor).

Isso significa que a crianca se apropria do objeto, aprende a usa-lo e busca emitir

significado social a ele, conforme realizam os adultos, no interior de suas atividades, logo, por
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meio do jogo de papéis, a crianca se humaniza, regula seu comportamento e aprende a ser como
0s adultos do género humano.

Nesse processo do desenvolvimento, Elkonin (1987) explica que, por apropriagédo e
superagdo, na atividade “jogo de papéis”, forma-se a atividade de estudo, que tem como
centralidade o mundo das pessoas; a aquisicdo de novos conhecimentos que direcionara 0s
avancos das fungdes psiquicas da crianca para a formacdo do pensamento abstrato, objetivo
principal do ensino. Motivada em aprender o que seus pares mais desenvolvidos ja sabem, a
crianca (estudante do ensino fundamental) fara um esforco maior para adentrar no mundo adulto
e dele abstrair o méximo de desenvolvimento humano, visto que ha, também, uma exigéncia
social para isso.

Seguida desse periodo, temos a atividade dominante, denominada comunicagao intima
pessoal, a qual é considerada por Elkonin (1987) a mais critica por ser a etapa da adolescéncia,
momento em que 0 jovem estabelece relacdo com outros companheiros como pessoas que
possuem determinadas qualidades pessoais, ou seja, “[...] sobre a base de determinadas normas
morais e éticas que mediatizam os atos dos adolescentes [...] a comunicagdo pessoal constitui
aquela atividade dentro da qual se formam os pontos de vista gerais sobre a vida [...] se estrutura
o sentido pessoal da vida” (ELKONIN, 1987, p. 121). Nesse movimento continuo do
desenvolvimento psiquico, a atividade dominante da comunicacdo se dissemina e caminha para
a nova atividade dominante, denominada por Elkonin (1987) de profissional de estudo, ou seja,
0 mundo do trabalho e outros conhecimentos adquiridos, em estudos mais avangados, de
determinado obijeto.

Como vimos, a periodizacdo do desenvolvimento traz contribui¢cbes importantes para
compreendermos quais sao as necessidades e motivos que orientam, na atividade dominante, o
curso do desenvolvimento dos homens e, em especial, das criancas entre trés e quatro anos de
idade, periodo estudado nesta pesquisa. Nesse caso, devemos desvelar como as criancas da
educacdo infantil manifestam a linguagem matematica, no periodo em que a atividade
dominante “jogo de papéis” ¢ a mola propulsora do seu desenvolvimento, uma vez que ¢, no
seu interior, que estdo os motivos que impulsionam e direcionam o desenvolvimento de uma
linguagem matemaética que contribua no processo de formacéo das fungdes psiquicas.

Ressaltamos que a idade, por si mesma, ndo define o “devir” da crianga, mas as
condi¢cdes em que a crianga sera ensinada € que direcionardo o que ela vira-a-ser. Com isso,
estamos dizendo que é preciso compreender o sujeito em sua totalidade, ou seja, considera-lo
ser fisico, bioldgico, psicoldgico, historico e social e quais as condi¢bes que permeiam o seu

desenvolvimento. Do mesmo modo, entendemos que a escola deve propiciar, as criangas, 0
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desenvolvimento pleno, colocando-as em compromisso com o conhecimento cientifico sem
desconsiderar a atividade dominante que orienta a sua aprendizagem (MOURA, 2007).

Nesse percurso, reiteramos que a educacao escolar é condi¢do para a insercdo do sujeito
na cultura e da cultura nele interiorizada. Diante disso, o papel do professor, no processo de
desenvolvimento da crianga da educacdo infantil, fica evidente, pois é ele o par mais
desenvolvido que porta os signos e instrumentos constituidos na cultura, os quais medeiam com
as criangas por meio das novas estratégias e procedimentos de ensino, sistematicamente
organizados, com vistas a promover a aprendizagem das criangas e superar, do sensorial para o
cultural, o modo de elas se relacionarem com o mundo.

Como forma de sintese sobre a periodizacao da crianca, elaboramos um quadro com as
principais ideias de Elkonin (1969; 1987), na tentativa de materializar a logica interna do
pensamento do autor. Para isso, retomamos 0s principais conceitos, ja discutidos, e que
compdem o quadro. O conceito “Epoca”, compreendido como ciclo geral do desenvolvimento;
idade psicoldgica; estruturacdo da personalidade da crianga, abarca a Primeira Infancia,
Infancia e Adolescéncia. A época primeira infincia abrange os periodos “primeiro ano” e
“primeira infancia”. A época infancia ¢ constituida pelos periodos “idade pré-escolar” e “idade
escolar primaria” e a época adolescéncia constitui-se da “idade escolar secundaria” e “idade
escolar juvenil.” A composicao das épocas por dois periodos denota a logica interna, ocorrida
no transito do processo de desenvolvimento (ELKONIN, 1969; 1987).

Corroborando Elkonin (1969; 1987), Martins e Arce (2010, p. 51) explicam que o
transito de uma época a outra representa as estratégias que a crianga utiliza para reorganizar
suas acOes nas relacBes que ela estabelece com o meio fisico e social, decorrentes das
habilidades cognitivas, formadas na atividade dominante antecedente e caracterizadas por
“rupturas, saltos e superagdes sem as quais a atividade ndo seria reconfigurada”.

Em cada época estdo ainda concentradas as atividades dominantes (determinado tipo
de atividade que define a relacdo que a crianga estabelece com a realidade). S&o elas:
Comunicacao emocional direta, Atividade objetal manipulatdria, Jogo de papéis, Atividade de
estudo, Comunicagdo intima pessoal e Atividade pessoal (ELKONIN, 1969; 1987).

A “Atividade dominante” integra as atividades principais que despontam em cada
época e em diferentes “ldades aproximadas” (0 a 18 anos). Tais idades servem como
parametro para identificarmos o periodo em que cada sujeito esta situado. Em cada “Periodo”,
denominado de Primeiro ano, Primeira Infancia, ldade pré-escolar, Idade escolar, Idade

escolar primaria, Idade escolar secundaria e Idade escolar juvenil, estdo implicitos os
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processos que orientam para a formacdo do pensamento tedrico, guiados pelas atividades
dominantes. O transito de um periodo ao outro, como ja discutimos, ¢ marcado por “Crises”.

Em relagdo as “Caracteristicas” gerais do desenvolvimento, podemos constatar os
aspectos da realidade com que o sujeito estabelece relacbes e para 0s quais se orienta
(direciona), considerando todo o processo. Por fim, enfatizamos que, a medida que 0s processos
de desenvolvimento se tornam mais complexos, o adulto “[...] aparece ante a crianga como
portador de novos e cada vez mais complicados procedimentos de acdo com o0s objetos, de
padrdes socialmente elaborados, indispensaveis para orientar-se na realidade circundante”
(ELKONIN, 1987, p. 115).

Diante disso, decidimos posicionar, na base de todo o processo de desenvolvimento, as
“Esferas” Motivacional e das necessidades (crianca-adulto social) e Intelectual/cognitiva
(crianca-objeto social), nas quais se assentam e predominam 0s objetivos, motivos e normas
estabelecidas da relagéo entre as pessoas, na primeira, e procedimentos elaborados socialmente
das acOes sobre o0s objetos, formando as forcas intelectivas e cognitivas, na segunda
(ELKONIN, 1987).

A seguir, apresentamos o quadro-sintese:
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PERIODIZACAO DO DESENVOLVIMENTO HUMANO

Epoca PRIMEIRA INFANCIA INFANCIA ADOLESCENCIA
Atividade dominante | Comunicacdo emocional direta<—> Atividade Objetal manipulatéria Jogo de papéis<t——> Atividade de estudo  Comunicagdo intima pessoal<=>Ativ. prof. de estudo
) Crise Crise Crise Crise Crise Crise Crise
Idade aproximada 0 1 ano 3 anos 7 anos 11/12 anos 15 anos 17/18 anos
Periodo Primeiro ano Primeira infancia Idade pré-escolar Idade escolar priméaria | Idade escolar secundaria Idade escolar juvenil
Nascimento 2 anos - Exigéncia de maior | - Inicio das atividades de | - Maior independéncia e | - Aquisicdo da maturidade
- Reflexos incondicionados. - A marcha independente | independéncia nas situacoes | estudo. interesse com a atividade de | para o estudo; realizagéo de
- Dependéncia dos adultos. propicia uma relagdo ampliada | da vida didria e para | - As relagbes com as | estudo e determinado | tarefas cada vez mais
1° més com o meio circundante. entreter-se. pessoas  dependem do | conteldo; aprendizagem de | complicadas.
- Inicio da formagdo dos reflexos | - Acéo sobre os objetos, fazendo | - Os sistemas de sinais | cumprimento das | novos métodos de estudo; | - Desenvolvimento da

Caracteristicas gerais do percurso de desenvolvimento

condicionados aos diferentes estimulos

externos.

uso da linguagem; compreenséo
da linguagem dos adultos;

2° més

- Reflexos condicionados a partir dos

analisadores (6rgdos da percepcao).
- Termina o periodo de recém-nascido.

oragBes produzidas com uma
palavra.

- Mudanca nas possibilidades de
relagdo com os adultos.

3°més

- As reacBes do complexo de animagdo
(comunicagdo com os adultos por meios
especiais) aparecem somente nas relages
estabelecidas entre as criangas e 0s adultos

que cuidam dela.

- Atuagdo com os objetos para
satisfacdo das necessidades:
primeiro com ajuda do adulto,
depois sozinha.

- Atua com os objetos e
brinquedos de forma mais livre,

4° e 5° meses

- A acdo de apalpar é acompanhada
simultaneamente pela observagdo visual
fixa no objeto; formacdo das coordenacdes

motoras Visuais.

- “Pegar” as coisas € a primeira acdo
dirigida que da origem as diferentes formas

de manipulacéo e uso dos objetos.

reproduzindo as agdes indicadas
pelos adultos.

3 anos
- Surgimento de novos tipos de
acdes sobre 0s mesmos objetos
em determinadas condigOes;
interesse pelos objetos que o0s
adultos utilizam, tendendo a

6° e 7° meses

- Evolugdo do movimento motor de | -
“sentado”,

“encostado”  para ficar
ampliando as esferas perceptivas.

- Os movimentos intensos e repetitivos das
maos sobre 0s objetos coincidem com os
movimentos dos olhos, sendo capazes de
fixar por muito tempo o objeto manipulado.

imitar a atividade deles.

Aparecimento de acdes
independentes, manifestadas em
palavras (800 a 1.000 palavras).
- Com a compreensdo ampliada
da linguagem do adulto se
desenvolve intensamente a
linguagem ativa da crianca,

8° més ao final do 1° ano

- Estabelece novas maneiras de atuar com

0s objetos com ajuda dos adultos.
- Mobilidade intensa no espago.

- Compreensdo primaria da linguagem
humana e necessidade de comunicacdo

verbal; pronuncia das primeiras palavras.

conduzindo-a a estabelecer
generalizagbes e comunicagéo
com outros pares; oragles de

duas e trés palavras;
aprendizagem da estrutura
gramatical ~ das  palavras;

memorizacao.

(gestos, fala, signos etc.)
contribuem cada vez mais
na regulacéo do
comportamento.

- Crescente o interesse em
fazer parte da vida adulta e
suas atividades,

- Desenvolvimento dos
jogos de papéis: imitagdo da
vida adulta, reproduzindo
suas acdes por ainda nao lhe
ser acessivel;

- Ampliagdo da linguagem
com vocabulario mais vasto
(mais de 3.500 palavras); a
crianca ndo gosta de ser
corrigida pelo adulto, mas
corrigem-se umas as outras.
- Utilizacdo de variados
tipos de oracoes;
assimilacéo quase total do
sistema morfolégico da
lingua materna;
compreenséo das diferentes
formas gramaticais;
memorizagao do
vocabulario.

- Busca de meios para
superar as dificuldades e
desejo intenso de conhecer
os fendmenos por meio de
perguntas variadas.

- Desenvolvimento dos
tragos do  pensamento
logico.

obrigagBes; busca imprimir
maior éxito nos resultados.

- Preocupacdo com a
valoracao da atividade, fator
que determinara o lugar que
ocupara no grupo escolar.

- Formacdo especial dos
modos de atividade mental;
maior atencdo e
memorizagao.

- Aprendizagem da leitura e
da escrita; interesse pelos
célculos e pela coletividade.
- Formacdo dos habitos de
estudo (novas atitudes);
busca por desafios e
interesse  maior  pelos
contetidos escolares.

- Assimilacdo: por
orientagdo -  execucdo
prética - linguagem em voz
alta — memorizagdo —
memorizacdo sem ligacOes
(operacdo mental seguindo
uma formula).

- Desenvolvimento  de
qualidades da vontade,
moral e intelectual por meio
do trabalho coletivo.

- Uso consciente da
linguagem para organizar o
pensamento e vice-versa.

busca nos livros  por
respostas as inquietagoes.

- Maior interesse pelo
trabalho externo a escola,
ampliando as relagbes e

atividades sociais;
surgimento do  “amigo
intimo”.

- Formagdo de novas
qualidades da personalidade
(consciéncia dos proprios
atos e dos companheiros).

- Faz parte do grupo familiar
com direitos e deveres

comuns a todos oS
membros.

- Desenvolvimento da
maturacao sexual.

- Mudancas no
desenvolvimento do

sistema nervoso central;
alteracdo  das  fungBes
orgénicas e Vvitais; rapido
crescimento das
extremidades.

- Desenvolvimento e uso
intenso do vocabulario.
- Desenvolvimento
memoéria  logica
dirigida e voluntaria.

- Surgimento dos primeiros
ideais; encarnacéo da figura
de determinada pessoa.

da
mais

autodeterminacédo; aumento
da responsabilidade dos
proprios atos.

- Ocupacdo de um lugar
especial na vida social e
coletividade escolar.

- Participacdo ativa dos
assuntos familiares e da
sociedade; formagdo de
circulos  sociais  com
interesses em comum.

- Surgimento da escolha
profissional;  comparacdo
dos conteldos entre as
profissdes; valoracdo das
proprias capacidades;
preparacdo para a vida
futura; emissao de sentido a
vida cotidiana.

- Esforco para “autoeducar-
se”; formagao de ideologias.
- Maior interesse pelas
questdes tedricas.

- Formacdo do pensamento
tedrico, elevando os niveis
do desenvolvimento da
linguagem.

- Formacdo da atividade
criadora, dos principios, das
normas e da consciéncia da
conduta moral (politica e
social).

- Surgimento de conflitos
internos que podem causar
grandes sofrimentos.

Esferas

Motivacional e das necessidades
(crianca-adulto social)

& Intelectual/cognitiva

(crianca-objeto social)

Motivacional e das necessidades <—— Intelectual cognitiva

(crianca-adulto social)

(crianca-objeto social)

Motivacional e das necessidades¢——= Intelectual cognitiva

(crianca-adulto social)

(crianca-objeto social)

Quadro 1: Periodizacao do desenvolvimento humano
Fonte: Elkonin (1969; 1987, elaborado pela autora, 2015).
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Percorrer o processo de periodizacdo, apresentado por Elkonin (1969; 1987) e seus
colaboradores, possibilitou-nos compreender que, em cada periodo do desenvolvimento, ha
necessidades que motivam o ser humano a se relacionar de diferentes modos com a realidade
que lhe é apresentada. Diante das condigdes objetivas, surgem, na vida do sujeito, novos tipos
de atividades que orientam e regulam o seu comportamento sem eliminar as que precederam,
mas se formam por incorporacdo de novas estruturas psiquicas e superagcdo dos modos menos
avancados de se relacionar com o mundo circundante. Sobre isso, Venguer (1976, p. 65,
traducdo nossa) assinala:

[...] o ensino pode determinar a dire¢cdo do desenvolvimento dos processos
psiquicos, adiantando-se a ele e abrindo-lhe o caminho e pode, mais, conduzir
para a formacéo de determinadas qualidades psiquicas e a reestruturacéo das
qualidades que se haviam formado anteriormente.

Conforme o individuo se constitui por meio dos diferentes tipos de atividades, é preciso
potencializar o seu desenvolvimento, com novos e mais complexos contetidos de aprendizagem,
de modo que ele consiga distinguir, comparar, interpretar e relacionar os fenémenos, detendo-
se as propriedades fundamentais e relagcdes gerais destes, sendo capaz de chegar as concluses
por si mesmo no percurso do seu desenvolvimento (VENGUER, 1976).

Os caminhos tracados, desde o inicio neste estudo, mostram que, para alcangar graus
mais elevados do desenvolvimento, € preciso que o ser humano se aproprie dos bens culturais
socialmente determinados de geracdo em geracao. No processo de apropriacdo da cultura, estdo
implicitos e explicitos necessidades, motivos e interesses (atos volitivos) particulares
e coletivos que guiam o desenvolvimento de cada ser humano na atividade. Leontiev (1969b,

p. 342, traducdo nossa) assevera:

O trago principal e primeiro de toda necessidade € que esta tem um objetivo:

se tem necessidade de algo, de um objeto material determinado, ou de um
resultado ou outro de uma atividade. Ndo se pode caracterizar uma
necessidade se ndo se mostra seu objetivo, se ndo se expressa seu conteido
(se fala da necessidade de alimento, de agua, de movimento, etc.). As
necessidades se diferenciam umas de outras precisamente naquilo que
necessita 0 organismo para satisfazé-las [...] Mas a forma concreta em que se
manifestam depende das condicBes externas, daquilo que em determinadas
condicdes permite satisfazer praticamente a necessidade [...] toda necessidade
é uma das formas particulares de refletir a realidade.

O autor segue explicando que as necessidades podem se repetir, como as elementares,
(alimentagdo, movimento corporal), manifestadas em ciclos determinados de acordo com o
estado do organismo ou do meio ambiente, e as mais complexas gque, mesmo ndo se



46

manifestando em ciclos, repetem-se de acordo com determinadas condi¢fes internas ou
externas como o relacionamento entre as pessoas. Resta saber que tanto as necessidades
elementares quanto as complexas se desenvolvem na mesma proporcao em que o rol de objetos
e formas é ampliado.

O motivo da atividade é definido por Leontiev (1969b, p. 346, traducdo nossa) como
“[...] aquele que, refletindo-se no cérebro do homem, excita a atuar e dirige esta atuacdo a
satisfazer uma necessidade determinada”. Quando o individuo se conscientiza dos motivos que
impulsionam seus atos, pode mudar sua conduta e, a0 mesmo tempo, redirecionar ou mudar 0s
motivos diante do desejo de satisfazer uma necessidade. E esse “desejo” que Leontiev (1969b,
p. 345, traducdo nossa) denomina como “interesse”, agcdes que “[...] regulam a atividade do
homem, motivando a apari¢ao, o crescimento ou a desapari¢ao [...] das necessidades”.

Esta discussao, até entdo apresentada, remete-nos a nossa necessidade de compreender
os processos de apropriagdo do conceito matematico “controle de quantidade” como agao
potencializadora das func¢des psiquicas, ou ainda, controlar o movimento das quantidades,
formas, espacos e grandezas é uma acdo encarnada na cultura humana que, se for
sistematicamente direcionada, podera transitar de bases naturais para culturais com saltos
qualitativos que superardo as qualidades psiquicas, adquiridas anteriormente.

Sendo a linguagem matemaética inerente a vida humana, logo, torna-se uma necessidade
gue motiva e orienta as forgas cognitivas que promovem a conversdo de uma atividade
dominante a outra; torna-se uma linguagem peculiar capaz de subsidiar as leis internas do
desenvolvimento. Diante dessa premissa, 0 ato de controlar quantidades pelo sujeito é uma
necessidade que se forma no cerne da atividade dominante, entdo, o que motiva a crian¢a a
controlar quantidades? Se existe um momento “zero” cultural, conforme acentuou Pino (2005)
nas primeiras paginas desta pesquisa, quais manifestacdes da linguagem matematica as criancas
da educacéo infantil expressam e que contribuem na formagéo das funcdes psiquicas?

Sabemos que, para chegarmos as possiveis respostas de tais inquietacdes apontadas,
devemos passar pelo processo de apropriacdo da realidade circundante, o que faremos,
recorrendo aos pressupostos do materialismo histdrico-dialético, por acreditarmos que, nessa
perspectiva, ha subsidios que definem os caminhos de superacdo da naturalidade em que
algumas ideias da formacgdo de “homem” estdo alicer¢adas. Fundamentados nessa ideia,
discutiremos, na se¢do seguinte, como a crianga € capaz de aprender, pela dialeticidade, que
pode estar presente na forma e no contetdo, se 0 adulto organizar agdes que movimentem o seu
pensamento para niveis cada vez mais elevados, inquietagdes ultimas que pretendemos discutir
no decorrer da pesquisa.
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2.2.1 Periodizacdo do desenvolvimento e a matemética com criangas entre trés e quatro

anos de idade

Quando estabelecemos relacfes entre a matematica e a crianca no periodo dos trés aos
quatro anos de idade, estamos considerando a crianga, onde ela esta situada e qual contexto
historico e social permeia seus poucos anos de vida entre 0s seus pares. Por isso vale ressaltar
que os estudos de Elkonin (1969; 1987), Lisina (1987), Venguer (1976), entre outros, foram
realizados na década 1960, no contexto social da URSS (Unido das Republicas Socialistas
Soviéticas), em que a educacgdo das criangas com poucos meses de vida era realizada no seio
familiar.

Na atualidade, a educacdo dos bebés, em espacos coletivos institucionais, tornou-se uma
necessidade, visto que o grande contingente de familias em que os pais executam uma longa
jornada de trabalho e os filhos, a partir dos quatro meses de idade, frequentam as instituicGes
de educacdo infantil. Isso implica pensar a funcdo do professor nessa instituicdo, desde a
formacdo dos bebés, na importancia da relacdo estabelecida entre esse adulto e a crianca.
Pensar, ainda, a formagdo académica daquele para atuar nas escolas com as criangas nela
inseridas com poucos meses apOs 0 nascimento.

Diante disso, € no ambiente escolar que, desde a mais tenra idade, as crian¢as podem e
devem ser estimuladas a se manifestarem e a perceberem como seus pares lidam com o
cotidiano e, nele, criam as mais variadas formas de se relacionar com 0s objetos e o outro em
seu entorno. Reiteramos que isso acontece porque a agao de controlar quantidade é inerente ao
ser humano, logo, para a crianca, também, a qual ja nasce rodeada de pessoas organizando o
mundo e controlando quantidades por meio de signos.

Como vimos em Elkonin (1969; 1987), entre trés e quatro anos de idade, a crianca esta
no periodo da primeira infancia e idade pré-escolar. Ao estabelecer relagdes com seus pares
adultos e de mesma idade, no curso do seu desenvolvimento, nesse periodo a crianga j& possui
vocabulario relativamente amplo e movimentos fisicos mais coordenados, o que lhe possibilita
interagir no ambiente com maior independéncia, ou seja, hdo precisa do adulto constantemente
ao seu lado para explorar o0 mundo, mas necessita dele para conduzi-la e orientad-la no seu
processo de aprendizagem.

Nesse movimento, a linguagem matematica se faz presente constantemente no cotidiano
infantil. Ao contar, separar, juntar, empilhar, manusear e montar objetos; comparar quantidades,
tamanhos e formas; deslocar-se no espaco; indagar sobre o seu entorno e realizar tantas outras

acOes possiveis, a criangca percebe como as pessoas fazem uso dos objetos e se comportam
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diante das situacGes diarias; aprende a agir e pensar como 0s seres pertencentes ao género

humano; ela se humaniza. Isso quer dizer que, no decorrer do processo de desenvolvimento, as

manifestacdes da linguagem matematica ficam mais evidentes na fala e nos gestos das criancas,

principalmente porque, nesse periodo, a atividade jogo de papéis € a mola propulsora para a

participacgdo delas na vida adulta, possibilitando os reflexos dessa interagédo em sua conduta.
Esse mundo da brincadeira, segundo Leontiev (2006, p. 120),

[...] inclui ndo apenas os objetos que constituem o mundo ambiental préximo
da crianca, dos objetos os quais ela pode operar, e de fato opera, mas também
0s objetos com os quais os adultos operam, mas a crianca ainda nao é capaz
de operar, por estarem ainda além de sua capacidade fisica. [...] Para a crianca,
neste nivel de desenvolvimento fisico, ndo ha ainda atividade teérica abstrata,
e a consciéncia das coisas, por conseguinte, emerge nela, primeiramente sob
forma de ac¢do. Uma crianca que domina o mundo que a cerca é a crianga que
se esforca para agir neste mundo.

E na atividade jogo de papéis, manipulando e fazendo uso de objetos, que as criancas
reproduzem as tarefas dos adultos e se esforcam para ser como eles; assumem
“responsabilidades” que ainda ndo sdo capazes de executar, ou seja, na brincadeira, incorporam
o0 papel de médico, professor; cozinham, lavam e passam, dirigem e cuidam dos filhos como
fazem as pessoas “adultas” que as rodeiam.

Nessa atividade, formulam questdes, criam regras, mudam estratégias, tomam decisdes,
mudam seus papéis e as situacdes constantemente para se situar no tempo e no espaco, para
fazer parte do grupo e gradativamente emitir significados para suas ac¢des, pois “so6 no brinquedo
as operacdes exigidas podem ser substituidas por outras e as condi¢fes do objeto podem ser
substituidas por outras condi¢cdes do objeto, com preservacdao do préprio conteldo da acao
(LEONTIEV, 2006, p. 122).

Nessa direcdo, Giardinetto e Mariani (2010, p. 186) afirmam que “a crianga, colocada
diante de situacdes ludicas, apreende a estrutura légica da realidade por meio da brincadeira e,
deste modo, apreende também a estrutura matematica que nela se faz presente”. Diante dessa
premissa, também € possivel esperar que a crianca se manifeste, utilizando expressdes
numéricas (um, dois, trés etc.) e termos como em cima, embaixo, grande, pequeno, longe, perto,
mais, pouco, muito, nada, alto e baixo, além de outros que expressem suas ideias e direcionem
suas acgoes diante dos desafios que Ihe sdo propostos.

Giardinetto e Mariani (2010, p. 186) ainda explicam que, por meio da brincadeira, a
crianca participa da realidade e se constitui socialmente, que os objetos estruturados (criados

pelos homens) séo a base para o faz de conta, assim como o imaginario infantil é usado como
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brinquedo, pois, “utilizando o imagindrio, a crianga “da vida” a outros objetos simples que a
rodeiam”, como brincar com espigas de milho, como se fossem bonecas, ou caixas de fosforos
que imaginam ser trens ou carrinhos.

Nesse periodo enriquecido pelo imaginario, também comecam a aparecer, nas acdes da
crianca, as primeiras ideias matematicas, os primeiros indicios do pensamento logico
(ELKONIN, 1969; 1987) e, mesmo apresentando, em algumas situacGes, expressdes ainda
difusas para se comunicar matematicamente com o mundo, como dizer “amanha eu fui” para
responder “quando?”; contar “um, cinco, dois, trés...”, na tentativa de responder “quantos?”, ou
se gesticular com as maos para “mensurar” tamanhos e “altitudes” como “grande” e “pequeno”,
“alto” e “baixo”, ja busca modos para se comunicar com mais precisao.

Mas, com a ajuda do adulto, a crianca é capaz de fazer associacoes e estabelecer relacdes
entre o que “fala” e “faz” com aquilo que de fato deseja “dizer” ou “fazer”. Inferindo essa tarefa
ao professor, é dele a responsabilidade de transmitir as criancas toda a producéo historica nele
interiorizada; toda a atividade humana cravada nos “objetos da cultura” (SILVA, 2009, p. 48).
Para isso, o professor deve intervir e organizar o ensino de modo a possibilitar que a crianga se
aproprie dos conhecimentos cientificos e desenvolva suas fungdes psiquicas em suas maximas
potencialidades. No caso da educacdo infantil, o professor é aquele que orienta a crianca na
atividade de modo que ela, cada vez mais, realize aquilo que ja é capaz de executar, sozinha;
supere e incorpore novas a¢des e formas de pensar e agir sobre 0s objetos e fendbmenos a sua
volta (VIGOTSKI, 2000).

Isso quer dizer que, para compreendermos o desenvolvimento infantil e suas relagdes
com a linguagem matematica, devemos nos atentar para aquilo que esta em processo de
desenvolvimento na crianca e ndo no que ela ja aprendeu, pois, como afirma Vigotski (2000, p.
329),

[...] em colaboragdo com outra pessoa, a crian¢a resolve mais facilmente
tarefas situadas mais proximas do nivel de seu desenvolvimento, depois a
dificuldade da solucéo cresce e finalmente se torna insuperavel até mesmo
para a solu¢do em colaboracdo. A possibilidade maior ou menor de que a
crianca passe do que sabe fazer sozinha para o que sabe fazer em colaboragédo
é 0 sintoma mais sensivel que caracteriza a dindmica do desenvolvimento e o
éxito da crianga.

Entdo, ndo basta apenas “achar gracga” das confusdes que a crianca faz, ao tentar se
expressar como fazem os adultos mais proéximos; “esperar” que ela fique mais velha; aguardar
que “amaduregam” suas fung¢des psiquicas ou ainda deixar que elas determinem “o que, como

e quando aprender” (ARCE, 2010, p. 27), para avangar na linguagem, em suas ag0es e formas
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de resolver os problemas, como pregam alguns discursos neoliberais. Assim como Arce (2010),
também refutamos essas ideias espontaneistas, escancaradas na falta de diretividade no trabalho
educativo e na concepcao do professor como mero facilitador da interacao entre as criangas em
um ambiente considerado, em muitas vertentes teoricas, como “acolhedor”.

Diferente dessa perspectiva, compreendemos que a linguagem matemaética esta viva e
ativa na vida da crianca, desde o nascimento, e entre seus trés e quatro anos, o seu desejo intenso
de conhecer os fenémenos, o envolvimento e interesse agucado pela brincadeira, a ampliacao
da linguagem falada e gestual, a capacidade de memorizacéo, o desenvolvimento dos tracos do
pensamento l6gico, o forte interesse pelo uso dos objetos e imitagdo da atividade diaria dos
adultos séo caracteristicas desse periodo (ELKONIN, 1969; 1987) que indicam as
possibilidades de as criancas usarem, de modo mais coerente, 0s termos da linguagem
matematica, atuarem diante das situag¢des ¢ solucionarem os problemas com maior éxito, “se”,
somente “se”, o professor organizar o ensino e conduzir suas acdes para direcdes mais

assertivas.

Reforcando esses principios, Arce (2010, p. 32-33) afirma:

[...] a crianca precisa ser ensinada e o seu ato de assimilagdo envolvera a
reproducéo, a repeticdo, o esforgo com o fim de alcangar-se a automacéo.
[...] Temos aqui o resgate do professor como um intelectual que deve possuir
saberes tedricos e praticos sélidos, ndo bastara apenas gostar de criancas, 0
professor aqui é alguém que deve possuir amplo capital cultural. [...] O
conhecimento aqui ndo € apenas resultado das ressignificagdes, construgdes
infantis, ele é algo selecionado e trazido pelo professor com finalidade de
transmiss&o. [...] a escola deve trazer ao aluno aquilo que ele ndo tem em seu
cotidiano.

A crianca ndo deixara de ser crianga por isso, ou seja, se for sistematicamente ensinada.
Ao contrério, no interior do jogo de papéis e das atividades escolares planejadas na e a partir
das brincadeiras, é que encontramos subsidios para a promocdo do desenvolvimento em sua
totalidade. E a matematica? Presente como condic¢do para o desenvolvimento humano, posta e
determinada pelos homens, faz parte da vida diaria das crian¢as como o alimento para o corpo.
N&o é possivel organizar o cotidiano infantil, como se a matematica fosse uma linguagem
isolada do todo, pois essa linguagem é inerente a vida humana.

Portanto, a crianga executara tarefas e acGes esperadas para 0s seus trés-quatro anos de
idade como correr, pular, subir, descer, recortar, colar, desenhar, montar, cantar, brincar, contar,
separar, juntar e tantas outras fundamentais, mas, para isso, Arce (2010, p. 33) ressalta que ha

“[...] um processo de controle do corpo [...] demandado pelo proprio trabalho intelectual que
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exige: atencdo, concentracdo, siléncio, capacidade de ficar sentado”. Por isso defendemos a
matematica como uma linguagem capaz de desenvolver as funcgdes psiquicas superiores,
porque, nela, as agdes com os objetos, as brincadeiras e 0s registros exigem da crianca o esfor¢o
intelectual esperado para que ela consiga organizar 0 pensamento e se comunicar com 0 outro,
de forma mais precisa, ao apresentar fala e agfes cada vez menos difusas.

Ressaltamos que a crianca de que estamos falando é aquela que deve ser ensinada a
prestar atencdo, ouvir, pensar sobre os fendmenos, levantar hipoteses, solucionar problemas,
participar ativamente do cotidiano escolar, estar constantemente em atividade nesse espaco
chamado “escola”. Esse processo caminha para a superagdo e incorporagdo de formas mais
elaboradas do conhecimento; pressupGe o aprimoramento das capacidades psiquicas e 0s
avancos subsequentes. O que implica nesse processo de apropriacdo da cultura no trabalho
escolar? O contetudo e a forma, como os conceitos implicitos nele, sdo inseridos na crianca,
assim como a crianca € inserida na cultura imbuida nos conteddos escolares e deles se apropria.

Martins (2009, p. 95, grifo do autor) afirma que, “para a proposi¢do e condugao de acdes
gue superem a pratica espontaneista, o professor precisa dispor de conhecimentos que
interfiram de modo indireto ou direto no desenvolvimento da crian¢a”. De acordo com a
autora, os conteudos de interferéncia indireta sdo denominados de “contetdos de formacéao
operacional” e compreendem os diversos conhecimentos das areas da sociologia, pedagogia,
psicologia, salde etc., os quais devem ser dominados pelo professor, mas ndo transmitidos as
criangas por ele em seu “contetido conceitual”, ou seja, as criangas o receberdo por meio de
“aprendizagem indireta”.

Os contetdos de formacao operacional “[...] incidem na propulsdo do desenvolvimento
de novos dominios psicofisicos e sociais expressos em habilidades especificas constitutivas da
crianga como ser histérico social [...]” (MARTINS, 2009, p. 95); exercem influéncia indireta na
formacédo de conceitos, ou seja, é no interior de suas aprendizagens para contar, medir, calcular,
etc., que a crianca desenvolve formas culturais mais elaboradas de agir sobre o mundo.

Denominados de “conteudos de formagdo teorica”, estdo aqueles que estabelecem

interferéncia direta e

[...] compreendem os dominios das vérias &reas de saber cientifico, transpostos
sob a forma de saberes escolares. Permeardo as atividades propostas as
criancas tendo em vista sua socializagdo como tal, isto €, para que efetivem
como objetos de apropriacdo devem ser transmitidos direto e
sistematizadamente em seus conteddos conceituais e, para tanto, precisam ser
ensinados (MARTINS, 2009, p. 96).
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Os contetdos de formacdo operacional contribuem diretamente na formacdo dos
processos psicoldgicos elementares (inatos) com vistas para o desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores'® (atencdo, memdria, percepcdo, sensacdo etc.). Os contelidos de
formacgdo teorica, por sua vez, atuam indiretamente no desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores @ medida que as criancas adquirem conhecimento. Martins (2009)
descreve, como exemplo de processo, 0 ensino das formas geométricas as criangas, no qual, as
criancas ndo aprendem apenas as propriedades geométricas, mas desenvolvem funcGes
psiquicas da atencdo, memoria, percepcao, linguagem, etc.

Diante disso, Martins (2009, p. 97) afirma que “[...] jamais os conteudos tedricos a serem
ensinados possam ser selecionados sob a dtica simplista e pragmatica circunscrita a sua
utilizacdo imediata”. Diferente disso, devem atuar diretamente na formacao de conceitos e
operarem indiretamente no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores.

Sob essa premissa, recorremos ao Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil — RCNEI (BRASIL, 1998) para identificarmos quais sdo os contetidos matematicos
previstos as criancas que frequentam a escola de educacéo infantil. O documento aponta que 0s
conteddos sdo trabalhados com as criangas de zero a trés anos de idade e aprofundados com
aquelas que se encontram entre os trés e seis anos, com dire¢do a “construcao” de conceitos e
“procedimentos especificamente matematicos”. Divididos em partes denominadas de blocos,
0s contelidos do eixo matematica sdo organizados em numeros e sistema de numeracéo,
grandezas e medidas e espaco e forma, que, apesar de serem apresentados separadamente, fica
constatado no documento que as criangas vivenciam tais conteudos integralmente.

N&o ficam claras, no RCNEI, as especificidades dos contetdos trabalhados em cada
bloco, quais conceitos sao explorados, tampouco para qual faixa etéria estes sdo destinados. O
gue encontramos no decorrer do texto foram apenas indicativos gerais para 0 ensino na
educacdo infantil como alguns objetivos propostos, idades aproximadas (0 a 3 anos/ 4 e 5 anos)
e orientacdes didaticas para a organizacdo da pratica em sala de aula. Os indicativos ressaltam
que “[...] o trabalho didatico deve necessariamente levar em conta tanto a natureza do objeto de
conhecimento como o processo pelo qual as criangas passam a construi-lo” (BRASIL, 1998, p.
217), ou seja, nas entrelinhas desse discurso esta implicita a ideia de que o trabalho educativo

deve estar ancorado na superficialidade dos conhecimentos cotidianos, pois, compreendemos

16 Os principios gerais sobre o processo de desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores e suas
implicagOes no trabalho escolar estdo no dltimo subitem desta se¢éo.
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que, j& que as criancas sao capazes de construir seu proprio conhecimento, logo, se tornam
responsaveis por aquilo que aprendero.

Além do problema de delegar a crianga a responsabilidade pelas suas aprendizagens, a
falta de subsidios, encontrada no documento, pode ser explicada ainda em decorréncia das
demais orientacdes elaboradas pelo Departamento de Politicas de Educacéo Infantil e do Ensino
Fundamental (DEP), as quais deixam claro que “[...] os conceitos matematicos ndo s&o o
pretexto nem a finalidade principal a ser perseguida” (BRASIL, 1998, p. 218), mas a
familiarizacdo das criancas, sem imposicao, com 0s elementos espaciais € numéricos, por meio
de situacOes diversas criadas a partir do interesse delas.

Ora, sabemos que as criangas, nesse periodo da escolarizacdo, ainda ndo resolverdo
problemas de algebra e sistemas de equacgdes do segundo grau, por exemplo, mas afirmar que
0s conceitos cientificos ndo devem ser o pilar para organizar o trabalho na educacéo infantil e,
também, ndo trabalhar para que eles sejam formados na crianga, no percurso de seus estudos
seguintes, € uma verdadeira desvalorizagdo do ato de ensinar na educacdo infantil.

Tomar isso como premissa é transformar a educacgdo escolar das criancas de zero a seis
anos em praticas esvaziadas de conteudo e reforcar o pragmatismo em que o0 ensino escolar
infantil esta assentado. E, mais, concordar com esse principio ndao designa o sentido para quais
acdes no trabalho educativo devem ser organizadas em defesa de uma educacéo infantil como
a educacdo escolar. Na direcdo contraria, devemos trabalhar para que, aos trés-quatro anos de
idade, as manifestacdes das criancas sejam direcionadas para a formacdo dos conceitos,
considerando o nivel possivel de generalizacdo nesse periodo de desenvolvimento, que estdo
nos conteddos (constituidos na cultura) apreendidos pelo professor e mediatizados por ele nas
situagdes de ensino, atuando de forma indireta e direta no desenvolvimento das criangas como
apontou Martins (2009) anteriormente.

Diante dessa problemaética, extraimos dos blocos as ideias que sutilmente aparecem nas
entrelinhas do texto com vistas para a organizacdo do ensino, j& que ndo encontramos, no
documento, elementos tedricos claros e definidos que cumprissem com éxito essa tarefa. Como
0 documento ndo sustenta nossa tese de que, na educacéo infantil, as manifestagdes da linguagem
matematica (inerente as acBes humanas), nas criancas entre trés e quatro anos (quando
organizadas pelo adulto), podem contribuir com a formacao de suas fungdes psiquicas superiores,
pois organizam as acdes do seu pensamento, recorremos ao curriculo de dois municipios do
Estado do Parana — Maringa (PMM, 2012) e regido oeste do Estado (2007) — e estudos

17 A escolha dos municipios foi decorrente do antincio que ambos fazem de os estudos de seus curriculos se
firmarem nas bases do materialismo histdrico-dialético, perspectiva que sustenta esta pesquisa, € por ampliarem
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realizados no grupo de pesquisa GENTEE?® (digitalizado) para ampliarmos as ideias acerca da
organizacdo dos conteldos, objetivos propostos e conceitos atribuidos para o periodo de
desenvolvimento primeira infancia e idade pré-escolar, conforme discutido nesta pesquisa.

Ao defendermos a matemética como um tipo de linguagem que traz, em seu interior,
conceitos que sdo inerentes a vida humana e imprescindiveis na formac&o do psiquismo, faz-se
relevante identificarmos quais séo os contetdos matematicos propostos na educacéo infantil e,
que deve, sim, ser ensinado as criancas aquilo que de fato promova a aprendizagem delas.
Ressaltamos, ainda, que os conteidos matematicos devem mobilizar as a¢bes das criangas, ou
seja, a linguagem matemaética deve ser inserida na vida escolar delas como parte do seu
equipamento cultural e, assim, ela possa intervir com instrumentos capazes de orienta-la no
processo de formacao das suas funcées psiquicas (MOURA, 2007).

Ainda em Moura (2007), reiteramos que, na educagéo infantil, o motivo que impulsiona
a crianca a querer aprender esta implicito, ndo somente, mas principalmente, na atividade jogo
de papéis, logo, é preciso criar situacdes nessa atividade em que ela movimente seu pensamento
e tenha a necessidade de elaborar coletivamente solugcfes para os problemas. Dessa forma, ao
usar os instrumentos simbdlicos de que dispBe, a crianga interioriza novos conceitos, para
resolver os desafios, e desenvolve novos modos de agdes, o que Ihe possibilita utiliza-los em
outras situac6es semelhantes. Entdo, € por meio do ludico, utilizando os elementos da atividade
jogo de papéis e a prépria atividade, que os conteudos matematicos devem ser trabalhados na
educacéo infantil.

No caso das criangas entre trés e quatro anos de idade, o professor deve organizar o
ambiente de modo a ampliar as vivéncias delas com os instrumentos e os simbolos por meio de
dramatizacdes, brincadeiras de roda, jogos com regras e outras situacdes em que 0s conteddos
sdo abarcados intencionalmente. O trabalho do ensino de matemaética deve estar focado nas
relagdes que a crianca estabelece com o mundo para controlar as diferentes quantidades, formas,
espaco, grandezas e medidas.

Nessa premissa, buscamos destacar, nos documentos anteriormente mencionados
(RCNEI, curriculos escolares e diferentes estudos), os conteddos que corroboram que a
matematica, que € inerente a vida das criancas e transmitida espontaneamente nas relagdes que

elas estabelecem com o mundo, seja ensinada na escola com vistas a producdo de significados,

as ideias acerca da organizacdo dos conteidos para o periodo do desenvolvimento em estudo em relagdo ao
RCNEI.

18 Estudos “Analise dos contetidos do Eixo geometria” (2015), produzidos pelo grupo de pesquisa GENTEE,
UEM - Maringa.
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possibilitando a aquisi¢do de novos conhecimentos. Nesse percurso, identificamos que o ensino
de matematica estd organizado em quatro eixos matematicos: numeros e operagoes;
grandezas e medidas; quantificacdo do espaco e das formas; estatistica e probabilidade,
conceitos que viabilizam a crianca aprender a fazer uso dos signos e instrumentos para satisfazer
as suas necessidades, emergidas no e do coletivo (MOURA, 2004).

Nos conteudos trabalhados nos eixos matematicos numeros e operagdes estdo
implicitos os conceitos de numero (correspondéncia biunivoca, sequenciacdo e simbolos
numéricos), sistema de numeracao decimal (agrupamento/base, valor posicional e simbolos) e
movimentos quantitativos aritméticos (ideias de adi¢do, subtracdo, multiplicacdo e divisao).
Esses conceitos ndo aparecem soltos, mas, sim, articulados no processo de controle de
quantidade, diferentes grandezas e formas. Para isso, a crianca precisa compreender a
necessidade de utilizacdo da contagem oral em diferentes situacdes e das suas diferentes formas
de representacao.

Acreditamos que seja fundamental o reconhecimento do uso dos simbolos, em suas
variadas dimens@es, no processo de controle de quantidade. Desde a crianca reconhecer que
uma pedrinha ndo é apenas uma pedrinha, mas que, no processo de quantificacdo, pode
significar determinado objeto, assim, ensinaremos a relacdo entre simbolo e controle de
quantidade. Essa forma de ensinar busca que as criancas percebam e comuniquem as relacées
entre nimeros e quantidades, comparando e classificando as diferentes formas de contagem e
registros propostos nas situacdes-problema.

Os eixos grandezas e medidas trazem, em seus conteidos, como o préprio titulo expde,
0 conceito das diferentes grandezas (massa, capacidade, comprimento, valor e tempo) e de
unidade de medida (quantificacdo das grandezas). O conceito de grandeza é fundamental no
trabalno com as criancas na primeira infancia, pois permite compreender as relacdes
guantitativas, por meio da comparacao e classificacdo dos diferentes objetos (MOYA, 2015).
Ao comparar as variagdes das grandezas, as criancas percebem as diferentes propriedades
(maior, menor, mais, menos, igual, diferente). Na relagdo de comparacdo com o0s objetos é que
surgem as primeiras abstracdes no campo sensorial, as quais permitirdo, mais tarde, o
desenvolvimento das abstracGes e generalizagdes teoricas e, consequentemente, 0 pensamento
teérico (DAVYDOV?, 1982).

1 Vasily Vasilyevich Davydov (1930-1998), psicologo russo que iniciou “[...] sua carreira de pesquisador e
cientista no campo da psicologia pedagdgica. Entre os importantes resultados de suas pesquisas destaca-se a
formulacdo da teoria do ensino desenvolvimental como desdobramento e aplicacdo pedagogica da teoria
histérico-cultural [...] voltada para o desenvolvimento do pensamento das criangas e jovens. [...] esperava da
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Ao explorar, com as criancas, situacdes ludicas que possibilitem a orientacdo delas no
espaco, o professor esta trabalhando com os conceitos de localizacdo, orientacdo, fronteira e
dimensdo (unidimensional, bidimensional e tridimensional). Para interiorizar as propriedades
desses conceitos, especificamente do eixo geometria, a crianca precisa colocar objetos e
pessoas em determinado espaco, percebendo o lugar que ocupa; identificar pontos de referéncia,
situando-se e deslocando-se no ambiente fisico (em cima/embaixo; frente, atras, de lado, mais
perto/longe, no meio, fora/dentro, uma volta, contrario, mesmo sentido); descrever percursos e
trajetos curtos, percebendo distancias e obstaculos; explorar, na atividade ludica, linhas retas e
curvas, identificando pontos fechados e abertos, assim como nos objetos, figuras e sélidos
geomeétricos, algumas de suas propriedades; lidar com situacdes de duracdo e sucessao (antes,
depois, primeiro/altimo, entre, agora, ontem, hoje, amanha, tarde, noite, dia, comeco, meio,
fim). Isso permite trabalhar com os conceitos orientagdo, distancia, lateralidade, interioridade,
entre outros.

Em relacdo ao eixo estatistica e probabilidade, é necessario trabalhar com as criangas
as possibilidades de ocorréncia de determinado fendmeno e a sua forma sintética de
representacdo, por meio de tabelas, graficos esquemas etc. Para que isso ocorra, podemos
recorrer a variadas situacdes-problema, por exemplo, as frutas preferidas da turma na
preparacdo de uma receita; as cores de cabelo predominantes entre as criangas da sala de aula;
a forma geométrica que mais aparece nos objetos do ambiente escolar, entre outras
possibilidades.

A partir desses indicativos, ja é possivel visualizarmos os conteldos matematicos
fundamentais que devem ser trabalhados com as criancas entre trés e quatro anos de idade para
que elas consigam melhor se expressar no mundo, controlando as quantidades, formas,
grandezas e medidas, de modo a constituir-se a base para o desenvolvimento do pensamento
tedrico. Evidenciamos 0s conceitos que estdo imbuidos nos contetdos e que serdo formados na
crianca no decorrer de seus estudos, mas,

Para tanto, apenas um planejamento de ensino que articule forma e contetdo,
ou seja, metodologia de ensino e sistematizacdo de conhecimentos a serem
transmitidos operard favoravelmente para a superacdo de conhecimentos
sincréticos e espontaneos com vistas a elaborag¢do dos conhecimentos em sua
essencialidade (ARCE; MARTINS, 2010, p. 59).

escola [..] que os ensinassem a pensar dialeticamente mediante um ensino que impulsionasse o
desenvolvimento mental” (LIBANEO; FREITAS, 2013, p. 315-316).
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Pautados nesse pressuposto, considerando o processo de periodizacéo e, nele, a crianca
da educacdo infantil, compreendemos que é possivel que ela aprenda a se expressar
matematicamente no mundo com vocabulario mais rico de sentido e destinado para as agdes
que de fato deseja realizar; que, imersa em situacdes que explorem os contetdos previstos para
esse periodo, avance nos modos de resolver as situagdes-problema e utilize a linguagem
matematica como recurso organizativo da acao inerente a sua vida: o controle de quantidades,
formas, espacos, grandezas e medidas.

Reiteramos, ainda, que as manifestacdes da linguagem matematica pelas criancas serdo
significativas e servirdo como instrumento do pensamento se elas estiverem imersas em
situacOes de aprendizagem que lhes permitam desenvolver suas fungbes operacionais de
sensacdo, comparacao, atencdo, memorizacdo e ampliacdo da linguagem por meio das relacdes
simbolicas envolvidas na matematica ao comparar, classificar, seriar, argumentar, descrever,
registrar, ordenar, agrupar, estimar, empilhar e tantas outras aces que devem ser organizadas
por meio de estratégias de ensino que movimentem o Sseu pensamento e as cologuem
concretamente em atividade; que possibilitem, em condicdes favoraveis, o seu processo de
ensino e aprendizagem.

N&o basta a selecéo dos contetdos a serem ensinados na educacéo infantil, se ndo temos
clara a forma como eles chegardo até a crianca e ela sera imersa neles de modo a aproprié-los.
Para isso, é necessario compreendermos como a crianga aprende e quais as implicagdes nesse

complexo processo do desenvolvimento humano, assunto discutido na proxima secéo.
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3 LINGUAGEM MATEMATICA: APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO NA
EDUCACAO INFANTIL

Na secdo anterior, vimos que o sujeito aprende desde o nascimento, logo, quando a
crianca chega a escola, estd munida de conhecimentos vivenciados nas condigdes socio-
historicas que permeiam seu desenvolvimento. Sabendo que, para a crianca, a aprendizagem
escolar ndo se inicia do “zero” (VIGOTSKII, 2006), ¢ fato que ndo consideramos 0 ensino
escolar como atividade primeira do seu desenvolvimento, discussdes ja abordadas no processo
de periodizacdo em Elkonin (1969; 1987). Porém, isso ndo significa que esgotamos as
discussdes, pois “[...] toda aprendizagem da crianca na escola tem uma pré-histéria”
(VIGOTSKII, 2006, p. 109, grifo do autor).

As aprendizagens que as criancas adquirem em cada periodo do seu desenvolvimento,
impulsionadas pelas atividades dominantes em colaboragdo com os adultos, ndo sdo
descartadas, quando elas iniciam seu percurso escolar, tampouco servem como ponto de partida
para a aquisi¢do de novos conhecimentos. Tais conhecimentos sdo superados por incorporacéo
de conceitos mais complexos e orientados para direcdes que garantam saltos qualitativos cada
vez mais ricos na formacdo do pensamento tedrico.

A luz da Teoria Historico-Cultural, aprender esta para além do acimulo de informagdes,
da quantidade daquilo que se aprende, uma vez que aprender “muito” ndo garante a qualidade
dos conteudos aprendidos e as transformacOes intelectivas necessarias para se alcancar o
maximo do seu desenvolvimento. Se assim fosse, a maioria da populacdo ndo apresentaria
aprendizagem insuficiente, ou seja, ndo se encontraria ainda a margem dos conhecimentos
cientificos, considerando 0s anos que passa nos bancos escolares.

Essa € uma discussdao para outro momento, mas ela nos motiva a pensar
no desenvolvimento das funcBes psiquicas e nas vias que as impulsionam no processo de ensino
e aprendizagem, em especial no que diz respeito ao ensino escolar, pois “a aprendizagem
escolar orienta e estimula processos internos de desenvolvimento” (VIGOTSKIIL, 2006, p. 116).
Por isso as aprendizagens escolares sao necessarias, pois as apropriagdes da criancga, formadas
nas relacOes estabelecidas com o outro par mais desenvolvido, séo interiorizadas por ela (sob
adequada organizacao do ensino) e desenvolvem as caracteristicas “humanas nao-naturais”,
porém constituidas no decorrer da histéria dos homens.

Diante disso, trataremos, a seguir, dos aspectos gerais do desenvolvimento infantil que
se forma no coletivo, mas que dialeticamente se torna do sujeito, considerando, nesse momento,
a linguagem matematica como um dos instrumentos do pensamento, materializada na regulacéo
do comportamento dos homens. Nesse percurso, Vigotski (2000) ressalta que o
desenvolvimento das funcBes psiquicas na crianca ocorre a medida que ela dominar os signos
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externos de forma que seu pensamento seja verbalizado e a fala, intelectualizada, conforme
discussdes a sequir.

3.1 DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM NO PROCESSO DE APROPRIACAO DOS
CONCEITOS CIENTIFICOS

Compreender os processos de aquisi¢cdo da linguagem matematica pelas vias historicas
requer refletir sobre o desenvolvimento do pensamento humano que se inicia quando cada ser
da espécie de homem chega ao mundo. Para Leontiev (1972), as relagBes que a crianga
estabelece com 0 mundo sdo sempre mediadas pelos instrumentos (produto da cultura material;
objeto social que traz em si as operacdes de trabalho, elaboradas historicamente) e os signos
(linguagem falada e escrita — operacdes de palavras fixadas historicamente nas suas
significagdes) encarnados no “outro”; a sua atividade esta firmemente ligada & comunicagao.

Nesse sentido, compreendemos que, na linguagem matematica, estdo consubstanciados
0s signos constituidos na cultura que, quando incorporados pela crianga, contribuem
efetivamente no desenvolvimento da abstracéo, do raciocinio Idgico, da memoria, da linguagem
falada e escrita e na formacao do pensamento tedrico. Vigotski (2000) pontua que o pensamento
e a linguagem sdo dois processos distintos e indissociaveis, porque, se em alguns momentos se
aproximam, a ponto de se cruzarem, em outros se distanciam a ponto de bifurcarem-se. Para o
autor,

[...] A relacdo entre pensamento e linguagem modifica-se no processo de
desenvolvimento tanto no sentido quantitativo quanto qualitativo. Noutros
termos, o desenvolvimento da linguagem e do pensamento realiza-se de forma
nao paralela e desigual [...] (VIGOTSKI, 2000, p. 111).

Em seus estudos experimentais e clinicos, Vigotski (2000) observou o comportamento
das criangas e chegou a algumas conclusdes. A primeira ¢ de “[...] que a linguagem egocéntrica
da crianga comec¢a muito cedo a desempenhar em sua atividade um papel sumamente original”
(VIGOTSKI, 2000, p. 53). Quando colocada em situacOes de atividades complicadas, ao tentar
assimilar aquela situacdo, a crianca aumentava a linguagem egocéntrica (como se falasse
sozinha), buscando saidas e planejando novas agdes para resolver o impasse criado. Esses

experimentos permitiram levantar a seguinte tese:

[...] essa linguagem, além da funcdo puramente expressiva e da funcdo de
descarga, além de simplesmente acompanhar o desempenho da crianga, torna-
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se muito facilmente meio de pensamento no verdadeiro sentido do termo, isto
é, comeca a desempenhar a funcéo de formar o plano de solugdo de uma tarefa
que surge no comportamento (VIGOTSKI, 2000, p. 54).

Além dessa fase da linguagem egocéntrica, Vigotski (2000) afirmou que o pensamento
infantil se desenvolve, mediado pela linguagem interior. Para chegar a essa conclusao, o autor
comprovou, por meio de experimentos, que o desenvolvimento da linguagem passa por quatro
estagios bésicos, sendo o primeiro estagio denominado de estagio natural ou primitivo, “[...]
que corresponde a linguagem pré-intelectual e ao pensamento pré-verbal, quando essas
operacdes aparecem em forma original, tal como evoluiram na fase primitiva do
comportamento” (VIGOTSKI, 2000, p. 137).

O segundo estagio refere-se ao estagio da psicologia ingénua, ou seja, é a fase em que
a crianca exercita as experiéncias com seu préprio corpo e com 0s objetos a sua volta, fazendo
uso de instrumentos, constituindo, assim, “[...] o primeiro exercicio da inteligéncia pratica que
esta brotando na crianga” (VIGOTSKI (2000, p. 137). E um estagio em que a crianga assimila
as estruturas gramaticais da fala antes de apreender as suas estruturas l6gicas. O terceiro estagio
é caracterizado pelos signos exteriores, ou seja, 0s signos exteriores, criados artificialmente
pela humanidade, servirdio como auxilio para a memoria, “[...] o estagio dos signos
mnemotécnicos externos no processo de memorizacdo. No desenvolvimento da fala
corresponde-lhe a linguagem egocéntrica” (VIGOTSKI, 2000, p. 138).

Finalmente, o quarto estagio recebe uma denominacédo que Vigotski (2000) nomina de
metaforica, é 0 estadgio do crescimento para dentro. Nesse estagio, a crianca passa a usar a
memoria logica, comeca “[...] a operar com relagdes interiores em forma de signos interiores.
No campo da fala, a isto corresponde a linguagem interior ou silenciosa [...]” (VIGOTSKI,
2000, p. 138). Quando a crianca chega a esse estagio, seu comportamento ja nao estabelece
divisdo entre o exterior e o interior, porque ambos podem desenvolver-se sob a influéncia do
outro.

Apoiado nesse pensamento, Vigotski (2000, p. 148-149) concluiu:

[...] o desenvolvimento do pensamento e da linguagem depende dos
instrumentos de pensamento e da experiéncia sociocultural da crianca [...]. O
desenvolvimento do pensamento da crianca depende de seu dominio dos
meios sociais do pensamento, isto é, da linguagem [...].

Quando Vigotski (2000) afirma que o desenvolvimento do pensamento da crianca

depende do dominio que ela tem dos meios sociais, isto é, da linguagem (fala e escrita), fica
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estabelecido que um dos principios do desenvolvimento da crianca é que a apropriagdo dos
signos externos, criados pela humanidade, € determinante para o pensamento se verbalizar e a
fala se intelectualizar. No entanto isso ndo ocorre linearmente, num processo gradual, mas
dialeticamente pelas apropriacGes dos fenémenos historicos desenvolvidos pela humanidade.
Contribuindo com Vigotski (2000), Luria (2005, p. 110-111) afirma que a linguagem é a
base do pensamento, pois, quando a crianga se apropria da linguagem, adquire o conhecimento

acumulado de geracGes anteriores, fica

[...] apta a organizar de nova maneira a percepcdo e a memoria; assimila
formas mais complexas de reflexdo sobre os objetos do mundo exterior;
adquire a capacidade de tirar conclusfes das suas proprias observacoes, de
fazer deducbes, conquista todas as potencialidades do pensamento [...],
assimila a ciéncia e adquire a capacidade de prever e predizer fendbmenos,
coisa que nao poderia fazer se se limitasse a ser uma simples testemunha.

Ao compreendermos a concep¢ao de linguagem a partir dos estudos vigotskianos e
lurianos, que a consideram de natureza socio-historica, resultado da interacdo social, estamos
admitindo que ela s6 ocorre no contexto em que os sujeitos realizam constantemente esses tipos
de linguagem que elevam o pensamento para as suas formas mais abstratas. Corroborando com
essa ideia, Nufiez (2009, p. 26) assegura que “a aprendizagem como atividade humana tem
carater social em ativa interacdo com outras pessoas, por meio de colaboracdo e de
comunicacao”.

Desse modo, ao se apropriar da linguagem em sua forma mais desenvolvida, a crianca
estabelece uma relagédo do seu pensamento com o mundo exterior a ela, relaciona as coisas entre
si e avanca em seus processos psiquicos. Ao adquirir o discurso elaborado, a crianga torna-se
capaz de apoderar-se dos conceitos cientificos e regular o seu comportamento, pois, nas
palavras, estdo refletidos os fendmenos da realidade. A medida que o significado das palavras
evolui, nos diferentes estagios de desenvolvimento, mudam também as formas de interpretacéo
dos fenémenos (LURIA, 2008), o que significa transformacdes psiquicas, formas diferentes de
pensar a realidade circundante.

No ensino escolar, esse processo ocorre pelas apropriacdes dos instrumentos e signos
carregados da cultura humana em interacao ativa com seus pares mais desenvolvidos. Conforme
a crianga incorpora 0s bens culturais, 0s processos psicologicos que orientam seu pensamento
sofrem alterages que o impulsionam para operacGes I6gicas mais complexas (LURIA, 2008).

As pesquisas de Kostiuk (2005) mostram que a regulacdo do comportamento em cada

individuo ndo ocorre no imediato, mas é constituida na interacdo com os adultos e outros pares
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em estdgio mais avancado de desenvolvimento. Assim, dialeticamente, o comportamento é
regulado internamente, ndo sendo mais necessarios o estimulo e auxilio do outro para que a
crianca aprenda se comportar como um membro de sua espécie e de seu grupo; ela toma como
suas as exigéncias de autorregulacdo e se consolida como um ser singular que vive sob as leis
do coletivo.

Ampliando essa ideia, Oliveira (2011) explica que a singularidade é constituida na
universalidade ao mesmo tempo e igualmente que a universalidade se forma na singularidade
pelo processo da mediacdo; das relacdes estabelecidas entre os homens, uma vez que 0 processo
historico-social de formagio do homem se consolida por meio da atividade humana. E nesse
“vir-a-ser” social e historico que o sujeito se humaniza, logo, a formacdo de sua consciéncia
ndo ocorre pelas vias bioldgicas; sua esséncia é apropriada e objetivada de geracdo em geracao,
permitindo-lhe dominar e transformar a realidade em seu entorno. Davydov (1988, p. 11,

traducdo nossa) complementa essa tese, afirmando:

O sujeito individual, por meio da apropriacdo, reproduz em si as formas
historico-sociais da atividade. O tipo geneticamente inicial de apropriacéo é a
participacdo do individuo na realizag&o coletiva, socialmente significativa, da
atividade, organizada de maneira objetal-externa. Gragas ao processo de
interiorizagdo, 0 cumprimento desta atividade se converte em individual e os
meios de sua organizagdo, em internos.

Nessa jornada, o sujeito recém-chegado ao grupo necessita dos cuidados basicos dos
pares mais desenvolvidos para se manter vivo (alimentagdo, higiene e sono-vigilia) assim como
outras espécies animais, porém com a diferenca de que os adultos humanos estabelecem um
conjunto de acdes e uma linguagem capazes de manter a comunicacao com 0 pequeno ser, 0
que possibilita a crianca construir sua singularidade no complexo movimento dialético da vida
em sociedade. A partir das necessidades priméarias do homem, surgem novos problemas que 0s
motivam a buscar soluc¢fes para a manutencao da qualidade de vida, ou seja, as necessidades
integrativas®®, pois, como pontua Moura (2007, p. 42), “é ao nivel das necessidades integrativas
que estd inserida a producdo de saberes que possibilitam as comunicagdes entre 0s sujeitos de
modo que também possam produzir instrumentos [...] ao fazé-los, desenvolve habilidades que

podem ser transmitidas aos outros” (MOURA, 2007, p. 42).

20 De acordo com Moura (2007), os homens precisam uns dos outros para satisfazer as necessidades basicas, as
quais impulsionam outras necessidades mais complexas. Por isso a promogéo de a¢des conjuntas possibilita o
desenvolvimento da linguagem pelo uso dos instrumentos e signos que passam a satisfazer as necessidades
bésicas e outras que se deriva destas.
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Prosseguindo com Moura (2007, p. 43), a matemaética € uma ferramenta simbdlica que

possibilita a satisfacdo das necessidades coletivas.

E essa possibilidade de intervir na realidade simbdlica dos sujeitos que nos
permite entender o papel da instrucao, pois o signo, como instrumento, coloca-
se no movimento do desenvolvimento humano, ndo mais na dimensdo da
satisfacdo das necessidades primarias, mas na satisfacdo das necessidades
integrativas que possibilitardo o desenvolvimento dos sujeitos como
construtores de significados.

Nesse contexto, temos a matematica como um dos tipos de linguagem capaz de
satisfazer as necessidades humanas e que deve ser culturalmente socializada. Ao tomar posse
dos conceitos implicitos na linguagem matematica, a crianca otimiza o desenvolvimento do
coletivo e se torna capaz de produzir novos e mais complexos objetos que serdo incorporados
e objetivados em palavras e agoes.

O que nos primordios era percebido pelos homens pelas vias sensitivas convergiu-se em
signos ao longo da histéria humana. Assim, a matematica se constituiu como um instrumento
simbdlico que saiu das bases puramente objetivas e assentou-se como ideias abstratas do
pensamento (MOURA, 2007). Do mesmo modo, compreendemos, em Moura (2007, p. 50), que
os contetdos arraigados na linguagem matematica sdo formados por “signos articulados por
regras” que, quando aplicadas logicamente, intervém na realidade objetiva. Nas primeiras
sociedades, vimos que a criacdo e o uso das ferramentas pelos homens, para a satisfacéo de suas
necessidades basicas, promoveram historicamente o desenvolvimento das funces intelectivas
ao mesmo tempo em que possibilitaram a construcao de ferramentas cada vez mais complexas,
tanto em suas formas fisicas quanto ao uso que se tinha das mesmas na resolucao dos problemas.

Também a matematica pode fazer emergir, a partir de seus contetdos, funcdes cada vez
mais abstratas do pensamento, desde que sejam apropriadas a luz das necessidades que motivam
a sua aprendizagem. Por isso se tornou relevante compreendermos o processo de
desenvolvimento infantil e suas implicac@es acerca do ensino da matematica. Em cada periodo
do desenvolvimento, constatamos as necessidades singulares que se formam na coletividade e
que sdo potencializadas pela atividade principal que se encontra em cada estagio do
desenvolvimento.

Pensemos no mundo infantil assim: “antes” e “depois” de a crianga entrar na escola.
Anterior & sua inserc¢do na rotina escolar, a crianca recebe cuidados para a sua sobrevivéncia e
aprende, com os adultos e outros pares, a se comportar como um ser de sua especie, percebendo

COmMoO Se usam 0s instrumentos e 0s signos a sua volta. A partir do momento em que essa mesma
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crianca passa a fazer parte do grupo e do contexto escolar, os conhecimentos até entéo
adquiridos no campo do senso comum (das relacGes diretas) sdo superados pela incorporagao
de conhecimentos cientificos, suas funcbes psiquicas se ampliam, a lingua materna é
aprimorada e a formacdo de abstracGes se constitui a medida que as palavras adquirem
significado e sentido, de modo a regular o seu comportamento.

Utilizemos a mesma hip6tese com criangas que frequentam as instituicdes escolares
desde os quatro meses de vida. Em muitos casos, 0s cuidados recebidos em casa se estendem
na escola e pouco ou nada ultrapassam os limites do olhar assistencialista do professor. Porém,
quando essa crianga € estimulada, o desenvolvimento de seus movimentos e de sua linguagem
se amplia a medida que ela aprende quais a¢des que realiza e sons que produz e melhor chama
a atencdo dos adultos ao seu redor na satisfacdo de suas necessidades. Em seguida, a crianga
adquire a linguagem falada, a qual passa a ter outro sentido e ela percebe que pode expressar
desejos e insatisfacGes por meio da fala.

Kostiuk (2005, p. 46) defende a ideia de que dominar um novo vocabulério e outros
aspectos presentes na lingua “[...] melhora a expressdo verbal das criangas, faz surgir nelas
necessidades novas, novas atitudes perante os processos verbais”. Por isso defendemos o bom
ensino da “linguagem matematica” na educacdo infantil, pois, por meio dos conceitos
matematicos, é possivel contribuir para a formacao do pensamento légico; tornar intrapsiquico
o que foi formado no mundo exterior, desde que a forma e o contetdo daquilo que sera ensinado
sejam pensados e sistematicamente planejados; é preciso saber o que ensinar e como ensinar e,
principalmente, para quem ensinar. 1sso significa que devemos estar atentos para a demanda e
primeiro questionar: Quem é a crianga que aprenderd? Somente por esse Viés € possivel garantir,
de fato, a aquisicdo dos conhecimentos cientificos e o desenvolvimento efetivo das acles
mentais nas crian¢as (KOSTIUK, 2005).

A crianca de que estamos falando é aquela que deixa a educacéo recebida no lar muito
cedo e em sua maioria em tempo integral, quer dizer, passa o dia todo na escola. Nesse contexto,
é preciso que a educacéo escolar ndo seja a extensao das aprendizagens que a crianca recebe no

seio familiar e outros ambientes sociais, mas a garantia de que 0Ss conhecimentos
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cotidianos sirvam como base para a aquisi¢do dos conhecimentos cientificos; que, por meio da
atividade dominante, jogo de papéis, ela desenvolva, em suas a¢des, formas mais elaboradas de
lidar com o cotidiano.

Dificilmente teremos os resultados esperados no ensino escolar infantil enquanto as
politicas publicas apresentarem discursos esvaziados e fincarem seus pilares em concepgdes
tedricas que naturalizam o desenvolvimento humano. Essa situacdo se agrava mais ainda
quando as orientacdes e encaminhamentos impressos nos documentos organizativos do ensino
na educacdo infantil ndo definem os conteudos, ndo deixam claros 0s objetivos, e quicd 0s
conceitos ficam evidentes para a organizacdo do trabalho educativo com vistas ao pleno
desenvolvimento das criangas.

Passemos adiante a defesa do ensino da matematica na educacéo infantil, ndo apenas
como cumprimento de determinados contetdos nos documentos oficiais como no RCNEI e
curriculos escolares, mas como meio de apropriacdo da cultura encarnada na linguagem e nos
signos transmitidos pelo “outro” par mais desenvolvido, o professor. Isso porque ¢ esse o adulto
profissional da educacdo que tem (ou deveria ter) em si a cultura acumulada de geracdo em
geracdo; é ele quem deve portar as objetivacdes e as abstracfes necessarias para 0
direcionamento do ensino da matematica; € o professor sujeito capaz de selecionar o contetdo
e organizar a forma de transmiti-lo de modo que a crianca apreenda 0 mundo em suas multiplas

determinagdes.

3.2 POR QUE A MATEMATICA NA EDUCACAO INFANTIL?

Como vimos na segunda secdo deste trabalho, a matematica carrega em si a
historia de uma espécie que criou formas tipicamente humanas de registrar, em
férmulas e graficos, a cultura que acumulou desde sua existéncia no mundo. Nascendo
desprovido de todo conhecimento, o homem se humanizou sob as leis socio-historicas
porque 0 ser humano ¢ “[...] de natureza social, que tudo o que tem de humano nele
provém da sua vida em sociedade, no seio da cultura criada pela humanidade” (LEONTIEV,
1972, p. 279, grifos do autor). Pela atividade do trabalho e em seu interior, 0 homem modificou
a natureza, para satisfazer suas necessidades, criou os objetos e seus meios de producéo,

produzindo instrumentos dos mais rudimentares aos mais evoluidos de altas tecnologias.
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Moura (2007, p. 52, traducdo nossa) atesta:

Ao manejarem as ferramentas simbdlicas através da linguagem, tal como os
primeiros homens inventaram os instrumentos para se equiparem para acoes
mais objetivas na natureza fisica, 0s sujeitos constroem a natureza psicolégica
e equipam-se para o aprimoramento das suas ferramentas e dos seus objetos
concretos. [...] ao relacionar-se com o mundo, a crianga necessita do adulto. E
por meio dele que estabelece 0s nexos que constituem a unicidade do que sente
e vé. Assim, o seu equipamento inicial — os sentidos — serve para captar o
mundo exterior através das sensacGes. Mas ndo é o suficiente. [...] as
condigdes fisicas sdo fatores preponderantes.

Nesse contexto, as aprendizagens adquiridas pelas criangas, por meio dos conceitos
consubstanciados na linguagem matematica, possibilitam-lhes a compreenséo dos fen6menos e
a comunicag¢do mais precisa delas com seus pares, entdo, “[...] O desenvolvimento da linguagem
é precisamente a construcdo do instrumento que possibilita a satisfacdo das necessidades
integrativas” (MOURA, 2007, p. 43). Mas em que a matematica atesta a apropriacdo dos
conhecimentos cientificos? Como os conceitos implicitos na linguagem matematica podem
garantir a regulacdo do comportamento humano?

Para discutirmos essas questdes, mantemo-nos apoiados em Moura (2007, p. 41), o qual
chama a atengdo para dois aspectos imprescindiveis: “[...] a matematica como produto cultural
e ferramenta simbdlica, e a infancia como condicdo histérico-cultural de ser do sujeito que
aprende”. Ao nascer, o herdeiro da espécie humana encontra um mundo totalmente organizado
e nele deve ser inserido de forma que seu desenvolvimento singular seja garantido no e pelo
coletivo.

Ainda em Moura (2007), a matemdtica surgiu para satisfazer a necessidade de
preservacdo da espécie quando os homens desenvolveram conhecimento para controlar as
guantidades, os espacos e grandezas e, com isso, ampliar a comunicacao e aumentar a producéo
de bens de consumo. Nesse sentido, também, os sujeitos foram instrumentalizados para agirem

sobre a realidade que se objetiva em cada momento histérico e social.

A matemética, como produto das necessidades humanas, insere-se no
conjunto dos elementos culturais que precisam de ser socializados, de modo a
permitir a integragdo dos sujeitos e possibilitar-lhes o desenvolvimento pleno
como individuos, que, na posse de instrumentos simbolicos, estardo
potencializados e capacitados para permitir o desenvolvimento coletivo
(MOURA, 2007, p. 44).
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Compreendemos que a crianga deve ser inserida no mundo culturalmente organizado,
sendo assim, é preciso que ela se aproprie de conhecimentos por meio de ferramentas
simbolicas, produzidas historicamente e determinadas socialmente. De acordo com Leontiev
(1972, p. 340), desde 0 nascimento, a crianca se apropria da experiéncia acumulada pela espécie

humana no decorrer de sua existéncia, e segue afirmando:

[...] a crianca é rodeada por um mundo objetivo, criado pelos homens: sdo
objetos correntes, as roupas, 0s instrumentos mais simples, a lingua e as
concepgOes, as nogdes, as ideias que o refletem. Os proprios fendmenos
naturais encontram-se na crianga nas condicGes criadas pelos homens: as
roupas protegem-na do frio, a iluminacdo artificial das trevas da noite. Pode
dizer que a crianga comega 0 seu desenvolvimento psiquico num mundo
humano.

Isso significa que a inser¢do da crianca no mundo se d& por meio do processo de
apropriacdo em gque as mudancas filogenéticas, ontogenéticas e sociais ocorrem em decorréncia
das exigéncias do meio. Para Leontiev (1972), o resultado dessa apropriacdo é a formacao de
fungBes psiquicas mais desenvolvidas; é a transformacdo do conteldo inconsciente em
consciente no curso do desenvolvimento humano, ou seja, a realidade objetiva se torna
subjetiva. Nesse contexto, como a linguagem matematica é manifestada pela crianca entre trés
e quatro anos na atividade? Como identificar, em suas a¢des, as manifestacdes que contribuem
para o desenvolvimento das fungdes psiquicas?

Sabendo que controlar quantidades é um ato inerente as a¢cdes do homem, mas nao surge
naturalmente no comportamento humano, concordamos com Vigotski e Luria (1996, p. 152),
ao afirmarem que a crianca é diferente do adulto, tanto nos aspectos quantitativos quanto
qualitativos, pois ela € um ser singular, portanto, ndo pode ser tratada como “uma réplica em
miniatura do adulto”. Diante disso, na escola, a crianga deve ser considerada “crianga” com
necessidades especificas para o seu desenvolvimento, como ja vimos em Elkonin (1969, 1987),
entdo, para a crianca aprender, ndo podemos falar de qualquer ensino e forma de ensinar, mas
de acOes externas que orientem a formacéo dos atos psiquicos de orientacdo interna; do ato de
ensinar que favoreca, em alto grau, o desenvolvimento das fungdes intelectivas das criangas;
do ensino que se transforme em uma forga “desenvolvedora” no verdadeiro sentido da palavra
(VENGUER, 1976).

Por isso concordamos com Silva (2008, p. 94):

O conhecimento matematico em movimento é entendido como a possibilidade
de recria-lo em cada sujeito, ndo apenas na sua especificidade, mas também
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na intencionalidade, que se objetiva no processo educativo tanto na escolha
do conteddo quanto na forma que [sic] este sera desenvolvido. Estes dois
componentes se fundem para construir com e na crian¢a significados que
sejam organizadores das suas relaces com a natureza e a sociedade e
possibilitem aos sujeitos a capacidade de solucionar situagdes complexas e
produzir novos conhecimentos (SILVA, 2008, p. 94).

Estamos falando de um processo de desenvolvimento humano que se inicia desde o
nascimento, logo, seria contraditoria a ideia do ensino da matematica a partir do periodo
determinado como “Idade escolar”, momento em que predomina a atividade de estudo, pois ja
vimos que toda aprendizagem tem suas raizes historicas, ndo ocorrem no imediatismo,
fragmentadas da realidade objetiva. Ao fazer parte do mundo humano, a crianga comeca 0 seu
processo de desenvolvimento e, quando inserida na escola, ndo pode ficar alheia aos
conhecimentos cientificos, historicamente produzidos pela humanidade; é inaceitavel ficar
“esperando” o periodo “certo” para ensina-la, como pregam algumas teorias de que o sujeito
constrdi seu conhecimento quando em estagio maturacional adequado para isso, ou seja, precisa
se desenvolver para aprender.

A educacdo infantil de que estamos falando é aquela que considera a crianca na atividade
e suas objetivacgdes; que se utiliza dos instrumentos mediadores culturais para direcionar as suas
apropriacdes cientificas; que potencializa o desenvolvimento das criangas com o trabalho
educativo, organizado a luz das objetivac6es consolidadas na cultura humana. Nesse contexto,
compartilhamos da praxis do ensino escolar infantil que “ndo espera” a crianga se desenvolver
para ensina-la, mas “direciona” a sua aprendizagem, intencionando o seu desenvolvimento
(VIGOTSKI, 2000).

E nesse espaco escolar que posicionamos a matematica e demais conhecimentos das
diferentes areas cientificas como um dos instrumentos criados pelos homens que pode
direcionar a aprendizagem das criangas para a formacao de processos mentais cada vez mais
desenvolvidos. Tarefa dificil, tendo em vista que os documentos oficiais que regem a
organizacdo do ensino na educacdo infantil ndo definem quais contetidos devem ser explorados
para que as criancas se desenvolvam integralmente, como discutimos na segunda secéo.
Também por essa razéo, a defesa do ensino da matematica na educagéo infantil se fortalece
neste estudo, pois ndo é possivel conceber um ensino que preza pela auséncia do trabalho
educativo sistematizado.

Essas ideias sdo premissas para as discussOes a seguir que reforcam o0 ensino
sistematizado da matematica na educacdo infantil que preza pela apropria¢do do conhecimento

elaborado culturalmente e transmitido de modo intencional, considerando a atividade
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dominante que orienta essas apropriagdes. Ressaltamos ainda que focar o0 ensino para as
criancas de trés-quatro anos de idade nos conhecimentos cientificos ndo quer dizer que os
conhecimentos adquiridos empiricamente por elas serdo descartados, mas considerados a base

para a formacéo dos conceitos em processo de formagcéo.

3.2.1 Educacéo infantil e trabalho educativo: processos interdependentes

A educacdo infantil por muito tempo foi e ainda é, em diversos espacos escolares,
considerada aquela que deve ensinar respeitando os interesses das criangas. Essas ideias sdo
regidas por curriculos e programas de ensino pautados no discurso de que a instituicdo de
educacdo infantil deve ser apenas um espaco para brincadeiras livres onde os educadores
respeitem o ritmo das criangas ou ainda que seja uma “extensao do lar”, contribuindo com as
familias na educacdo e cuidados com os seus filhos.

N&o é esse espaco a que nos referimos quando propomos maior atencdo para 0 ensino
da matematica na educacdo infantil. Sabemos que, para reverter essa situacdo, devemos refutar
discursos apresentados anteriormente ou que se encontram presentes nos documentos oficiais,
os quais reforcam a ideia de uma educacdo infantil voltada para o ensino espontaneista sem fins
previamente definidos. Logo nas primeiras paginas do RCNEI, seguem as orientacdes

referentes a organizacdo do ensino da matematica:

Fazer matematica é expor idéias proprias, escutar as dos outros, formular e
comunicar procedimentos de resolugdo de problemas, confrontar, argumentar
e procurar validar seu ponto de vista, antecipar resultados de experiéncias nao
realizadas, aceitar erros, buscar dados que faltam para resolver problemas,
entre outras coisas. Dessa forma, as criancas poderdo tomar decisdes, agindo
como produtoras de conhecimento e ndo apenas executoras de instrugdes.
Portanto, o trabalho com a Matematica pode contribuir para a formagéo de
cidaddos autbnomos, capazes de pensar por conta prépria, sabendo resolver
problemas. Nessa perspectiva, a instituicdo de educacéo infantil pode ajudar
as criancas a organizarem melhor as suas informacdes e estratégias, bem como
proporcionar condi¢cbes para a aquisicdo de novos conhecimentos
matematicos. O trabalho com no¢Ges matematicas na educagdo infantil atende,
por um lado, as necessidades das proprias criancas de construirem
conhecimentos que incidam nos mais variados dominios do pensamento; por
outro, corresponde a uma necessidade de instrumentaliza-las melhor para
viver, participar e compreender um mundo que exige diferentes
conhecimentos e habilidades (BRASIL, 1998, p. 207).
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Rejeitamos essa concepcdo de ensino da linguagem matematica, pois, além de
posicionar o trabalho na educagdo infantil ao minimo de aquisicdo do conhecimento, essa
concepcao nao considera as multiplas determinacdes do meio tampouco as a¢des pedagogicas
que sdo propostas: ensina-se as “[...] criangas um repertério de conhecimentos cujos sentidos
sirvam de base para aquisi¢cdes cognitivas e fundamentos para suas atividades intelectuais”
(BARBOSA, 2012, p. 109). Diferente disso, propdem-se modelos de ensino, visando ao
desenvolvimento da autonomia e flexibilidade das criancas, preparando-as, principalmente (ou
somente), para se adaptar futuramente as regras impostas pela sociedade capitalista.

Caminhando na direcdo contréria, defendemos uma educacéo infantil que prima pelo
conhecimento desde a mais tenra idade, em que haja espaco para aprender a cultura que a
humanidade por séculos desenvolveu, ou, ainda, deve ser o lugar onde, de fato, se ensina e as
criancas verdadeiramente aprendem. “Portanto, a escola comega na educagdo infantil, € o
ensino, também” (PRADO; AZEVEDO, 2012, p. 49).

Como almejamos que as criangas da educacdo infantil se desenvolvam dialeticamente
na sua totalidade e superem os conhecimentos cotidianos no futuro por expresséo dos conceitos
cientificos (em processo de formacéo), por meio da educacdo escolar, entdo, estamos dizendo
que o ensino na escola deve criar condigdes para que as criangas desenvolvam suas capacidades
psiquicas. Essa deve ser a diregcdo do trabalho educativo nas instituigdes escolares, inclusive,
com criancas de tenra idade, ou seja, desde os primeiros anos da educacdo infantil, é possivel
organizar o ensino de modo que as criancas caminhem para a aprendizagem do que sdo 0s
objetos e como eles podem ser utilizados; de que forma elas possam expressar e manifestar seus
desejos e insatisfagdes por meio dos signos e comunicar aos seus pares suas ideias acerca dos
fendmenos.

Nesse sentido, apoiamo-nos em Davydov (1988), o qual ressalta que a formacdo dos
conceitos cientificos, na escola, identificado pelo autor de “pensamento tedrico”, supera o
pensamento empirista e orienta a crianga a relacionar o conteildo do conceito e as formas de
organizacédo do psiquismo. Ao se dar importancia ao conhecimento cientifico, ndo significa que
0 conhecimento espontaneo esta descartado, pois 0 pensamento empirico embasa a formacao
dos conceitos de estruturas mais avangadas, passando de linguagem e pensamento primitivo
para aprendizagens complexas e singulares. Davydov (1988) assegura que trabalhar os
principios da generalizacao tedrica, desde tenra idade, garante a apropriacéo de conceitos mais
complexos e abstratos, quando a crianga estiver em graus de estudo avangados e superiores no

futuro.
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Isso ndo significa que a crianga deve receber “pré-requisitos” para depois aprender
contetdos mais sofisticados como em um curso preparatério. Compreendemos que, para se
desenvolver, a crianca precisa aprender, desde ao nascer, como funciona 0 mundo humano.
Porém isso somente sera possivel se ela estiver envolta em atividades que possibilitem o
movimento do seu pensamento, de modo a orientar o0 seu comportamento. Isso nos faz lembrar
uma orquestra filarmonica, pois a perfeita combinacdo de notas musicais resulta na mais bela
sinfonia de compositores da musica classica. Para aprimorar a qualidade dessa criacdo, 0s
musicos de uma orquestra se orientam pelas notas musicais, organizadas em pautas sonoras, €,
sob a orientag&o do maestro, executam os movimentos nos instrumentos. Como uma orquestra,
metaforicamente podemos dizer que a crianga se constituird em ser cultural, ou seja, suas agdes
serdo regidas pelo seu pensamento, quando aprender a usar 0s instrumentos e signos culturais,
orientada pelo outro.

Concordamos com Barbosa (2012, p. 109):

[...] as teses para subsidiar modelos e praticas em educacdo infantil ndo devem
partir de metas gerais como o desenvolvimento das criangas ou suas
necessidades e seus interesses particulares, mas de uma compreensao efetiva
dos bens simbdlicos e cognitivos que efetivamente permitem as criangas uma
compreensdo ideal da realidade.

Dessa forma, os conteudos selecionados que direcionam o trabalho educativo nas
instituicGes de educacéo infantil devem sobrepor a préatica de tarefas nas salas de aula que séo
desvinculadas do processo de sistematizacdo do ensino especificamente escolar. Ainda
presenciamos, nas salas de aula, grau maior de importancia aos cuidados com a crianga no que
se refere a alimentacdo, higiene e relacdo com seus pares de mesma idade em situacdes
espontaneas sem intervencdes do professor que realiza perguntas, tece comentarios ou
problematiza a situacéo.

Nessas condicBes, € comum o docente apenas ficar observando as criangas, ora com
atencdo, evitando conflitos e/ou acidentes, ora recortando papel ou arrumando o armario no
fundo da sala de aula enquanto as criancas sdao “donas” de suas a¢des ou se ocupam comendo,
dormindo, manipulando brinquedos, assistindo a filmes e tantas outras tarefas propostas sem
sentido; sem objetivos previamente definidos. De fato, nesse cenario ndo ha espaco para um
ensino capaz de ressignificar as manifestacdes da linguagem matematica pelas criangas na

escola, pois
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O trabalho escolar realiza-se pela atividade das criangas, que ocorre por
intermédio da acdo de ensino do professor, o que significa que mesmo nas
atividades de rotina a mediacdo deste Gltimo é imprescindivel para alterar o
curso do desenvolvimento ja alcangado pelas criangas (BARBOSA, 2012,
p. 124).

E nesse contexto que compreendemos a matematica como um dos tipos de linguagem
que serve de ferramenta (instrumento) na apropriacdo das formas mais complexas do
pensamento e que 0s conceitos matematicos podem direcionar o psiquismo humano para
abstracdes mais elevadas. Porém, isso serd possivel se criancas e professores compreenderem
que, no campo da linguagem, a matematica € um conhecimento cientifico que faz parte da
cultura, e seu ensino possibilita a crianca desenvolver suas potencialidades intelectuais e
constituir-se como individuo atuante e transformador da sociedade (POLONIO et al., 2012).
Ao mesmo tempo, o professor transforma suas capacidades, quando, para ensinar, faz
apropriacdes conceituais da linguagem matematica cada vez mais complexas, dando-lhe
autoridade tedrica para essa importante tarefa.

Reportando essa ideia aos estudos de Talizina (2001, p. 21, traducdo nossa), a autora
afirma que “a tarefa do professor ¢ garantir a assimilacdo completa dos conceitos”, ou seja, cabe
a ele organizar e direcionar o trabalho educativo de forma que as criangas, no curso de seus
estudos, sejam capazes de definir o conceito, relaciona-lo com agdes realizadas sobre os objetos
e orientar-se pela definicdo do conceito ao interagir com o objeto de estudo nas relacfes
estabelecidas. No caso da educacdo infantil, a direcdo do trabalho educativo deve ser a mesma,
resguardada ao periodo de desenvolvimento intelectual das criancas nesse processo de
escolarizacdo e desenvolvimento, ou seja, considerando as criancas situadas no periodo entre a
primeira infancia e idade pré-escolar, cuja atividade dominante é o jogo de papéis.

Diante desse pressuposto, Silva et al. (2008) afirmam que os elementos conceituais da
matematica ndo devem ser reduzidos a um amontoado de regras e algoritmos na busca rapida e
precisa dos resultados, tornando-a um processo mecanico e sem sentido. Fato constatado

quando verificamos

[...] as dificuldades que nossos alunos tém de aplicar os conhecimentos formais
em outras situacdes ou contextos. Isso mostra claramente, que, quando muito,
dominam a técnica (técnica operatorias), mas raramente o conceito. Ou melhor,
mostra como as criancas estdo distantes do significado daquilo que estéo
aprendendo. Quanto mais lidamos com um conceito sem elaboré-lo
conscientemente, mais ele se torna inacessivel ao pensamento. Nao € “sentido”
por aquele que aprende, uma vez que este ndo vé “sentido” nos algoritmos que
é obrigado a usar. Aqui, ha uma visdo utilitarista da matemética. Exige-se
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apenas a memorizacgdo, tanto daquele que ensina quanto daquele que aprende
(SILVIA et al., 2008, p. 72).

Ao contrario disso, Silva et al. (2008) revelam que o ensino da matematica deve
aproximar as criancas de seus desafios e situacGes-problema possiveis de serem analisados,
estudados, compreendidos, resolvidos e transformados em processos presentes no dialético
movimento do ensinar e aprender, sem perder de vista o sentido “do” ensino e “no” ensino da
matematica. Dessa forma, o desenvolvimento da linguagem € um processo histérico e dialético
(LURIA; VIGOTSKI, 1996) que compreende a apropriacdo dos conceitos matematicos, dentre
outros conceitos, como um instrumento que pode contribuir, de modo efetivo, no
desenvolvimento infantil, processos essenciais na formacdo do pensamento matematico e
inser¢do no mundo.

Colaborando para a compreensdo dos conceitos, Vigotski (2000) tem como premissa
que o aprendizado e desenvolvimento fazem parte da vida da crianca desde o nascimento desta,
pois os considera inter-relacionados. Assim, o aprendizado escolar é aquele que promove o
desenvolvimento das fungfes psiquicas superiores, tais como: a memoria, a atencéo voluntaria,
a abstracdo e a imaginacdo. De acordo com o autor, esses sSd0o 0s processos psicoldgicos de
origem sociocultural e superiores, enquanto os processos elementares, como os reflexos, séo de
origem bioldgica, mas ambos 0s processos tém suas raizes no uso de instrumentos e signos.

Complementando esse pensamento, Pino (2005, p. 47, grifos do autor) define:

[...] a historia do ser humano implica um novo nascimento, o cultural, uma vez
que sO o nascimento bioldgico ndo da conta da emergéncia dessas funcdes
definidoras do humano. Mas se existe um nascimento cultural deve existir,
também, [...] um hipotético momento zero cultural. A razéo é simples: se as
fungdes culturais tém que se “instalar” no individuo é porque elas ainda ndo
estdo 14, ao contrério do que ocorre com as funcGes bioldgicas que estéo 1a
desde o inicio da existéncia, nem que seja de forma embrionéria.

Nessa perspectiva, 0 uso de instrumentos e signos é considerado mutuamente ligado e
fundamental para o desenvolvimento cultural da crianga. Enquanto o0s instrumentos
(ferramentas criadas pelos homens) influenciam externamente a acdo do homem sobre os
objetos, os signos (linguagem falada e escrita) orientam internamente o controle do proprio
individuo. Tanto os instrumentos quanto os signos ampliam a capacidade humana de se
relacionar com a natureza, e, ao interagir, 0 homem modifica a natureza ao mesmo tempo em

que modifica a si mesmo. E nessa interacio que se desenvolveu a linguagem como um signo
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que permite as pessoas manterem a comunicacdo, a perpetuacdo da cultura, o controle de
comportamento e agirem umas com as outras dialeticamente.

Quando a crianca chega ao ambiente escolar, encontra-o (ou deveria encontra-lo)
preparado e organizado para recebé-la; nele, deve agir de acordo com as normas previamente
estabelecidas socialmente; & compreendemos, de antemdo, que ela se apropriard dos
conhecimentos produzidos pelos homens muito antes de ela chegar ao mundo, entéo, supomos
que estar na escola € garantia do desenvolvimento dela. Precisamos refletir sobre isso, a0 menos
qguando pensamos dialeticamente nesse processo, pois, para se desenvolver, a crianca precisa
estar na escola, sim, mas o ensino, obrigatoriamente, deve ser planejado para esse fim, caso
contrario, ndo passara de um espaco de brincadeiras como aquelas que se organizam no quintal
de casa.

Sendo o jogo a atividade dominante na escola infantil e que, apoiado nela, deve
caminhar o trabalho educativo, faz-se necessario entendermos que “[...] a atividade principal da
crianga, ao entrar na escola, ndo se transforma repentinamente. Ela ndo adormece crianga pré-
escolar e acorda aluno-escolar. Ela continua crianga que quer aprender brincando” (MOURA,
2007, p. 54). Sendo a escola considerada socialmente a instituicdo que prima pela transmissao
dos conhecimentos cientificos, devemos, constantemente, rever a praxis®! que permeia o
processo de ensino e aprendizagem das criangas, nesse caso, da educacéo infantil.

Para obtermos éxito nessa caminhada, Leontiev (1972) enfatiza que € no jogo de papeis
gue a crianca da educacdo infantil transforma suas ac@es (aquelas que coincidem com as suas
necessidades) em atividade para, assim, imprimir significado naquilo que esta executando e
compreender que os contetdos que aprende fazem parte da atividade humana. Temos claro que
esse processo exige praticas educativas sistematicamente organizadas e que o professor € o
responsavel por criar as necessidades que motivam e impulsionam o estado volitivo na crianca,
desenvolvido por meio dos estimulos desencadeados nas acGes trabalhadas no coletivo.

Portanto, o ensino da matematica na educacdo infantil ndo deve se iniciar

[...] com a generalizacdo, mas com a formacdo ativa na crianga de a¢fes com
objetos externos e, paralelamente, com 0 movimento e o inventario destes.
Posteriormente, estas a¢des externas se transformam em linguagem (“contar
em voz alta”), abreviam-se e adquirem por fim o carater de agdes internas
(“contar mentalmente”), que se automatizam na forma de simples atos

2L De acordo com Sanchez (2007, p. 224), praxis pode ser denominada como a “[....] atividade da consciéncia, que
é inseparavel de toda verdadeira atividade humana, apresenta-se a nés como elaboragéo de fins e producédo de
conhecimentos em intima unidade”. Portanto, rever a praxis educativa significa reorganizar o processo de
ensino e aprendizagem de modo que a atividade da consciéncia (tedrico) se materialize nas a¢Ges educativas,
assim como as a¢des educativas devem expressar teoricamente as objetivacfes da consciéncia.
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associativos. Todavia, por detras destes, ocultam-se agora as agbes completas
sobre objetos, a¢Bes anteriormente organizadas por nds. Por isso estas acdes
podem sempre ser manifestadas de novo exteriormente. Assim, para aprender
conceitos, generalizagdes, conhecimentos, a crianga deve formar acdes
mentais adequadas. Isto pressupfe que estas a¢des se organizam ativamente.
Inicialmente, assumem a forma de ag¢bes externas que os adultos formam na
crianca, e so depois se transformam em ag¢des mentais internas (LEONTIEV,
2005, p. 102).

Compreendemos que a matematica traz em si propriedades conceituais que
potencializam as fungdes psiquicas especificamente humanas, por isso seu ensino, na educacao
infantil, direcionara as acdes de controle de quantidades, o qual € inerente as criancas, para
patamares mais complexos no decorrer do processo de ensino e aprendizagem. Ao agir com
objetos, como utilizar tampinhas para contar coisas; estabelecer relagdes biunivocas entre
guantidades; medir com barbante, passos ou palmo; usar Xicaras na preparacdo de bolos; encher
garrafas com potes de determinados tamanhos e formatos, percebendo quantos deles sdo
necessarios para a conclusao dessa tarefa; sequenciar contas coloridas na confeccéo de colares;
utilizar diferentes tamanhos e pesos de bolas para derrubar pinos, estabelecendo relagdes entre
distancias, peso e forca e percebendo, nelas, as possibilidades de derrubar mais ou menos deles;
e tantas outras acdes com objetos em jogos com regras e brincadeiras, a crianca transforma
essas agdes em linguagem interna.

Isso significa que, quando na atividade em colaboragdo com o outro (adultos e pares de
mesma idade), a medida que a crianca aprende o nome dos objetos, 0 modo de usa-los, as
expressdes de linguagem, ao agir com eles ao mesmo tempo em que fala, gesticula, experimenta
possibilidades, levanta hipéteses, confirma ideias, soluciona desafios e reproduz as a¢des dos
adultos, ela interioriza as objetivacbes do meio e organiza estratégias na resolucdo dos
problemas, comeca a planejar a a¢do e a executa-la de modo menos difuso para alcancar o
objetivo proposto.

Desse modo, compreender e apreender a matematica como resultado dos conhecimentos
produzidos pelos homens e determinados socialmente é o primeiro passo para que ela se torne
uma linguagem indispensavel aos processos de humanizacéo e perpetuagdo da cultura. Entéo,
por que a matematica na educagdo infantil? Porque estdo nessa linguagem inerente ao ser
humano, controlando quantidades, grandezas e formas, os conteddos que, quando articulados
com a atividade que impulsiona a aprendizagem em cada periodo do desenvolvimento, motivam
as criancas a aprenderem, criam nelas necessidades que regulam o seu comportamento.

Nesse processo, quanto mais a crianga se apropriar e lidar com os conhecimentos, entre

eles, os matematicos, mais condicOes tera de se expressar matematicamente no mundo e agir
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com 0s objetos e, consequentemente, alcancara niveis superiores do pensamento. Com isso,
internalizard as primeiras ideias dos conceitos presentes em cada contetudo, em cada agdo
humana ao estabelecer as relacbes de massa, temperatura, comprimento, tempo, peso,
quantidade, volume e tantos outros conceitos que deixam de ser explorados com as criancas,
mas que sao imprescindiveis para que suas manifestacfes matematicas tenham sentido e, de
fato, contribuam para que elas organizem o pensamento de modo a controlar o0 comportamento.

Nessa perspectiva, consideramos que as relagdes estabelecidas entre a funcdo social da
linguagem matematica e 0 ensino na educacdo infantil devem orientar para a formacéo das

bases do pensamento tedrico, discussdes que serdo ampliadas no proximo item.

3.3 RELACOES ENTRE A FUNCAO SOCIAL DA LINGUAGEM MATEMATICAE O
ENSINO NA EDUCACAO INFANTIL

Dentre as diversas formas de expressdo do pensamento, compreendemos que a
linguagem matematica € um dos importantes instrumentos da atividade intelectual, por isso seu
ensino deve ultrapassar os limites da cotidianidade. Utilizada diariamente para o controle de
quantidade por meio de célculos e medic¢des, a matematica faz parte da vida das criancas nos
mais diferentes circulos sociais dos quais elas participam.

Por meio da educacéo escolar organizada e sistematizada, a crianca podera adquirir os
conhecimentos cientificos, enraizados historicamente na linguagem matematica (sendo ela
propria resultado da cultura) e ndo dominar somente a contagem e o calculo, mas assimilar “[...]
a habilidade de distinguir em qualquer objeto e situacéo as relagcdes quantitativas” (VENGUER,
1976, p. 71, traducdo nossa). Esse processo se inicia externamente a criancga, por meio de agdes
gue orientam o seu pensamento, e, somente depois de interiorizadas, convertem-se em acdes
psiquicas, possibilitando que a crianca estabeleca analises por meio de sinteses ao atingir
estagios mais avangados do seu desenvolvimento (LURIA, 2008).

Kalmykova (1977) assinala que os processos de andlise e sintese estdo implicitos no
percurso de desenvolvimento do pensamento, com graus diversos de dificuldade que devem ser
superados por incorporac¢des de novas aprendizagens, direcionadas pelo professor. Essa tarefa
requer compreender que, para aprender um novo conceito ou perceber as caracteristicas que o
compdem, exige-se um amplo conhecimento das experiéncias humanas acumuladas e presentes
no objeto de estudo, ou seja, o professor precisa ter a abstragdo em si para depois ensinar as

criancas e formar, nelas, o pensamento teorico.
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Nesse sentido, para a crianga se apropriar da cultura humana, devemos partir dos
conhecimentos que ela traz consigo, agir na zona de desenvolvimento proximo (aquilo que ela
ainda ndo sabe ou precisa de ajuda do outro para aprender) e, assim, estabelecer diferentes
conexdes para a formacdo de novas estruturas psiquicas. Para Vigotski (2000, p. 331), na
crianga “[...] o desenvolvimento decorrente da colaboragdao via imitacdo, que ¢ a fonte do
surgimento de todas as propriedades especificamente humanas da consciéncia, o0
desenvolvimento decorrente da aprendizagem € o fato fundamental.”

Segundo o autor, 0 momento central de toda a aprendizagem ¢é a possibilidade de que
aquilo que a crianca realiza com a colaboragdo do outro, alcance um grau superior de
possibilidades intelectuais, pois, na escola, a crianca ndo aprende aquilo que sabe fazer sem
ajuda, mas o que ainda ndo sabe fazer sozinha e tera acesso em colaboracdo e sob orientacao
do professor.

Nessa perspectiva, Kalmykova (1977, p. 12, tradugdo nossa) ressalta:

A nova realidade obtida através da sintese é submetida a analise; cria-se uma
nova conexao entre esta e os fatos anteriormente conhecidos. Por conseguinte,
as tentativas de isolar artificialmente a analise e a sintese no processo de
ensino estdo condenadas ao fracasso. A base psicoldgica necessaria para uma
correta formagdo dos conceitos ¢ uma assimilacdo tal que permita criar
condigdes entre as componentes abstratas e concretas do pensamento, entre a
palavra e a imagem.

Transferindo esses pressupostos para o0 ensino de matematica na educacdo infantil,
concordamos com a pesquisadora que os conhecimentos adquiridos empiricamente embasam
os conhecimentos cientificos, ainda a serem apreendidos pelas criangas entre trés e quatro anos
de idade, quando elas estiverem em séries mais avancgadas, pois aquilo que a crianga aprende
fora da escola ndo desaparece simplesmente quando ela é inserida no espaco escolar, mas o que
estd no plano do senso comum toma forma mais elaborada pelos avangos das func@es psiquicas
a luz dos novos conteudos assimilados.

Apoiamo-nos, ainda, na ideia de que, para assimilar um conceito, faz-se necessario
estabelecer relagOes entre objetos para deles extrair elementos aparentes e essenciais, sendo 0s
essenciais 0s que caminham para uma efetiva compreenséo e formacgdo mental do conceito em
etapa posterior ao periodo idade pré-escolar. Compreendido isso, ainda nos inquieta saber:
Como se processa, no pensamento das criangas da educagdo infantil, a percepcdo das

propriedades aparentes e essenciais do conceito, ou seja, como as criangas, nesse periodo do
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desenvolvimento, aprendem com vista na superacdo da percepcdo aparente das caracteristicas
refletidas no objeto para assimilagdes futuras mais abstratas daquilo que o conceitua?

Desvelar esse processo significa buscar, no interior do desenvolvimento do psiquismo
humano, os elementos essenciais da formacao dos processos funcionais (MARTINS, 2013a). E
nesse percurso que defendemos o controle do movimento de quantidades, dos espacos e de
diferentes formas como agdo inerente a atividade humana que contribui na superacdo das
formas mais elementares do pensamento, e, na infancia, encontra-se a génese do seu
desenvolvimento.

Com as reflexdes adiante, desvelaremos, no processo de desenvolvimento do psiquismo,
subsidios que possam contribuir para o ensino de matematica que “[...] sai do mundo concreto
e ‘ganha’ o cérebro para dar mais poder ao homem na satisfagao das necessidades integrativas”
(MOURA, 2007, p. 45, grifo do autor), condicdo para a formacdo de uma sociedade

emancipadora pelo conhecimento cientifico.

3.3.1 Funcgdes psiquicas: processo de desenvolvimento e suas implicacdes no trabalho

educativo

Sabemos que todo ato educativo que traz em si as objetiva¢fes humanas ensinadas sob
bases sistematicamente organizadas promove o desenvolvimento das funcbes psiquicas
superiores. E no interior desse processo desenvolvimental que os signos exteriores sdo
interiorizados e se tornam ferramentas do psiquismo, logo, sdo “[...] produtos dos
comportamentos humanos complexos” (MARTINS, 2013a, p. 111).

Diante disso, faz-se importante compreendermos como ocorre 0 processo de
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores nesta pesquisa, pois, para pertencer a uma
cultura, € preciso “[...] se apoderar de um conjunto de conhecimentos que permita estar entre
0s sujeitos e trocar significados com eles [...] implica poder apoderar-se dos instrumentos
simbdlicos desta cultura para com eles atuar, criar e intervir na sociedade [...] (MOURA, 2007,
p. 41, traducdo nossa), nesse caso, a linguagem matematica.

Para Vigotski (1997), o psiquismo é composto por trés caracteristicas primordiais:
variabilidade das conexdes e relagdes interfuncionais, formacdo de sistemas dindmicos
complexos, que integram uma série de funcGes elementares, e reflexo generalizado da realidade.

Esses trés aspectos expressam 0s saltos qualitativos do pensamento e constituem a “imagem
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subjetiva da realidade objetiva”, ou seja, “[...] sdo formagdes que se objetivam funcionalmente
na atividade que vincula o ser a natureza” (MARTINS, 2013a, p. 121).

Diante desse pressuposto, Martins (2013a) aponta que psiquismo € a unidade material
(estrutura organica; aparato cerebral) e ideal (ideia que representa a subjetividade; reflexo
psiquico da realidade objetiva) que se estrutura como um “sistema funcional complexo”,
composto por funcdes psicologicas, compreendidas em: sensacdo, percepcdo, atencao,
memoria, linguagem, pensamento, imaginacdo, emocdo e sentimento, que S&0 Processos
funcionais. Martins (2013a) analisa 0s tragos essenciais e principios gerais desses processos
funcionais como uma unidade que opera em constante relacdo de interdependéncia, e
discutiremos cada um a seguir, compondo a sua totalidade.

Sobre a sensacdo, a autora sinaliza que esta funcdo desempenha papel de primeira
ordem, é a porta de entrada do mundo da consciéncia. Capta o mundo, refletindo, de forma
isolada, as qualidades dos objetos e fenémenos do mundo material, os quais atuam, diretamente,
sobre os 6rgdos dos sentidos. Esse processo € sustentado em bases naturais, as quais Sao
representadas pelos analisadores (6rgdos do sentido) que, por sua vez, sdo “[...] constituidos
por: receptores (captam os estimulos); nervos aferentes (6ticos, acusticos, tateis e gustativos)
que conduzem a excitagdo aos centros nervosos e zonas cerebrais (corticais e subcorticais) [...]”
(MARTINS, 2013a, p. 122) que elaboram o impulso e emitem a resposta.

Segundo Martins (2013a), as sensacOes interagem entre si por meio da influéncia de
“acdo mutua e combinada” (um 6rgao estimula ou reprime o funcionamento de outro 6rgio) ou
as “mais profundas” (quando o produto depende do trabalho conjunto dos 6rgdos), denominadas
de sinestesia. Portanto, se o substrato organico ndo for um receptor passivo de estimulos,
constitui-se, de maneira reflexa, a partir daquilo ao qual responde (LURIA; VIGOTSKI, 1996).
De acordo com Martins (2013a), as sensagdes sdo classificadas por dois principios: o da
modalidade sensorial, produzida pelos receptores externos (6rgdos dos sentidos), e o da
complexidade, nivel originario de sua construcao, o qual se divide ainda em trés grandes grupos
de sensacOes: interoceptivas, exteroceptivas e ndo especificas.

As sensacOes interoceptivas (receptores localizados nos tecidos e 0rgaos internos)
mantém estreitas relacbes com o0s estados emocionais, pois estdo entre as formas mais
primitivas, difusas e menos conscientes do comportamento e podem se manifestar por meio de
processos conhecidos como psicossomaticos. Quanto as sensacdes proprioceptivas (receptores
localizados nos musculos, tendBes e ligamentos), estas sdo responsaveis pela emissdo das

informacodes acerca da posicdo do corpo no espaco. A “consciéncia sensorial” do esquema
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corporal, incluindo equilibrio e sensacéo estatica, tem seus receptores situados nos ligamentos
dos canais semicirculares do ouvido interno.

J& as exteroceptivas, sdo as sensac¢des consideradas o maior grupo sensorial, abarcam
as sensacgOes advindas dos cinco sentidos. S&o responsaveis pela chegada das informacdes que
procedem do meio exterior ao organismo e sdo divididas em dois subgrupos: sensacgdes de
contato (acdo direta do estimulo sobre o corpo ou o 6rgéo receptor — tato ou paladar); sensacoes
de distancia (respondem aos estimulos de acordo com a distancia em que se encontram deles —
olfato, audicdo e viséo); sensacOes intermodais (sensagOes mistas, resultam de diferentes
modalidades — sensa¢des agudas de cheiros, sons, vibragdes, sabor etc.). Por fim, as sensagdes
ndo especificas, das quais ainda ndo ha conhecimento suficientemente elaborado sobre elas,
exemplo disso, identificacdo de distancias e obstaculos pelos cegos (MARTINS, 2013a).

Por meio da percepgao, 0s componentes da sensacao sdo unificados (6rgaos dos sentidos
trabalham conjuntamente) e, nela, forma-se a imagem unificada do objeto, pois representa os
modos primérios de reflexo da realidade. A percepcdo ndo é inata ao homem e, por isso, 0
carater complexo da percepcao, ou seja, nela operam as elaborages corticais (localizadas nos
Orgaos dos sentidos e por eles expressas), 0 aparato motor e seus movimentos e as experiéncias
ja vividas pelo sujeito, 0 que a caracteriza como ativa e mediada.

Além dessa caracteristica, outras trés incorporam a funcdo percepcdo: material e
genérica (retira informag6es fundamentais do objeto e incorpora-as as anteriores); constancia
e correcdo (revisdo e correcdo dos dados percebidos no curso do seu desenvolvimento por
superacdo e acumulacdo) e mobilidade e direcé@o, que consiste no movimento de superacao das
percepcOes imediatas para captacbes mais complexas. Desse modo, de percepgdes isoladas,
“[...] a crianga passa a perceber grupos de sensacdes relacionadas entre si, em seguida a perceber
objetos isolados relacionados uns com os outros e finalmente a perceber uma situagao global”
(VYGOTSKI, 2001, p. 353, traducdo nossa).

No transito da primeira infancia a idade pré-escolar, as percepc¢des das propriedades dos
objetos pelas crian¢as ainda sdo sua forma aparente, aquilo que € possivel ser visto e sentido
pelas sensagdes mais primarias, assim como situacfes do seu cotidiano; ndo ha uma constancia
em suas percepgdes. Nesse periodo do desenvolvimento, Vigotski (2001) pontua que a crianga
nédo percebe os objetos em sua totalidade, mas com base na instabilidade e variabilidade de suas
percepcdes em contato com eles. Levando em consideragé@o o ensino escolar, é papel, entdo, do
professor criar necessidades que motivem as criancas a estabelecerem relag6es entre os objetos
e conquistarem, pela aprendizagem das objetivagdes no mundo circundante, a constancia das

propriedades dos objetos, isto é, as suas regularidades e particularidades em relacao aos outros.
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Nessa dire¢do, 0 ensino escolar, a medida da natureza das ac¢des realizadas,
alia-se as condicGes objetivas de desenvolvimento dessas fungbes. As
exigéncias fundamentais de observacdo, a atividade dirigida com vistas a
consecucdo de dado objetivo, a apreensdo sistematica e detalhada de objetos
e fenbmenos [...] as exigéncias impostas a essa captacdo, por sua vez,
requerem a atencéo, cujo desenvolvimento, isto &, superacdo da centralidade
involuntaria em direcdo a voluntéria, depende completamente das acOes
realizadas (MARTINS, 2013b, p. 294, grifo nosso).

Com isso, fica claro que as fungdes atencéo e percepc¢ao trabalham de forma integrada,
pois, para a crianca se manter atenta, por exemplo, ela precisa que o campo perceptual opere
intensamente a0 mesmo tempo que, para perceber o fendbmeno e dele captar o0 maximo de suas
propriedades, necessita manter a atencdo. Nesse sentido, € preciso formar a atencdo na crianca
e isso ndo pode ocorrer por forga do estimulo anterior, mas evoluir de acdo involuntaria para
voluntaria na relagdo entre motivo e sentido, ou seja, “a crianga precisa aprender a prestar
atencdo e acostumar-se a fazé-lo!” (MARTINS, 2013b, p. 294).

Luria (1991), entre a gama de estimulos que o homem recebe desde o nascimento,
seleciona aqueles que, para ele, sdo mais importantes e descarta os demais. Sao a selecéo das
informacdes, a garantia das operacdes seletivas das acdes e o controle sobre elas constante que
Luria (1991) denomina de atencdo, importante funcdo cognitiva na organizacdo do
pensamento. Para o autor, a atencdo forma a imagem focal da realidade captada, ela é uma das
formas pelas quais a percepcao se torna consciente, pois seleciona dados estimulos, inibe 0s
concorrentes e retém a imagem selecionada na consciéncia, entdo, atentar é construir conexdes
simultaneas entre focos. Quanto aos tipos de atencdo, voluntaria e involuntaria, Luria (1991, p.

22) destaca que esta estd presente no ser humano e nos animais, pois

[...] é atraida por um estimulo forte, quer por um estimulo novo ou por um
interessante (correspondente a necessidade). E justamente com esse tipo de
atencdo que deparamos quando viramos involuntariamente a cabeca ao
ouvirmos no quarto uma batida sbita, quando nos precavemos ao ouvirmos
ruidos incompreensiveis ou quando nossa atencao é atraida por uma mudanga
nova e inesperada da situacdo. [...] Vé-se facilmente que esse tipo de atengédo
jaocorre na crianca de idade tenra, cabendo apenas observar que nas primeiras
etapas ela tem caréater instavel e relativamente estreito pelo volume (a crianca
de idade tenra e pré-escolar perde muito rapidamente a atencdo pelo estimulo
gue acaba de surgir, seu reflexo orientado se extingue rapidamente ou se inibe
com o surgimento de qualquer outro estimulo); o volume de sua atencdo é
relativamente pequeno, podendo a crianga distribui-la entre varios estimulos
voltando-se para o antecedente sem afastar o seu campo de visdo ou anterior.

A atencdo voluntéria é formada nas situacdes de ensino uma vez que 0 primeiro passo

dado em direcéo a esta funcéo, nos ditames de sua superioridade, ocorre no campo historico e
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social, é exterior ao sujeito e é incorporada quando este se apropria dela, na atividade com o
outro, par mais desenvolvido. A comunicagdo que o adulto estabelece com a crianga, por meio
da fala, dos gestos e de seu comportamento, € que conduz a organizacdo do pensamento infantil

no curso do seu desenvolvimento.

A crianca de idade tenra contempla 0 ambiente costumeiro que a cerca e seu
olhar corre pelos objetos presentes sem se deter em nenhum deles nem
distinguir esse ou aquele objeto dos demais. A mae diz para a crianga: “isto &
uma xicara!” e aponta o dedo para ela. A palavra e o gesto indicador da mae
distinguem incontinenti esse objeto dos demais, a crianca fixa a xicara com o
olhar e estende o brago para pegé-la. Neste caso, a aten¢do da crian¢a continua
a ter carater involuntario e exteriormente determinado, com a Unica diferenga
de que aos fatores naturais do meio exterior incorporam-se os fatores da
organizagdo social do seu comportamento e o controle da atencéo da crianca
por meio de um gesto indicador e da palavra. Neste caso, a organizacdo da
atencdo esta dividida entre duas pessoas: a mée orienta a atengdo e a crianga
se subordina ao seu gesto indicador e a palavra (LURIA, 1991, p. 25).

Sendo a formacdo da atencdo um processo dirigido pelos objetos e pela comunicacéo
com o adulto, para a crianga aprender, € necessario que suas percepc¢des sejam organizadas de
modo a dirigir sua atencdo, o que exige, dessa forma, uma miriade de acdes sistematicamente
organizadas e conscientes, direcionadas para esse fim. Por esse caminho, a atencdo se afasta,
gradativamente, da area perceptual quando a palavra se torna capaz de “dirigir e coordenar as
acoes” humanas (MARTINS, 2013a, p. 150).

O desenvolvimento da linguagem contribui, efetivamente, nesse processo de aquisicao
da atencdo voluntéria, pois, por meio dela, a crianca se apropria das experiéncias humanas,
acumuladas historicamente, isto €, “[...] fica possuidora de um novo fator de desenvolvimento
—aaquisicdo da experiéncia humano-social — que se converte rapidamente no fator fundamental
da sua formag¢dao mental” (LURIA, 2005, p. 110). Em interacdo com seus pares, ao aprender as
palavras e usa-las para fins determinados, a crianca estabelece relacdes entre os fendmenos,
percebe 0s objetos e comeca a se atentar as caracteristicas destes, relacionando-se com eles de
modo diferente que o da primeira vez, assim, também se recordando deles de maneira diferente
(LURIA, 2005).

Vigotski (1931) atesta que a atengdo voluntaria é mediada, isto é, ndo é resultado de um
processo natural do desenvolvimento, mas se processa de imediata (natural) para mediada
(intencional) pelas transformag6es e mudangas influenciadas pelo meio externo. A atengéo da
crianca é dirigida pelo adulto, por meio da palavra, diante das propriedades externas do objeto.

Mas, a medida que a crianca adquire a linguagem falada, comeca a dirigir (por palavras) sua
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atengdo em relagdo aos outros e a si mesma. “Primeiro outras pessoas atuam sobre ela; se produz
depois a interagdo da crianga com seu entorno e, finalmente, é a prpria crianga quem atua sobre
os demais e s6 no fim comeca a atuar em relagao a si mesmo” (VYGOTSKY, 1931, p. 163,
traducdo nossa).

Nesse processo, nos primeiros anos de vida, as palavras dirigidas pelos adultos a crianca
devem ser acompanhadas de a¢Ges concretas para que ela possa compreender o contetudo do
discurso. Somente entre trés e quatro anos de idade é que a crianga comeca a perceber o discurso
do adulto e a cumprir as tarefas que lhe séo dirigidas verbalmente. A partir dai, a crianga passa
a utilizar a linguagem como “meio de generalizacdo”. Isso quer dizer que a palavra se
transforma em uma “regra” a qual se converte em “[...] em um total processo de formacao de
um habito” (LURIA, 2005, p. 116) que se torna cada vez mais estavel e consciente.

Da mesma forma ocorre o processo de desenvolvimento da memoria (imagem psiquica)
involuntéaria (natural; forma primaria de memorizacéo) a voluntaria (cultural; consciente), que
se torna mediada quando o sujeito compreende que a fixacdo mnémica é parte das bases
estruturantes de sua atividade; é importante para sua atividade teérica e pratica. Luria (1991)
define memoria como a funcao responsavel pelo registro, conservacgéo e reproducao das marcas
das experiéncias passadas, autorizando, ao ser humano, acumular informagdes e agir com elas
depois que os fendbmenos, causadores de tais vestigios, ndo mais existir. Por isso & memaria
compete evocar aquilo que foi sentido, percebido e atentado.

Porém estocar informag6es ndo garante que seu registro seja consolidado. Para que isso
aconteca, é preciso que 0s signos sejam apropriados e a memoria involuntaria, mecanica, breve,
passageira, superada, torna-se memoria voluntaria, consciente. Isso depende das mudancas de
atividades que o sujeito executa, pois memorizar também ndo é um ato natural, depende de
estratégias e intervenc6es do outro para que o ato mnémico se torne uma ac¢ado interna. Temos
aqui “[...] o ensino escolar como uma atividade especifica, dirigida e ndo cotidiana [...]”
(MARTINS, 2013b, p. 295), que assume uma posicdo de dirigente na formagdo da memoria
voluntaria, mediada.

Sokolov (1969, p. 228, traducdo nossa) explica que, desde os primeiros meses de vida,
a crianga comeca a reconhecer as pessoas e 0s objetos a sua volta. No final do primeiro ano, j&
tem uma consideravel gama de reconhecimento do mundo circundante. Na primeira infancia e
idade pré-escolar, a memoria da crianga ¢ “involuntaria e sem um fim determinado”, pois ainda
ndo faz recordagdes por meio de fixacbes na memoria. A crianca de dois ou trés anos apenas

retém, na memoria, aquilo que é do seu interesse imediato, e, entre 0s quatro ou trés anos, € que
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passa a “fixar na memoria de forma voluntaria”, pois, quando as criangas N80 compreendem o
que deve ser fixado na memoria, utilizam-na involuntariamente, ou seja, de forma mecénica.
Conscientes disso, delegamos, a educacdo escolar, a tarefa de promover acdes que
direcionem o processo de formacdo mnémico, ndo sobrepondo os fenémenos concretos em
relacdo aos abstratos (MARTINS, 2013a). Dessa forma, é possivel constituir os tracos de uma
memoria voluntaria no decorrer do desenvolvimento, desde o periodo da primeira infancia a
adolescéncia, quando também outras funcgdes precisam estar em estagios mais elaborados para

as apropriacdes de conceitos cada vez mais complexos.

Contudo, para que o0 ensino escolar atue como influéncia positiva na formacgao
e complexificacdo do psiquismo, h& que se instituir a base de caracteristicas
gue se proponham a tanto. Entre tais caracteristicas destacamos
fundamentalmente, sua prépria organizacdo e sistematizacdo ldgica, a
promocao do estabelecimento de relacGes e conexdes internas entre 0s objetos
e fendmenos da realidade, mediando a captacdo dos mesmos por conceitos
l6gicos e, sobretudo, pelo dominio dos significados concretos a eles
vinculados. Assim, a propria racionalidade organizativa do trabalho
pedagdgico se apresenta como esteio do desenvolvimento de todos os
processos funcionais (MARTINS, 2013b, p. 295).

Sendo a memoria responsavel pela conversao das imagens psiquicas em signos, também
é papel do ensino escolar organizar acGes para que a crianca supere o plano imediato de
formacdo de suas funcBes mnémicas e passe a representar 0s contetdos do seu pensamento
(suas ideias) por meio de palavras. De acordo com Luria (2008, p. 67), “[...] na medida em que
as palavras sdo elas proprias, produto do desenvolvimento socio-historico, tornam-se
instrumentos para a formulacdo de abstracdes e generalizacdes |[...]”.

O sistema de signos criado pela humanidade, denominado linguagem, é o que da
condigcdes para que as representacOes sensoriais diretas sejam superadas. Como visto
anteriormente, na secdo dois, a ligacéo entre pensamento e linguagem se mantém a medida que
a linguagem determinar o pensamento e este for representado por meio da linguagem. Martins

(2013a, p. 197) reforga essa ideia, ressaltando:

[...] gragas & linguagem torna-se possivel a abstracdo do objeto na forma de
ideia, gracas ao pensamento essa abstra¢do conquista objetividade, ou entdo,
a envoltura material necesséaria para que se coloque como guia da acdo
intencionalmente dirigida a determinados fins conscientes.

De acordo com Martins (2013), as ideias (pensamento) sdo formadas por conceitos

(sintese do fenbmeno) e juizos (conteddo do conceito) e podem ser empiricas (derivam-se da
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atividade objeto-sensorial) ou tedricas (captam as dimensdes do fendmeno para além do campo
sensorial; apreendem como é o fendbmeno, como ele se forma e como podera transformar-se).
Por meio das ideias, os limites do campo sensorial séo ultrapassados em funcgéo da linguagem
e das operacOes racionais que neles se processam: analise, sintese, comparacao, generalizacao
e abstracao, ou seja, tais operacbes tém suas raizes no campo sensorial, mas sdo superadas pela
incorporacdo da linguagem.

Martins (2013a, p. 197) explica que a analise e sintese fazem parte de todo pensamento,
ja que, pela analise, o fenémeno (suas propriedades captadas) é mentalmente dividido em
partes, e, por meio da sintese, as partes sdo novamente agrupadas sob novas combinagdes
mentais, portanto, “a analise determina [...] a sintese daquilo que foi ponto de partida”.

Por meio da andlise, é possivel a comparacdo acerca das novas configuracfes do
fendmeno, pois, ao comparar, o0 sujeito separa e unifica, simultaneamente, 0s aspectos
especificos que o compdem e possibilita o processo da generalizacao, que, por sua vez, alia-se
a abstracdo. A generalizacdo identifica e transpBe as propriedades gerais de objetos e
fendmenos para outros semelhantes, ou seja, classifica o que é semelhante e diferente entre os

aspectos distintos e comuns entre eles. Martins (2013a, p. 199) afirma:

[...] as caracteristicas particulares ndo sdo descartadas — mas pensadas no bojo
de uma multiplicidade de peculiaridades que sdo proprias ndo apenas de um
objeto especifico, e sim de uma multiplicidade deles. [...] O desempenho dessa
tarefa une-se estreitamente a abstragdo, em decorréncia da qual se unificam
mentalmente as propriedades da realidade na forma de “particularidades”
gerais. Eis ai a dialética do processo de abstragdo e construgdo de conceitos —
que supera, por incorporacdo, o especifico no geral. As operacGes de
generalizagdo e abstracdo ndo se desprendem da concretude do fendmeno
particular, mas incidem sobre o especifico que corresponde a um geral
determinado.

Isso quer dizer que os conceitos cientificos sdo formados no processo de ensino e
aprendizagem escolar e se tornam diferentes dos conceitos espontaneos em funcdo da nova
relacdo que a crianga passa a estabelecer com os fendmenos a sua volta. A superacdo dos
conceitos implicitos, na cotidianidade, pela crianga, torna-a capaz de expressar, de forma mais
elaborada e fidedigna, a imagem subjetiva da realidade objetiva.

Essa possibilidade desenvolvimental das capacidades psiquicas humanas ocorre quando
0 ensino escolar conduz o sujeito a compreensao dos fendmenos, ou seja, ordena a consciéncia
(psiquismo), conferindo a esta outra forma por transfiguracdo a forma anterior. (MARTINS,
2013). Dessa forma, Vigotski (2000) aponta:



86

[...] o processo de desenvolvimento ndo se configura como um surgimento
incessante de novas propriedades superiores, mais complexas e mais proximas
de um pensamento desenvolvido a partir de forma mais elementares e
primarias, mas como uma repressdo gradual e constante de umas formas sobre
as outras (VIGOTSKI, 2000, p. 257).

Nesse curso, 0s processos funcionais se desenvolvem por meio de imagens, entdo, séo
processos imaginativos. Apoiada em imagens registradas na memoria, a imaginagdo é a
construcdo antecipada do produto a ser alcancado pela atividade e responsavel pela otimizacao
da capacidade de transformacao criativa da realidade. Para Vigotski (2000), a imaginacéo difere
das outras funcdes porque 0 processo imaginativo consiste na construcdo de novas séries de
imagens a partir das formadas anteriormente.

Martins (2013b, p. 227) esclarece:

[...] a singularidade da imaginacdo reside em que, nela, as imagens das
experiéncias prévias se alteram, produzindo outras e novas imagens. Trata-se
de uma atividade mental que modifica as conexdes ja estabelecidas entre
imagem e objeto, produzindo outra imagem figurativa. A imagem assim
produzida pode operar como modelo psiquico a ser conquistado como produto
da atividade orientada por ele.

Dessa forma, a funcdo imaginacédo esta vinculada ao desenvolvimento do pensamento
tedrico a medida que ela se intelectualiza, processo que pode se manifestar de forma passiva
(cria contetidos da imaginacdo de curta duracdo que ndo orientam a atividade, pois ndo séo
acompanhados de a¢les que necessitam torna-la realidade) e ativa (impulsiona a acdo e sustenta
suas manifestacBes diante da necessidade de tornar real o que estd no campo imaginario), em
funcdo dos vinculos que ndo sdo diretos entre a imaginacao e a atividade.

Vigotski (2001) postula que os contetdos ativos da imaginacao se despontam no periodo
de transicdo para a adolescéncia, momento em que as abstracGes do pensamento passam a
revelar a realidade de forma mais complexa. Corroborando essas ideias, Ignatiev (1969, p. 335-

336, tradugéo nossa) pontua:

As primeiras manifestaces da imaginacdo se podem observar nas criangas de
trés anos. Nesta idade a crianga ja tem adquirido uma certa experiéncia que
Ihe da os materiais necessarios para a imaginacdo. A crianca que ja aprendeu
a comer com colher, no lugar dela pega um palito e da de “comer” a sua avo
Ou & sua mae e, a0 mesmo tempo, a um cdo de brinquedo. Assim ela da de
comer imaginariamente. [...] A imaginagdo das criangas de idade pré-escolar
esta sujeita a percepcdo. Isto demonstra o fato de que ainda ndo sabem projetar
sua atividade [...] Por exemplo, quando comegam a desenhar, com frequéncia
ndo tem ainda um projeto claro do que véo fazer, e unicamente no curso do
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desenho, quando percebem as linhas deste, o pontualizam, mudando
radicalmente muitas vezes o que desenham. A crianca comeca a desenhar uma
casa, mas imediatamente esta se transforma em uma torre, e a torre em um
barco, e assim sucessivamente em outras coisas (IGNATIEV, 169, p. 335-336,
traducdo nossa).

Na idade escolar, a imaginacdo segue apoiada em uma gama maior de conhecimentos
mais proximos da realidade. Os desenhos das criancas, originarios de atividades direcionadas,
por exemplo, j& apresentam tracos mais aproximados de suas formas reais; detalhes e
caracteristicas que definem suas linhas e melhor expressdo da verdade; tracos que seguem
caminhando para a aquisi¢do da escrita, ao desenhar as letras e 0s nUmeros, expressdo maior de
apropriacdo da heranga humana. A imaginagéo, na idade escolar, segue ampliando e tornando
complexos seus conteidos para as formas verdadeiras de representacdo da imagem subjetiva
até o ponto em que, na adolescéncia, a exigéncia com a perfeicdo do “produto da atividade
criadora” ¢ maior. Por isso a crianca deixa de se interessar pela criacdo de algo se, antes, ndo
tiver adquirido os conhecimentos necessarios para tal (IGNATIEV, 1969).

Mais uma vez, enfatizamos a educagdo escolar como condi¢do para a formacgdo dos
sujeitos em sua totalidade, tarefa que tende a se consolidar, na Teoria Histdrico-Cultural,
guando o ensino nao fragmenta as objetivacdes da realidade de suas raizes histdricas e sociais,
ou seja, quando o ensino considera a crianca, onde ela esta situada e o contexto histérico e social
que a rodeia. Nesse sentido, ao professor cabe a tarefa de dirigir o desenvolvimento da
imaginacdo das criancas desde a primeira vez destas na escola, tendo a atividade dominante
como propulsora da superacdo de uma imaginagao perceptual a criativa, ou seja, “[...] na qual
0 artista ndo se aliena do campo perceptual, mas o transforma a medida que subtrai dele seus
aspectos casuais, acessorios, deixando a mostra sua esséncia, muitas vezes oculta” (MARTINS,
2013b, p. 231).

O processo de interiorizacdo das apropriacGes permite que a imagem do fendbmeno
ocupe o seu lugar, tornando-o parte do individuo, porém, “[...] para que algo se torne outro algo,
ha que Ihe conhecer [...] Eis entdo a impossibilidade de qualquer relagéo entre sujeito e objeto
isentar-se de componentes afetivos” (MARTINS, 2013b, p. 242-243). A realidade objetiva afeta
o sujeito de sentimentos e emocdes & medida que tais objetivacOes satisfazem suas necessidades
e correspondem as exigéncias sociais. De acordo com Blagonadezhina (1969), as emocdes estdo
relacionadas com as questfes organicas, também presentes nos animais, mas diferentes no

homem porque ele € um ser social, e 0s sentimentos séo especificos no ser humano por ter
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[...] carater historico posto que tém aparecido no desenvolvimento historico
da humanidade e se modificam no curso deste desenvolvimento. [...] Aquilo
gue em uma época histérica motivava sentimentos especiais aos membros de
uma classe social determinada, pode motivar sentimentos opostos nos
membros de outra classe social e em outra época histérica
(BLAGONADEZHINA, 169, p. 359, grifo do autor, traducéo nossa).

A constancia das atitudes afetivas, positivas ou negativas, resultantes do sucesso ou
fracasso da atividade, € formada pela generalizacédo das repetidas vivéncias e, depois, influencia
e determina o carater da crianga, processo que se inicia desde o nascimento. No comeco da vida
infantil, sentimentos e emogdes estdo relacionados com a satisfacdo das necessidades mais
primarias (dor, fome etc.); mais tarde, novas reagdes condicionadas sao formadas e “...]
aparece, por exemplo, uma emocdo negativa quando a crianca vé um frasco de onde sai um
medicamento amargo que Ihe tenham dado antes [...] se produz uma emocéo positiva quando
v€ o copo em que lhe dio o leite” (BLAGONADEZHINA, 1969, p. 374, traducdo nossa). Em
seguida, as necessidades organicas superam seus limites pela necessidade de relacionamento
com outras pessoas que enriquecem e determinam a vida emocional da crianca.

Na idade escolar, formam-se as emog¢des morais concomitantes a formacdo dos
sentimentos superiores intelectuais e estéticos. Dialeticamente, as emocdes e sentimentos
passam de estagios elementares a processos emocionais conscientes, “viver emocionalmente a
significagdo social”, ou seja, no curso do seu desenvolvimento, o sujeito ser capaz de
compreender as relacGes existentes entre a atividade cotidiana e os fenébmenos sociais
(BLAGONADEZHINA, 1969).

Nesse trajeto, as emocdes e 0s sentimentos vao se produzindo no sujeito a partir das
relacBes singulares que ele estabelece com o seu entorno, unindo-se a atividade humana de
modo que um se imbrica no outro: emocao revestida de sentimentos e sentimentos conferidos
de emocdo (MARTINS, 2013b). Dessa forma, as manifestacOes afetivas se convertem em
“linguagem” irracional (relacdo direta entre o sujeito e 0 objeto desprovida de sua vontade),
transitéria (comocao circunstancial intensa e profunda) e expressiva (emocao refletida na fala,

no corpo e no pensamento). Quanto a isso, Martins (2013b, p. 265, grifo do autor) atesta:

[...] na regulagéo das manifestagfes emocionais, 0s sentimentos exercem um
papel de primeira grandeza, entretanto, essa ndo é uma tarefa que eles possam
desempenhar por si mesmos. E também a servico dessa regulagio que se
coloca o desenvolvimento do autodominio da conduta, objetivo maior da
formacdo de cada processo funcional em si e, consequentemente, do préprio
sistema psiquico.
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Pensando no professor como portador dos signos (constituidos historicamente e
determinados socialmente) mediadores com os aprendizes, faz-se importante organizar agoes
interventivas que corroboram a formacdo e avancos dos processos emocionais conscientes,
presentes na atividade de “quem aprende” e de “quem ensina”. Em todo o processo de
desenvolvimento das fung¢Ges cognitivas, a educacao escolar estd posicionada como dirigente e
promotora das transformagdes intelectivas, formadas culturalmente.

Considerando que os processos funcionais ndo nascem prontos no individuo, mas sao
superados por incorporacdo de novas e mais elaboradas abstracoes, verificamos que tais funcdes
séo tracos inerentes ao trabalho. A apropriacdo intencional da natureza pelo homem exigiu,
dele, “operacdes logicas do pensamento” para conhecer o objeto, as agdes com eles e seus
produtos, antes mesmo de materializa-los (LEONTIEV, 1972). Portanto, a construcdo do
conhecimento esta ligada diretamente a atividade, mas por si mesma nao engendra plenamente
a sua formacao.

A atividade cognoscitiva demanda registro das objetivacdes histéricas e sua apropriacao
ocorre por meio da comunicacao entre os homens, o que somente sera possivel sob condicdes
historicas sociais de transmissdo. No ambito dessa discussdo, a educacdo escolar é parte
integrante da prética social, entdo, é por meio dela e em suas contradi¢Oes (forcas reprodutoras,
formadas no e pelo trabalho que vao de encontro com as objetivacdes formadas no e pelo ensino
escolar) que encontramos as possibilidades de transformacdo, mas, para isso, € preciso agir
dialeticamente e pensar com as contradicdes.

Tomando como base, principalmente, os estudos de Martins (2013b) e outros autores
que fundamentam sua tese, organizamos um diagrama que sintetiza os ‘“tragos essenciais €

principios gerais” que direcionam o desenvolvimento, discutidos anteriormente.



PSIQUISMO - caracteristicas gerais das Funcoes Psiquicas Superiores
(Manifesta-se na atividade humana)

UNIDADE MATERIAL + UNIDADE IDEAL

(Estrutura organica)
(Ideia que representa a subjetividade/reflexo psiquico da realidade)

SISTEMA COMPOSTO POR FUNCOES PSICOLOGICAS
(Sistemas funcionais)
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Diagrama: Psiquismo — caracteristicas gerais das Fun¢Ges Psiquicas Superiores
Fonte: Martins (2013, elaborado pela autora, 2015).
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Diante desses pressupostos, verificamos que a superacdo da percepcdo aparente das
caracteristicas refletidas no objeto, para assimila¢cdes mais abstratas daquilo que o conceitua,
inquietacdo que deu inicio a discussdo, ocorre no interior de um longo processo que nao tem
um fim em si mesmo, mas depende da incorporacao da cultura humana, promovida na atividade
das criancas, desde que intencionalmente organizadas.

Assim, a educagdo infantil “[...] deve ser pensada como espaco de cultura, isto €, espago
capaz de propiciar a apropriacdo critica e criativa das multiplas manifestacdes culturais, e, ao
mesmo tempo, € espaco de produgdo e reproducao da cultura” (SAVIANI, 2012, p. 61). Nesse
contexto, o trabalho educativo deve ser constituido por praticas expressas em um conjunto de
atividades sistematicamente planejadas, de acordo com as caracteristicas de cada etapa do
desenvolvimento infantil e com as necessidades e condicGes objetivas das criancas. Saviani
(2012) enfatiza que a organizacao da pratica educativa escolar ¢ uma “construcdo social”, isto
¢, deve ser constituida por elementos da cultura e destinada para fins de “ensino e
aprendizagem” em situagdes de “educagdo escolar”. Ampliamos essa concepgao por meio da
Teoria Historico-Cultural em que a aprendizagem promove o desenvolvimento das capacidades
psiquicas.

Nesse processo, na relacdo com o professor e outros pares mais experientes, a crianga
incorpora formas mais desenvolvidas de agir no mundo, pois, desde o0 nascimento, as criancas
acumulam experiéncias vivenciadas na atividade com os adultos. Ao imitar os gestos dos
adultos no uso dos objetos, o contetdo de sua linguagem se amplia e o desenvolvimento de seu
pensamento comeca a tomar formas humanas, refletidas em seu comportamento cada vez mais
parecido com o género humano. As transformagdes no comportamento infantil ndo sdo apenas
um reflexo da imitacdo, mas as imagens externas sao interiorizadas pela crianca de tal forma
que ela se apropria das experiéncias humanas, acumuladas historicamente pela humanidade
presentes nos objetos, desde que a ela sejam possibilitadas tais condicdes.

Diante desse pensamento, Bozhovich (1976) atesta que os vinculos que as criangas
estabelecem com os pares de sua idade no grupo escolar organizam os vinculos com as
diferentes formas de comportamento na vida em comunidade, mas plena de interesses em

comum, como estabelecidos com os adultos, contudo em estagios ainda embrionarios. Porém

esta vida do coletivo infantil, rica em conteldo, ndo pode transcorrer
organizadamente, se nao esta dirigida por determinadas regras da conduta
social, se carece de disciplina, se cada membro do coletivo ndo se submete as
exigéncias, habitos, tradicdes e normas criadas sob a dire¢cdo dos mestres e
apoiadas pela opinido social formada no coletivo. [...] Por isso se explica a
imitacdo dos escolares pequenos (uns levantam a méo e todos levantam, o riso
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de um pode provocar o riso de toda a aula, se um pensa um exemplo qualquer,
todos tratam de pensar um igual). Porém, pouco a pouco esta dire¢do adquire
formas mais desenvolvidas. As criangas comecam a se sentir parte de um todo
social organizado (BOZHOVICH, 1976, p. 235).

Dessa forma, constatamos que € no interior do complexo sistema de relacdes
estabelecidas socialmente que as criangas sdo mobilizadas a satisfacdo de suas necessidades;
no coletivo é que estdo as condicBes de assimilacdo do mundo externo; é nas atividades e no
modo como se relaciona com elas, por meio de seus pares adultos e de mesma idade, que a
linguagem interpsiquica se torna intrapsiquica.

Nesse sentido, se existe um momento “zero cultural”, como apontou Pino (2005), a
crianca ndo terd, por si mesma, acesso as generalizacdes do meio. Sua inser¢cdo no mundo
humano e apropriacdo da cultura ganha notoriedade a medida que suas necessidades comecam
a ser interpretadas pelo outro, que os sinais dessas necessidades se transformam em acGes
significativas, mesmo que ainda a criang¢a nédo tenha consciéncia de seus atos. Nessa direcao,
constatamos que, por meio da apropriacdo da linguagem, o momento “zero cultural” pode ser
superado “[...] j& que ‘falar’ pressupde que algo seja dito e ‘pensar’ que algo seja pensado, pois
ndo hé falar sem coisa falada nem pensar sem coisa pensada” (PINO, 2005, p. 158). O autor
ressalta que ndo basta imergir a crianga na cultura, € necessario inserir a cultura na crianga para
que esta se torne um ser cultural.

Em outro momento, apontamos que 0 pouco tempo de convivio da crianga com 0 meio
reforca a relacéo sensitiva dela com os objetos, mas sua insercao apenas no mundo néo garante
a extraia a esséncia dos conceitos, ou seja, a apropriacdo dos instrumentos e dos signos. Pino
(2005) explica que o equipamento bioneuroldgico da crianca € um organismo em formacéo que
precisa ser desenvolvido pela aprendizagem. Isso significa que a tese de Vigotski (2000), de
que a boa aprendizagem antecede ao desenvolvimento, confirma a necessidade de as criangas
estarem constantemente em interagdo com o outro nas situagdes de aprendizagens para que ela
supere sua condicdo de ser biologico para cultural. Claro que esse movimento, por si mesmo,
ndo garante a passagem da crianca para formas mais complexas do pensamento, € necessario
gue, no movimento, estejam presentes e sejam apropriados 0s instrumentos e 0S signos
produzidos historicamente no conjunto dos homens.

Sendo a matematica parte da heranga humana e presenca constante no mundo infantil,
devemos ensina-la a crianga “[...] como parte do seu equipamento cultural, para que possa
intervir com instrumentos capazes de auxilid-la na construgéo da sua vida” (MOURA, 2007, p.

60). Esse modo de conceber o ensino pressupde que ele seja potencializado desde os primeiros
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niveis da educacdo infantil por meio de mediadores culturais, instrumentos e signos, portados
pelo professor, ensinados por eles e aprendidos pelas criangas no coletivo (social) e
transformados em individual (singular) no decorrer do desenvolvimento.

Para o cerne dessa discussdo, trazemos a acdo humana secular: controlar quantidades.
Esclarecido que o ato de organizar a vida cotidiana pela contagem, mediacgdo e célculos foi
criado pelos homens nas diferentes civilizacGes e aperfeicoado nas altas tecnologias para a
satisfacdo de necessidades cada vez mais complexas de resolucéo, fica evidente que os avancos
testemunhados por cada geracdo sdo resultado de um pensamento humano que superou a
primitividade de seus atos, incorporando, dia a dia, as objetivac6es acumuladas no mundo.

Com isso, podemos nos arriscar a dizer: para que a agdo “controlar quantidades”
direcione o pensamento da crianga as bases superiores, ela precisa estar imersa e em constante
movimento do pensamento nas situacdes em que a linguagem matematica supere o plano
natural e se torne cultural e, desse modo, o ato de contar “coisas” se transforme em ideias
matematicas, capazes de externalizar ndo somente em signos, mas em ac¢des humanas, as
abstracdes mais complexas do pensamento.

Com base nesses aportes tedricos, organizamos as observacbes das criangas em
situacBes de aprendizagem no cotidiano escolar e fizemos as anélises acerca do fenémeno
linguagem matematica. Para isso, discutimos, na sequéncia, as relagOes estabelecidas entre a
crianga e a linguagem matematica nas objetivacfes que Ihe sdo determinadas, apontando, por
meio da praxis, quais sdo 0s aspectos dessa realidade que norteiam o seu desenvolvimento que

controlam quantidades.
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4 PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS PARA A PESQUISA:
CAPTACAO E EXPOSICAO DO FENOMENO INVESTIGADO

A linguagem matematica, enquanto producdo humana, € uma das condi¢cbes
para o desenvolvimento das criangas. Assim, a medida que a crianga é mobilizada a organizar
0 seu cotidiano, controlando quantidades, espacos e formas, apropria-se dos signos e
instrumentos socialmente constituidos na cultura. Nesse movimento, a educacdo escolar tem o
papel de promover o desenvolvimento das capacidades psiquicas das criancas, por meio do
trabalho educativo, sistematicamente organizado. Dessa forma, é possivel conceber a
matematica como um instrumento simbdlico que “sai do mundo concreto” e “ganha o cérebro”:
guando as objetivacdes externas forem interiorizadas pelo sujeito e formarem a consciéncia
deste.

Quando a linguagem expressa as abstracdes do pensamento, a0 mesmo tempo em que
determina o conteido da consciéncia, a linguagem matemaética assume formas cada vez mais
abstratas. Nesse percurso, a acdo de controlar o movimento quantitativo (contar, medir,
classificar, colocar em ordem etc.) contribui na formacéo do pensamento tedrico, uma vez que
0s instrumentos simbdlicos, incorporados nessa acdo, direcionam e propiciam a formacéo da
imagem subjetiva da realidade objetiva.

Nessa direcdo, decidimos buscar, nas objetivagdes reais do fendmeno “a apropria¢ao da
linguagem matematica”, subsidios que nos auxiliem confirmar nossa tese de que a apropriacdo
da linguagem matematica contribui para a formacéo das fungdes psiquicas superiores, visto que
o controle do movimento de quantidades, espacos e diferentes grandezas, nela cristalizado, é
uma acdo inerente a atividade humana. Diante disso, analisamos o referido fenémeno com
acuidade e tentamos captar, dele, 0 maximo de suas objetivacdes para o desvelamento de uma
matematica que passa de natural para cultural, capaz de humanizar os homens.

Para isso, organizamos a se¢do da seguinte maneira: apoiados em Vigotski (1931),
primeiro, discutimos os principios investigativos que direcionaram a captacao e exposic¢éo do
fendomeno estudado, “linguagem matematica”. Na sequéncia, definimos a unidade de andlise, a
qual se apresenta como ‘“‘crianca em atividade”. Em seguida, constituimos os sujeitos,
apresentamos a instituicdo escolar onde a pesquisa foi realizada e expomos 0S recursos

metodologicos, utilizados para a captacdo do referido fenbmeno. Por fim, organizamos a
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exposicao do fendmeno por meio de episddios e cenas 0s quais retratam as manifestacfes das
criangas no movimento de controle de quantidades, grandezas e formas, analisadas

posteriormente.

4.1 CONSTITUICAO DA UNIDADE DE ANALISE

Investigar um fendmeno, a luz do método materialista histérico-dialético, € adentrar nas
mais diversas manifestacdes da realidade que se apresentam em dado momento histérico. Essas
manifestacdes fenoménicas estdo presentes nas agdes humanas, ou seja, aquilo que é aparente
aos olhos ndo deve ser captado em suas formas primarias da projecdo da mente dos homens,
mas identificadas e superadas no decorrer das analises com base em pressupostos tedricos que
sustentem o movimento dialético, orientador da apropriagdo dos conceitos cientificos para a
formacao das funges psiquicas.

Nesse contexto, Martins (2006, p. 10-11, grifo do autor) assevera:

[...] o conhecimento calcado na superacao da aparéncia em direcéo a esséncia
requer a descoberta das tensdes imanentes na intervinculacdo e
interdependéncia entre forma e contetdo. Portanto, se queremos descobrir a
esséncia oculta de um dado objeto, isto é, superar sua apreensao como real
empirico, ndo nos bastam descri¢bes acuradas [...] ndo nos bastam relacGes
intimas com o contexto da investigacdo, isto é, ndo nos basta fazer a
fenomenologia da realidade naturalizada e particularizada nas significacdes
individuais que Ihes sdo atribuidas. E preciso caminhar das representacoes
primarias e das significacbes consensuais em sua imediatez sensivel em
direcdo a descoberta das multiplas determinac@es ontoldgicas do real [...] pois
0 conhecimento da realidade, em sua objetividade, requer a visibilidade da
maxima inteligéncia dos homens.

Nesse sentido, na historicidade de um objeto de estudo envolve todo o processo de
pesquisa e ndo apenas a investigacdo empirica ou o0 experimento, pois esses elementos sdo uma
parte da pesquisa que servem para chegarmos a unidade de analise no percurso da investigacao
e aclaramento do problema levantado. Diante da premissa materialista, teoria e empiria devem
caminhar dialeticamente, sem sobreposi¢des ou pré-requisitos, mas em consonancia para

apuracao e analise contextual dos fatos elencados e seu movimento no cerne do fenémeno.
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Marx?? (1982) chama a atencéo para o fato de que o sujeito é produto histérico e se torna
singular no processo de apropriacdo da cultura historicamente constituida e socialmente
determinada. Com base nesse pressuposto, concordamos que, para compreender 0 processo de
desenvolvimento humano, faz-se necessario considerar o seu entorno e as manifestaces
singulares, geradas das relagtes estabelecidas no coletivo. Nesse contexto, temos 0s conceitos
matematicos que foram desenvolvidos a partir de necessidades imediatas comuns aos homens,
mas avancaram para abstracdes complexas que, quando apreendidas, refletem, na conduta
humana, acbes capazes de transformar criticamente os modos de relacdo social e,
possivelmente, a satisfacdo das necessidades coletivas com a produgdo de novos
conhecimentos.

Quando designamos o fendmeno “apropriagdo da linguagem matematica” como agao
inerente a atividade humana, a qual contribui no processo de formacao das fungbes psiquicas
superiores, temos consciéncia da complexidade de sua aquisi¢do pela crianca, mas também
sabemos que é, na atividade dela, controlando quantidades, formas e diferentes grandezas, que
ela se tornara parte do género humano. Constatamos que o ser humano tem contato com o0s
conceitos matematicos desde o0 seu nascimento, nas mais diversas situacfes cotidianas, mas é
na escola que incorpora e supera essas relagdes diretas em que esse conhecimento, inicialmente,
toma forma.

Por isso se faz importante investigar como a linguagem matematica é manifestada pelas
criancas da educacdo infantil e sua contribuicdo para o desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores. Nesse sentido, entendemos que o processo de ensino e aprendizagem
da linguagem matemaética ndo deve ocorrer de modo isolado, mas em consondncia com as
demais areas do conhecimento e objetivacdes da realidade circundante, incorporando de tal
modo o conhecimento cientifico que este se torne “[...] conhecimento tedrico corriqueiro e
possa ser usado como ferramenta para atividades de reflexdo e desempenho” (HEDEGAARD,
2002, p. 210). Enfatizamos que, desde a educacéo infantil, essa deve ser a direcdo do processo

formativo das criancas.

22 Karl Heinrich Marx (1818-1883, fildsofo, cientista politico e socialista alemao; autor de varios livros e artigos.
Em seus estudos, “[...] elaborou as bases de uma vasta concep¢do do homem e do mundo. Por forga das
condi¢Bes em que viveu [...] ndo pdde desenvolver suas idéias no que concerne aos diversos planos da atividade
humana: concentrou-se no exame dos problemas econdmicos, sociais e politicos” (KONDER, 1999, p. 150).
Foi um revolucionario influente de sua época e segue até os dias atuais. Em seus estudos, defende as causas
sociais e, ao lado de Engels, escreveu o “Manifesto comunista” (1848), dando origem ao marxismo com base
filoséfica no materialismo histdrico-dialético, compreendendo a consciéncia dos homens pelo conjunto dos
meios de producdo, a realidade social (KONDER, 2009). Enveredou-se com 0 marxismo por outras ciéncias,
escrevendo “A Dialética da Natureza” e “O papel do trabalho na transformag@o do macaco em homem”.
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Vigotski (1931) chama a atencdo para trés principios importantes que devem nortear a
andlise da pesquisa, 0s quais orientam: analisar processos e ndo objetos, explicar e ndo apenas
descrever o fenomeno e estudar o problema do “comportamento fossilizado”. Na analise de
processos, o referido autor afirma que as explicagdes cientificas de um fendmeno devem abarcar
suas manifestagOes externas e internas. Esse foi o principio empregado por Vigotski (1931, p.
66, traducdo nossa) para compreender o desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores:

[...] a tarefa que se enraiza na analise se reduz em apresentar
experimentalmente toda forma superior de conduta ndo como um objeto, mas
COMO um processo, e para estuda-lo em movimento, para ndo ir dos objetos as
suas partes, mas dos processos aos seus momentos isolados.

Explicar o fenbmeno significa trazer a tona a sua origem, ir para além de sua aparéncia
externa, explicitar as relagdes existentes entre as similaridades externas e internas do fendmeno,
portanto, “[...] a verdadeira missdo da analise em qualquer ciéncia € justamente a de revelar ou
por em manifesto as relacbes e nexos dinamicos-causais que constituem a base de todo
fenomeno” (VIGOTSKY, 1931, p. 66, traducao nossa). Por fim, este estudioso traz, como
principio basico, o problema do “comportamento fossilizado”, processos que, no decorrer do

seu desenvolvimento historico, perdem sua aparéncia original e tornam-se mecanizados.

A fossilizagdo da conduta se manifesta sobre todos os chamados processos
psiquicos automatizados ou mecanizados. S&o processos que por seu amplo
funcionamento se tém repetido milhGes de vezes e, devido a isso,
automatizam-se, perdem seu aspecto primitivo e sua aparéncia externa, nao
revelam sua natureza interior; dir-se-ia que perdem todos os indicios de sua
origem (VYGOTSKY, 1931, p. 69, traducéo nossa).

Para esse autor, estudar historicamente um fendmeno é analisa-lo em movimento, no
processo de mudanca, pois ele ndo é estatico e nem linear. Moura (2004) delega que essa
afirmativa determina, ao pesquisador, munir-se de instrumentos que propiciem a apreensdo do
movimento e dos saltos qualitativos nele envolvidos, ja que todo fenbmeno esta sujeito a
transformagoes.

Quando nos propusemos a investigar o fendmeno “a apropriacdo da linguagem
matematica”, tinhamos consciéncia de que ndo seria possivel abarcar todos os aspectos da
realidade, sendo necessario isolar partes desta; em seu interior, o proprio fendbmeno se
caracteriza como uma das partes isoladas da realidade. Importante ressaltar que as partes
isoladas mantém uma relacdo de interdependéncia com a totalidade da qual foi retirada por

trazer em si, objetivados, aspectos da realidade, fatores que sdo apreendidos na pesquisa e que
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contribuem na identificacdo e compreensdo dos principios explicativos e similaridades do
fendmeno (CARACA, 1951).

A parte isolada, decorrente da decomposicao do fendmeno em partes, e sua reconstrucao
retornando aos estagios iniciais, discutidas em Vigotski (1931), é a unidade de analise que
constitui a chave para compreendermos e expormos o fenémeno pesquisado nas suas multiplas
determinacbes; € o principio tedrico-metodoldgico para analisarmos o fendmeno em
desenvolvimento.

Nesse sentido, para desvelarmos o fendmeno “a apropriagao da linguagem matematica”
e suas contribui¢des na formacdo das capacidades psiquicas, temos que investigar quais sdo as
manifestacbes das criangcas em atividade e perceber, no movimento delas controlando
guantidades, diferentes grandezas e formas, quais as multiplas determinag6es explicitas em suas
acOes que direcionam para a formacdo das fungdes psiquicas. Isso significa que, para
compreendermos a relacdo entre a apropriacdo da linguagem matematica e a formacéo das
fungBes psicoldgicas superiores, € necessario investigarmos a crianga no processo de controle
guantitativo, das grandezas e formas. Isso implica considerar que a crianca em atividade € a
unidade de analise no processo de apropriacdo da linguagem matematica e no desenvolvimento
das funcdes psicoldgicas superiores.

Figura 2: Unidade de analise

Apropriacao Desenvolvimento das

da linguagem Funcoes Psicoldgicas

» Crianga em _
matematica Superiores

atividade

Compreendemos que, na atividade, as criangas operam com o mundo exterior e, dele,
apropriam 0s instrumentos e 0s signos, ou seja, interiorizam as experiéncias da humanidade,
neles acumuladas, e as externalizam, manifestando-se por meio da comunicacgéo e a¢ées com
0s objetos e outros pares. Nesse movimento, Leontiev (1972, p. 343) afirma:
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Este processo realiza-se na atividade que a crianga emprega relativamente aos
objetos e fendmenos do mundo circundante, nos quais se concretizam estes
legados da humanidade. Todavia uma tal atividade ndo pode formar-se por si
mesma na criancga, ela forma-se pela comunicagdo pratica e verbal com as
pessoas que a rodeiam, na atividade comum com elas [...].

De acordo com o autor, € na atividade que a crianca se apropria dos conceitos que ja
estdo constituidos socialmente, mas que ndo sdo transmitidos a ela de forma acabada e, sim, por
associacOes, comparagdes, analises etc., logo, as a¢bes de controle de quantidade, grandezas e
formas que séo inerentes aos homens sdo apropriadas pela criangca muito antes do ensino dos
algoritmos, formulas e calculos, “[...] mas pela formagao ativa na crianga de operagdes com
objetos exteriores que sdo manipulados e enumerados” (LEONTIEV, 1972, p. 349). Foi nessas
acOes das criangas (entre trés e quatro anos de idade) com os objetos e na comunicagdo com seus
pares que investigamos as manifestacfes da linguagem matematica e as contribui¢es dessa acao
inerente a vida delas para a formacéo das funcdes psicologicas superiores.

Reafirmamos que o direcionamento metodoldgico da pesquisa por unidade de analise
contribui na superacédo de praticas descritivas do objeto de estudo e na compreensdo de como o
problema se manifesta na realidade objetiva para, assim, fazer a analise dos dados, enfatizando
os saltos qualitativos no desenvolvimento do psiquismo. Consideramos este 0 momento mais
critico da pesquisa, pelo grau de complexidade: Como captar a esséncia do fendbmeno? Essa €
questdo que nos orienta a manter a atencdo nas manifestagcdes da linguagem matematica pelas
criancas da educacdo infantil e suas contribuicdes para o desenvolvimento das funcoes
psiquicas.

A partir dessas premissas, organizamos um roteiro com o percurso que fizemos durante o
processo de investigagdo, no qual situamos nosso objeto de estudo em campo, definimos 0s
caminhos de analise do fenémeno e fizemos a exposi¢do por meio de episddios e cenas que

contribuiram na constituicdo da unidade de analise.

4.2 A INSTITUICAO ESCOLAR E SUAS OBJETIVACOES

Nesse trajeto, faz-se importante compreendermos 0 contexto que permeou 0 processo
de pesquisa, uma vez que temos a intengdo de observar o fendmeno em seu interior nas
objetivagbes que o constituem, a instituicdo escolar e 0s sujeitos que participaram da
investigacdo, o que implica expor as decis6es tomadas diante da realidade que se objetiva antes,

durante e depois que ela € executada. Nesse caso, situacdes inesperadas sao frequentes e, muitas
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vezes, ndo corroboram o que foi planejado antecipadamente e, ainda, interferem no
desenvolvimento da investigagé&o.

Vivenciamos essa situacao no inicio da pesquisa de campo, pois, depois que escolhemos
a escola, apresentamos o projeto e definimos, com a diretora da instituicdo, as condi¢Ges para
que as visitas pudessem ser realizadas assim como nossa atuacdo, iniciou-se um movimento
grevista da classe de professores do Estado do Parana, situacdo que impossibilitou o inicio
programado para a execucdo da pesquisa. A instituicdo pretendida era o Centro de Educacéo
Infantil “Pertinho da mamae”, da Universidade Estadual de Maringa (UEM), porém esta ficou
fechada durante o longo periodo de greve dos profissionais da educagéo do Estado do Parana,
entre 0s meses de janeiro a abril de 2015. Essa situacdo nos fez recorrer a outras instituicoes
para a realizacdo da pesquisa.

Conforme as orientagoes do Nucleo Regional de Educacdo (NRE) e da Secretaria
Municipal de Educacgdo (SME), precisavamos de documentos que deveriam ser expedidos pela
UEM. No entanto a falta de acesso aos setores da universidade e a burocratiza¢do imposta pela
Secretaria Municipal de Educacdo para a aceitacdo da pesquisa, nos Centros Municipais de
Educacao Infantil (CMEI), acabaram por impedir a realizacdo da pesquisa no municipio de
Maringa. Considerando os prazos estabelecidos para o exame de qualificacdo e a exigéncia de
a pesquisa estar em grande parte definida, iniciamos uma corrida contra o tempo, condicdes que
nos fizeram buscar apoio nos municipios vizinhos.

Depois de entrar em contato com diversas instituicbes de educacao infantil e receber
inimeras negativas da presenca de um investigador no ambiente escolar, a opcao foi um Centro
Municipal de Educacgdo Infantil da rede publica de ensino do municipio de Sarandi.?®* Nessa
instituicdo, o instrumento utilizado para a captacdo do fendmeno foi a observacéo participativa,
em que também interagimos e fizemos inferéncias no processo investigativo das criangas em
situacdo de aprendizagem escolar, orientadas diretamente pelo professor, e daquelas
consideradas espontaneas, sem intervencgdes educativas intencionais.

No periodo investigado, o centro contava, em média, com 240 criangas®,
40 funcionarios, entre eles, zeladora, cozinheira, coordenadoras, diregdo, professoras (regentes)

formadas em pedagogia e professoras educadoras (auxiliares) que concluiram o magistério.

23O municipio de Sarandi esta localizado na regido noroeste do Estado do Parana e tem aproximadamente 100
mil habitantes.

24 Cada sala de aula tem, em média, 25 criangas: 190 criangas de seis meses a trés anos e 50 criangas de quatro a
cinco anos.
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Foi com entusiasmo que nos receberam no CMEI, instituicdo localizada em regido
central urbana, que atende a criangas de seis meses a cinco anos de idade em tempo integral,
acompanhadas pela(s) mesma(s) professora(s) nos dois periodos de aula. Composta por nove
salas de aulas, refeitdrio e outros espacos como cozinha para os professores, sala de material
escolar, secretaria e diretoria, a escola ndo dispde de amplo espaco para atividades externas,
como patio ou parque, o qual estava interditado por causar risco as criangas, 0 que indicava
necessidade de reforma dos brinquedos.

As salas de aula onde estudam criancas de seis meses a trés anos sao dirigidas por duas
professoras e aquelas com criangas de quatro e cinco anos dispbem de uma professora
educadora que substitui e/ou auxilia aquela, quando necessario (intervalo de lanche da
professora, faltas etc.). As turmas em que ficam as criancas de seis meses a dois anos recebem
até 20 criancas, ja aquelas onde estudam as criangas entre trés, quatro e cinco anos de idade
acomodam 25 criangas.

O espaco da sala de aula é multifuncional (sala de aula, do sono e televisdo) e limitado
para acomodar o numero de criancgas, 0s materiais escolares e 0s colchonetes que sdo guardados
em um canto. As cadeiras e mesas coloridas ficam empilhadas, quando a professora precisa de
mais espago para realizar as atividades escolares, assistir a televisdo ou espalhar os colchonetes
no momento do sono, e organizadas em grupo, quando essa professora direciona alguma tarefa
com todos a mesa. Essa dindmica, que ora empilha, ora organiza mesas, cadeiras e colchonetes,
é vivenciada todos os dias, mais de uma vez. Dentro da sala de aula, também h& um banheiro,
espaco utilizado por meninos e meninas, e lugar onde, inclusive, a professora guarda as
mochilas das criancas, penduradas em cabideiros na parede, e 0s cobertores e outros materiais,
em armario fechado.

Ressaltamos que as criancas que participaram da pesquisa estudam em periodo integral
na escola, porém acompanhamos somente o periodo da manhg, ja que este é o tempo maior
destinado para as atividades denominadas pela professora de “pedagdgicas” (registros escritos,
brincadeiras e jogos direcionados etc.), e a tarde fica reservada para trabalhar com as criancas
as atividades “extras” (brincadeiras e jogos espontaneos, passeios, preparacdo de receitas
culinérias etc.) apos o periodo de descanso das criangas (em torno de 1 hora a 2 horas de sono),
conforme explicou a professora da sala.

Diante dessa organizacao da instituicdo, direcdo e professora convidou a pesquisadora
para participar da aula no periodo da manha pois, segundo elas, poderiam melhor se organizar
para trabalhar os conteiidos propostos com a sua presenga, €, inclusive, a pesquisadora poderia

ser ajudante da professora, uma vez que a turma ndo contava com professora auxiliar.
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A rotina matutina das criangas € organizada da seguinte maneira: chegada (07h as 08h);
tarefas escolares como registro do cabecalho com nome da escola, local e data; calendério que
marca o dia da semana, més e ano; observacdo do tempo climatico (ensolarado, nublado e
chuvoso); chamada que utiliza cracha com nome para verificar presentes e ausentes e contagem
das criangas (meninos, meninas e total de criancas), realizada coletivamente com registro no
quadro de giz, quadro da chamada e do tempo fixados na parede; cantigas na roda e atividade
dirigida que se diversificam entre brincadeiras, historias, jogos e registros escritos; café da
manhd; almogo e sono.

Esse foi 0 espaco fisico em que se desenvolveu a investigagdo com um grupo de 24
criancas, entre trés e quatro anos de idade, da educacéo infantil. Os sujeitos participantes sao
filhos de familias de classe trabalhadora, sendo um deles morador da zona rural e o restante, na
zona urbana. Nesse contexto, investigamos o fenébmeno por 11 dias letivos, tempo que julgamos
ser suficiente para a coleta dos dados, pois foi possivel conhecer a realidade circundante,
participar da rotina integral da escola, no periodo matutino, acompanhando as criangas tanto
nas situacdes de aprendizagem dirigidas quanto naquelas consideradas espontaneas,
concomitantemente ao registro dos dados.

E importante situar a pesquisa para ndo perdemos de vista o entorno e, dele, extrairmos
0 maximo de suas objetivacbes. Diante do contexto fisico apresentado, discutiremos, na

sequéncia, 0s principios e os critérios que nortearam a investigacao.

4.3 PRINCIPIOS PARA A DEFINICAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Diante da necessidade que tinhamos de investigar, a partir das proposices de um adulto
e nas situacOes espontaneas, a manifestacdo da linguagem matematica pelas criangas da
educacdo infantil e sua contribuicdo para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores, debrugcamo-nos a pensar em qual periodo do desenvolvimento humano fariamos o
recorte para tal tarefa.

Sabiamos das possibilidades de encontrar dados importantes em todos os periodos no
curso do desenvolvimento infantil, mas a escolha do grupo investigado, criangas entre trés e
quatro anos de idade, deu-se por trés raz0es, a saber:

a) a primeira por ser esse o periodo de desenvolvimento compreendido como a transi¢do
da primeira infancia para o periodo idade pré-escolar (transito da primeira infancia para

infancia), momento em que a linguagem verbal se apresenta como importante via de
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representacdo do pensamento. Dessa forma, 0 acesso a uma gama maior das manifestacoes
verbais das criancas, quando agem com 0s objetos e 0 outro em seu entorno, seria ampliado,
deixando-nos perceber, inclusive, suas aprendizagens prévias em relacdo aquelas em processo
de aquisicdo. Além disso, identificariamos como se articulam as acOes externas com 0s
processos mentais e que estes sdo manifestados pelas criangas nas situacdes de elas se
organizando no tempo e no espago: contando objetos e fatos, registrando, brincando, jogando,
argumentando, resolvendo desafios etc.

b) a segunda razdo porque é nesse nivel da escolarizacéo que se ampliam a experiéncia
e relacdo das criangas com os conhecimentos das diversas areas do conhecimento. Isso,
também, porque o interesse das criancas pelos fendmenos a sua volta se amplia, e pelo mundo
dos adultos fica mais evidente, entdo, a crianca passa a se relacionar com os objetos, as situacdes
e as pessoas, de modo mais intenso (ELKONIN, 1969; 1987).

c) a terceira toma como base as investigacGes vigotskianas que apontam, nesse periodo
do desenvolvimento psiquico, os primeiros vestigios de conversdo do pensamento matematico
natural para cultural, apresentados pela crianca, pois esta se utiliza do concreto (material
manipuléavel) para perceber as quantidades, como faziam os homens das sociedades primitivas,
conforme discutido na secdo dois desta pesquisa, ou seja, ela opera com percepcoes diretas de
quantidades (VIGOTSKI, 1996); utiliza-se de instrumentos auxiliares para as suas acOes de
controle de quantidades, diferentes grandezas e formas que estdo em processo, com vistas a
operacdes mentais no futuro.

Nesse processo de transicdo, € nas relacdes estabelecidas entre a crianca e os fenémenos
em colaboracdo com o outro que é possivel identificar os primeiros tracos das formas mais
elevadas do pensamento, ou seja, perceber em que as agdes externas influenciam na forma como
a crianca se organiza mentalmente, para resolver os problemas, e como isso € expresso por ela
no modo como volta a se relacionar com o fenémeno.

Em seguida, nossa proxima tarefa foi definir os critérios que nortearam as observacgdes
e orientaram para onde deveriamos direcionar 0 nosso olhar com as criangas na coleta de dados,
0s quais resultaram em sete questdes, a saber: 1) A linguagem matematica é manifestada no
cotidiano das criancas da educacéo infantil? 2) Em quais situagdes do cotidiano escolar infantil
a linguagem matematica é manifestada pelas criancas? 3) Qual a linguagem matematica
utilizada pela crianga no percurso de sua aprendizagem? 4) Quais recursos de expressdes da
linguagem matematica sdo mais utilizados pelas criancas e que orientam suas a¢des para 0
controle de quantidades? 5) Quais as necessidades que motivam as criangas a controlarem

quantidades? 6) Quais a¢les da crianca revelam sua organizagao para controlar quantidades?
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7) No curso do desenvolvimento das situacdes de aprendizagem escolar, quais Sd0 0S
indicativos que direcionam para a apropriacdo de elementos cognitivos pela crianc¢a?

Esses critérios nos possibilitaram investigar a forma de comunicacdo entre adultos e
criancas nas situacdes espontaneas e organizadas pela professora; averiguar qual linguagem é
mais utilizada e quais as manifestacdes que direcionam o sentido e o significado daquilo que as
criangas desejam comunicar e, ainda, se essas expressdes manifestam o pensamento delas, no
movimento do controle quantitativo, e/ou se apontam para a formacdo do mesmo.

Para a organizacdo dos critérios, pautamo-nos em trés principios teoricos que
direcionaram as anélises dos dados levantados:

1° - A atividade dominante, “jogo de papéis”, como possivel norteadora do processo de
ensino e aprendizagem da etapa de desenvolvimento em que se encontram as criangas
investigadas, considerando as capacidades bioldgicas e a aquisi¢do dos bens culturais;

2° - 0 desenvolvimento das neoformac@es que sdo comuns a época do desenvolvimento
psiquico, apresentado no trénsito da primeira infancia para a idade pré-escolar, como
propulsoras do desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores;

3° - a relacdo ativa da criangca com 0s aspectos da realidade objetiva nesse periodo e 0s
reflexos dessa realidade em sua conduta.

Durante os 11 dias letivos em que a pesquisadora observou as manifestacdes das 24
criangas no ambiente escolar, os dados foram registrados por meio de anota¢cdes em diario de
campo, filmagens e fotos. Para exposicdo dos dados coletados, selecionamos apenas aqueles
gue trouxeram mais elementos para a investigacdo das manifestacdes das criangas da educacéo
infantil e suas contribui¢cbes na formacdo das funcBes psiquicas. Para manter essa direcdo
proposta na pesquisa, organizamos, ainda, um quadro-sintese que nos ajudou a delimitar o

percurso para captacdo do fendmeno.
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CAPTACAO DO FENOMENO

Principios tedricos
norteadores da escolha dos
sujeitos — entre 3 e 4 anos de
idade

Principios tedricos
norteadores da pesquisa em
campo

Critérios investigativos

- Periodo de desenvolvimento
compreendido como primeira
infancia e infancia.

- A presenca da linguagem
verbal como representagdo do
pensamento.

- A formacdo do pensamento
matematico infantil de bases
naturais para cultural.

- O periodo de desenvolvimento
e a atividade dominante que o
conduz.

- Capacidades  cognitivas
comuns ao desenvolvimento da
primeira infancia e da infancia.

- A relacdo da crianga com a
realidade  objetiva e seu
comportamento gerado nela.

- A linguagem matematica é
manifestada no cotidiano das criancas
da educacdo infantil?

- Em quais situagdes do cotidiano
escolar infantil a linguagem matematica
€ manifestada pelas criancas?

- Qual a linguagem matematica utilizada
pela crianca no percurso de sua
aprendizagem?

- Quais recursos de expressdes da
linguagem matemética sdo  mais
utilizados pelas criancas e que orientam
suas acbes para o controle de
quantidades?

- Quiais as necessidades que motivam as
criangas a controlarem quantidades?

- Quais ac¢bes da crianca revelam sua
organizacéo para controlar quantidades?

- No curso do desenvolvimento das
situacbes de aprendizagem escolar,
quais s&o os indicativos que direcionam
para a apropriagdo de elementos
cognitivos pela crianga?

Instrumento: Observagdo participativa.
Recurso: filmagem, fotos e anota¢des em bloco de notas.

Nessa direcdo, para evidenciarmos os dados encontrados e as analises que desvelam as
propriedades do fendmeno “a apropriagdo da linguagem matematica”, utilizamos o conceito de
episédio produzido por Moura (2004), o qual ressalta que as unidades de analises sdo
constituidas por episddios (fatos da realidade objetiva que expdem as caracteristicas do
fendmeno) que, por sua vez, sdéo compostos por cenas (imagens e didlogos captados das
situacbes de aprendizagem, com intervencdo direta do professor, e outras consideradas
espontaneas).

As cenas sdo extraidas das secBes que auxiliam identificar particularidades e

generalizagbes do fendmeno, colocando em pauta os aportes teoricos, os desafios e as
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possibilidades de evolugdes, ou seja, elas apresentam o contelldo dos episédios. Desse modo,
as cenas podem ser captadas, utilizando-se de diversos recursos e, para esta pesquisa, 0 recurso
metodologico foi a observacdo registrada por meio de imagens (videos e fotos) e registros
evidenciados nas acOes coletivas e individuais dos sujeitos ou situacdes que estdo sendo
estudadas. Os episodios e as cenas constituem-se pelas evidéncias empiricas do fenédmeno
pesquisado e uma forma de exposigéo deste.

Sob esses principios e a partir dos dados coletados, definimos dois episodios, assim
intitulados: Criancas em situacdes espontaneas e Criancas em situagdes de tarefas organizadas
pela professora. Cada episddio esta constituido por diferentes cenas (Trajeto & casa das
criangas; Festa de aniversario; Viagem a praia; O almoco; Cartaz com corages; O que cabe na
mala; Contagem utilizando tampinhas; Comparando tamanhos; Jogo da memoria; e Chamada),
as quais também estdo denominadas de acordo com os fatos e situacdes de aprendizagem
evidenciadas. Vale ressaltar que todas as tarefas (acGes pedagdgicas) foram planejadas pela
professora regente, e as espontaneas, organizadas pelas criangas, e algumas delas, assim como
as planejadas, sofreram inferéncias da pesquisadora, provocando a producdo do fenémeno
investigado, conforme as criancgas se manifestavam nas situacoes.

Nesse trajeto, consideramos que somente é possivel a interiorizagdo dos signos
presentes em cada bem cultural, quando estes sdo mediados na interagdo de uns com 0s outros
em atividade; em situacGes em que a necessidade motiva a busca de formas de superagéo e
incorporacdo dos modos de viver da espécie humana e das a¢des que regulam e direcionam o
comportamento humano.

Foi nesse contexto que investigamos o fendmeno ‘“apropriacdo da linguagem
matematica” na ontogénese, tendo a aquisi¢ao de controlar o movimento quantitativo como
acao inerente da atividade humana, capaz de elevar as fungdes psiquicas para as maximas
potencialidades. A seguir, 0 quadro-sintese, no qual expomos 0s episodios e as cenas que 0S
constituem, com o intuito de orientar a analise dos dados, ou seja, extrair, do fenémeno, as

regularidades que explicam suas leis gerais.
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Quadro 3: Exposi¢do do fenbmeno

EXPOSICAO DO FENOMENO

Episodios Cenas

1: Criancas em situagdes espontaneas 1.1 — Trajeto a casa das criangas.
1.2 — Festa de aniversario.
1.3 — Viagem a praia.

1.4 — O almoco.
2: Criancas em situacg6es de tarefas 2.1 — Cartaz com coragdes.
organizadas pela professora. 2.2 — O que cabe na mala.

2.3 — Contagem utilizando tampinhas.
2.4 — Comparando tamanhos.

2.5 —Jogo da memobria.

2.6 — Chamada.

A partir dos fatores preponderantes na Idgica da investigacdo apresentada (constitui¢do da
analise, critérios e principios para captacdo do fenémeno e forma de exposi¢do), buscamos
identificar, no curso do desenvolvimento infantil, o processo de controle dos movimentos
quantitativos das diferentes grandezas e formas, 0s conceitos inerentes nesse processo como

potencializadores da formacéo das fungdes psicoldgicas superiores.

4.4 A LINGUAGEM MATEMATICA NO COTIDIANO INFANTIL E SUAS MULTIPLAS
DETERMINACOES

As observacOes realizadas foram em relacdo as acbes das criancas em situacfes do
cotidiano escolar, isto €, tanto aquelas organizadas pela professora que tinham ou néo a intengéo
de explorar os conceitos especificamente da linguagem matematica, quanto as que envolviam
os cuidados diarios de alimentacdo e higiene e, ainda, aquelas que envolviam brincadeiras
espontaneas, sem direcionamento intencional do adulto.

O primeiro contato com as criangas exigiu a criacdo de vinculo de confianca e
exploracdo do novo entre elas e a pesquisadora, pois a presenca de uma pessoa que as criangas
ainda ndo conheciam dificultou a professora manter a atengdo da turma aos seus propositos. A
relagcdo de proximidade estabelecida com as criangas contribuiu para a normalizagdo da rotina
escolar, o que nos permitiu investigar as significacdes do fenémeno no cotidiano delas com

dialogos espontaneos mantidos no processo de execucao das atividades escolares.
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Participamos ativamente da rotina matutina escolar desde a chegada das criangas ao
horario do sono (momento de descanso apds o almoco). Nosso contato com as criangas foi
mediado por conversas informais, a partir do que estavam vivenciando, e por diadlogos que
buscaram ressaltar situacdes presentes no cotidiano com seus pares adultos e de mesma idade.
Também propomaos didlogos (passeios e festas de que participaram, pessoas com que estiveram
juntas, brincadeiras que fizeram, alimentos que comeram, filmes e desenhos assistidos, histdrias
lidas ou ouvidas, ajuda que deram em casa e como etc.) com situacdes em que a crian¢a pudesse
usar termos da linguagem matematica para controlar quantidades, grandezas e formas ou
explicar algo, com o intuito de averiguarmos o vocabulario nessa area e seu uso nas situacoes
diversas.

Dessa forma, pudemos ter indicios sobre as acGes de cada crianca, manifestadas no
espaco coletivo, e verificar seus conhecimentos prévios acerca do fenémeno estudado, bem
como as necessidades que motivam a busca pelas formas de controlar as quantidades, grandezas
e formas. Além disso, o contato direto com as criangas nos proporcionou identificar os possiveis
caminhos por elas percorridos no processo de encontro com a apropriacdo dos conceitos
matematicos em sua forma mais elementar do pensar, mirando para direcdes superiores do
desenvolvimento psiquico.

No proximo item, primeiro, apresentaremos 0s episodios, 0s quais revelam, por meio
das cenas, a presenca em especial das fungdes psiquicas sensacdo, percep¢do, atencao, memaoria
e linguagem, no desenvolvimento infantil que indiqguem o ato de controlar quantidades como
acao humana, capaz de impulsionar as formas mais desenvolvidas do psiquismo. Depois disso,
apresentaremos as analises realizadas, a partir do que observamos das criangas nas diversas
formas de manifestacdo da linguagem matematica, e, por fim, o discurso conclusivo da

pesquisa.

4.5 EXPOSICAO DO FENOMENO: AS MANIFESTACOES DAS CRIANCAS

Como apresentamos anteriormente, 0s episodios retratam as manifestagdes da
linguagem matematica pelas criangas e sdo formados por diferentes cenas, as quais buscam
explicitar as evidéncias do fendmeno. Por isso, hd muito que revelar em 11 dias letivos de
observagdes, porém, como nossa tarefa ndo é apenas relatar os fatos e sim extrair deles as
objetivacbes que comprovem a ideia aqui defendida (a linguagem matematica como

instrumento do pensamento capaz de mobilizar o processo de formacéo das funcdes psiquicas),
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ressaltamos as cenas que melhor contribuem na exposicéao e analise do fenébmeno. Por isso nao
nos preocupamos em estabelecer uma ordem cronoldgica dos dias ou situacdes vivenciadas,
mas as agOes das criangas na atividade que evidenciam as regularidades e particularidades do
seu processo de desenvolvimento.

Na exposi¢do dos dados, os sujeitos das cenas serdo representados com a inicial do
nome, garantindo, assim, que ndo sejam identificados, e a pesquisadora, com a letra P. Também
decidimos enumerar e intitular os episodios e as cenas, de acordo com o0 contexto que 0S
constitui, por compreendermos que, dessa forma, ficara mais claro de quais fatos e situagdes de
aprendizagem estamos tratando. Diante dessa organizacao, na sequéncia, apresentaremos 0s
episddios, relatando as cenas e suas implicacbes para posterior analise e discussdo dos
resultados.

Quanto aos episddios e cenas, constatamos que € muito comum, entre as criancas de trés
e quatro anos de idade, o emprego de gestos na solucéo das situagfes que acompanham a fala,
como apresentamos no primeiro episodio a seguir:

4.5.1 Episodio 1: Criancas em situacgdes espontaneas

Logo no inicio da manhd, cada crianca que chegava deveria ficar esperando os colegas,
sentada em roda, no colchonete do lado fora da sala de aula, pratica que permitia a limpeza
desse ambiente pela zeladora. Nesse momento, as criangas conversavam entre si sobre diversos
assuntos e organizavam brincadeiras, imitando as a¢Ges dos adultos e outras que envolviam

cancdes e gestos, em especial as maos.

Cena 1: Trajeto a casa das criancas

A aluna T. perguntou a pesquisadora:

T.: Vocé vai na minha casa?

P: Posso ir, mas tem um problema, eu ndo sei onde fica sua casa. Como eu fago para
chegar 14? Vocé tem que me ensinar o caminho.

T.: A minha casa fica debaixo da casa da minha v@; é branca.

P: Mas na rua da sua casa tém outras casas?

T.: Sim.

P: Tem outra casa branca?

T.: Tem.
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P: Como vou saber qual é sua casa branca? O que tem na sua casa branca que €
diferente da outra casa branca, sendo eu posso ir a casa errada.

T.: [...] (pensou, mas ndo respondeu).

Nesse momento, outras criancas também quiseram explicar onde suas casas ficavam e
surgiram as mais variadas formas de resolverem o problema:

H.: Minha casa fica debaixo do terreno da minha vo e ela é vermelha.

J.: Minha casa é la em cima! (esticou os bragos para cima).

B.: Minha casa € 14 na casa da mamae.

A.: Minha casa fica assim (mostrou com as m&os de um lado para o outro): sobe pra c4,
desce assim pra la e fica perto do caminh&o.

L.: Aminha vira ali, desce ali e vira ali (apontou para diferentes direcdes).

P: Mas, L., como vou saber qual é sua casa? Tem s a sua casa na rua?

L.: Ndo, tem mais, e a minha é um sobrado verde.

P: Sua casa tem nimero?

L.: N&o, tem s0 na televisdo.

S.: Para ir na minha casa, vocé tem que correr muito e dai chega no portdo e chama
(S. disse isso, andando, na tentativa de mostrar o trajeto que deveriamos fazer para chegar la.
Parou, apontou com o dedo uma direcdo qualquer, dizendo que era para aquele lado).

S.: Dai vocé vira ali e vai pra la, ta?

M. J.: A minha é verde e rosa e tem que ir a pé correndo porque é muito longe o
caminho. O nimero da minha casa é 7; tem uma arvore grande do tamanho de um ledo e um
gato que é menor...ndo tem sé um gato, tem um monte (mostrou as maos e depois apontou um

dedo para cada gato).

Na cena acima, ficam evidentes as respostas ainda primitivas do pensamento das
criancas na tentativa de resolverem o problema e o emprego de gestos como forma de explicar
0 que faltou em palavras. Estas manifestacdes também observamos quando as criangas estao
envolvidas nas situacdes de brincadeiras em que ha evidéncias das propriedades que constituem
0s jogos de papéis. Todas estas situacdes ndo tinham intervencéo direta da professora, conforme

mostram as cenas seguintes.

Cena 2: Festa de aniversario
H.: No meu aniversario vai “té” bolo e brigadeiro!

P: Que delicia! Entdo vamos fazer o seu bolo!
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H.: Olha, eu faco o bolo (imaginou uma vasilha e girou as maos como se estivesse
misturando algo).

P: O que vocé colocou no seu bolo?

H.: Chocolate, aclca (agUcar) e brigadeiro pra ficar gostoso.

Colocou o bolo para assar e arrumou a mesa com 0s copos, pratos e talheres imaginarios.
Depois, distribuiu os pedacos de bolo entre os colegas que estavam proximos de si, sSem 0 uso
de nenhum objeto concreto para as representagdes.

P: Seu bolo estd uma delicia (fizemos de conta que comemos)! Posso levar cinco
pedacos para a minha casa?

H. concordou e contou, desordenadamente, os pedacos solicitados.

H.:1,2,4,7,6, 8... (pegando os pedacos de bolo, um a um, da vasilha imaginaria na
mé&o da pesquisadora).

P: Quantos pedacos vocé ja colocou?

H.: Ué, o tanto que vocé pediu.

Essa cena ainda esta distante das condi¢cGes que a objetivariam como atividade
organizada para esse fim, pois ndo foi uma tarefa realizada com o uso de materiais manipulaveis
que auxiliassem a crian¢a na construcao da cena. O Unico recurso utilizado pela crianca sédo 0s
gestos, que imitam os movimentos de uso de objetos imaginarios, acompanhados da fala.

Na cena seguinte, também constatamos as manifestacGes das criancas por meio de

gestos e pouco emprego da linguagem oral.

Cena 3: Viagem a praia

A professora regente pediu que a pesquisadora fizesse alguma atividade enquanto as
criancas esperavam 0s colegas chegarem e ela pudesse conversar sobre algo da rotina do dia
com outra professora que a procurara na porta da sala. Diante da dificil tarefa, pela falta de
planejamento, restou-a improvisar. Rapidamente comecou contar uma historia sobre uma
viagem que todos fariam até a praia, envolvendo conceitos matematicos que fazem parte da
linguagem cotidiana das criangas, nesse periodo do desenvolvimento, como 0s conceitos de
orientagdo espacial, fronteiras e diferentes grandezas (comprimento, massa, capacidade,
velocidade, tempo), os quais foram expressos por meio de suas variadas propriedades (em cima,
embaixo, mais, menos, muito, pouco, grande, pequeno, para um lado e para o outro, rapido,
devagar, longe, perto, pesado, leve, dentro, fora, mais que/ menos que, mais tarde, a noite, no
outro dia etc.).
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Ressaltamos, ainda, que esses conceitos sdo fundamentais para o desenvolvimento da
linguagem matematica, no que diz respeito a localizacdo espacial e para se situar no tempo.
Tais conceitos foram incluidos na histéria de acordo com os fatos imaginados e verbalizados
por n6s. As criangas executaram os movimentos, reproduzindo, corretamente, com gestos, e,
algumas vezes, na fala, as orientagfes que envolviam propriedades das grandezas que muitas
vezes ndo conseguem reproduzir na fala. N&o faremos, na integra, o relato dessa cena, que é
uma das mais longas, por isso extraimos as manifestacdes das criangas no trajeto somente de
ida na viagem imaginéria até a praia:

P.: Vamos brincar que estamos de férias e fizemos uma viagem a praia? (todos
demonstraram gostar da ideia com sorrisos).

P.: Entdo, vamos comecar! Do que vamos nessa viagem?

Criancas: Carro! (disse a maioria delas).

P.: Todo mundo pega a sua mala e abre. E uma mala grande! Mostrem pra mim o
tamanho da mala? (algumas criangas esticaram os bragos para os lados e outras, um braco para
cima e o outro para baixo, para representar o tamanho “grande”).

P.: Muito bem! Agora vocés precisam guardar suas coisas dentro da mala. O que
podemos levar a praia?

Criancas: Shorts, chinelo, toalha, boné, prancha... (citando coerentemente alguns
objetos possiveis de serem levados a praia).

P.: Como vocés colocaram muitas coisas na mala, ela ficou pesada, entdo, como vocés
vao carrega-la até o carro? Levantem a mala e mostrem pra mim o peso da mala? (as criancas
executaram o movimento pedido, fazendo “forca”, a qual foi representada por expressdes
faciais, corporais e algumas verbais, acompanhadas de expressoes de linguagem como: “Urgh!”
“Aiii!”).

P.: Agora liguem o carro e saiam devagar, fazendo de conta que a sala é o caminho
(todos andaram em ritmo lento).

P.: Vejam um viaduto (mostrando a mesa), precisamos passar por baixo dele (todos se
abaixaram e seguiram a direcao).

P.: Nossa, ja esta quase na hora do jantar e vocés estdo com muita fome, entdo, andem
mais rapido e passem por cima da ponte (representada por um colchonete) para chegar logo
no restaurante (umas criangas aceleraram os movimentos de marcha, enquanto outras correram,
mas todas seguiram a direcdo e passaram por cima do colchonete, fazendo de conta que era a
ponte).
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P.: Vixi, quanto buraco! O carro ta pulando e vocés vao de um lado para o outro, para
cima e para baixo (as criancas fizeram 0s movimentos com o corpo, conforme sugerido: da
esquerda para a direita e se abaixando e levantando).

P.: Chegaram! Acabaram de jantar, e agora? O que vocés podem fazer depois do
jantar? (uns responderam: dormir, outros falaram que iam ver televisdo e tomar banho,
demonstrando nogdes de temporalidade ao relatarem as tarefas que geralmente fazem a noite).

P.: No outro dia, vocés levantaram e fizeram o qué?

Criancas: Escovei o dente, comi pdo, tomei leite, troquei de roupa, penteei o cabelo e
fiz xixi (verbalizando tarefas da rotina de muitos deles como ponto de referéncia para indicar o
tempo no periodo da “manha”).

P.: Depois vocés entraram no carro e seguiram viagem porque a praia é muito longe.

P.: Andaram, andaram e... chegaram na praia! Que delicia!

P.: E no mar? Tem muita ou pouca agua?

Criangas: “Muita!” (demonstrando nogdes de capacidade).

P.: Vocés nadaram, nadaram e... de repente! Acharam uma concha pequena e nao
queriam perdé-la, mas ndo d& para guardar a concha na mala porque ela ta molhada e suja
de areia, onde vocés podem guarda-la?

Criancas: No boné, na sacola, no bolso, na méo, em cima do chinelo, dentro do carro...
(indicando proporcionalidade adequada de tamanho entre a concha e o local onde a
guardariam).

Depois de muitas outras acdes na volta da praia, a viagem termina com o retorno de
todas as criancas a escola para mais um dia de aula.

Como ndo houve planejamento na primeira e na segunda cena, consideramos que tanto
uma quanto a outra ocorreram em situacdo de aprendizagem nao sistematizada previamente, e,
em ambas, o faz de conta foi o que norteou as acGes das criancas. Na primeira cena, as
manifestacdes de H. se deram por meio do uso de objetos imaginarios, gestos e linguagem oral;
na segunda cena, as criangas se manifestaram, principalmente por meio de expressdes corporais,
ao executarem os movimentos conforme os comandos verbais da pesquisadora.

O mesmo também aconteceu em registros com comandos na cena seguinte, “O almogo”,
em que Pe?> manifestou, por meio de desenhos, as propriedades das grandezas e de orientagdo
espacial, orientadas oralmente pela pesquisadora, quando a viu fazendo anotagdes e perguntou:

% Somente nessa cena a crianga serd identificada com as iniciais “Pe.” para diferenciar da pesquisadora que
também esta identificada com a letra “P”.
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Cena 4: O almoco

Pe.: O que vocé “ta” fazendo?

P.: Eu estou escrevendo.

Pe.: O que vocé “ta" escrevendo?

P.: As coisas que vocés estdo aprendendo na escola.

Pe.: Posso escrever também?

P.: Pode, mas o que vocé vai escrever?

Pe.: Eu vou desenhar, t4? (a fala acompanhou a escrita).

Pe.: Aqui 0, eu vou fazer um prato de macarréo.

P.: Mas onde esta o prato de macarrdo?

Pe.: [...] (Pensando).

P.: Na minha casa a gente come macarrao sentado a mesa, e na sua?

Pe.: Vocé desenha a mesa pra mim? (desenhamos a mesa distante do prato).

Pe.: Depois eu coloco o prato em cima da mesa, t4?

P.: O que vocé vai comer? SO macarrao?

Pe: Vou tomar suco também.

P.: Entdo faz um copo de suco em cima da mesa. (Pe. desenhou o copo de suco no lugar
solicitado).

P.: E de sobremesa?

Pe.: Sorvete!

P.: Entdo desenha o sorvete! (Pe. fez o sorvete embaixo da mesa).

P.: Ué, vocé fez o sorvete embaixo da mesa? Faz ele em cima da mesa e ao lado do

copo de suco.

Pe. sorriu e fez novamente o sorvete em cima dela, posicionando-o ao lado do suco.

P.: O que vocé pode fazer embaixo da mesa?

Pe.: (Pensou para responder) Um cachorro! (lembrou-se de algo da vida real que seria
mais coerente — que o sorvete — ficar nesse local e na posi¢do solicitada, considerando o
contexto da discussdo).

No final, Pe. desenhou o Sol acima das demais figuras, dizendo que era “hora do
almogo”, demonstrando nogdo espacial, ao posicionar coerentemente a figura no espaco e,
temporal, ao utiliza-la como representacdo do tempo em que acontece a rotina de almocgo.
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Figura 3: Representagdo da cena “O almogo”

sol F—» B ]
@
f sorvete
000 de Suco em em cima da mesa
cri)ma da mesa N ao lado do copo de
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macarréo
cachorro

Fonte: acervo da autora (2015).

Seguindo os comandos verbais, Pe. posicionou as figuras corretamente com tracos ainda
indefinidos, indicados na imagem acima. Porém, em outras situagdes em que foi exigido das
criangas utilizar os mesmos termos na fala, elas recorreram a outros recursos como gestos ou
palavras diferentes que representavam a mesma ideia, como no proximo episodio, composto

por seis cenas.

4.5.2 Episodio 2: Criancas em situacgdes de tarefas organizadas pela professora

A primeira cena apresentada, ocorrida no refeitorio e no momento do almogo, tem como
objeto concreto um cartaz produzido coletivamente pelas criangas e a professora em
homenagem as méaes pelo dia desta, tarefa que nao foi observada pela pesquisadora durante sua

realizacdo, pois foi executada antes de sua presenca na escola.

Cena 1: Cartaz com coragdes

L. levantou-se do lugar e ficou apontando para um cartaz que estava colado na parede,
falando sozinho. Neste, havia uma poesia sobre o dia das mées e cora¢Ges organizados em
fileiras de quatro.

P: Que linda essa atividade, L.!

L.: E para a mamée, eu que fiz 6... 1, 3, 5, 6, 10... (referiu-se & quantidade de coragdes).
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L. ficou na ponta dos pés, tentando alcancar os coragdes mais altos para conta-los
(desordenadamente, apontando para todos ao mesmo tempo; a fala ndo acompanhou a agéo),

porém, em véo, porque desejou pér o dedo em cima de cada um deles.

P: Por que vocé esta na ponta do pé?

L.: N&o consigo!

P: O que ndo consegue?

L.: Vero...

P: O que vocé quer fazer?

L.:Olha, 1,3,2,7,9,13..

P: Por que vocé ndo consegue contar aqueles? (a pesquisadora para 0s coracdes que
estavam no alto).

L.: E muito grande (esticando o braco para cima).

Por meio de gestos (apontou, esticou os bracos, ficou na ponta dos peés, pulou), L. tentou
explicar o motivo que o impedia de alcancar os cora¢es em que ndo conseguiu colocar o dedo
para conta-los. Quando a pesquisadora exigiu esforco maior de L. a fazer emprego do termo
(palavra) que explicaria o problema, ndo encontramos, em seu Vvocabulario, recursos
apropriados de linguagem, mas recorreu ao termo “grande” para explicar que os coragdes
estavam no “alto”, fazendo as aproximagdes dos sentidos e significados das palavras nessa
situacao.

Observamos, também, as manifestacdes das criancas diante das tarefas?® de registro,
planejadas pela professora e realizadas individualmente ou no coletivo. Com tais tarefas, a
professora teve a intencdo de ensinar as criangas a contar coisas e relacionar as quantidades
encontradas aos numerais correspondentes. As tarefas foram exploradas a partir de histérias ou
JOgos, como mostra a cena 2, intitulada com o nome da historia “O que cabe na mala” (Ana
Maria Machado).

Nessa cena, a professora organizou a turma em roda e colocou o cartaz no centro, com

enunciados colados, espagos vazios para serem preenchidos com as informagdes pedidas, os

% Assim como Locatelli (2015), também utilizamos o termo “tarefa” para as situagdes de aprendizagem que
envolvem registros escritos, realizados pelas criancas e propostos pela professora com o objetivo de ensino da
lingua materna. Em cada tarefa, colocamos o enunciado, o qual também é organizado pela professora (digitado
na tarefa) e designa o que deve ser executado pelas criancas. Também colocamos 0s encaminhamentos
realizados pela professora na aplicacdo das tarefas. Os registros coletivos eram comuns na sala, principalmente
depois da contacdo de uma histéria pela docente. No caso do ensino de matematica, o foco foi a contagem.
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palitos disponiveis para a representacdo de quantidades e as palavras (caixa alta) escritas em
fichas de papel colorido, representando os objetos levados na mala e na maleta dos personagens
da histéria que foi lida (mostrando as figuras no livro) anteriormente.

Primeiro, a professora iniciou, dizendo as criancas que elas precisavam descobrir e
separar 0 que cada personagem levara em sua bagagem e, para isso, foi mostrando as fichas e
lendo as palavras, perguntando: “Isso foi na mala ou na maleta?”. Ora as criangas respondiam
corretamente, lembrando-se da historia, ora necessitavam da ajuda da professora, a qual
retomava a historia, relendo partes da mesma. A cada resposta das criangas, satisfatoria a
professora, para responder as perguntas “Quantos objetos tém dentro da mala” e “Quantos
objetos tém dentro da maleta”, a professora chamou uma crianga para colar a ficha (ja com cola)
embaixo da palavra “MALA” ou “MALETA”, conforme mostra a figura a seguir com demais

encaminhamentos:

Figura 3: Representagdo da cena “O que cabe na mala”

Cena 2: “O que cabe na Mala”

Recurso visual Enunciado da tarefa:
(palavras, nimeros e palitos de 1- Quantos objetos tém dentro da mala?
2- Quantos objetos tém dentro da
maleta?
3- Quantos objetos tém dentro da mala e
da maleta?
4- Quantos animais?
5- Quantos alimentos?

Encaminhamento da professora:

1°-  Separou as palavras que
representavam 0s objetos conforme o
lugar em que cada um deles foi colocado
pelo personagem — mala ou maleta.

2°- Para responder as perguntas de 1 a 5,
utilizou palitos de sorvete na
representacdo das quantidades.

Fonte: acervo da autora (2015).

Em seguida, a professora contou, coletivamente, os pertences que havia dentro de cada
bagagem (mala e maleta), dizendo: “Agora vamos contar todos os objetos que tém dentro da
mala? Conta junto comigo: um, dois, trés, quatro, cinco (colocou o dedo em cima da cada
palavra que contava). Depois, chamou uma crianga e pediu que ela pegasse cinco palitos no
monte. AL (crianca escolhida) olhava para a professora, a cada palito que pegava, esperando a

aprovacdo da mesma, mas ndo conseguiu separar a quantidade solicitada pela docente. Quando
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ultrapassou a quantidade cinco, a professora pediu que recontasse e 0 auxiliou na tarefa,
contando junto; depois, ela mesma passou cola em cada palito e mostrou a Al. onde deveria ser
colado o objeto.

Na sequéncia, a professora orientou:

- “Agora, a gente precisa contar somente os objetos que tém dentro da mala e, depois,
somente os objetos dentro da maleta”.

Percebemos que as perguntas nao direcionam para respostas mais assertivas e se
mostram confusas: as perguntas 1 e 2 questionam quantos “objetos” tém dentro da mala e da
maleta, pois consideram todos os pertences como objetos, o que é confirmado quando a
professora faz a contagem e conclui que héa cinco “coisas” em cada bagagem. Porém, na
bagagem dos personagens, além dos objetos, ha “animais” e “alimentos”, logo, ¢ um equivoco
generalizar todos os pertences levados pelos personagens como objetos. A pergunta 3 também
questiona “Quantos objetos”, mas, diferente das perguntas 1 e 2, considera que apenas trés
pertences da mala e trés da maleta sdo objetos, totalizando, segundo a professora, seis “coisas”.

Na sequéncia, a professora disse:

- “Agora, de todas as coisas que tém dentro da mala e da maleta, vamos separar e
contar o que € animal e o que é alimento (referindo-se as questBes “Quantos animais?” e
“Quantos alimentos?”).

As criangas ndo conseguiram classificar todas as palavras entre animais e alimentos,
entdo, a professora usou o critério:

- “Aquilo que ndo comemos é animal”.

Surgiu outro problema, pois, entre as palavras, havia aquilo que ndo se come, mas
também ndo é animal e, sim, objetos. Nesse momento, ndo foram explorados os conceitos das
diferencas e semelhancas; a funcdo social da palavra e seu sentido; a professora apenas separou
0 que estava sendo pedido, no enunciado da tarefa, ignorando as palavras que representavam
os “objetos”.

Para o registro, ela fez 0 mesmo encaminhamento: chamou uma crianca e pediu que esta
pegasse a quantidade de palitos e colasse no local indicado. Dessa vez, Pe. foi escolhido e
também ndo conseguiu pegar a quantidade de palitos solicitada, pois a fala ndo acompanhou os
movimentos da méo (pegar os palitos um a um enquanto contava em voz alta), pois dizia: “um,
dois, trés...” enquanto tinha somente um palito ainda na mao. Percebemos que, em relacdo ao
ensino de matematica, a tarefa dessa cena focalizou-se na contagem, as criangas contaram 0s
objetos, animais e alimentos que havia na mala e na maleta e representavam as quantidades

com palitos de sorvete, com ajuda da professora, mas ndo entenderam “o que” estavam
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contando e “por que” repetiam a sequéncia numérica com a professora, apenas executaram as
acoes solicitadas com fins em si mesmas.

Na cena seguinte, vivenciamos a mesma situacao.

Cena 3: “Contagem utilizando tampinhas”

A professora dividiu a sala em quatro grupos de cinco criangas. Para cada uma delas,
deu um punhado de tampinhas de garrafa e pediu que cada crianca separasse dez tampinhas. As
criancas se empolgaram com o objeto e apenas brincavam com ele, criando situacGes de
montagem e agrupamentos com quantidades aleatorias. Alguns resistiram em executar a
atividade, mesmo sob orientacdo da professora. Depois, a professora e a pesquisadora ficaram
em determinados grupos, orientando a situagdo com cada crianca. Exploremos uma das cenas:

S. pegou varias tampinhas e contou-as fora de ordem, dizendo ndmeros aleatorios; a
recitacdo dos numerais ndo acompanhava os movimentos de apontar as tampinhas com o dedo.
Entdo, a pesquisadora direcionou um didlogo propositivo para a crianga pensar em solucoes
para o problema.

- P: S. pegue para mim apenas dez tampinhas.

- S.: S0 0 dez?

Entdo, S. pegou somente uma tampinha, colocou na méo da pesquisadora e disse:

- Dez!

Nesse momento, a pesquisadora mostrou os dez dedos das maos e pediu hovamente:

- Pegue esse tanto de tampinhas para mim. Olha, dez tampinhas.

- S.: Ahh! (contou as tampinhas uma a uma, desordenadamente, e entregou-lhe um
punhado).

- P.: Vamos contar juntas? (juntas, pesquisadora e S. contaram, sequencialmente, as
tampinhas, colocando uma para cada dedo das méos, ou seja, a pesquisadora colocou as méaos
sobre a mesa, e S. posicionou uma tampinha a frente de cada dedo).

Logo em seguida, a professora propds o registro da situacdo-problema envolvendo mais
uma vez a contagem. Nessa acdo de ensino, a professora entregou uma tarefa para registrar
quantidades referentes aos objetos que aparecem na histéria “Cachinhos de Ouro” (Ana Maria
Machado), contada anteriormente a tarefa dada de contagem das tampinhas, conforme

apresentamos anteriormente.
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Primeiro, a professora explicou, no coletivo, o que deveriam fazer, retomando fatos e
situagdes da historia. Mesmo sob a orientacdo da professora, as criangas pintavam os desenhos
da folha sem se preocuparem com o comando dado, o qual néo foi direcionado pela professora
de forma a propiciar o movimento do pensamento das criangas, ou seja, elas ndo precisavam
pensar, apenas executar o que estava sendo pedido. Depois, formou dois grupos de criancas
(nesse dia vieram poucas crian¢as). Em um grupo ficou a professora, e, no outro, a
pesquisadora. Mesmo sob a orientacdo da professora e da pesquisadora, as criancas se
preocupavam apenas com a pintura; responderam, corretamente, no coletivo, as perguntas

referentes a historia, mas, na tarefa, ndo reproduziram a fala.

Figura 5: Representagéio da cena “Pintando as quantidades”

Cena 4%’ Pintando as quantidades

Enunciado da tarefa: Apos as criangas terem sido estimuladas pelas professoras a contar a historia “Cachinhos
de ouro”, utilizando objetos relacionados a mesma, fardo a pintura da quantidade de ursos que a histdria apresenta
e quantos pratos de mingau ainda estavam cheios quando 0s ursos voltaram.

Tarefa l Tarefa 2

Fonte: acervo da autora (2015).

2O enunciado da tarefa na cena 4, “Pintando quantidades”, orienta pintar a quantidade de ursos que a historia
apresenta e de pratos cheios de mingau, quando eles voltam para casa, porém, quando a professora faz os
encaminhamentos no coletivo, mantém a primeira pergunta e altera a segunda, orientando as criangas que
pintem quantos pratos de mingau a personagem “Cachinhos de ouro” comeu. Nao sabemos se a mudanga
ocorreu equivocadamente pela professora ou propositalmente, por isso, quando a pesquisadora fez as
orientacOes no individual com as criangas participantes da cena, manteve as orientacdes emitidas verbalmente
por ela no coletivo.
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Nessa tarefa, a professora intencionava que as criangas relacionassem numeros as
quantidades e, para isso, utilizou como recurso elementos que apareciam na histéria. Porém, o
tempo em que as criancas se debrucaram na pintura (interesse maior) secundarizou os objetivos
propostos pela docente: o controle de quantidade.

Ao término da atividade, ficou evidente a frustracdo da professora por ndo conseguir
alcangar, em seu entendimento, o objetivo de ensino dos “nimeros”, dizendo: “Vou precisar
fazer essa atividade de novo, trabalhar mais os nimeros com eles. Nao estdo conseguindo
contar!”

A partir das tarefas na figura acima, apresentaremos o didlogo estabelecido entre a
pesquisadora e as criangas do grupo que acompanhou:

Tarefa 1: AL (crianga) executou a tarefa, sob intervencdo direta da pesquisadora (a pedido da
professora), e chorou quando foi questionada sobre a historia, pediu pela mée; é uma crianca
que ndo fala na sala de aula e reproduz as tarefas, apds observar os colegas, ou apenas segue 0s
comandos sem saber por que esta executando a acdo. Apos acalmar a crianca, junto com ela a
pesquisadora relembrou a historia:

P.: Qual parte vocé mais gostou da histéria?

Al [...] N&o respondeu.

P.: Quantos ursos moravam na casa?

Al A [...] Nao respondeu.

P.: Eu vou pegar uma quantidade de tampinhas e vocé vai me dizer se eu peguei o tanto
certo, td bom?

Al.: Balangou a cabega para “sim”.

P. pegou trés tampinhas e perguntou se era agquela quantidade de ursos que estava na

casa, entdo, At. olhou para a quantidade de tampinhas e ndo respondeu.

P.: Na casa tinha o papai urso, a mamae urso e o ursinho que era filho deles. Sera que
eu peguei uma tampinha para cada um?

Al [...] N&o respondeu.

P.: Vamos fazer assim, mostra pra mim no desenho qual é o papai urso.

AL.: Apontou com o dedo.

P.: Muito bem! Entdo pega uma tampinha para ele (Al. pegou uma tampinha e colocou

perto do urso apontado por ele).



122

P.: Isso mesmo! E qual é a mamae urso? (Al. ndo respondeu, mas apontou no desenho
a personagem solicitada pela pesquisadora e colocou uma tampinha perto dela. Depois, fez o
mesmo em relacdo ao urso filho sob as mesmas orientacées).

P.: Agora vamos contar quantas tampinhas tém? (Al balancou a cabeca que sim e

contou, junto com a pesquisadora, 0s ursos, apontando-os com o dedo).

Depois, a pesquisadora orientou Al. a pintar 0s ursos marcados com as tampinhas e ele
fez apenas marcas quase imperceptiveis no focinho dos animais. Da mesma forma, a
pesquisadora encaminhou as orientagdes para o registro da quantidade de pratos de mingau que

ainda estavam cheios quando 0s ursos voltaram para casa.

Tarefa 2: A2.28 pintou os desenhos, preocupada com a acdo motora da tarefa (preencher os
espacos e respeitar os limites). Quando questionada por que tinha pintado todos os ursos, A2,
respondeu: “Pra ficar bonito”. Depois, a pesquisadora relembrou que a professora tinha pedido
para pintar os ursos que apareciam na historia e questionou A2, se na histéria havia todos aqueles
ursos, A2, respondeu que “sim”. Tal resposta justificava a “sua” necessidade de pintar todas as
imagens, mas ndo coincidia com o0 objetivo da tarefa, organizado pela professora da sala. O
mesmo aconteceu com 0s pratos.

Das 24 criangas, uma atendeu aos objetivos propostos na tarefa, depois dos comandos
emitidos pela professora no coletivo, ou seja, ndo necessitou de intervencdo individual.

- P: Quantos ursos vocé pintou?

- C.: Trés!

- P: Por qué?

- C.: Porque tinha trés ursos na casa.

- P: E por que vocé pintou um prato de mingau?

- C.: Porque foi 0 que a menina comeu.

Outra crianga também executou a tarefa corretamente, mas somente depois que recebeu
intervencdo individual. A pesquisadora pediu para que A2. colocasse uma tampinha em cima de
cada urso que deveria ser pintado (relagdo um a um). Em seguida, A2. contou 0s ursos e pratos

solicitados, colocou uma tampinha sobre cada figura e depois retirou uma a uma para pinta-las.

28 O nome dessa crianga se inicia com a letra “A”, mas ela ndo € a mesma crianga que aparece na tarefa 1. Por isso
identificamos as criancas como At (tarefa 1) e A? (tarefa 2).
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Na sequéncia, em outra aula, a professora propds uma tarefa de registro que explorava

conceito de grandeza.

Cena 8: “Comparando tamanhos”

O comando da tarefa nessa cena direciona para que as criangas pesquisem e recortem as
figuras, mas a professora entregou-lhes trés imagens pesquisadas e recortadas por ela. Para cada
crianca, a professora deu trés figuras de animais da mesma espécie. A partir desse comando,
verificamos que todas as criancas compararam o tamanho das imagens recortadas e ndo os
tamanhos dos animais que nelas aparecem, ou seja, compararam o tamanho da resolucdo das

imagens. Vejamos as agdes das criancgas diante da situacdo-problema:

Figura 6: Representagdo da cena “Comparando tamanhos”

Enunciado da tarefa: Apods recontar a historia “Cachinhos de ouro”, as criangas serdo estimuladas pelas
educadoras a pesquisar, em livros e revistas imagens de ursos ou outro animal, em trés tamanhos diferentes.
Apos a pesquisa, recortar as figuras e colar dentro do retangulo correspondente ao seu tamanho.

Tarefa 1 Tarefa 2 Tarefa 3

Fonte: acervo da autora (2015).

Tarefa 1: A2 relacionou, na fala, os passaros aos ursos, dizendo:
- Esse € o ursinho filho (apontando para o passaro menor). Essa € a mamae do ursinho

(apontando para o passaro médio) e esse € 0 urso papai (apontando para o passaro grande).

Tarefa 2: L. recebeu quatro figuras e teve problemas para organiza-las, pois ndo sabia onde

colocar uma das galinhas (assinalada em vermelho); olhava para os tamanhos das imagens e
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tentava compara-las, mas as semelhancas nas medidas dificultaram a tomada de decisdo onde
as colocaria. Diante do impasse, a pesquisadora perguntou:

- P: Essa galinha € maior ou menor que esta (mostrou a galinha menor)?

- L.: Maior.

- P.: Ela pode ficar junto com essa? (apontou para a galinha menor)

- L.: Néo.

E assim, a pesquisadora foi perguntando entre 0s outros tamanhos até que L. decidiu
colar junto & galinha de tamanho considerado medio, ja que, para ela, as galinhas tinham o

mesmo tamanho.

Tarefa 3: T. se deparou com o mesmo problema de L. e somente resolveu a atividade depois

que o colega C. propds que colasse o peixe (assinalado em vermelho) junto ao peixe pequeno.

- P: Por que vocé sugeriu a T. que ela colasse esse peixe aqui?

- C.: Porque ele é pequeninho igual esse.

Ficou evidente, na cena, que as propriedades das grandezas pequeno, médio e grande
foram trabalhadas em sua forma aparente. Os animais apresentados nas figuras néo
contribuiram para que as criancas fizessem as comparagdes entre o tamanho dos objetos, pois,
muitas dessas figuras tém resolucdo com medidas proximas, ou seja, as diferencas no tamanho
sdo minimas. Além disso, faltaram problematizacdo e intervencdes da professora que
orientassem as criancas a estabelecerem as relagdes de grandezas. Na cena seguinte, também
observamos, nas manifestacdes das criancas, a falta de orienta¢6es que tornem suas a¢ées mais

organizadas no movimento de controle de quantidades, grandezas e formas.

Cena 9: “Jogo da memoria”

Outra cena que envolve jogo com regras e intitulada “Jogo da memoria” revelou a
relacdo imediata entre a crianga e o0 objeto, limitando-se as percepcdes de suas propriedades
mais gerais, mas, diante de alguns questionamentos e reorganizacao da situacdo de ensino da
pesquisadora, as criancas foram mobilizadas a sentir, perceber e atentar-se as propriedades dos

objetos e fendmenos estudados. Seguimos com a apresentacdo da cena e suas implicacoes:
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Figura 7: Representagdo da cena “Jogo da memoria”

Sobre o0 objeto:

- As pecas tinham formato de patos, e, embaixo de seus pés,
ficavam as imagens para serem encontradas aos pares.

- As imagens eram personagens de circo, salvo o pato:
palhaco, elefante equilibrista, bailarina etc.

- Havia pegas com os mesmos personagens, mas em posicdes
diferentes ou acessorios que se diferenciavam, logo, era
preciso estar muito atento as partes do todo.

Encaminhamento da atividade:

- A professora dividiu a turma em grupos e entregou-lhes
uma caixa com o “jogo da meméria dos patinhos”.

- A professora explicou as regras do jogo no coletivo e depois
pediu que ficAssemos auxiliando um grupo de criancas,
enquanto ela ajudava outras.

Fonte: acervo da autora (2015).

As criancas retiraram as pecas da caixa e, rapidamente, cada uma pegou um tanto delas
e comegou a brincar de faz de conta com as mesmas, falando como se fossem os animais e
criando situacOes da vida adulta, mas sem se interessarem pelo jogo e suas regras. Diante disso,
a pesquisadora perguntou o que a professora tinha pedido para fazer com o material €, mesmo
assim, as criangas ndo se motivaram em responder. Entéo, a pesquisadora recolheu os objetos,
pediu a atencdo de todos, retomou as explicacdes da professora e perguntou se alguém ja tinha
brincado daquele jogo; se sabiam como jogar. Responderam que sim, mas que era de “outra
coisa”, referindo-se aos desenhos impressos nas pecas. Diante disso, as criancas colocaram as
pecas aleatoriamente sobre a mesa e todos, a0 mesmo tempo, comegaram a vira-las e dizer o
que era igual entre as imagens.

Diante da desorganizacdo, a pesquisadora disse que havia um jeito de organizar as pecas
para que ficasse mais facil lembrar onde estavam os pares e as arrumou em fileiras com cinco
pecas cada. Depois de decidida a ordem dos jogadores para jogar, cada um foi seguindo 0s
comandos da pesquisadora e, quando levantavam as pecas, ela perguntava se eram iguais. No
primeiro momento, para as pegas com 0 mesmo personagem, rapidamente as criangas diziam
que eram iguais e, somente depois da terceira rodada, uma crianca, entre os jogadores, comegou
a perceber detalhes que as diferenciavam; outros continuavam afirmando que eram iguais,
sendo necessario a pesquisadora retomar e direcionar a atencdo para que comparassem as pecas,
observando partes que compunham o todo.

O formato das pecas, o tamanho das figuras e os elementos que caracterizavam as
semelhancas e diferencas dificultaram o desenvolvimento do jogo e a percepcao das criangas,

conforme mostra a figura a seguir.
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Figura 8: Pecas do jogo da memdria

Semelhangas: sdo palhacos e usam
0S Mesmos acessorios.

Diferencas: Cor do cabelo, posi¢do
das méos e bragos, detalhes nos
acessorios como borboleta no
chapéu e cores das roupas. Aqui a

diferenga percebida foi a posicéo

das médos, o que era mais evidente.

Fonte: acervo da autora (2015).

Na cena a seguir, mostraremos como sao apresentados 0s registros numeéricos e o

movimento do controle de quantidades das criancas presentes e ausentes na sala de aula.

Cena 10: Chamada: contagem dos alunos®

Todos os dias, a professora iniciava a aula com as seguintes atividades escolares:
chamada, registro da data, do tempo (clima — figura de “Sol entre nuvens”, para dias chuvosos,
e de “Sol” para dias ensolarados), contagem e registro da quantidade de criangas presentes e
ausentes. Na lousa, ficavam constantemente escritos, em letra caixa alta: o0 nome da escola, o
local e 0 ano, havendo mudanca diaria no registro do dia e més. Na sequéncia, constam ainda
as seguintes informaces abaixo, que variam de acordo com a quantidade de criangas presentes

na sala. Exemplo:

MENINOS: (representacdo em desenho de caretinhas azuis) = 09
MENINAS: (representacdo em desenho de caretinhas rosas) = 09
TOTAL DE ALUNOS =18

Para o registro das informacdes acima, a professora contava as criancgas, ora colocando
amé&o na cabeca de cada um, ora apontando do lugar para cada crian¢a, ou ainda contava apenas
com o olhar (mirando na crianga) e dando a resposta para a turma. Primeiro, contava os meninos
e, depois, as meninas ou vice-versa e, em seguida, todos juntos, verificando o total de presentes.
As vezes, a professora convidava uma das criancas para fazer a contagem, as quais, em sua

maioria, utilizavam o dedo para apontar os colegas, mas a fala ndo acompanhava a acéo.

2 Mantivemos nesse trecho o termo “alunos”, conforme utilizado pela professora, para se referir as criangas
presentes e ausentes na sala de aula.
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ApOs cantar a musica: “Vamos ver quem veio, vamos ver quem veio hoje...”, a
professora mostrava a ficha com o nome de cada crianga e perguntava se fulano(a) viera a
escola; as criangas ora olhavam, verificando se o(a) colega viera; ora respondiam sim ou néo;
algumas diziam “ndo”, mesmo com a presenca do(a) colega para provoca-lo(a), e outras, “sim”,
repetindo a fala do colega ao lado, mas sem a atencéo necesséria para tal tarefa.

Para os ausentes, a professora virava o cracha com o nome da crianca faltante no quadro
da chamada e, para os presentes, mantinha o cracha com o nome da crianca a vista. Apds a
contagem, registrava no quadro e fazia a soma em algoritmo. Somente uma vez presenciamos
a professora pedir para uma das criangas escrever o numeral no quadro. Nesse dia, AL registrou

a quantidade de nove meninos presentes, assim representados:

3

As cenas apresentadas anteriormente retratam, no curso do desenvolvimento das

criancas, as regularidades do periodo de desenvolvimento em questao, as relacdes que a crianca
estabelece com a realidade objetiva e suas acdes frente as condi¢cBes em que se processam as
suas aprendizagens. Nesse contexto, mobilizamo-nos a algumas reflexdes, pontuadas a seguir,
que trazem a andlise do que vivenciamos da realidade das criancas ao aprenderem a organizar

0 mundo, controlando quantidades.
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5 ANALISE DAS MANIFESTACOES DA LINGUAGEM MATEMATICA PELA
CRIANCA E SUAS IMPLICACOES NA ORGANIZACAO DO ENSINO

Evidenciar as manifestacGes da linguagem matematica pelas criangas, por meio dos
episodios, auxilia-nos compreender as relagfes existentes entre as a¢des das criangas, no
movimento de controle de quantidades das diferentes grandezas e formas, e, ainda, como essas
acOes contribuem no desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores, ou seja, revela a
unidade de andlise que estabelece as relacbes entre a apropriacao da linguagem matematica e o
desenvolvimento das capacidades psiquicas.

Diante disso, faremos algumas analises acerca dos episddios e cenas que ressaltam
aspectos importantes do fendbmeno em movimento; os indicios de uma linguagem que se
manifesta nas acdes humanas, desde tenra idade, e podem contribuir para o desenvolvimento
do psiquismo. Em nossa investigacdo, contatamos que a linguagem matematica esta presente
nas diversas situacdes do cotidiano das criangas, tanto aquelas organizadas pela professora
guanto as espontaneas, mas, quando ndo ha direcionamento das acdes daquelas pelo adulto, elas
intensificam um modo restrito e desconexo de se expressarem, principalmente na fala. No
entanto essa forma de se relacionar com os objetos e fendmenos da realidade e, ainda, sua forma
de expressa-los fazem parte das condi¢Ges das criangas diante do seu préprio processo de
apropriagéo da cultura e do seu desenvolvimento humano.

Como forma de sistematizacdo das analises, apresentaremos, primeiro, a relacdo das
criancas com a linguagem matematica nas situacdes que elas se manifestaram espontaneamente,
ou seja, aquelas em que ndo houve planejamento prévio da professora. Depois, discutiremos as
manifestacOes das criangas, nas situaces de ensino em que a professora organizou as tarefas
com antecedéncia, isto é, a partir do planejamento prévio de suas a¢des e direcionamento das
tarefas. Destacamos que, diante da forma de captacdo do fendmeno por meio da observacdo
participativa, houve a intervencdo da pesquisadora em diferentes situa¢des do cotidiano escolar.

Nesse processo, compreendemos, ainda, que é importante considerarmos as condigdes
do tempo e do espago observadas na instituigéo, as quais dificultam a organizacao do ensino de
modo que as manifestacbes das criangcas caminhem para as formas mais elaboradas do

pensamento.
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5.1 A CRIANCA E A LINGUAGEM MATEMATICA: SITUACOES ESPONTANEAS

As manifestacfes da crianca em situacdes espontaneas foram analisadas no primeiro
episodio, “Criangas em situacGes espontaneas”, com a cena “trajeto a casa das criangas”, na
qual, espontaneamente, cada uma delas tenta explicar onde fica a sua casa. Nessa cena, temos
claros os tracos da memoria involuntaria (MARTINS, 2013b), mecénica, pois a crian¢a nao
tem, em seu campo visual, recursos manipulaveis que a auxiliem na tarefa, ja que ndo mantém
a atencdo suficiente e para determinado fim por si mesma naquilo que esta entre a sua casa e a
escola, isto é, ndo consegue atentar-se para perceber aquilo que vé no trajeto da escola a casa e
vice-versa ou o que hd em sua moradia (detalhes da prépria casa que a diferenciavam das outras
ou lugares que talvez fiquem perto dela), por isso ndo armazena, na memoria, imagens e
vocabulario suficientes para se recordar e expressar, em palavras, as solu¢des para o problema
e recorre aos gestos.

Contribuindo com essa premissa, Luria (1991, p. 80, grifo do autor) acrescenta que o
“éxito da memorizacdo involuntaria ndo depende apenas da tarefa da atividade mas também do
carater da atividade e do grau de sua complexidade e operancia”. Entdo, para desenvolver a
percepcao, atencdo, memaoria e pensamento, a crianga precisa estar inserida em agdes, nas quais
seja orientada; ensinada a perceber as caracteristicas dos objetos e fendmenos, identificar
semelhancas e diferencas, estabelecer comparagdes e relagcbes com outras vivéncias, sendo, as
evocacOes daquilo que foi percebido e atentado, dificilmente, caminhardo para acGes integradas
do pensamento.

Como vimos em Vigotski (1996), Luria (1991) e Martins (2013b), as fun¢des da atencéo
e da percepcdo estdo interligadas, ou seja, para perceber, é preciso estar atento, assim como,
para se atentar e manter a atencdo, é necessario que o campo perceptual esteja operando
intensamente e, dessa forma, ativar as fungfes mnémicas. Nesse caso, € preciso que o adulto
chame a atencéo da crianca para os pontos de referéncia e outros objetos e situagdes percebidas
no trajeto de ida a escola ou volta para casa, por exemplo, caso contrario, as percepc¢des da
crianca se manterdo fragmentadas; significa que, na tentativa de resolver o problema, a crianga
busca extrair fragmentos do todo que Vvé e percebe, armazenando, na memdria, as propriedades
do fenbmeno, com grau de quantidade e qualidade propicio ao periodo do desenvolvimento em
que ela se encontra, constituidas nas e pelas experiéncias humanas (VIGOTSKI, 2001).

Observamos, ainda, nesse episodio e cena (Criangas em situacGes espontaneas/trajeto a
casa das criangas), nas situacdes espontaneas, a linguagem ativa das criancas e o esforco de

algumas delas para solucionar a questdo por meio de movimentos corporais e repeticdo das
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palavras “aqui”, “ali”, “la longe”, demonstrando nocdes de distancia e de tempo para elas
percorrerem o trajeto. Do mesmo modo reconheceram que a casa néo era perto da escola (pelo
menos verbalmente) porque demoravam para chegar, mas, se a pesquisadora fosse “correndo”,
chegaria mais rapido.

Reiteramos que esses termos vocabulares e tantos outros, como em cima, embaixo,
dentro, fora, perto, longe, grande, pequeno, alto, baixo, sdo 0s mais utilizados pelas criancgas
entre trés e quatro anos de idade e estdo frequentemente presentes nas situacdes diarias,
orientando suas ac¢des por meio de gestos e desenhos, e na fala, em que elas buscam explicacdes
e solucbes para as situagOes-problema. Mesmo as respostas sendo difusas, revelam a
apropriacdo de palavras que tenham o significado de orientagdo no espacgo, as quais se
constituem na base para a formacdo dos conceitos geométricos futuramente, bem como a
propriedade das diferentes grandezas (comprimento, massa, capacidade, tempo, distancia,
velocidade, entre outras). O percurso desse caminho pela crianca seré possivel por meio do
ensino sistematizado, no qual aquele é organizado, levando em consideracdo o periodo de
desenvolvimento infantil e as formas mais adequadas para a sua formacao.

Como a memoria é responsavel em converter as imagens psiquicas em signos, é
responsabilidade do professor organizar sua pratica para que as criangas se utilizem, cada vez
mais, das palavras para expor o seu pensamento, para manifestar aquilo que esta armazenado
na memoria. Isso ficou evidente quando a pesquisadora perguntou as criangas como ela faria
para chegar a casa de cada um, dizendo, ainda, que elas deveriam ensinar o caminho. Essa
questdo se tornou um problema para as criancas resolverem, provocou, nelas, a busca por pontos
de referéncias e outros elementos que pudessem auxiliar na resolucao; elas precisaram recorrer
a imagem de algo ou situacdo que vivenciaram, viram, perceberam e sentiram armazenado na
memoria, pois ndo tinham o objeto manipulavel para isso, entdo, tinham que expor suas ideias
em palavras, o que dificultou suas manifestacGes.

Quando as respostas estavam distantes de uma explicacdo mais adequada, ou seja, que
pudessem ajudar a pesquisadora a chegar ao endereco certo, as criangas eram instigadas com
novas questdes problematizadoras que movimentassem o pensamento delas para dire¢cdes em
gue pudessem se manifestar de modo menos difuso. Nesse processo, a linguagem falada é
empregada pelas criangcas como recurso para guiar as agdes e representar suas percepcoes
sensoriais acerca do fendmeno de forma que elas interiorizem novos modos de agir com o seu

entorno.
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De acordo com Moura (2007, p. 45, tradugéo nossa),

No movimento que leva o mundo concreto para as palavras e, por conseguinte,
para o conceito, temos a constru¢do da matematica. Este movimento, rumo a
abstragdo da realidade, é que promove nos espiritos menos avisados a
impressdo de que a matematica é fruto da invencdo de génios. Néo, ela é
apenas parte do incessante processo de analise e sintese gerado na dinamica
da construgéo de repostas a problemas gerados na busca do aprimoramento da
vida do coletivo.

Na educacdo infantil, as criancas precisam ativamente estar em movimento nessa
dindmica de constituicdo das problematizacfes didrias que devem ser promovidas pelo
professor no cotidiano escolar; inseridas em uma gama de conhecimentos, previamente
planejados por ele, considerando a atividade dominante desse periodo, jogo de papéis, a qual
foi o mote para as observagoes das a¢Oes das criangas na atividade, conforme evidenciamos no
primeiro episédio, as propriedades que constituem a atividade dominante “jogos de papéis”
presentes nas diversas cenas apresentadas: trajeto a casa das criancgas, festa de aniversario,
viagem a praia e almoc¢o. Ressaltamos que, assim como nas discussdes espontaneas entre as
criancas em roda, as situacGes que envolvem as brincadeiras de faz de conta sofreram
inferéncias da pesquisadora na producdo do fenémeno.

Verificamos que as situagdes que envolveram propriedades que constituem a atividade
dominante “jogos de papé€is”, também ocorreram espontaneamente nas situacfes em que as
criancas imitaram tarefas da vida adulta, ou seja, reproduziram as acfes que ainda ndo sao
acessiveis a elas, mas que executam na brincadeira, com movimentos iguais ou parecidos com
o0s do adulto (ELKONIN, 1969; 1987), fazendo de conta ser a mamaée, por exemplo, ao preparar
um bolo. Isso ocorre porque nesse periodo do desenvolvimento “[...] hd uma expansdo da
guantidade de objetos humanos, cujo dominio desafia a crian¢a como um problema, e do mundo
do qual ela se torna consciente ao longo do seu desenvolvimento fisico subseqiiente” (LURIA,
2006, p. 120). Ao usar os objetos ludicos, a crianca substitui as ferramentas reais e reconstitui
as acoes adultas por meio de agdes ludicas, isto €, por meio do jogo, a crianca se esforca para
agir como 0s pares mais experientes de sua espécie.

No episddio mencionado (Criancas em situacfes espontaneas), os dados revelaram a
falta de vocabulario como recurso para expressar as agfes, por isso as criangas recorrem ao
emprego dos gestos e da representacgéo grafica (desenhos), conforme denota o referido episodio.
Quando H., na primeira cena (festa de aniversario), reproduziu as a¢es dos adultos na

preparacéo do bolo, néo identificamos termos que definiriam, por exemplo, a quantidade de
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ingredientes por ela colocados, como fariam os adultos, ao utilizar xicara ou colher para as
medidas arbitrarias ou conceitos ndo arbitrarios, como punhado, pouco ou muito.

Em uma das aulas anterior a esse dia, a professora preparou bolinho de chuva na sala de
aula e usou o material de medida mencionado, a0 mesmo tempo em que verbalizou as
quantidades utilizadas, porém as percepcOes dessa tarefa, se houve, ndo apareceram na
brincadeira proposta por H. ao preparar o bolo da festa de aniversario. Ao entregar a
pesquisadora os pedacos de bolo, H. utilizou os nimeros na contagem, mas ainda de forma
desordenada, e, quando a pesquisadora perguntou quantos pedacos havia, respondeu a pergunta
sem 0 uso dos numeros, j& que a resposta “o que vocé pediu” resolveu, para H., o problema. A
contagem sem 0 apoio de objetos dificultou para H. estabelecer as relagdes mais precisas de
quantidades, ou seja, as acdes sobre os objetos, em determinadas condicGes, possibilitam a
crianca desenvolver operacdes funcionais que potencializam as operac6es racionais.

Na segunda cena (viagem a praia), as criancas também reproduzem corretamente 0s
movimentos e, mesmo seguindo os comandos verbais da pesquisadora, precisam designar uma
acao para cada palavra mencionada por ela: seguem nas direcGes indicadas, correm rapido ou
devagar, fazem mais forga para o termo “pesado” e menos forga para “leve”, apontam grande
ou pequeno, comparando tamanhos, dentre outras a¢des, confirmando-as quando reproduziram
os gestos na sequéncia. Da mesma forma, na cena “o almocgo”, Pe. foi registrando (com
desenhos) as figuras pedidas, nos lugares indicados verbalmente pela pesquisadora, a qual
utilizou termos como “em cima” e “embaixo” para orientar o registro da crianga, assim como
Pe. decidiu, adequadamente, onde as colocar, quando solicitado por ela, pois sua atengéo estava
sendo direcionada pelo outro (par mais desenvolvido) na brincadeira.

Ainda nesse episodio (Criangas em situacdes espontaneas), fica evidente a necessidade
de organizar o trabalho escolar com materiais (objetos) manipulaveis para as criancas da
educacdo infantil, pois, de acordo com Martins (2013b), as possibilidades motoras de acesso
aos instrumentos e aos signos presentes nas variadas brincadeiras, jogos com regras e demais
situacbes de ensino, contribuem efetivamente para que elas estabelecam relacdes de
comparacao, classificacdo, ordenacao e seriacdo entre os objetos, fatos e fenbmenos, acbes que
ativam o desenvolvimento das fungdes de percepcdo, atencdo e memorizagdo. Além disso,
Leontiev (2006) explica que o jogo aparece na vida da crianca a partir da necessidade que ela
tem de agir ndo somente com 0s objetos acessiveis a ela, mas também em relagdo ao mundo
dos adultos. A partir do jogo, a crianga passa a se relacionar com aspectos da realidade, pois,
segundo Moura (2007):
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[...] ao ter necessidade de dar significado ao mundo que sente e observa para
satisfazer suas necessidades integrativas, age sobre os objetos, define
estratégias de acdo e avalia o resultado atingido pela comprovacao dos seus
atos na reacao que provoca no meio ou nos sujeitos com quem se relaciona
(MOURA, 2007, p. 53, traducdo nossa).

Imersa no mundo da imaginacgdo, vimos, no primeiro episddio (Criangas em situacdes
espontaneas), que, ao brincar de ir a praia, fazer bolo de aniversario e organizar um almocgo, as
criangas assumem papéis que ndo sdo delas, interpretam as diversas funcfes assumidas pelos
adultos, como cozinhar, arrumar a mala, dirigir o carro, organizar a mesa das refeicdes etc., ou
seja, por meio da brincadeira, a crianga atua no universo social, participando da “[...] construgao
de regras, de padrbes de comportamento [...] e, principalmente, desenvolve a linguagem ao
trocar significados nos processos interativos que a vida em grupo lhe propicia” (MOURA, 2007,
p. 53, tradugéo nossa).

Para o autor, a necessidade de comunicacdo é o que motiva, nas criangas, as acdes de
aprendizagem dos conhecimentos cientificos, portanto, na educacdo infantil, o trabalho
educativo deve contemplar o jogo de papéis como atividade dominante que gera as condicGes
de desenvolvimento da linguagem matematica pela imitacdo, pois, a0 apontar e nomear 0s
objetos; tentar identificar pontos de referéncia para chegar a casa; executar movimentos
corporais a partir de orientagdes verbais e reproduzir acdes dos adultos, a crianca emite
significado ao que esta sendo ensinado pelo professor. Dessa forma, as criancas conquistam sua
aprendizagem pelas objetivacdes que se constituem em seu entorno; aprendem, gradativamente,
a manter a constancia das percepg¢des acerca das regularidades e particularidades dos objetos e
fendmenos.

Vigotski (1996) pontua que, mesmo nas percepgdes mais aparentes e difusas,
apresentadas pelas criancas, aquelas ndo ficam limitadas ao isolamento das partes, pois sdo
desenvolvidas nas relacdes sociais de modo estruturado e integrado, com a¢fes que promovem
a crianca captar as partes que constituem o todo; sdo historicamente constituidas e ndo apenas
etapas do desenvolvimento sensorial que naturalmente vdo se tornando complexas.
Corroborando essa tese, Martins (2013b, p. 141) ressalta:

[...] a percepcéo deve ser considerada, sempre, em relagdo a todas as fungdes
requeridas & construgdo do conhecimento e as condi¢des em que ele ocorre.
[...] Portanto, seu carater unitario ultrapassa as propriedades do objeto,
abarcando também a unidade do sensitivo e do légico, do sensitivo e do
pratico, ou, as sensacles, 0s pensamentos e sentimentos que conformam a
atividade humana, por meio da qual se edifica a personalidade do individuo
como ser social. [...] ¢ uma funcéo de importancia psicolégica impar, da qual
dependente em alto grau de qualidade da percepcdo e a organizagdo do
comportamento.



134

E percebendo o mundo & sua volta, com acgbes planejadas e dirigidas, que a crianca
aprende a prestar atencdo e, com isso, consequentemente, tera mais condi¢fes de perceber e
formar imagens mentais, memorizar as percepcdes captadas do fenémeno que séo passageiras
no primeiro momento e se tornam mediatas pela incorporacéo de novas formas de percepcao,
manifestadas cada vez mais em palavras para designar suas acoes.

Por isso os gestos, acompanhados da fala, séo o recurso mais utilizado pelas criangas da
educacdo infantil, em especial as de trés-quatro anos de idade, pois também nesse periodo o
sistema de sinais se ampliam, auxiliando-as na regulacdo do seu comportamento
(ELKONIN,1969), quer dizer, gesticulando, falando e desenhando, a crianca consegue melhor
se organizar e, sob intervencgdes do adulto, substitui os gestos pela fala, a qual passa a apresentar
um rol maior de termos vocabulares e, consequentemente, 0s gestos vao diminuindo e a
representacdo grafica se aprimorando, do pictérico para a escrita formal, no decorrer dos seus
estudos nas séries seguintes.

Nessa direcdo, Elkonin (2009) enfatiza que, por meio do jogo, a crianga atua
dialeticamente com a realidade, pois, ao se distanciar do mundo circundante, também € inserida
nele, ja que essa atividade (brincar de “ser adulto”) ocorre de modo articulado com o real. De
acordo com o autor, ndo ha jogo sem regras, ja que, em toda situacdo de faz de conta, existem
regras e todo jogo com regras possui situa¢fes imaginarias, atribuidas pelas criancas. Nesse
movimento, ao jogar, a crianga se apropria de regras sociais; “[...] 0 jogo € a escola de moral,
nao de moral na idéia, mas de moral na a¢do” (ELKONIN, 2009, p. 421).

Dessa forma, 0 jogo possibilita a crianca vivenciar e problematizar situacfes da vida
adulta por meio de acdes ludicas; na necessidade de buscar solucdes para os problemas, e o faz
continuamente, no movimento de reproducéo das a¢des sociais, nesse caso, no movimento de
suas ac¢des controlando as quantidades, as diferentes grandezas e formas. O acesso pela crianca
a atividade “jogo de papéis” e as relagdes estabelecidas entre o ludico e o real possibilitam a

ela interpretar um papel e verificar a sua conduta. Ocorre uma

[...] “reflexdo”. Claro que ainda ndo é uma verificacdo consciente. Todo o jogo
esta em poder de uma ideia cativante e impregnada de excitacdo, mas ja
contém todos os componentes fundamentais da conduta arbitrada. A funcao
verificativa ainda é muito débil e continua requerendo, com frequéncia, o
respaldo da situacdo e dos participantes no jogo. Ai estd a origem da
debilidade dessa funcdo nascente; mas o valor do jogo consiste em que essa
funcdo nasce ai. E precisamente por isso, que se pode considerar que o jogo é
escola de conduta arbitrada (ELKONIN, 2009, p. 420).
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Em relagdo a apropriagdo da linguagem matematica, apoiados em Elkonin (2009),
verificamos que as criangas atuam com o0s objetos e seus significados, mas se apoiam no ludico
e nos brinquedos, os quais chamam a atencdo delas e as motivam a lidar com as situacdes, para
elas mais complexas, por meio da brincadeira. Desse modo, € no periodo idade pré-escolar que
0s conceitos implicitos na linguagem matematica devem ser explorados por meio da atividade

“jogo de papéis”, pois

[...] 0 desenvolvimento das a¢Oes realizadas no jogo evidencia que o respaldo
dos objetos substitutivos e as acdes realizadas com eles vai se reduzindo cada
vez mais. Se nas etapas iniciais se requer um objeto substitutivo e uma acéo
relativamente desenvolvida com ele [...] nas etapas posteriores do
desenvolvimento do jogo o objeto ja se manifesta como signo da coisa
mediante a palavra que o domina, e a acdo como gestos abreviados e
sintetizados concomitantemente com a fala. Assim, as acfes ludicas
apresentam um carater intermediario e vao adquirindo paulatinamente o de
atos mentais com significacdo de objetos que se realizam no plano da fala em
voz alta e ainda se apoiam em ac¢des externas que, ndo obstante, ja adquiriram
0 cardter de gesto-indicagdo sintético. [...] Essa via de desenvolvimento na
direcdo dos atos mentais desligados dos objetos pelas significaces é, ao
mesmo tempo, 0 aparecimento das premissas para que se forme a ideia
(ELKONIN, 20009, p. 415).

Com isso, constatamos que as regras contidas nas entrelinhas do ato de jogar se tornam
evidentes a medida que a crianca assume papéis: ela faz a mala, dirige o carro, arruma a mesa,
prepara o suco, como fazem os adultos, conforme vimos nas cenas “festa de aniversario, viagem
a praia e almogo”, no episodio que envolveu diversas propriedades da atividade dominante
“jogo de papéis”; pela reproducdo da cultura humana, a crianga vai internalizando os modos
mais elaborados dos gestos, das acdes e da fala, logo, passa a manifestar, com mais precisao,
as suas manifestacGes ao medir, comparar, sequenciar, classificar, ordenar etc.

Luria (2006) acrescenta que 0s jogos de papéis sdo a premissa para 0 surgimento dos
jogos com regras, ja que, nas situacdes ludicas, as criancas reproduzem as a¢Ges humanas,
constituidas historicamente e determinadas socialmente; “a crianga ingressa no jogo por meio
do simbolo, e em seu papel naturalmente se agarra as regras do jogo” (LURIA, 2006, p. 134),
ela tem a necessidade de dominar o mundo dos objetos humanos. Ao dominar as regras do jogo
de papel, a crianga controla seu comportamento, subordinando-o a determinado propoésito
diretamente relacionado ao papel assumido por ela, mas sem compreensdo ainda como regras
do jogo e, sim, acbes que a inserem na realidade objetiva dos homens, controlando as
guantidades, as variadas grandezas e formas, dominando a escrita, a arte e tantos outros

conceitos constituidos nas diferentes ciéncias.
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Vejamos, adiante, as manifestacbes das criangas em situacOes planejadas pela
professora e orientadas por ela no decorrer da execugdo das tarefas, lembrando que também a
producdo do fenémeno investigado foi provocada pela pesquisadora por meio de questfes que

problematizaram as situacoes.

5.2 A CRIANCA E A LINGUAGEM MATEMATICA: SITUACOES PLANEJADAS

Vimos, anteriormente, que, nas manifestacfes das criangas em situacdes espontaneas,
as funcbes psicoldgicas de percepcao, atencdo e memoria, em processo de desenvolvimento,
aparecem ainda isoladas, diluidas em um todo unico e difuso; elas ndo conseguem direcionar a
fala para acGes determinadas e, muitas vezes, recorrem a termos de linguagem que sdo
compreensiveis pelo outro porque vém acompanhados do gesto ou de objetos. Por isso as
criancas precisam da colaboracdo do adulto para organizar o pensamento e suas agdes, ao
atuarem com o0s objetos e fendmenos, percebendo suas propriedades externas, as quais Sao
interiorizadas e externalizadas nas mais diversas formas de manifestacéo.

Do mesmo modo, nas tarefas organizadas pela professora, também constatamos, na fala
das criancas, restricdes no uso dos termos para explicar algo, os quais sdo substituidos por
gestos que o representam como mostrar medidas de comprimento com os dedos ou abertura de
bracos para longas distancias; mensurar a dimensdo de tamanhos ou outros termos que
designam significados que podem ou ndo coincidir com o sentido para que foram criados,
utilizando “‘grande” para “alto” e “miudinho” para “menor”. Estas foram expressoes de
matematica comumente vistas em campo nos didlogos com as criancas e representadas no
terceiro e ultimo episodio, “Criangas em situagdes de tarefas organizadas pela professora”,
composto por seis cenas, ja apresentadas.

Nesse episodio, as cenas retratam que a necessidade que motiva as criangas nas tarefas
propostas pela professora ndo coincide com os objetivos planejados por ela e ndo colocam a
crianga em atividade (o pensamento e as ag0es em movimento com as tarefas planejadas), pois
as manifestagbes das criangas mostraram o interesse delas para diregdes contrérias e
evidenciaram a falta de participacao ativa delas, nas diversas situagcdes de ensino, como mostra
a segunda cena, “O que cabe na mala”. Nesta cena, a professora deixa de explorar caracteristicas
gue definem o que € animal, alimento e objeto, ao classificar as palavras (tatu, bola, batata, vela,

panela, cutia, bolo, boneco, pote, caneco), as quais representam o que cabe dentro da mala de
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cada personagem da histéria que foi contada, mas ndo trabalhada e explorada com vistas a
possibilidades de problematizagdes.

Com isso, as criangas apenas executaram o que a professora pediu, mas sem sentido
para elas; repetiram os nomes dos nameros, imitaram as ac¢6es da professora, na colagem dos
palitos, colocando-os no local apontado por ela, mas ndo compreenderam “por qué” e “para
qué&” estavam fazendo a tarefa. No final, gostaram de ver o colorido do cartaz e concordaram
que este tinha ficado “bonito”, percebendo apenas as caracteristicas estéticas do produto final,
mas a esséncia da producdo, isto €, o conceito de nimero e seus nexos conceituais —
correspondéncia biunivoca, simbolos, sequéncia bem como o movimento operacional que
envolve ideia de acréscimo, decréscimo e reparticdo — ficou em segundo plano, ou melhor
dizendo, nem apareceu. A tarefa se encerrou, quando o cartaz ficou pronto e colado na parede,
pois, na sequéncia desse dia e dos demais, o assunto ficou, de fato, encerrado, como aconteceu
com a maioria das tarefas.

Realmente, sem as intervencdes e inferéncias adequadas nessa tarefa, as criangas apenas
concluiram que o cartaz “ficou bonito”, mas ndo perceberam as caracteristicas essenciais
daquilo que diferenciava alimento, animal e objeto, tampouco identificaram as relacdes de
quantidades, (conforme as intengdes da professora), manifestacdo que ndo apareceu nos gestos
ou na fala. As acdes das criancas, no decorrer da resolucdo da tarefa, restringiram-se em
reproduzir, mecanicamente, 0os movimentos motores de colagem, contagem e repostas
induzidas, em vez de formuladas a partir de inferéncias que a professora deveria ter feito.

Compreendemos gue ensinar matematica ndo se resume apenas em contagens de coisas
e registros dos simbolos numéricos, representando aquilo que se conta, mas na organizacao de
situagbes em que as criangas tenham a necessidade de pensar 0 movimento do controle de
quantidades, grandezas e formas. Na cena “Cartaz com coragdes”, por exemplo, quando L.
explicou que ndo conseguia contar os coragdes porque eles eram “grandes”, ao invés de dizer
porque estavam no “alto”, quando estimulado pela pesquisadora, a explicar com palavras o que
estava tentando dizer com o0s gestos, percebemos que o sentido e o significado das palavras se
aproximam, quando a crianga tenta explicar o problema, mas ndo se coincidem, ou seja, a
crianga “cria” a “[...] palavra a partir de suas problematizacdes e das suas necessidades vitais
de controle de quantidades” (MOURA, 2003, p. 15). Assim, a formacao da linguagem numérica
decorre da combinagdo com a linguagem da palavra.

Como ja pontuamos, 0 emprego da linguagem matematica esta presente nas tarefas
escolares (tarefas de registro, jogos e brincadeiras), quando tem a intervengdo direta do

professor, nas brincadeiras espontaneas e conversas informais, mas que sinalizam apenas a ideia
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de contagem. Por viver em um mundo matematicamente organizado, as criangas ja percebem
que € necessario empregar a linguagem numeérica para contar coisas, mas ndo estabelecem
relacdo entre o simbolo com aquilo que estd sendo contado (MOURA, 2007), aspecto do
desenvolvimento que se evidenciou mais fortemente quando a professora prop6s contar
tampinhas, conforme mostra a terceira cena, “Contagem utilizando tampinhas”. S. separou certa
quantidade de tampinhas, dizendo, mesmo sem contar, que, no monte, havia “dez tampinhas”
e, depois, representou essa quantidade com apenas uma tampinha, dizendo ser esta a quantidade
“dez”.

Luria (2006) ressalta que a crianca, em idade pré-escolar, ndo utiliza técnicas de
contagem, automatizadas para controlar quantidades, medir espacos e definir grandezas ao seu
redor. Ela improvisa as situacbes de contagem nas brincadeiras, realizando operacoes
matematicas simples de divisdo, soma e subtracdo e resolvendo, de diferentes formas, o
problema que se apresenta. O resultado dessas operacdes é, em sua maioria, impreciso e
constitui apenas aquilo que esta em seu campo visual, como presenciamos no decorrer de todo
0 episadio e, em especial, nessa cena. Somente quando a pesquisadora mostrou os dedos das
préprias mdos e a orientou a pegar uma tampinha para cada dedo, S. conseguiu separar a
quantidade solicitada, pois tinha, como apoio, 0 recurso concreto visual para estabelecer as
relagOes de quantidade.

Concordamos com Moura (2007, p. 57, traducdo nossa) de que, na educacdo infantil,
“[...] o objetivo principal do adulto ¢ fazer com que a crianca compreenda [...] o mundo
simbolico que a cerca”. Porém, diferente disso, a forma como muitos contetdos foram
apresentados e trabalhados ndo criou a necessidade, nas criancas, de estabelecerem as relagdes
entre as quantidades, tampouco tinha sentido tal tarefa para elas, como também aconteceu na
cena “Comparando tamanhos” em que as criangas deveriam pintar a quantidade de ursos e
pratos, mas o que chamou a atencdo da turma foram os lapis coloridos, as imagens em branco
dos ursos e pratos para serem preenchidas e a possibilidade de experimentar as diferentes cores.
As agoes das criangas, durante a pintura, revelaram o “prazer” em sorrisos € discussoes sobre
que decisdo tomar no uso da cor e em qual figura imprimi-la.

As criangas se preocupavam em pintar “dentro do desenho”, preencher todo o espago da
figura e ndo deixar nenhuma imagem sem colorir: “A gente precisa pintar tudo isso”, dizia A2.
(referindo-se a um “monte de coisas” — figuras). Nessa tarefa, 0 que motivou as criancas a
realiza-la foi a pintura em si e ndo quais e quantas figuras deveriam ser pintadas; esse era o

objetivo proposto pela professora com a tarefa, mas que ndo coincidiu com o0 motivo e as
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necessidades das criangas, por isso ndo as colocou em plena atividade, ou seja, 0 pensamento
delas ndo foi mobilizado para tal objetivo implicito na tarefa.

Quanto a isso, retomamos Leontiev (1969b), para reiterarmos que toda necessidade tem
um objetivo que pode gerar outra necessidade, um objeto material especifico ou resultado de
uma ou outra atividade, por isso 0s objetivos precisam ser claros no movimento da atividade
para que a necessidade e 0s motivos se processem integralmente. Portanto, ndo € possivel criar
a necessidade na crianca se 0s objetivos da tarefa ndo caminharem, de modo articulado, com os
motivos que impulsionam a aprendizagem dos conceitos implicitos e explicitos no interior da
atividade. Para isso, é preciso que a crianca esteja intensamente envolvida na tarefa com ac¢Ges
desenvolvidas na e pela atividade dominante, “jogo de papéis”, medindo, quantificando,
agrupando, repartindo, acrescentando, retirando etc.

Dessa forma, a crianca demonstra interesse pelo conteddo que esta sendo ensinado e
passa a se atentar aos propdésitos da professora, percebe o sentido de suas acgles, busca
solucionar as situagdes problematizadoras com respostas mais coerentes, manifestadas por meio
da linguagem e de a¢des mais bem organizadas. De acordo com Moura (2007, p. 63, traducao

nossa), a construcao de significados ocorre no processo de comunicacgéo, ou seja,

A producao de significados esta no fato de o uso de conceitos matematicos
dar resposta a uma necessidade que requer a presenca do outro na construgao
da solucdo do problema que foi assumido como sendo relevante para ser
resolvido pelo coletivo.

Isso ficou constatado na referida cena, “contagem utilizando tampinhas”, quando a
professora prop6s a contagem dos ursos, pois acreditou que, apOs as criangas contarem
mecanicamente as tampinhas do monte (1 a 10), elas estariam mais preparadas para mostrarem
que aprenderam a contar, pintando a quantidade de ursos e pratos solicitados, porém isso ndo
aconteceu, pois as criangas nao demonstraram interesse ou sentiram necessidade para
realizarem tal acdo. AL, por exemplo, conseguiu executar a tarefa com as intervencbes da
pesquisadora, retomando a historia e as orientagdes da professora, mas, principalmente,
direcionando as ag¢des na resolucdo da tarefa com o uso de materiais manipulaveis, pois utilizou
tampinhas (objeto visual) para tapar cada figura contada, fazendo as relacbes um a um
(biunivoca) quando colocou uma tampinha para cada urso ou prato que apareciam na historia,
0 que depois possibilitou a crianga pintar as quantidades de objetos solicitados conforme

retirava a tampinha sobre cada figura.
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Esse processo colaborativo do adulto agindo na zona de desenvolvimento préximo da
crianga também nao foi promovido pela professora na cena “Comparando tamanhos”, quando
ela apresentou as criancas as relacdes de grandeza (maior, menor) entre as imagens dos animais
escolhidos e apresentados por ela, pois as criancas ndo foram mobilizadas a estabelecerem tais
relagdes. O tempo todo, a professora esteve em movimento na tarefa, procurando e recortando
as figuras, passando cola e indicando as criangas onde colar, separando e classificando objetos,
ao inves de a crianca ser inserida nesse movimento extraindo as propriedades conceituais do
que estava sendo ensinado, bem como a atividade na crianca (LEONTIEV, 1969b). Além disso,
na tarefa, ndo foram realizados questionamentos, levantamento de hipdteses acerca do
problema, situacdo de aprendizagem, que poderia ter sido trabalhada com objetos manipulaveis,
0s quais motivam o interesse das criangas, pois a necessidade da professora era de que as
criancas rapidamente concluissem, de forma correta, a tarefa, mostrassem no registro
(ordenando corretamente do menor para 0 maior as figuras de animais), 0 que supostamente
tinham “aprendido” ao contar as tampinhas anteriormente de um a dez.

O mesmo aconteceu na cena “Jogo da memoria”, quando a professora utilizou a
brincadeira em grupo como recurso para chamar a atencdo das criancas aos seus propositos
(estimular o desenvolvimento da atencéo e da interagdo no grupo), porém a forma como o jogo
da memoria foi apresentado dificultou que ela atingisse o objetivo. Entendemos que isso
aconteceu porque as criangas ainda ndo dominam as regras dos jogos e, por isso, faltou discutir,
antecipadamente, no grupo, quais seriam as regras da brincadeira, as estratégias para a
organizagao das pecas e demais combinados; ndo houve a transi¢ao do “brincar” para o “jogar”,
implicito e explicito no jogo com regras, isto €, ndo houve o desenvolvimento que ocorre “desde
a familiarizacdo com o quadro exterior das acdes sem regras até o jogo centrado nas regras”
(ELKONIN, 2009, p. 385).

A professora explicou as regras do jogo no coletivo, porém, ao mesmo tempo em que
algumas criancas conversavam e outras se distraiam com conversas ou recursos visuais nas
paredes da sala de aula; logo, as criancas ndo foram mobilizadas a prestarem atencéo e
participarem ativamente da situacdo de ensino. Além disso, o formato das pecas, o tamanho das
figuras, a quantidade de detalhes nas imagens, a dificuldade para manté-las na posicéo vertical
e a impossibilidade de permanecé-las viradas simultaneamente por tempo maior, com a figura
a vista de todos, dificultaram a andlise das imagens e as percepgdes das semelhancas e
diferengas entre elas, ou seja, o proprio material se tornou um empecilho para a execugdo da

tarefa.
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No inicio do jogo, as crian¢as ndo seguiram as orientacdes emitidas no coletivo pela
professora, uma vez que também ndo prestaram atencdo ao que ela explicou sobre como
deveriam brincar. N&o foram criadas, nesse processo de transi¢ao do jogo de papéis para o0 jogo
de regras, as necessidades que motivam as criangas a brincarem com o jogo da memdria; ndo
houve a transposicao de significados de uma situacdo a outra, possibilitando a crianga executar,
com tal objeto ludico (jogo da memdria), a acdo necessaria para o desenvolvimento do seu papel
nas relacdes estabelecidas com os outros colegas que faziam parte do grupo.

Somente depois que a pesquisadora estabeleceu combinados no grupo (que
acompanhou) e orientou 0 jogo com determinadas estratégias organizativas para as acoes
realizadas no percurso da brincadeira, algumas criangas conseguiram manter melhor a atencéo
e jogar, seguindo as regras estabelecidas. Como, para as criancas de trés-quatro anos de idade,
ainda é dificil seguir as regras de um jogo (ELKONIN, 2009), elas precisam ser motivadas,
orientadas nessa tarefa para perceberem as relagbes que podem estabelecer com o jogo, mas
também com os colegas que estavam envolvidos nele, pois as relagdes sociais ja surgem no

jogo com regras

[...] de forma explicita — sob a forma de relagBes dos jogadores entre si. Ao
mesmo tempo, o papel de “brinquedo” também ¢ alterado. Seu conteudo agora
determina ndo apenas as a¢des das crian¢as em relacdo ao objeto, mas também
suas relacBes em face de outros participantes do jogo. Esses ultimos (os
demais participantes) tornam-se também conteldo da atividade Itdica, e neles
se fixa 0 motivo do jogo. O que distingue os jogos sdo as diferentes agdes
relativas a outras pessoas e que se tornam a coisa principal (LURIA, 2006, p.
135).

Por isso constatamos, no primeiro momento, que 0 que motivou as criangcas a
participarem da tarefa foram as possibilidades de brincadeiras que elas deslumbraram realizar
com as pecas (em formato de patos) do jogo, com elas, encontraram a possibilidade de
brincarem, imaginando situacdes diversas com o0s patos. Somente depois com as intervencdes
da pesquisadora é que elas voltaram a atencdo para outras caracteristicas do objeto e funcéo do
mesmo na situacdo proposta.

A partir dessas orientacdes, as criangas comecaram a perceber algumas propriedades
conceituais entre as diferencas e semelhancas existentes nas figuras, mas de modo inconstante,
ja que desviavam a atencdo aos demais estimulos envolvidos como: a propria brincadeira; a
dificuldade de passar a vez de jogar para o colega; o desejo impulsivo de virar todas as pecas,
para encontrar os pares rapidamente; a dificuldade de esperar a vez para jogar; a agitacdo nos

movimentos corporais (permanecer sentado) e o choro diante da frustracdo de “perda”, quando
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a crianga percebia que o “monte” de pecas conquistadas pelo(a) colega estava “maior” (e ndo
com mais pecas) que o dela.

Conforme retomavamos os combinados, reorganizavamos a disposicdo das pecas e
chamavamos a atencdo das criangas para 0s objetivos da tarefa, explicando como se jogava e
identificando, com o0 grupo, quais aspectos das figuras eram iguais e/ou diferentes, a
comunicagdo entre nos e o grupo foi se ampliando, o que contribuiu, de forma significativa,
para o envolvimento das criancas no jogo. Dessa forma, as criancas mantiveram, por mais
tempo, a atencdo e o controle dos movimentos corporais, emitindo respostas adequadas e
percebendo detalhes do objeto n&o identificados antes das inferéncias do adulto. Essas
intervencgdes possibilitaram as criangas agirem de um modo diferente, mais organizado com a

situacdo problematizadora que a primeira vez, quando o jogo foi colocado a frente delas.

[...] € importante que se perceba que é da responsabilidade do adulto o
estabelecimento de metas para o desenvolvimento das criangas, de modo que
elas se integrem no seu grupo social. Porém, a falta de aten¢do ao modo como
0s sujeitos se mobilizam para aprender pode estar a inviabilizar a utilizagdo
do principal meio criado para educar na sociedade moderna: a escola
(MOURA, 2007, p. 55).

Sendo a escola o lugar de premissa para a constituicdo de significados para aquilo que
se aprende fora e dentro dela, precisamos repensar os modos de ensinar para que a linguagem
matematica ganhe notoriedade na educacdo infantil e para fazer valer o principio de que é
possivel (re)significar aquilo que é ensinado na escola (MOURA, 2007). Nesse sentido, ndo
basta planejar as aulas, oferecer os materiais didaticos, jogos com regras, demais brincadeiras
e aplicar as tarefas ou ainda organizar situacdes de ensino que envolvam a contagem de objetos
e a imagem dos simbolos numéricos que representam quantidades, é preciso um planejamento
que articule forma e contetido, que disponha de conhecimentos que interfiram, de modo direto
e indireto, no processo de desenvolvimento das criangas (MARTINS, 2009).

Confirmando a tese, os conteudos elencados para serem trabalhados com as criancas da
educacdo infantil devem abarcar os conceitos imbuidos nos mais diversos tipos de linguagem,
sendo uma delas a matematica, linguagem inerente a vida das criancas e que traz em si as
possibilidades de inter-relacbes da crianca com o meio, pois suas agdes no movimento do
controle de quantidades, sistematicamente direcionadas na atividade, promovem os avangos do
psiquismo de bases naturais para culturais. Apoiados em Moura (2007), enfatizamos que
compreender a matematica como um tipo de linguagem capaz de contribuir na formacao das

funcdes psiquicas.
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[...] implica, na sua aprendizagem, que se dominem seus signos, as conexdes
entre eles e a sintaxe. Tratar a matematica como uma linguagem implica fazer
com que a crianga tenha um motivo para aprendé-la que defina as acdes
necessarias para a sua aprendizagem, que utilize instrumentos que lhe
permitam ter acesso a linguagem matematica, para ter acesso a novos
conhecimentos em que ela se faz presente. Isso significa que, ao estuda-la e
aprendé-la, a crianca ird adquirindo um modo de atuar frente a outros
conhecimentos a serem adquiridos (MOURA, 2007, p. 61-62, tradug&o nossa).

Com isso, compreendemos que o0 ensino da matematica ndo deve ser reduzido ao
pragmatismo em que esté assentado, na maioria das instituicdes escolares, porém ainda é muito
comum, nas escolas de educacdo infantil, o ensino da matemaética pautado em contagens,
dissociado do contexto historico-social em que 0s conceitos matematicos se constituiram e
tornando-se um amontoado de palavras repetidas e memorizadas num frequente e continuo
processo mecanizado do ensino da linguagem matemética (MOURA, 2007).

Referente a essa problematica, observamos que as contagens, recitacGes e registros dos
simbolos numéricos foram frequentes no desenvolvimento das tarefas, em especial nesse
episddio (Crianca em situacdo de tarefa organizada pela professora) em que as situaces eram
organizadas pela professora, parecendo ser este o principal objetivo a ser alcangado no
planejamento organizado pela docente: contar e relacionar as quantidades de um a nove, mais
a inclusdo do zero como um simbolo numérico que acompanha outro a partir da quantidade dez.

Esse fato também se evidenciou em algumas praticas pedagogicas diarias, como a
realizacdo da chamada em que a professora contava as criangas presentes e ausentes. Essa acéo
de contagem das coisas era frequentemente solicitada as criancas pela professora, tarefa ja
determinada em todas as situacdes de ensino, o que restringe e/ou dificulta o desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas superiores, uma vez que o ensino direcionado de forma direta, sem
problematizacdo, ndo mobiliza as criangcas para as percep¢des acerca do que estd sendo
estudado.

Diferente disso, as crian¢as lidam com a linguagem matematica, percebendo tudo ao seu
entorno, nas mais diversas situages do cotidiano, por meio dos sentidos, armazenando as
caracteristicas (formas, cores, tamanhos, texturas, relacdo de quantidades, espessura etc.)
daquilo que percebem e manifestando, com gestos e/ou palavras, as expressdes do seu
pensamento, daquilo que sentiram e perceberam.

Para isso, é preciso propor situagdes em que as criangas estejam, de fato, envolvidas no
processo de execucdo da tarefa, em constante movimento do pensamento nas relagdes que o

adulto estabelece entre elas e o conteudo e, nesse caso, o professor partir daquilo que é de maior
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interesse das criancas, as brincadeiras e jogos, com ou sem regras, organizados na atividade
dominante “jogo de papéis”.

Orientando e intervindo para que as criangas percebam regularidades e particularidades
do fenémeno, o professor promove, na crianga, o desenvolvimento das func¢des psiquicas em
formacdo: sensacdo, percepcdo, atencdo, memdria, linguagem, pensamento, imaginacéo,
emocao e sentimento, ou seja, no movimento de controle das quantidades, variadas grandezas
e formas, o professor mobiliza a crianca a se manifestar por meio de uma linguagem que é
inerente a vida delas, entdo, suas manifestacGes se tornam expressdes cada vez mais precisas
do seu pensamento em processo de desenvolvimento.

Mesmo as tarefas sendo antecipadamente planejadas pela professora, estas ndo tiveram
sentido para as criangas, isso porque foram exploradas sem problematiza¢Ges, como ja vimos.
Verificamos que a pratica direta de ensino ndo tinha sentido para as criangas, algumas se
envolviam em conversas paralelas com os colegas, levantavam do lugar o tempo todo, outras
entravam em conflito entre si por qualquer motivo e algumas emitiam respostas difusas por
tentativa e erro. Também havia aquelas que pediam siléncio, tentando ouvir a professora, ou se
esforcavam para responder corretamente ao que ela perguntava, mas ndo percebemos atencéo
necessaria da maioria das criangas para o assunto em discussao.

Mais uma vez, a atencdo € condicao para as percepg¢des, assim como o direcionamento
das percep¢des auxilia no desenvolvimento, amplia¢do e manutencdo da atencdo em formacao
na crianca de trés-quatro anos de idade, ou seja, a crian¢a ndo nasce atenta, mas € ensinada a
focar em algo para perceber o0s elementos que constituem o objeto ou fato. Quanto a isso, Sforni
(2004, p. 54-55) ressalta que trabalhar os conceitos implica em identificar que os objetos e 0s

fendmenos pertencem a uma classificagéo.

Ao ensinar é preciso destacar e ordenar os principais atributos, designa-los
mediante termos especiais ou certas formulac@es orais. [...] A partir dessas
orientagdes conclui-se que 0 ensino assim concebido proporciona aos alunos
situagcBes em que possam interagir com o0s objetos ou descri¢cdes concretas.
Nesse processo, o trabalho do professor é fundamental; é ele quem dirige a
atencdo dos alunos para as observagdes necessarias, orienta a analise e expde
0 “vocabulo-termo”.

Nesse processo de formagdo da atengdo, a crianga da educacdo infantil precisara de
intensas e continuas intervencdes sistematizadas, por meio de brincadeiras e jogos com regras,
para aprenderem a perceber o seu entorno com mais interesse. Isso quer dizer que, se, na
organizacdo do ensino, forem desenvolvidas situacdes que criam a necessidade de a crianga

operar com 0s conceitos de controle de quantidades (comparacéo, percepcao, classificagéo,
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ordem etc.), utilizando-se de recursos objetais para as acdes operacionais e com organizacao
intencional do professor, ela terd mais condic@es de internalizar e expressar o modo cultural de
manifestacdo da linguagem matematica no futuro, como apresentam Araudjo (2003), Moraes
(2008), Lacanallo (2011), Moya (2015) e Locatelli (2015), ao discutirem a linguagem
matematica nos primeiros anos de escolarizagdo do ensino fundamental, apontando a
organizacdo do ensino sistematizado como mola propulsora para o desenvolvimento do
pensamento teorico.

Nesse processo, € possivel perceber os saltos qualitativos apresentados pela crianca; o
modo cada vez mais organizado com que a crianca passa a se relacionar com o mundo a sua
volta, manifestado na fala e na maneira de agir, séo os indicativos de que ela esta caminhando
para a apropriacdo dos conceitos, revelam sua organizacao para 0 movimento do controle de
quantidades, das diferentes grandezas e formas, como pudemos perceber nas situagdes que
foram problematizadas com as criangas.

Os dados revelaram gue, tanto nas situacdes espontaneas quanto naquelas organizadas
pela professora, a presenca do ludico, nas atividades, é que motiva a crianca, ela se interessa
em resolver o problema, executar as tarefas, ela fica mais atenta aos propositos da professora,
desde que em pleno movimento na atividade, isso implica que a crianga tem que estar inserida
e envolvida plenamente nas situacdes, ou seja, ela precisa sentir necessidade para agir,
necessidades que motivam nas criancas o seu desejo de brincar (ELKONIN, 1969; 1987; 2009;
LEONTIEV, 2006).

Os episddios compostos por cenas apresentadas anteriormente (situagdes espontaneas e
tarefas organizadas pela professora) retratam, no curso do desenvolvimento das criancas, as
regularidades do periodo de desenvolvimento em questéo, as relagdes que a crianca estabelece
com a realidade objetiva e suas acdes frente as condicbes em que se processam as suas
aprendizagens. Com isso, constatamos que a linguagem matematica faz parte da vida das
criangas, como agao inerente ao seu desenvolvimento, mas precisa do outro para que essas acoes
sejam mobilizadoras do pensamento.

Diante disso, ndo podemos desconsiderar as dificeis condig¢des de tempo e de espaco da
instituicdo que contribuem com a fragmentacdo do trabalho escolar e falta de agdes
organizativas, mirando para o desenvolvimento das criancas em sua totalidade, nossa proxima

discussao.
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6 ATIVIDADE PARA O PROFESSOR OU A CRIANCA EM ATIVIDADE? A
TITULO DE CONCLUSAO

Sob o direcionamento dos fundamentos tedricos abordados da Teoria Historico-Cultural
e acbes metodologicas organizadas esperamos ter conseguido ultrapassar os limites da
descricdo dos fatos e analisar, em suas bases ontogenéticas, a apropriacdo da linguagem
matematica como acdo inerente a vida humana e que propulsiona a formacdo das funcgdes
psicoldgicas superiores. Do mesmo modo, também esperamos explicar o fenémeno, no seio de
sua evolucgao, e, dele, evidenciar os aspectos do desenvolvimento infantil que direcionam para
a aprendizagem das criangas.

O desvelamento de algumas regularidades e particularidades identificadas no percurso
de desenvolvimento do controle do movimento quantitativo, realizado pela crianca, trouxe a
tona que a organizagdo do ensino sistematizado de matematica torna o sujeito humanizado, ou
seja, que 0s conhecimentos matematicos se constituem, durante a trajetoria escolar das criangas,
efetivamente em instrumento do pensamento, quando a linguagem matematica é trabalhada
enquanto instrumento simbdlico que mobiliza e propulsiona as formas mais elaboradas de
pensar sobre a realidade.

Para isso, € preciso que a crianca esteja em constante movimento no interior da atividade
que a motiva aprender, a se apropriar e fazer uso dos objetos, emitindo significados a eles como
fazem os adultos (LEONTIEV, 2006). Nesse movimento, ficou evidente, nos episddios e cenas
apresentados, que “jogo de papéis” € a atividade dominante que motiva as criangas, entre trés e
quatro anos de idade, a se expressarem no mundo por meio da linguagem matematica, ja que
seu interesse, nesse periodo do desenvolvimento, é a brincadeira, ou seja, ela quer brincar.

E no bojo do ato de brincar que os conceitos matematicos devem ser explorados, isto &,
ao comparar, classificar, medir, ordenar, empilhar, seriar, encaixar, recortar, colar, pular dentro,
fora, encher, esvaziar, desenhar, alinhavar, correr em circulo, linha reta, empurrar, subir, descer
e tantas outras acdes possiveis que podem e devem ser organizadas na brincadeira, a crianca
passa a fazer parte da cultura humana, assim como a cultura humana € incorporada nela,
possibilitando-lhe a internalizacdo dos modos de comportamento humano, dos seus pares mais
desenvolvidos (PINO, 2005); a crianca tera condi¢cdes de aprender verdadeiramente, de superar
e incorporar novas formas de pensar e modos mais evoluidos de agir no mundo.

Para a crianca estar, de fato, em atividade, o professor precisa ter, como ndcleo do seu
trabalho, a organizacdo do ensino de modo que domine os conteudos a serem ensinados e a

forma como a crianga aprende e se desenvolve. No interior da agdo inerente a vida delas,
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controlando quantidades, diferentes grandezas e formas, as criangas aprendem a lidar com seu
entorno de forma cada vez mais elaborada. Nesse percurso, verificamos que os adultos e as
criancas fazem uso da linguagem matematica para se comunicar e organizar o cotidiano escolar
nas situacOes espontaneas e planejadas pelo professor, isto é, na relagcdo entre as criancas e 0s
seus pares adultos e de mesma idade na escola, percebemos que 0s gestos e a fala sdo os mais
utilizados em suas manifestacoes.

Reafirmamos que, quando as expressdes do pensamento da criangca, no movimento de
controle quantitativo, sdo direcionadas para acbes mais organizadas, promovem 0S avangos no
processo de formacdo das funcGes psiquicas, 0 que pudemos confirmar com as inferéncias
realizadas pela pesquisadora nas situagdes espontaneas e planejadas pela professora, conforme
apresentadas nos episodios e cenas, em que as criancas, com intervencdo do adulto,
conseguiram perceber melhor as caracteristicas dos objetos, esforcaram-se em buscar, na
memoria, referéncias em objetos e fatos que puderam auxiliar na resolucdo do problema, além
de termos vocabulares que evidenciaram o que ela estava querendo dizer.

Com isso, constatamos ainda que, nesse periodo do desenvolvimento psiquico (idade
pré-escolar), estdo presentes 0s primeiros vestigios de conversao do pensamento matematico
natural para cultural, conforme apontam os estudos vigotskianos e lurianos, pois, as criangas,
ao utilizarem objetos manipuléveis para perceber as quantidades, como faziam os homens das
sociedades primitivas, denominado por Vigotski e Luria (1996) de “método concreto de
contagem”, ou seja, modo concreto de controlar as quantidades, variadas grandezas e formas,
conseguiam melhor captar as propriedades do fenémeno. As criangas de trés-quatro anos de
idade controlam quantidades pela percepcao e comparacédo na relacdo estabelecida com o meio
circundante sob auxilio do outro par mais desenvolvido em situacdes de ensino sistematizado.
E nesse processo que se criam as necessidades essenciais como fonte verdadeira da apropriacio
e desenvolvimento da linguagem matematica (VIGOTSKI; LURIA, 1996).

Ao lidar com os conceitos no cotidiano escolar em situacbes de jogo de papéis,
manipulando objetos e reproduzindo as vivéncias do mundo adulto, a criangca amplia os termos
vocabulares que constituem a linguagem matematica e atua, de modo mais preciso, com 0s
objetos, a0 mesmo tempo em que o aprimoramento da linguagem e de suas agOes possibilita
que ela volte a agir no mundo circundante de modo diferente e mais elaborado que a vez anterior
a esta. Porém nossos estudos apontam que a falta de elementos proprios da linguagem
matematica pelas criangas muitas vezes é decorrente da restrita relagdo estabelecida com o seu
entorno, fato que ndo Ihe permite evocar, na imagem psiquica, o que foi sentido, percebido e

atentado do fenémeno. Considerando a formacdo do psiquismo dos homens na atividade,
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Moura (2004) orienta que a integragdo no meio é uma forma de compreender 0 movimento que
0 produz.

Diante disso, € importante ressaltar que, quando organizamos qual seria o caminho
percorrido pela pesquisa, ndo tinhamos a intencdo de investigar a organizacao do trabalho
educativo, proposto pela professora, mas as manifestagdes da linguagem matemaética pelas
criangas da educacdo infantil, ou seja, verificar, nas agdes inerentes a sua vida no processo de
controlar quantidades, variadas grandezas e formas, indicativos de que essa linguagem contribui
na formacdo das fungdes psicoldgicas superiores. Porém, quando fomos a campo, as
objetivacbes presentes e vivenciadas no cotidiano escolar mostraram que ndo € possivel
desvincular as condicGes objetivas que permeiam a organizagdo do ensino do processo de
formacéo das func@es psiquicas, pois um esta imbricado no outro e mantém uma relacao ativa.

Quanto a isso, alem das dificuldades de organizacdo do tempo e do espaco, constatadas
na rotina escolar das criangas, observamos a preocupacao da professora com o cumprimento
dos conteudos programados no curriculo e busca de diferentes formas de sua aplicacdo, mas,
embora ela planeje a sua aula e organize previamente as tarefas por meio de brincadeiras e jogos
com regras, percebemos que, nas intervenc@es realizadas no movimento de execucdo das
situacOes de ensino e aprendizagem, as criangas pouco participam ativamente da aula e, quando
participam, as orientacbes ndo caminham para a superacdo das agdes sem sentido; nédo
impulsionam as criangas a desejarem aprender; prestarem atencdo, ouvirem a professora e
perguntarem sobre as coisas.

Quando havia perguntas as criancas por parte da professora, estas eram objetivas com
respostas de “sim” e/ou “ndo” e nunca ultrapassavam as percepgoes aparentes do objeto de
estudo e, quando as perguntas partiam das criancas a professora, as repostas eram imediatas
com um fim em si mesmas. A participacdo das criancas, nas discussdes e na realizacdo das
atividades escolares (tarefas de registro, jogos, brincadeiras, didlogos direcionados em roda
etc.) era restrita e sem acgdes que contribuissem com os avangos dos conhecimentos trazidos
pela crianca, ou seja, que promovessem as mudancgas necessarias no modo como a crianca se
relaciona com os objetos e fenémenos.

Mesmo a professora incluindo o jogo com regras, brincadeiras, histérias e material
manipulavel em seu planejamento de aula, as criangas ndo alcangaram os objetivos propostos
por ela, pois, conforme ja pontuamos, a forma de ensino direto ndo as motivou a desejarem
aprender. Além disso, as condi¢Oes objetivas, como o restrito espaco fisico e a organizacao da

rotina escolar focada mais nos cuidados (sono, higiene e alimentacéo) que no ensino, também



149

dificultam as apropriagbes das criangas, ponto inicial de nossas discussdes, quando
apresentamos a instituicdo escolar e suas objetivagoes.

Ressaltamos que a educacdo escolar é condicdo para o desenvolvimento das fungdes
psiquicas das criangas, mas, para isso, 0 ensino deve ser organizado de modo que elas
estabelegcam interconexdes com a realidade circundante e em condigdes adequadas para isso.
Diferente disso, percebemos que predominam, na pratica da professora, as acdes de rotina que
as criancas ja incorporaram (alimentar-se, ir ao banheiro, tomar agua, deitar com autonomia
para dormir, guardar os proprios pertences etc.) e que sdo apenas observadas e acompanhadas
pela professora.

No cotidiano da educacdo infantil, as necessidades de alimentacdo, higiene, sono,
organizacdo do ambiente e outras que visam ao bem-estar, principalmente fisico das criancas,
ndo devem sobrepor o ensino de um amplo repertorio de conhecimento “[...] cujos sentidos
sirvam de base para suas aquisi¢des cognitivas e fundamentos para suas atividades intelectuais”
(BARBOSA, 2012, p. 109). Nesse sentido, fazemos nossas as palavras de Silva (2009, p. 44)
de que o cuidar deve ser compreendido como “produ¢dao do humano no corpo da crianga”, ou
seja, o cuidado com as criancas deve ser parte de todo o processo de formacéo integral delas, o
qual deve abarcar o desenvolvimento fisico, bioldgico, psicoldgico e social e ndo apenas como
educacéo para a aquisi¢do de sua autonomia.

Percebemos, por exemplo, que ha muito tempo de espera no inicio da manha pela
chegada das criancgas, periodo em que elas ficam ‘“des-orientadas”, no sentido de nao
participarem de alguma situacdo de ensino organizada pela professora; permanecem sobre 0s
colchonetes, esperando a limpeza da sala ou dentro dela, em roda, durante uma hora (07h as
08h), tempo em que os pais séo autorizados a deixarem seus filhos na escola antes de os portdes
serem fechados e nenhuma crian¢a mais ter acesso ao espago escolar. A longa “espera” causa
indisciplina, inquietacdo e desatencdo por parte das criancas que comecam o dia agitadas ou
sonolentas, algumas choram e precisam de acalanto. Mesmo havendo brincadeiras nesses
momentos, estas eram organizadas pelas proprias criancas, logo, ndo eram conduzidas pela
professora de modo a proporcionar o aprendizado delas. Presenciamos o espontaneo com fim
em si mesmo.

Por outro lado, sabemos que a professora teria dificuldade em preparar, nesse momento,
o trabalho educativo com a¢fes que propiciassem a participacdo de todas as criancas, ja que
elas chegavam, aos poucos, carregadas pelas médos dos pais. A professora precisa se ausentar
do grupo de criancas presentes o tempo todo para receber cada uma delas e atender as familias.

Porém € necessario buscar estratégias de ensino e, muitas vezes, reorganizar a rotina escolar
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para que o trabalho, na educacgdo infantil, caminhe a favor do desenvolvimento pleno das
criangas, pois a inser¢do de conteldos escolar, imbuidos de conceitos, nas brincadeiras
espontaneas das criangas, propicia as mudancas esperadas, os saltos qualitativos na fala e nos
modos de agir com o0s objetos e situacdes do mundo adulto.

Do mesmo modo, as saidas para café da manhd e almoco (café da tarde e jantar no
periodo vespertino): frequentemente, as criangas iniciam as tarefas e, logo depois, precisam se
ausentar para cumprir os horarios de alimentacdo sem conclui-las. Muitas vezes, a professora
ndo consegue prosseguir com seus objetivos do dia pela falta de “tempo” e atrasos de outras
turmas na logistica de entrada e saida do refeitorio. Nesse contexto, também em situacfes de
cuidados, a linguagem matematica é manifestada pelas criancas ao perceberem, por exemplo,
que, no prato do colega, ha “mais” de algum alimento que no seu; pedindo para se deitar “ao
lado” de tal colega; organizando os cal¢ados aos pares (no¢do de igual e diferente) dos colegas
que os deixam espalhados; dizendo que tomou duas canetas de agua e tantas outras de expressao
dos termos e/ou ideias matematicas.

Diante disso, constatamos que as tarefas cotidianas sdo desvinculadas do proposito de
ensino escolar sistematizado, pois estdo direcionadas para a formacéo de habitos e cuidados, o
que denota sua maior valorizagdo, ja que tais tarefas tém carater “educativo”, ou seja, as
criancas repetem as mesmas agoes todos os dias sem ajuda, mas ndo sabem por que o fazem.
Simplesmente as realizam sem motivagédo ou alteracdo em sua forma de participar, uma vez que

as intervencgdes da professora sdo limitadas ou ndo existem, e as criancas sdo apenas assistidas.

[...] o fato de as criancas realizarem as atividades de rotina, principalmente as
de higiene e refeicdo, sozinhas significa que se tratam de atividades sobre as
quais elas detém um perfeito dominio, sabem em que sequéncia elas
acontecem e por isso as realizam sem a intervencao das professoras, que por
sua vez concebem essas atividades seguindo a mesma légica: como ha
dominio pelas criancas, ndo necessidade de intervengcdo (BARBOSA, 2012,
p. 123).

Considerando que, para se desenvolver, é necessario aprender (VIGOTSKI, 2000),
sabemos que as criancas ndo aprendem reproduzindo as mesmas acgdes repetidas vezes, pelo
menos quando compreendemos 0 homem como um ser histérico e social. De acordo com 0s
principios vigotskianos, o sujeito ndo se desenvolve a partir das relagdes estabelecidas
diretamente com a realidade, mas por incorporacdo de formas mais elaboradas de pensar e
agir com os fendmenos, superando o modo pragmatico e mecanico de lidar com o seu entorno.

Para Leontiev (1972), nesse periodo do desenvolvimento, a imitagdo da crianga, acompanhada
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das intervencbes do professor, vai tomando formas mais elaboradas, ou seja, seu
comportamento vai se distanciando da forma natural de atuar no mundo e assumindo modos
mais precisos de se expressar, tornando-se, ao longo do desenvolvimento futuro,
manifestacdes culturais.

Ainda em relacdo ao tempo e espago da instituicdo, o espaco fisico da sala de aula é
restrito para o nimero de criangas, por isso 0 movimento diério de ora empilha mesas e ora as
distribui na sala, assim como os colchonetes, também impde que as criancas fiquem
“esperando” a arrumac¢ao enquanto a professora organiza o ambiente. Sem professora auxiliar
para contribuir na organizacdo da rotina e acompanhamento no momento de execugdo das
brincadeiras, jogos e demais tarefas pedagogicas, fica dificil para a professora administrar o
tempo com melhor aproveitamento.

E preciso que a escola, como um todo, repense essas questdes e reorganize o trabalho
educativo; a equipe pedagdgica e todos os profissionais da instituicdo (coordenacéo, direcdo,
zeladoria etc.) sdo responsaveis pela formacdo das criancas. Tomando as palavras de Sforni

(2004, p. 21), as criancas ndo escolhem

[...] os elementos de sua constituicdo, mas se apropria daqueles que 0 meio
social lhe oferece. Quanto mais isolado for seu grupo social e mais
rudimentares forem os meios de interacdo com a natureza, menos e mais
simples serdo os elementos culturais necessarios a sua constituicdo como ser
social e mais diretos serdo os meios de aquisi¢do desses elementos culturais.
Contrariamente, quanto mais universalizadas forem as relagcdes sociais e
guanto mais elaborados os instrumentos e signos criados na interacdo dos
homens entre si e com a natureza, mais complexos serdo os elementos
culturais que cada sujeito devera dominar e mais indiretas serdo as formas de
apropriacao.

Por isso, na escola, o trabalho educativo deve ser organizado sob a atividade que
mantenha a crianca vinculada a realidade circundante. Nesse processo, posicionamos o controle
de quantidades, grandezas e formas como acao inerente a atividade humana, logo, a vida das
criancas, capaz de desenvolver as funcdes psiquicas superiores. Mas é importante que, na
organizacdo do ensino, a matematica seja concebida como uma linguagem que orienta
dialeticamente para as apropriagfes dos conceitos e formacdo do pensamento abstrato. Para
1SS0, 0S conceitos devem ser trabalhados sistematicamente, desde tenra idade da crianga inserida
na escola, considerando a atividade que a conduz para essa direcdo, ou seja, “[...] para se
apropriar de um objeto ou fendmeno, ha que efetuar atividade correspondente a que €
concretizada no objeto ou fenomeno considerado” (LEONTIEV, 1972, p. 341).



152

Nesse contexto, conferimos que as criangas entre trés-quatro anos de idade podem
apresentar, na escola, linguagem e comportamento difuso para expressarem suas ideias, pois
trazem, do ambiente familiar, suas percepcdes mais elementares de mundo. Entdo, o ensino
escolar deve colocar a crianca em atividade e o professor como responsavel no direcionamento
desse processo. A atividade ndo deve ser pensada para ele, mas organizada por ele e vivenciada
ativamente pelas criangas para que elas consigam adquirir as aprendizagens dos conceitos
enraizados nas diversas ciéncias, 0S quais Sa0 necessarios para elas expressarem, em sua
linguagem e a¢des, 0s modos cada vez mais aprimorados do ser humanizado.

Com isso, reafirmamos nossa tese de que, por meio da apropriagéo dos conhecimentos
matematicos, 0s sujeitos sdo capazes de formar as fun¢des psiquicas humanas, garantir o seu
desenvolvimento e melhor insercdo no contexto histérico e social, isto €, ao organizar o mundo,
controlando os diferentes movimentos quantitativos, grandezas e formas, o homem constitui e
reflete a imagem subjetiva da realidade objetiva.

Nesse caso, nossos estudos apontam que a crianga, por si mesma, ndo adquire 0s
conhecimentos da linguagem matematica que engendram o seu desenvolvimento. Chega a
escola, munida de expressdes da linguagem matematica, ainda que de forma difusa, que
norteiam suas acgdes, tanto nas situagdes organizadas intencionalmente pela professora quanto
nos momentos propostos sem intervencdes sistematizadas. A necessidade das criancas em fazer
parte da vida adulta e se apropriar da cultura humana produzida historicamente sinaliza as
possibilidades de intervencdes que podem ser organizadas pelo professor para a superagdo das
formas pragmaticas em que assentam as a¢6es das criancgas, ao tentarem resolver os problemas
da vida diaria ou nas tarefas escolares, controlando quantidades e percebendo as relaces
estabelecidas entre as diferentes grandezas.

Concordamos com Sforni (2004) em relacdo ao fato de que os 6rgdos governamentais
ndo estdo muito empenhados em garantir que a escola exerca a sua funcdo educativa, evidéncias
que expomos no capitulo trés, ao discutirmos a falta de clareza, nos documentos oficiais, quanto
a quais conteudos trabalhar na educacdo infantil, para qual periodo do desenvolvimento se
destinam e como devem ser ensinados. Além disso, a autora assevera que as concepcdes
inatistas e ambientalistas sdo evidenciadas na academia e corroboradas socialmente como uma
espécie de “senso comum”, fazendo parte da formacao do professor e, na sequéncia, em sua
atuacdo na sala de aula.

Sendo o professor parte desse processo e fruto de uma formagéo académica fragmentada
e esvaziada, € impossivel ndo olhar para a pratica educativa que reflete o esvaziamento que ele

carrega em seu interior e foi isso que presenciamos: a pratica profissional, pautada na
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predominancia de conhecimentos da vida cotidiana, reduzida as necessidades incorporadas pelo
professor da forma como foram determinadas pelas relagdes sociais imediatas (DANDOLINI;
ARCE; 2009). Constatamos a necessidade de dominio tedrico-metodoldgico da professora para
que ela pudesse trabalhar contetdo e forma de modo articulado, considerando o periodo de
desenvolvimento das criangas e como elas aprendem.

Concordamos com Dandolini e Arce (2009, p. 65) quanto ao fato de que existe, no
campo da formagao docente, uma “[...] restrita preocupagdo com as questdes epistemoldgicas
da pratica dos professores, desconsiderando os pressupostos ontologicos”, pelas politicas
publicas brasileiras, mas isto seria outra discussdo que ndo nos enveredamos nesse momento a
ampliar, mas ressaltar a importancia da formacao docente, pautada nas relagdes historicamente
constituidas e mediatizadas pelos signos e instrumentos da cultura, possibilitando ao sujeito a
apropriacdo da sintese das multiplas determinacdes.

Embora nossa intencgdo, inicialmente, nesta pesquisa, ndo fosse avaliar as a¢oes da
professora e a organizagéo do trabalho educativo que ela desenvolve em sala de aula, ficou
evidente, no processo de investigacdo, que o contelldo se mostrou necessario ao processo de
ensino e aprendizagem, mas a forma de ensina-lo; o modo como a professora o explorou ndo
mobilizou as criangas a estabelecerem relagfes entre 0os conceitos matematicos de modo que
elas se relacionassem com 0s conceitos por meio das operacdes racionais de comparagéo,
classificacdo, seriacdo e outras operacGes mentais; restringiu-se, apenas, a apresentacdo dos
mesmos.

De acordo com os dados levantados, o trabalho educativo deve ser caracterizado como
praxis, ou seja, contetdo e forma devem estar dialeticamente articulados; as acGes devem ser
desenvolvidas intencionalmente pelo professor de modo que influenciem no processo de ensino
e de aprendizagem das criancas; deve ser um processo sistematicamente organizado em que se
consideram o periodo de desenvolvimento das criancas, a atividade dominante e as
caracteristicas gerais do desenvolvimento em curso. Isso foi constatado com as inferéncias da
pesquisadora nas situacfes espontaneas e naquelas planejadas pela professora, momento em
que as criancas se manifestaram de modo mais organizado, com maior interesse naquilo que
estava sendo proposto e apresentaram acdes menos difusas.

Nesse caso, a atividade dominante “jogo de papéis” € o que direciona, para Elkonin
(1969; 1987), as acdes das criancas para a formacdo das funcdes psiquicas, logo, ndo basta
apenas o professor colocar as criancas em situacdes de jogo pedagogico e brincadeiras de faz
de conta, € preciso jogar e brincar com elas, langar desafios e coloca-las em atividade, mas

como fazer isso? Como vimos, nos episodios e cenas, € necessario que as intervencdes da
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professora, de fato, coloquem o pensamento das criangcas em movimento quando estiverem
inseridas nas brincadeiras e estas, nelas, por meio de agfes em que possam classificar, ordenar,
seriar, empilhar, comparar, desenhar, correr, medir, colar, recortar, verbalizar, relatar, observar,
manusear, enfim, participar ativamente de todo o trabalho educativo, proposto na escola e, nesse
processo, o professor é quem conduz a sua aprendizagem sem fazer por ela, mas direcionando
as suas manifestacdes com vistas a apropriacdo dos conceitos cientificos no curso do seu
desenvolvimento.

Nessa direcdo, Vigotski (2000) revela que é preciso desnaturalizar as aprendizagens
adquiridas na inféncia e pensar na formacao dos individuos como um processo humanizador.
Ancoradas nesse pressuposto, Arce e Martins (2009, p. 16) ressaltam que o desenvolvimento
da linguagem infantil se constitui “pelas condi¢des sociais objetivas nas quais se processa’.
Entdo, as necessidades que motivam as criancas da educacdo infantil a controlarem quantidades
e se organizarem no tempo e no espaco sdo aquelas criadas intencionalmente pelo professor.

A crianga ndo estabelece, por si mesma, as relacfes com os fenémenos a sua volta, é o
professor, em situacdes de ensino, organizadas na atividade, quem direciona as acdes das
criancas, € ele quem problematiza as situacGes e orienta o pensamento delas para formas cada
vez menos pragmaticas de lidar com a realidade, mas sdo as criancas que devem agir com 0s
procedimentos e estratégias amplamente pensadas pelo professor. Por isso as agdes
propositivas, na educacao infantil, devem ter intervencdes diretas e constantes do professor com
as criangas em atividade; trabalhar os conteddos propostos, de forma que estes contribuam para
gue as manifestacBes das criancas estejam carregadas de sentido, e modos de agir mais
organizados do pensamento.

Diante disso, consideramos que 0 ensino escolar, proposto por Vigotski e seus
colaboradores, como condicdo para o desenvolvimento pleno do sujeito, e o professor, como
aquele que “porta os signos e instrumentos” (MARTINS, 2013a) que medeiam 0S
conhecimentos cientificos com as criancas, deve ser mais bem explicitado, pois 0s pressupostos,
a luz da Teoria Histdrico-Cultural, ndo aparecem nas proposi¢des organizadas para o0 ensino na
educacdo infantil, em especial a linguagem matematica. Vigotski (1931) considera que 0s
instrumentos auxiliam o ser humano em sua relacdo com a natureza e 0s signos também
assumem esse papel a medida que ampliam o desenvolvimento das fungdes racionais, ou seja,
a capacidade de raciocinar, memorizar, imaginar, planejar, perceber, atentar etc. No processo
de apropriacdo dos conceitos imbuidos nas diferentes formas de expressdo do pensamento,

temos a matematica, constituida sob as leis do processo de humanizagdo, como um tipo de
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linguagem que contribui no desenvolvimento das referidas e demais fungdes psiquicas
superiores.

Na educacdo infantil, o ensino dessa linguagem, que ja faz parte da vida das criancas
antes mesmo de ela entrar na escola, deve inseri-la na atividade de forma que ela se relacione
com 0s conceitos presentes nos conhecimentos trabalhados na atividade dominante que conduz
0 seu desenvolvimento. Ao operar com 0s instrumentos e 0s signos, sob orientagcdo do adulto,
a crianca consegue organizar melhor suas acbGes e expressdes do pensamento, conforme
constatamos nos episddios, os quais revelam, nas manifestagdes das criangas no movimento do
controle de quantidades, tanto nas atividades espontaneas, quanto no jogo de papéis e tarefas
organizadas pela professora, o esforgo delas de comunicarem aos seus pares seus desejos e
insatisfacGes e, principalmente, sua necessidade de agir no mundo como fazem os adultos.

A partir dos estudos realizados, compreendemos que as relacdes entre a linguagem
matematica e o desenvolvimento das fun¢des psiquicas ndo ocorrem de modo natural, pois
dependem para qual direcdo as acOes das criangas serdo orientadas na atividade. Por isso a
necessidade de discutir a organizacdo do ensino e trazer a tona alguns principios que o orientam,
pois, onde ndo ha planejamento e sistematizacdo, também nao ocorrerdo as aprendizagens
esperadas e necessarias para o bom desenvolvimento (VIGOTSKI, 2000).

Os resultados da pesquisa mostram que esse tema ndo se esgota neste estudo, mas
ampliam as possibilidades de discussdes e proposi¢Ges acerca do ensino da matematica na
educacdo infantil como um tipo de linguagem capaz de gerar as necessidades que motivam as
criancas a produzirem significados e sentidos, manifestados em palavras e a¢fes cada vez mais

aprimoradas.
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