UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA — UNIOESTE
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - MESTRADO/PPGEFB
AREA DE CONCENTRACAO: EDUCACAO

O PENSAMENTO MATEMATICO NO PERIODO PRE-ESCOLAR

Alice Regina Hunhoff

Francisco Beltrdo - PR
2023



ALICE REGINA HUNHOFF

O PENSAMENTO MATEMATICO NO PERIODO PRE-ESCOLAR

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pés-graduacdo em Educacdo —
Mestrado — Area de concentragdo: Educagdo, Linha de Pesquisa
Educacdo, Cultura e Sociedade, da Universidade Estadual do Oeste do
Parana — UNIOESTE, como requisito parcial para a obtencéo do titulo de
Mestre em Educacdo.

Orientadora: Profa. Dra. Janaina Damasco Umbelino.

Francisco Beltrdo — PR
2023



Ficha de identificagio da obra elaborada através do Formuldrio de Geragdo Automatica do Sistema de Biblictecas da
Uniceste.

Mestrado
rersidade
Bro

12w, Fro

WRTEMATICO. Z




.
unioeste

Ul seade Es13000 da Ovate f0 Parany pPGEFB

Campus de Francisco Beltrio

FOLHA DE APROVACAO
ALICE REGINA HUNHOFF

TITULO DO TRABALHO: O PENSAMENTO MATEMATICO NO
PERIODO PRE-ESCOLAR

Dissertagio apresentada w0 Programa de Pos-Graduagio em
Educagiio, Mestrado, da UNIOESTE, Campus de Francisco Beltrio, Area
de Educagio, Linha de Pesquisa 01: Cultura, Processos Educativos ¢
Formagio de Professores, julgada adequada ¢ aprovada, em sua versio
final, pela Comissdo Examinadora, que concede o Titulo de Mestra em
Educagdio a autora.

COMISSAO EXAMINADORA

Janaina Damasco &&bﬂino {Orientadora)

Universidade Estadual do Ocste do Parand (UNIOESTE/FE)

goudr o mmasmn,
Elvenice Tatiana Zoia
Universidade Estadual do Ocste do Parana (UNIOESTE/Cascavel)

gouby mevmmese
Margareth Feinten Cisne

Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)
Francisco Beltrdp, 19 de outubro de 2023



Dedico este trabalho a Deus, pois “Dele, por Ele e para Ele
sdo todas as coisas. A Ele seja a gloria para sempre!
Amem”

(ROMANOS, 11:36)



AGRADECIMENTOS

“Nao a nos, SENHOR, nenhuma gléria para nds, mas sim ao teu nome, por teu amor e por tua
fidelidade!” (SALMOS 115:1). Primeiramente, quero expressar minha profunda gratiddo aquele que é digno de
toda honra, toda gléria, todo louvor e adoragdo: meu Rei, meu Salvador, 0 Dono de toda sabedoria, Dono da
minha vida e de tudo o que existe. Agradeco, meu Deus, por me permitir alcangar este momento significativo em
minha formacdao e por me conceder a oportunidade de me apropriar de mais conhecimento, tudo para a Sua gléria!

Sou imensamente grata & minha amada filha, Eloah, que tem sido minha fonte de inspiracéo ao longo de
toda minha carreira na Educacdo Infantil, e ao meu marido, Rodrigo, por sua paciéncia, companheirismo e apoio
durante todo esse processo. Eles, sem ddvida, foram aqueles que mais sentiram minha auséncia e que se
sacrificaram para que eu pudesse focar em um propdsito maior. Ao mesmo tempo, foram meu alicerce, meu porto
seguro, meu reflgio, descanso e minha maior alegria.

Quero expressar minha gratiddo aos meus pais, que me ajudaram indmeras vezes com as demandas
cotidianas da vida e me apoiaram nos momentos dificeis. Desde o nascimento, estiveram sempre comigo, em
tudo.

Agradeco também aos amigos do meu mestrado, amigas e colegas de trabalho e amigos de toda a vida,
por compartilharem comigo momentos, por oferecerem seus ouvidos e seus coragdes, tornando essa jornada mais
leve e feliz.

N&o posso deixar de agradecer a minha orientadora, a Professora Dra. Janaina, por confiar em mim e por
sua orientacdo fundamental ao longo de toda essa trajetéria. Ela compartilhou materiais, discutiu ideias, apontou
caminhos, ampliou minhas perspectivas, ensinou li¢cBes, corrigiu meus textos e me apresentou a teoria e a seus
estudiosos, leituras essenciais para 0 meu trabalho.

Minha gratiddo se estende ao grupo de pesquisa GEPEATH, cujos encontros, trocas de conhecimento e
discussdes foram fundamentais para ampliar minha compreensdo sobre a teoria e para 0 meu crescimento
académico.

Minha gratiddo & banca de qualificacdo e defesa, as professoras Dra. Margareth Feiten Cisne e Dra.
Elvenice Tatiana Zoia, que aceitaram nosso convite e contribuiram com tanto cuidado e dedicacdo para a
qualificacdo do meu trabalho.

E, claro, quero agradecer as criancas do CMEI Peter Pan, especialmente aquelas do Maternal 2 no ano de
2023, e a minha querida amiga e colega de trabalho, Maria Gabrielly Goffi, por compreenderem minha auséncia
durante parte deste periodo e por contribuirem com ideias valiosas para 0 meu desenvolvimento profissional.

A todos que, de uma forma ou de outra, estiveram presentes ao longo dessa jornada, apoiando, abragando,
incentivando, vibrando junto e compartilhando alegrias e desafios, minha gratidao é eterna. Chegar até aqui com o

apoio de pessoas tdo queridas é uma béncdo inestimavel. Muito obrigada!



Eu quero desaprender para aprender de novo.
Raspar as tintas com que me pintaram.
Desencaixotar emoc0es, recuperar sentidos.
(Rubem Alves)



RESUMO

HUNHOFF, Alice Regina. O Pensamento Matematico no periodo pré-escolar. 2023. 134 f. Dissertacdo
(Mestrado) — Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo — Mestrado, Universidade Estadual do Oeste do Parana,
Francisco Beltrdo, 2023.

A presente pesquisa apresenta como tema A matematica no periodo Pré-escolar. E uma pesquisa bibliogréfica,
com abordagem qualitativa, fundamentada na Teoria Histérico-Cultural. Ela se enquadra na Linha de Pesquisa
Cultura, Processos Educativos e Formacdo de Professores do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo de
Francisco Beltrdo, da Universidade Estadual do Oeste do Parana — UNIOESTE, e integra os estudos realizados
pelo Grupo de Pesquisa sobre Ensino, Aprendizagem e Teoria Histérico-Cultural (GEPEATH). Por meio dela,
buscamos compreender o desenvolvimento do pensamento matematico das criangas de trés a cinco anos. Para
atingir nosso objetivo, destacamos a importancia de pesquisar e estabelecer relagGes entre a Matemaética e o
periodo pré-escolar, apoiadas nos resultados da revisdo de literatura realizada e na relevancia social da pesquisa,
apontada pelos indicadores de qualidade da educagdo brasileira: Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF) e
indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB). Compreendemos como a crianga de trés a cinco anos
aprende e se desenvolve, abordando a periodizacdo do desenvolvimento da crianga, o papel da atividade pratica,
das vivéncias da crianca, do planejamento intencional e sistematizado do professor, da mediacdo e a atividade
principal que integram a faixa etaria definida. Em seguida, destacamos a formagdo dos conceitos e o nivel
correspondente, as caracteristicas do desenvolvimento do pensamento da crianga de trés a cinco anos, o papel do
pensamento empirico, a importancia da pergunta e das situacbes emergentes do cotidiano no contexto
educacional, apresentando as a¢Ges consideradas essenciais para desenvolver o pensamento do pré-escolar. Com
base nisso, estabelecemos relag8es entre os trés campos da Matematica ideais para serem trabalhados no periodo
pré-escolar, sendo eles o numérico, o espacial e 0 das medidas, com os principios encontrados. Também buscamos
integrar teoria e pratica, ao pensar em estratégias de ensino que sejam propulsoras de um desenvolvimento
omnilateral para as criangas de trés a cinco anos. Como resultado, verificamos que por mais que o pensamento
matematico ndo se consolide na Educacdo Infantil, é nessa etapa que se estabelecem as bases que viabilizam a sua
formagdo, e se d& por meio de trés categorias principais: atividade prética, planejamento intencional e
sistematizado; vivéncia. Essas trés categorias estdo interligadas, colaborando em conjunto para estabelecer os
fundamentos do pensamento matematico nas criancas. Consideramos que compreender como o desenvolvimento
do pensamento ocorre nessa fase inicial da educacdo, possibilita um planejamento intencional e sistematico. Isso
permite uma atuagéo pedagdgica direcionada para alcangar os objetivos que sdo atingidos por meio das atividades
praticas articuladas a atividade principal da crianca e significadas nas suas vivéncias. Essas, por sua vez, orientam
o planejamento intencional e as atividades praticas. Portanto, de forma conjunta, tais categorias desempenham um
papel fundamental ao promover e concretizar o desenvolvimento das bases do pensamento matematico,
possibilitando uma aprendizagem efetiva e significativa referente a area da Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Por fim, sugerimos a continuacdo das investigacGes relacionadas ao desenvolvimento do
pensamento matematico do pré-escolar, com o propésito de construir conhecimentos de forma colaborativa, nessa
area demasiadamente importante para a educacdo.

Palavras-chave: pensamento matematico; educacdo infantil; teoria histérico-cultural; organizagdo do ensino.



ABSTRACT

HUNHOFF, Alice Regina. Mathematical thinking in the pre-school period. 2023. 134 f. Dissertation (Master's
Degree) - Postgraduate Program in Education - Master's Degree, State University of Western Parand, Francisco
Beltrdo, 2023.

The subject of this research is mathematics in the pre-school period. It is a bibliographical study, with a qualitative
approach, based on the Historical-Cultural Theory. It is part of the Research Line Culture, Educational Processes
and Teacher Training of the Postgraduate Program in Education in Francisco Beltrdo, at the State University of
Western Parand - UNIOESTE, and is part of the studies carried out by the Research Group on Teaching, Learning
and Cultural-Historical Theory (GEPEATH). Through it, we seek to understand the development of mathematical
thinking in children aged three to five. To achieve our objective, we highlighted the importance of researching and
establishing relationships between mathematics and the pre-school period, based on the results of the literature
review carried out and the social relevance of the research, indicated by the quality indicators of Brazilian
education: Functional Literacy Indicator (INAF) and Basic Education Development Index (IDEB). We understand
how children between the ages of three and five learn and develop, addressing the periodization of child
development, the role of practical activity, the child's experiences, the teacher's intentional and systematic
planning, mediation and the main activity that make up the defined age group. Next, we highlight the formation of
concepts and the corresponding level, the characteristics of the development of thinking in children aged between
three and five, the role of empirical thinking, the importance of questions and situations emerging from everyday
life in the educational context, presenting the actions considered essential for developing preschoolers' thinking.
Based on this, we establish relationships between the three ideal fields of mathematics to be worked on in the pre-
school period, namely numerical, spatial and measurement, with the principles found. We also sought to integrate
theory and practice by thinking of teaching strategies that would promote omnilateral development for children
aged three to five. As a result, we found that although mathematical thinking is not consolidated in Early
Childhood Education, it is at this stage that the foundations that enable its formation are established, and it
happens through three main categories: practical activity, intentional and systematized planning, and experience.
These three categories are interconnected and work together to establish the foundations of mathematical thinking
in children. We believe that understanding how thinking develops at this early stage of education enables
intentional and systematic planning. This allows for pedagogical action aimed at achieving the objectives that are
reached through practical activities that are linked to the child's main activity and signified in their experiences.
These, in turn, guide intentional planning and practical activities. Therefore, together, these categories play a
fundamental role in promoting and realizing the development of the foundations of mathematical thinking,
enabling effective and meaningful learning in the area of mathematics in the early years of elementary school.
Finally, we suggest further research into the development of preschoolers' mathematical thinking, with the aim of
building knowledge collaboratively in this area that is so important for education.

Keywords: mathematical thinking; early childhood education; cultural-historical theory; teaching organization.



RESUMEN

HUNHOFF, Alice Regina. El pensamiento matematico en el periodo preescolar. 2023. 134 f. Disertacion
(Maestria) — Programa de Posgrado en Educacion — Maestria, Universidad Estadual del Oeste de Parand,
Francisco Beltrdo, 2023.

El tema de esta investigacion son las matematicas en el periodo preescolar. Es un estudio bibliogréfico, con
abordaje cualitativo, basado en la Teoria Historico-Cultural. Forma parte de la Linea de Investigaciéon Cultura,
Procesos Educativos y Formacion de Profesores del Programa de Posgrado en Educacion en Francisco Beltrao, de
la Universidad Estadual del Oeste del Parana - UNIOESTE, y es parte de los estudios realizados por el Grupo de
Investigacion en Ensefianza, Aprendizaje y Teoria Histérico-Cultural (GEPEATH). A través de él, buscamos
comprender el desarrollo del pensamiento matematico en nifios de tres a cinco afios. Para alcanzar nuestro
objetivo, destacamos la importancia de investigar y establecer relaciones entre las matematicas y el periodo
preescolar, basdndonos en los resultados de la revision bibliografica realizada y en la relevancia social de la
investigacion, sefialada por los indicadores de calidad de la educacion brasilefia: Indicador de Alfabetizacion
Funcional (INAF) e indice de Desarrollo de la Educacion Bésica (IDEB). Comprendemos cémo aprenden y se
desarrollan los nifios de tres a cinco afios, abordando la periodizacién del desarrollo infantil, el papel de la
actividad préctica, las experiencias del nifio, la planificacion intencional y sistemética del profesor, la mediacion y
la actividad principal que componen el grupo de edad definido. A continuacion, destacamos la formacion de
conceptos y el nivel correspondiente, las caracteristicas del desarrollo del pensamiento en nifios de tres a cinco
afios, el papel del pensamiento empirico, la importancia de las preguntas y de las situaciones cotidianas
emergentes en el contexto educativo, presentando las acciones consideradas esenciales para el desarrollo del
pensamiento de los preescolares. Con base en eso, establecimos relaciones entre los tres campos ideales de las
matematicas a ser trabajados en el periodo preescolar, a saber, numérico, espacial y medicién, con los principios
encontrados. También hemos tratado de integrar la teoria y la practica pensando en estrategias de ensefianza que
favorecieran el desarrollo omnilateral de los nifios de tres a cinco afios. Como resultado, encontramos que aunque
el pensamiento matematico no se consolida en la Educacion Infantil, es en esta etapa cuando se establecen las
bases que permiten su formacion, y esto sucede a través de tres categorias principales: la actividad préactica, la
planificacion intencional y sistematizada, y la experiencia. Estas tres categorias estan interconectadas y trabajan
juntas para establecer las bases del pensamiento matematico en los nifios. Creemos que comprender como se
desarrolla el pensamiento en esta etapa temprana de la educacion permite una planificacién intencional y
sistematica. Esto permite una accidn pedagogica orientada a la consecucion de objetivos que se alcanzan a través
de actividades practicas vinculadas a la actividad principal del nifio y significadas en sus experiencias. Estas, a su
vez, orientan la planificacién intencional y las actividades practicas. Por lo tanto, en conjunto, estas categorias
juegan un papel fundamental en la promocién y realizacién del desarrollo de los fundamentos del pensamiento
matematico, permitiendo un aprendizaje efectivo y significativo en el area de matematicas en los primeros afios de
la escuela primaria. Por Gltimo, sugerimos que se realicen mas investigaciones sobre el desarrollo del pensamiento
matematico de los nifios en edad preescolar, con el objetivo de construir conocimientos de forma colaborativa en
este ambito tan importante para la educacion.

Palabras-clave: pensamiento matemdtico; educacién infantil; teoria histérico-cultural, organizacion de la
ensefianza.
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INTRODUCAO
O CAMINHO ATE AQUI...

O desenvolvimento do pensamento matematico € um campo vasto de conhecimento e s6 pode ser
compreendido a luz dos fundamentos de uma teoria. Para ndst, a teoria que mais representa nossa compreensao
sobre 0s processos de aprendizagem e de desenvolvimento e responde as nossas inquietacdes € a Teoria Historico-
Cultural, por isso foi escolhida para fundamentar as nossas reflexdes nesta pesquisa.

O interesse pela tematica teve origem na sala de aula, em meio a minha pratica profissional, quando me
perguntava qual caminho tomar para ensinar Matematica as criancas. Sendo professora de Educagéo Infantil e de
Matematica, me constituindo como pesquisadora, 0 tema que me proponho a estudar é provocante para mim, pois
durante a caminhada formativa estudei Matematica e, também, o desenvolvimento infantil, mas nunca havia
pensado a respeito da relacdo entre os dois, até essa necessidade ocorrer em minha atuagdo como professora.

O curso de Mestrado significou um grande passo no meu processo formativo. Me deslocou de um lugar
ao outro, me movimentou. Foi um momento de rupturas, em que surgiram reflexdes, inquietacdes, discussdes e
uma nova concepcao. Mas, para chegar ao desejo de conhecer como se desenvolve 0 pensamento matematico nas
criangas, outros passos foram dados anteriormente, outros conhecimentos foram necessarios. Esse processo teve
inicio ha aproximadamente treze anos e os caminhos percorridos estdo brevemente relatados nos paragrafos
seguintes.

O primeiro passo nessa trajetoria foi a escolha do curso de graduacdo, ap6s a conclusdo do Ensino Médio.
Gostava muito da area das exatas e, por ser de uma familia que ndo tinha condi¢des de pagar uma graduagdo ou
entdo de garantir o meu sustento em outra cidade, optei pelo curso de Engenharia Ambiental, disponivel em uma
universidade publica na cidade que resido. Durante o curso confirmei minha preferéncia pelas disciplinas
relacionadas com as exatas, repletas de formulas e operacdes e, também, apatia pelas disciplinas especificas?,
apontando uma forte tendéncia para a Matematica. Na metade do curso decidi tentar a transferéncia para o curso
de Licenciatura em Matemética, na cidade vizinha.

Obtive éxito na tentativa, e 0s quatro anos cursados na Licenciatura em Matematica, percorrendo 120
quilémetros de 6nibus todas as noites, representam o segundo passo deste percurso. A maioria das disciplinas do
curso eram repletas de definicBes, demonstracdes e calculos. Apesar de ser um curso de Licenciatura, foram
poucos 0os momentos em que me vi refletindo sobre como os estudantes, pelos quais eu seria responsavel,
aprendiam.

Nos ultimos meses do curso, participei de um processo seletivo e consegui preencher uma vaga intitulada
“orientador(a) de atividades de raciocinio 16gico”. O trabalho era feito por meio de projetos com o objetivo de
desenvolver atividades de raciocinio 16gico® com estudantes da faixa etaria aproximada de 10 a 17 anos. As
principais acOes desenvolvidas nessa funcdo eram destinadas a organizar oficinas praticas nas escolas publicas,

com interpretacdo e resolucdo de problemas I6gicos, organizagdo de exposicGes, feiras e cursos com tarefas

10 texto sera conjugado na 12 pessoa do singular quando se referir as vivéncias da mestranda e na 12 pessoa do plural quando
se referir as vivéncias da mestranda e da orientadora.
2Por exemplo, as disciplinas relacionadas com a Ecologia, Geologia, Fendmenos de Transferéncia, Hidraulica.
3Atividades de resolugdo de problemas do cotidiano utilizando conceitos e regras da l6gica, como 0 uso de sequéncias,
proposicoes, operadores, tabela-verdade, quantificadores, equivaléncias, negagdes, bem como exercicios de codificagdo e
decodificacéo.
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matematicas, planejamento e execuc¢do de aulas para a Sala Apoio de Aprendizagem. As experiéncias vivenciadas
nesse periodo foram intensas e ricas em significado. Atuava nos bairros periféricos da cidade, com criangas
pertencentes a familias extremamente pobres, me colocando diante de uma realidade, até entdo, desconhecida.

Me sentia feliz, mas algo ainda me inquietava, pois desejava exercer uma funcéo que eu tivesse interesse
e prazer em ler sobre o assunto, em estudar, aprofundar os conhecimentos. Apés dois anos como orientadora,
engravidei. Com a chegada da minha filha, comecei a ler tudo sobre bebés e ndo ficava satisfeita, quanto mais lia
e aprendia, mais desejava aprofundar meu conhecimento sobre o tema. Nesse momento algo estava sendo
transformado em mim, estava me descobrindo atraida e entusiasmada por aprender mais sobre o desenvolvimento
infantil. Esse foi o terceiro passo, o mais significativo para mim.

Assim, decidi cursar Pedagogia e, nesse mesmo periodo, prestei concurso para a vaga de Professor de
Centro Municipal de Educacéo Infantil* (CMEI) da minha cidade. A conclusdo em Pedagogia representa o quarto
passo dessa caminhada e o ingresso no concurso publico o quinto. A vontade de aprender mais sobre 0 mundo
infantil crescia e, agora, diante de uma turma com 25 criangas de 3 a 4 anos de idade, sendo uma das responsaveis
pela aprendizagem delas, sabia que era necessario aprofundar e ampliar o conhecimento sobre o desenvolvimento
da crianca.

Vi no mestrado essa oportunidade e o ingresso como aluna regular (até entdo considerado impossivel)
marca 0 sexto passo dessa caminhada. Como Licenciada em Matematica e em Pedagogia, atuando como
professora de Educacdo Infantil, pensar nas relacdes entre a Matematica e a Educacgdo Infantil foi motivo de
curiosidade e interesse para mim. Assim, achei interessante que meu objeto de pesquisa tivesse relacdo com essas
temaéticas. Nas aulas do mestrado e nos encontros do Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Ensino, Aprendizagem e
Teoria Historico-Cultural (GEPEATH) tive a oportunidade de me aproximar e estudar textos dos autores da
Teoria Histdrico-Cultural, intensificando o desejo em compreender as relagdes entre desenvolvimento infantil,
ensino e aprendizagem.

A Teoria Historico-Cultural postula que o processo de Educagdo torna possivel o continuo
desenvolvimento humano e a escola € um lugar por exceléncia onde esse conhecimento é ensinado as novas
geracdes de forma sistematizada, possibilitando a aprendizagem daquilo que foi produzido pela humanidade.

Dentre os conhecimentos produzidos pelo ser humano ao longo de sua historia, a Matematica é uma
ciéncia produzida na relacdo entre Homem e natureza e a apropriacdo dos seus conhecimentos esta relacionada
diretamente com a formacdo humana, pois 0s nimeros, as nogdes espaciais e geométricas, o controle das
guantidades e das grandezas, estdo presentes diariamente na vida das pessoas. Contudo, de acordo com os indices
do Anuario Brasileiro de Educacdo Basica de 2021, em 2016 (que sdo os dados mais atualizados) apenas 45% dos
estudantes alcancaram os niveis® de proficiéncia em Matematica até o terceiro ano do Ensino Fundamental (EF)®.
Embora seja indispenséavel para o desenvolvimento historico, social e cultural, a Matematica ainda é considerada

uma disciplina dificil, desafiadora e evitada por muitos estudantes e professores. Apesar de sua importancia e

4No municipio de Francisco Beltrdo, Centro Municipal de Educagdo Infantil (CMEI) refere-se as instituigdes que atendem as
criangas até os 3 anos de idade.

SEsses niveis referem-se a Avaliagdo Nacional de Alfabetizagdo (ANA), “[...]. A Avaliagio Nacional da Alfabetizagdo foi
descontinuada. Por isso, os dados mais recentes disponiveis referem-se a 2016, mas ainda representam claramente os
imensos desafios brasileiros na area da alfabetizagdo” (ANUARIO BRASILEIRO EDUCACAO BASICA, 2020, p. 57). Em
2019 a ANA foi incorporada ao SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica) e as matrizes e as escalas de Proficiéncia
do SAEB podem ser consultadas em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-
educacionais/saeb/matrizes-e-escalas.

éAprofundamos a relevancia do problema de pesquisa no Capitulo 1.
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aplicabilidade em diversas areas do conhecimento, ela pode ser percebida como complexa devido a sua abstracao,
linguagem especifica e métodos de resolucdo de problemas (ALEKSANDROV; KOLMOGOROV;
LAURENTIEV, 1973).

Esse contexto demonstra a importancia pela qual os conceitos matematicos devem estar presentes nas
vivéncias das criancas desde a Educacdo Infantil, pois é nessa etapa do ensino que se formardo as bases para 0s
anos iniciais do Ensino Fundamental. Entretanto, acreditamos ndo ser suficiente contemplar a Matematica nos
documentos norteadores da Educacdo Infantil, mas, além disso, seus conhecimentos devem ser ensinados as
criancas de maneira adequada, considerando o nivel e as caracteristicas do seu desenvolvimento.

Assim, nos perguntamos: Como ocorre o desenvolvimento do pensamento matematico na faixa-etéria de
3 a5 anos?

A partir dessa, surgem outras questdes:

- Como a crianca de 3 a 5 anos aprende e se desenvolve?

- Como é o nivel de apropriag¢do dos conceitos nas criangas de 3 a 5 anos?

- Quais as conclusdes das pesquisas sobre a Matematica e a Educacéo Infantil, fundamentadas na
Teoria Histdrico-Cultural?

- Como as produgdes fundamentadas na Teoria Histérico-Cultural propdem a organizacdo das
propostas pedagdgicas relacionadas com a Matematica na Educacdo Infantil, para desenvolver o pensamento

matematico?

A partir dessas inquietacdes, definimos como nosso objeto de investigacdo o desenvolvimento do
pensamento matematico na Educacdo Infantil e buscamos as respostas para as nossas indagacdes nos
fundamentos da Teoria Histérico-Cultural. Ao organizarmos nossa pesquisa, definimos como objetivo geral:
Compreender o desenvolvimento do pensamento matematico das criancas de 3 a 5 anos a partir dos fundamentos

da Teoria Histérico-Cultural.

Obijetivos Especificos

- Estabelecer relagcdes entre a Matematica e a Educacéo Infantil;

- Compreender o processo de desenvolvimento da crianga de 3 a 5 anos;
- Compreender o processo de formacgdo dos conceitos nas criangas;

- Identificar os processos basilares para a formagéo do pensamento matematico.

Assim, consideramos importante, inicialmente, aprofundar o entendimento sobre a Matematica na
Educacdo Infantil, ressaltando sua importancia e complexidade. Nesse contexto, analisamos o Indicador de
Alfabetismo Funcional (INAF) e o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB), uma vez que esses
indices desempenham um papel significativo na avaliacdo da qualidade da educacéo no pais, e a Matemaética é
uma disciplina especifica verificada por meio das avaliagdes que compdem esses indicadores.

Consideramos pertinente, também, fazer uma revisdo das producgdes brasileiras existentes relacionadas
com a tematica, para compreender como 0 objeto é estudado pelos pesquisadores da area. Para isso, realizamos
uma busca na plataforma Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) e nas produgdes do

Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Atividade Pedagdgica (GEPAPe - USP), da Universidade de S&o Paulo,
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este Ultimo constitui-se como um grupo de pesquisadores que realiza trabalhos sobre o ensino da Matematica,
fundamentados na Teoria Historico-Cultural.

A partir disso, constatamos que o numero de producdes sobre o desenvolvimento do pensamento
matematico na Educacdo Infantil ainda € reduzido. As pesquisas encontradas, abordam o tema a partir de um
conceito especifico’. Compreendemos que é necessario e importante um material que aborde o desenvolvimento
do pensamento matematico das criancas de 3 a 5 anos, considerando os trés campos matematicos: numérico,
espacial e medidas. Tendo como base a Teoria Historico-Cultural, nos propomos a contribuir com essa discussao.

Optamos pelo estudo na faixa etaria dos 3 aos 5 anos, pois englobam as criangas que se encontram no
ultimo ano da creche e no primeiro ano da pré-escola, segundo a classificacdo brasileira. Na classificacéo,
elaborada pelos autores da Teoria Historico-Cultural, as duas idades® representam criangas pertencentes a etapa
pré-escolar. Consideramos essa etapa de transicdo muito importante e fundamental a aproximacao educativa entre
os dois anos, possibilitando a continuidade da aprendizagem para a crianca e considerando o nivel de
desenvolvimento.

Assim, em nossa pesquisa, nos propomos a realizar buscas nos principais autores da Teoria Histérico-
Cultural, acerca dos principios para o trabalho com criancas dessa faixa etaria. Pensamos que esta pesquisa podera
contribuir para a organizacdo do trabalho pedagdgico dos professores da Educacdo Infantil, repercutindo no
desenvolvimento das criangas e no processo de aprendizagem da Matemaética ao longo de sua vida escolar.

Esse texto é integrante dos estudos realizados pelo Grupo de Pesquisa sobre Ensino, Aprendizagem e
Teoria Historico-Cultural (GEPEATH), vinculado ao Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo, da Universidade
Estadual do Oeste do Parana — UNIOESTE. Ele se enquadra na Linha de Pesquisa Cultura, Processos Educativos
e Formacdo de Professores, ao contribuir para a compreensdo e aprimoramento do ensino na area da Educacdo
Infantil, com énfase no desenvolvimento do pensamento matematico. A problematica contribui para pensarmos as
relacBes entre 0s processos de ensino e de aprendizagem, uma vez que, ao compreendermos a formagéo e
desenvolvimento do pensamento matematico, poderemos pensar na formacdo de professores, organizando com
melhor qualidade o processo educativo.

Buscando responder as questdes enunciadas anteriormente e alcancar 0s objetivos propostos,
organizamos este texto em quatro capitulos.

No capitulo 1, apresentamos o problema de pesquisa e sua relevancia social, buscamos esclarecer a
importancia de pesquisar e estabelecer relacfes entre a Matematica e a Educacdo Infantil e discorremos sobre 0s
resultados encontrados na reviséo de literatura das producdes relacionadas a nossa tematica.

No capitulo 2, buscamos compreender como a crianga de trés a cinco anos aprende e se desenvolve, quem
é essa crianga, como se forma a sua consciéncia, sua personalidade e quais fungdes psiquicas estdo em
desenvolvimento nesta etapa. Abordamos também a periodizacdo do desenvolvimento da criancga, a importancia
de gerar motivos e possibilitar que ela entre em atividade, o papel da atividade pratica, bem como quais sdo as
atividades principais de cada etapa e as caracteristicas mais marcantes e especificas da crianca de trés a cinco
anos.

No terceiro capitulo, abordamos como acontece a formagdo dos conceitos, em que nivel de formacéao esta

a crianca de 3 a 5 anos e as principais caracteristicas do pensamento infantil nesta idade. Também discutimos o

"Por exemplo: avaliagdo, conceito numérico, linguagem matematica.
8Ressaltamos que é uma de idade aproximada, ja que para a Teoria Histérico-Cultural ndo se considera a idade biolégica, mas
sim o tempo de desenvolvimento sociocultural.
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pensamento empirico e a importancia da pergunta no contexto educacional. Nesse sentido, enfatizamos a
metodologia da resolugdo de problemas e das situacdes emergentes do cotidiano, como estratégias pedagdgicas.
Por fim, apresentamos as ac¢fes que consideramos essenciais para promover o desenvolvimento do pensamento
das criancas de trés a cinco anos.

No capitulo 4, baseamo-nos nos estudos dos dois capitulos anteriores para propor estratégias de ensino
gue abrangem trés areas da Matematica: numérica, espacial e medidas. Nosso intuito é compreender o
desenvolvimento do pensamento matematico das criancas de trés a cinco anos, de modo a orientar, de forma
pratica, estratégias de ensino que possibilitem a elas o desenvolvimento omnilateral, mobilizando-as e
promovendo a sua aprendizagem.

E, ao final, em nossas consideragdes finais, destacamos questdes centrais do nosso estudo e refletimos

sobre os principais resultados encontrados.
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1 PENSAMENTO MATEMATICO: O QUE DIZEM AS PESQUISAS E A MATEMATICA NA
EDUCACAO INFANTIL

Onde quer que haja mulheres e homens, ha sempre o que fazer. Ha
sempre 0 que ensinar, ha sempre o que aprender.
(Paulo Freire)

Com a finalidade de aprofundar as informacdes a respeito de nosso objeto de pesquisa, 0 pensamento
matematico na educacgdo infantil, consideramos essencial introduzir o assunto da Matematica na Educacdo
Infantil, destacando sua significancia e complexidade. Assim, analisamos os indicadores de qualidade da educa¢édo
brasileira: Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF) e indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB),
pois séo os indices de apropriagdes em determinadas &reas do conhecimento, sendo a Matematica uma disciplina
especifica analisada por meio das avaliagdes que compdem tais indices.

Os dois sdo realizados por meio de questionarios e avaliagcdes, como detalhamos & frente. Por serem
periddicos, permitem uma avaliagdo abrangente ao longo do tempo. Consideram o desempenho em provas de
Lingua Portuguesa e Matematica, a taxa de aprovacdo escolar (IDEB) e possibilitam a comparacdo de
desempenho das escolas e redes de ensino em diferentes regifes do Brasil. Assim, sdo importantes ferramentas,
que auxiliam na identificacdo das principais dificuldades encontradas pelos sujeitos brasileiros no que diz respeito
a apropriacao da leitura, da escrita e dos conceitos matematicos. Desse modo, sdo base para 0 monitoramento do
progresso educacional brasileiro e, por meio deles, estabelecem-se metas e direcionam-se investimentos,
formulagdes e implementacdes de politicas plblicas relacionadas a educagéo.

Além disso, realizamos um mapeamento das producdes catalogadas na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertaces (BDTD), bem como, nas producdes realizadas pelo Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a
Atividade Pedagdgica, da Universidade de Sdo Paulo, (GEPAPe - USP), em cujas pesquisas destaca-se 0 ensino

da Matemaética, com fundamento nos autores da Teoria Histérico-Cultural.

1.1 AMATEMATICA NA EDUCAGAO INFANTIL

Dentre os conhecimentos produzidos historicamente, deixado pelos seres humanos como legado e que

devem ser ensinados pelos professores e apropriados pela crianca est a Matematica:

A Matematica é um destes instrumentos que capacitam o homem para satisfazer a necessidade
de relacionar-se para resolver problemas, em que os conhecimentos produzidos a partir dos
problemas colocados pela relacdo estabelecida entre os homens e com a natureza foram se
especificando em determinados tipos de linguagem que se classificaram como sendo
Matemética (MOURA, 2007, p. 48).

A origem da Matematica é social. Os conhecimentos matematicos surgem das relagBes sociais, das
necessidades comunicativas. A partir do momento que 0 homem comeca a dominar o territério, demarcar areas,
preparar abrigos mais seguros, trabalhar com a agricultura e durante atividades praticas do cotidiano, estabelece a
necessidade do controle das quantidades. Assim, elabora as primeiras analises matematicas, sendo “um destes
instrumentos simbolicos que sai do mundo concreto e ‘ganha o cérebro’ para dar mais poder ao homem na

satisfacdo das necessidades integrativas” (MOURA, 2007, p. 45).
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Como bem colocado por Moura (2007), a matematica ndo surge dentro de laboratérios ou em uma
aventura ficticia, mas nasce no mundo real, a partir das necessidades encontradas pelos seres humanos em sua
atuacdo com a natureza e na criacdo das ferramentas que objetivavam oferecer maior seguranga e conforto. Os
conhecimentos ¢ elementos matematicos aparecem atendendo a um proposito coletivo, “[...] a nogdo de
paralelismo, de perpendicularismo, de angulo, de area, de perimetro, etc., estd seguramente presente na
necessidade humana de se proteger das intempéries” (MOURA, 2007, p. 50).

Ao longo do tempo, a Matemaética se estabeleceu e hoje é uma grande ciéncia com varias subareas,
utilizada em todas as culturas e se faz presente no dia a dia das pessoas. Basta olharmos & nossa volta para
encontrarmos elementos matematicos em nossa vida pratica. Da industria ao trabalho manual, com aplicacdo em
diversas areas, todos utilizam em algum momento determinados conhecimentos da Matematica. Na maioria das
vezes, a crianga possui acesso e utiliza seus elementos antes mesmo de ser inserida em uma unidade de Educagdo
Infantil, pois como afirma Vigotskii (2017, p. 109), “a aprendizagem da crianga comeg¢a muito antes da
aprendizagem escolar”, inclusive a aprendizagem matematica.

Concordamos com Moura (2007, p. 42) ao afirmar que a Matematica € uma ciéncia bastante utilizada e é
resultado das necessidades humanas, sendo seus elementos instrumentos simbolicos, “[...] potencializados e
capacitados para permitir o desenvolvimento coletivo”. Assim, entendemos que os conhecimentos pertencentes a
essa area devem ser sistematizados e possibilitados as criancas desde os primeiros anos de vida, ainda na

Educacéo Infantil.

[...] A construcdo do conhecimento matematico é [...] resultado da busca constante do homem
por controlar o0 movimento das quantidades, das formas e das relagdes entre estas e 0s nimeros.
O motivo de ensinar a lidar com conhecimentos matematicos e 0 modo de se construirem estes
conhecimentos sdo o que é preciso para dar condigdes aos sujeitos para realizarem uma das suas
necessidades basicas desde o inicio da humanidade: comunicar-se para dividir ag¢des que
propiciem melhores condices de vida (MOURA, 2007, p. 60).

Assim como toda ciéncia, a Matematica possui caracteristicas especificas, “sua abstragéo, sua precisdo,
seu rigor 16gico, o irrefutavel carater de suas conclusdes e o campo excepcionalmente amplo de suas aplica¢des”
(ALEKSANDROV; KOLMOGOROV; LAURENTIEV, 1973, p. 17, traducdo nossa)’. Essas especificidades
fazem com que, mesmo sendo essencial para o desenvolvimento histérico-cultural da sociedade, a Matematica
ainda seja considerada por muitos estudantes e professores como uma disciplina com contetidos complicados, de
complexidade significativa e dificil de ser aprendida.

Ainda se fala pouco sobre a Matematica ser trabalhada na Educacéo Infantil. Acreditamos que possa ser
pelos motivos mencionados acima, ou quem sabe pelos professores considerarem um conhecimento muito dificil,
inacessivel ou, ainda, pouco Util para as criancas pequenas. Por outro lado, quando trabalhada por alguns
professores que compreendem a sua importancia, mas possuem conhecimentos limitados, acaba por prejudicar ou
ignorar alguns processos, pois focaliza-se, principalmente, em ensinar as criangas 0s numerais e a recitacdo da
sequéncia numérica, sem compreender o resultado que um trabalho com fundamento na memoriza¢éo e nos
aspectos externos e superficiais do conceito provocam no desenvolvimento da crianga.

Comumente o trabalho com os corpos geométricos e formas tridimensionais ficam de lado, sendo o

campo matematico espacial reduzido as figuras bidimensionais, coloridas pelas criancas. Essas sdo algumas das

Texto em espanhol: su abstraccion, su precision, su rigor ldgico, el irrefutable caracter de sus conclusiones y, finalmente, el
campo excepcionalmente amplio de sus aplicaciones (ALEKSANDROV; KOLMOGOROV; LAURENTIEV, 1973, p. 17).
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nossas hipoteses com relacdo ao ensino dos conceitos matematicos na Educacgdo Infantil, mas, de fato, ainda
estamos longe de ter uma integralidade e até uma consideravel parcela de professores da Educacdo Infantil que
trabalhe com os conceitos matematicos adequadamente, mesmo que 0s nUmeros, 0s corpos geométricos, as formas
e suas relacBes estejam presentes no cotidiano das criancas na escola e fora dela.

A Matematica assume grande importancia no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, sendo que o
namero de aulas destinadas a essa disciplina é equivalente as de Lingua Portuguesa. Além disso, a Matematica e a
Lingua Portuguesa compdem um campo especifico para a determinacdo dos indicadores de qualidade da educacgéo
brasileira: Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF) e indice de Desenvolvimento da Educagéo Béasica (IDEB).

O Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF) é o indice' resultante de uma pesquisa que é realizada, a
cada dois anos, desde 2001. E selecionada uma amostra de 2002 pessoas, com idades entre 15 e 64 anos,
distribuidas por todas as regifes do Brasil, nas zonas rurais e urbanas. Apo6s definida a amostra, é aplicada, as
pessoas selecionadas, uma prova escrita de carater cognitivo, em domicilio. Composta por 32 questdes que
envolvem situagdes do cotidiano, a prova avalia duas dimensdes do alfabetismo, sendo uma a categoria dos textos
verbais, chamada de Letramento e a outra a categoria dos textos numéricos, chamada de Numeramento®®.

As questbes de Letramento incluem bilhetes, noticias, instrugbes e textos narrativos. Ja as de
Numeramento, graficos, tabelas, mapas, folhetos de ofertas do comércio, entre outros. Além do teste cognitivo, 0s
pesquisados também respondem a um questionario contextual, que investiga questdes a respeito de temas do dia a
dia, como vida domeéstica, trabalho, consumo, lazer, entre outros (INAF, 2018).

Para a avaliagdo do teste, o INAF considera quatro habilidades funcionais: localizagdo, integracao,
elaboracdo e avaliagdo. A habilidade “localizacd0” confere-se ao quanto o pesquisado é capaz de localizar no
texto informacGes, explicitas ou ndo; no que se refere a “integracdo”, investiga se o pesquisado ¢é capaz de fazer
relacbes de comparacdo, ordenacdo ou outras relagbes entre dois ou mais elementos, como maior/menor,
causa/efeito, bem como a associacdo entre ndmeros, graficos e a capacidade de resolver operacfes matematicas.
J4 a habilidade “elaboracéo”, contempla a capacidade de resolver problemas em diversas etapas, de estabelecer e
executar um plano de solucdo, de elaborar ou recriar textos com base em elementos textuais; e a Ultima, a
“avaliacd@0”, diz respeito a transportar informagdes extratextuais para o texto e confrontar com as informagdes
contidas ali, ou até mesmo emitir parecer ou confrontar as informagdes do texto com sua prépria opinido, por
exemplo.

Além das habilidades funcionais, o INAF considera quatro habilidades elementares, que sdo:
reconhecimento de letras, algarismos e sinais graficos usuais; leitura de ndmeros e palavras, fluéncia;
reconhecimento do assunto, tipo ou finalidade de textos ou instrumentos; e registro escrito (RIBEIRO;
FONSECA, 2010, p. 154). Com os resultados dos testes é construida uma escala de proficiéncia que considera
cinco niveis: Analfabeto, Rudimentar, Elementar, Intermediario e Proficiente. A escala pode ser conferida na

figura a sequir.

105 indices podem ser consultados em: https://alfabetismofuncional.org.br/
1De acordo com o INAF (2018), o numeramento se refere a capacidade de desenvolver raciocinios e aplicar conceitos
numéricos bésicos, utilizando a matemética para lidar com situaces do dia a dia. E a habilidade de utilizar nimeros de
forma adequada e compreender seu significado, permitindo resolver problemas e atender as demandas cotidianas que
envolvem quantidades, medidas e calculos simples.
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Figura 1: Quadro de escala de proficiéncia do INAF (2018)
Grupos Escala especial para estudo Alfabetismo @ mundo do trabalho

Analfabeto

» Corresponde a condicdo dos que ndo conseguem realizar tarefas simples que envolvem a leitura de
|0 <x=50) palavras e frases ainda que uma parcela consiga ler ndmeras familiares (de telefone, precos etc.).

= Localiza uma ou mais informacdes explicitas, expressas de forma literal, em textos muito simples
(calenddrios, tabelas simples, cartazes informativos) compostos de sentencas ou palavras que exploram

Rudimentar situacdes familiares do cotidiano doméstico.
= Compara, lé e escreve niimeros familiares (hordrios, precos, cédulas/moedas, telefone) identificando o
|50 < x < 95) maior/menor valor.

= Resolve problemas simples do cotidiano envolvendo operacfes matematicas elementares [com ou sem
uso da calculadora) ou estabelecendo relagdes entre grandezas e unidades de medida.

= Reconhece sinais de pontuacdo (virgula, exclamacdo, interrogacao etc.) pelo nome ou funcao.

® Seleciona uma ou mais unidades de informagdo, observando certas condigdes, em textos diversos de
extensio meédia realizando pequenas inferéncias.

= Resolve problemas envolvendo operagdes basicas com ndmeros da ordem do milhar, gue exigem certo
grau de planejamento e controle (total de uma compra, troco, valor de prestagbes sem juros).

» Compara ou relaciona informagdes numéricas ou textuais expressas em graficos ou tabelas simples,
envolvendo situagbes de contexto cotidiano doméstico ou social.

= Reconhece significado de representagdo grifica de diregio efou sentido de uma grandeza (valores
negativos, valores anteriores ou abaixo daquele tomado como referéncia).

Elementar

(95 <x<119)

® |ocaliza informacdo expressa de forma literal em textos diversos (jornalistico efou cientifico) realizando
pequenas inferéncias.

* Resolve problemas envolvendo operagdes matemdticas mais complexas (calculo de porcentagens e
proporgbes) da ordem dos milhGes, que exigem critérios de selecdo de informagbes, elaboracdo e
controle em situagdes diversas (valor total de compras, calculos de juros simples, medidas de drea e
escalas);

® Interpreta e elabora sintese de textos diversos (narrativos, jornalisticos, cientificos), relacionando regras
com casos particulares com o reconhecimento de evidéncias e argumentos e confrontando a moral da
histdria com sua propria opinido ou senso comum.

= Reconhece o efeito de sentido ou estético de escolhas lexicais ou sintaticas, de figuras de linguagem ou
sinais de pontuacdo.

® Elabora textos de maior complexidade (mensagem, descricdo, expasi¢ao ou argumentacdo) com base em
elementos de um contexto dado e opina sobre o posicionamento ou estilo do autor do texto.

Intermedidrio

(119 < x <137)

Proficiente ® Interpreta tabelas e graficos envolvendo mais de duas varidaveis, compreendendo elementos que
caracterizam certos modos de representacdo de informacido guantitativa (escolha do intervalo, escala,
(>137) sistema de medidas ou padries de comparacdo) reconhecendo efeitos de sentido (Enfases, distorgbes,

tendéncias, projecbes).
* Resolve situagdes-problema relativos a tarefas de contextos diversos, que envolvem diversas etapas de
planejamento, controle e elaboragdo, que exigemn retomada de resultados parciais e o uso de inferéncias.

Fonte: INAF (2018).

Para ampliar a possibilidade de analise, o INAF também apresenta mais dois modelos de escala,
compilando alguns niveis entre si, sendo uma com trés niveis - analfabeto funcional (analfabeto + rudimentar),
elementar e alfabetismo consolidado (intermediario + proficiente) - e outra com dois niveis - analfabeto funcional
(analfabeto + rudimentar) e funcionalmente alfabetizado (elementar + intermediario + proficiente), conforme

demonstrado na figura a seguir.

Figura 2: Niveis da escala de proficiéncia do INAF

1. ANALFABETO 2. RUDIMENTAR 3. ELEMENTAR 4. INTERMEDIARIO 5. PROFICIENTE
Em 5 niveis GEEENED G i N —— ]
ANALFABETO FUNCIONAL ELEMENTAR ALFABETISMO CONSOLIDADO
Em 3 niveis G L]
Analfabeto + Rudimentar Elementar ntermediaric + Proficiente
ANALFABETO FUNCIONAL FUNCIONALMENTE ALFABETIZADO
Em 2 niveis IS
Analfabeto + Rudimentar Elementar + Intermediario + Proficiente

Fonte: INAF (2018).

Com as matrizes de referéncia e as escalas dos resultados, disponiveis no site'> do INAF, é possivel que

0s governos mobilizem politicas publicas e que os educadores organizem seu trabalho pedagégico e elaborem

https://alfabetismofuncional.org.br/
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estratégias de ensino para trabalhar com os dominios ndo alcancados pelos jovens e adultos da sua regido.
Compreendendo isso, analisamos as escalas de resultados do Brasil e da regido sul. Na figura a seguir,

visualizamos os resultados compilados pelo INAF desde a sua primeira pesquisa até a mais atual, em 2018:

Figura 3: Resultados das pesquisas do INAF de acordo com o ano de realiza¢éo

2001-2002 | 2002-2003 | 2003-2004 | 2004-2005 2007 mm

Analfabeto 12% 13% 12% 1% 9% T% 6% 4% 8%
Rudimentar 27% 26% 26% 26% 25% 20% 2% 23% 22%
Elementar 28% 29% 30% 3% 32% 35% 37% 42% 34%
Intermediario 20% 21% 21% 21% 21% 27% 25% 23% 25%

Proficiente 12%

12% 12% 12% 13% 1% 1% 8% 12%

Fonte: INAF (2018).

E, em seguida, as escalas comparativas entre os anos 2011, 2015 e 2018, nos cinco niveis de proficiéncia:

Figura 4: Escalas do INAF 2011, 2015 e 2018

2011 [ .

(Base: 2002) A m
2015

(Base: 2002) el 1
2018 . .

(Base: 2002) [ -1

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Bl ~naifabeto M Rudimentar [l Elementar [ Intermediario [l Proficiente

Fonte: INAF (2018).

Em um panorama geral, observamos que, por mais que ao longo dos anos o nivel de analfabetos reduziu
em 4 pontos percentuais, o nivel de proficientes, mesmo tendo uma pequena variagéo, se manteve 0 mesmo apds
17 anos. Similarmente acontece com o nivel intermedidrio, que apesar de evoluir em cinco pontos percentuais,
ndo teve um avango consideravel levando em conta a primeira e a Gltima pesquisa. O nivel elementar é o que mais
apresenta diferencas percentuais, saindo de 28% em 2001 e chegando a 42% em 2015, entretanto, em 2018 teve
uma grande perda em seu percentual, chegando a 34%.

Analisando o grafico comparativo entre 2011, 2015 e 2018 um dado que nos chamou a aten¢&o foi o nivel
de analfabetos, pois teve um decréscimo em 2015, porém, em 2018 atingiu uma marca maior do que nos anos
anteriores, de 8%. Consideramos isso um dado muito importante e preocupante, visto que, no que diz respeito aos
niveis proficiente, intermediario e rudimentar, nesses 7 anos a taxa praticamente ndo teve variacdo. Observando o
gréfico, inferimos que o nimero de participantes em nivel elementar diminuiu e o de analfabetos aumentou, ndo
provocando diferenca nos niveis intermediario e proficiente.

Observando mais atentamente a regido sul, nesses trés anos correspondentes, temos as seguintes escalas:
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Figura 5: Resultados INAF, 2011

- % = 1
0% 20% 40% 6

60% 80% 100%
I Anaifabeto [ Rudimentar [ Elementar [ Intermediaric [l Proficiente
Fonte: INAF (2018).

Figura 6: Resultados INAF, 2015

0% 20%

40% 60% 80% 100%
I Anaifabeto [ Rudimentar [l Elementar [l Intermediario [l Proficiente

Fonte: INAF (2018).

Figura 7: Resultados INAF, 2018

0% 20% 40% 6

60% 80% 100%
I ~Anaifabeto [ Rudimentar [l Elementar [ Intermediaric [l Proficiente
Fonte: INAF (2018).

Entre 2011 e 2018, a taxa do nivel proficiente aumentou consideravelmente, de 11% para 15%, e
entendemos que esse é um aumento animador. No entanto, é importante destacar que durante esse mesmo periodo,
0 nimero de analfabetos na regido sul também aumentou, assim como o ndmero de alunos no nivel rudimentar,
resultando em um aumento total de 6%. Esses dados apontam que ainda sdo muitos os jovens e adultos da regido
sul que ndo conseguem resolver problemas envolvendo operagdes basicas ou que exigem algum planejamento,
tais como: compreender o total de uma compra, calcular o valor do troco ou da prestacdo, tendo, com certeza,
grandes dificuldades em ac¢@es habituais da sua vida.

A partir da andlise dos dados, entendemos que o avanco na alfabetizacdo brasileira se realiza a passos
lentos e que o nivel intermediario é o que mais caracteriza e representa a populacédo brasileira e os pesquisados da
regido sul. Também vemos que o nivel de proficientes permanece inalterado ao longo de 17 anos no Brasil, apesar
de ter aumentado 4 pontos percentuais na regido sul. Esses resultados indicam que ndo houve evolucdo no grupo
de pessoas com habilidades de letramento e numeramento mais elevadas, com condi¢fes para elaborar, ler,
interpretar textos e resolver situagdes-problema com maior complexidade. Como problematizado pelo préprio
INAF, os resultados demonstram que apenas uma pequena parte da populacdo acessa o topo da tabela, o que
retrata ainda mais a desigualdade econémica e social brasileira (INAF, 2018). Essa afirmagéo é reforcada com os
dados de que 48% dos analfabetos brasileiros recebem até um salario minimo e 68% dos proficientes possuem
renda de até cinco sal&rios minimos.

Além do Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF), por meio do Sistema de Avaliacdo da Educacio
Béasica (SAEB), temos o indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB) - que é composto analisando 0s
resultados dos testes e questionarios do SAEB e as taxas de aprovagao, reprovacdo e abandono, apuradas no

Censo Escolar — assim como os relatorios com os resultados dos testes do SAEB.

26



O SAEB ¢ um sistema de avaliacdo em larga escala, realizado desde 1990, pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e é considerado o principal instrumento para analisar a
qualidade do ensino no Brasil (Anuério Brasileiro da Educacdo Basica, 2021). Em 2019, na sua Ultima
atualizacdo, o SAEB passou por diversas reformulacdes!®. Essas mudancas sdo decorrentes da homologacgdo da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, em 2017. Entre
elas, destacamos a inclusdo do 2° ano do Ensino Fundamental na populacdo de referéncia, o estudo piloto de
avaliacdo da Educacdo Infantil — realizada por meio de questionarios aplicados a dirigentes municipais de
educacdo, diretores e professores de creches e pré-escolas, visto que nessa etapa do desenvolvimento ndo se
realiza avaliacdo da crianca — e o inicio da implementacdo das matrizes de referéncia, em conformidade com a
BNCC.

O SAEB alterou a populacdo alvo de avaliagdo do ciclo de alfabetizacdo do 3° ano para 0 2° ano do
Ensino Fundamental, alinhando o estabelecido pela BNCC, de que o foco da alfabetizagdo acontece nos primeiros
anos do Ensino Fundamental, mesmo que o ciclo ficasse até o terceiro ano. Antes da homologacdo da BNCC, o
SAEB aplicava a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA)®, que teve suas edicdes em 2013, 2014 e 2016 e
foi descontinuada em decorréncia da nova formulacéo.

Com a primeira edi¢do em 2019, o INEP criou o “SAEB 2° ano”. A avaliagdo “SAEB 2° ano” foi aplicada
em uma populagdo amostral das escolas publicas e escolas privadas, nas 27 unidades da federagdo, em escolas das
zonas rurais e urbanas. Com a criacdo da nova avaliacdo, atendendo as determinaces da BNCC, novas matrizes
de referéncia também foram desenvolvidas. Para a formulacdo das novas matrizes de referéncia, entre outras
acOes, realizaram-se estudos em testes internacionais como o PISA,

Entretanto, o Plano Nacional de Educagdo (PNE), aprovado em 2014 e com duracdo de dez anos,
estabelece vinte metas a serem cumpridas até o final da sua vigéncia. Entre elas, uma especifica trata dos indices
do IDEB. Visto que este indicador é composto também pelos resultados dos testes de Lingua Portuguesa e
Matemaética, aplicados nos quintos e nonos anos do Ensino Fundamental e no dltimo ano do Ensino Médio, o
INEP optou por manter as matrizes de referéncia para essas etapas inalteradas, para ndo interferir na analise dos
resultados considerando o PNE. Implantou as novas matrizes para a avaliacdo de Lingua Portuguesa e Matematica
no “SAEB 2° ano”, pois nesta etapa os resultados dos testes ndo influenciam no calculo do IDEB. Assim, no ano
de 2019, além dos questionarios aplicados, 0 SAEB desenvolveu as seguintes a¢des:

- Teste cognitivo para 0 2° ano do Ensino Fundamental, com populacdo amostral, para Lingua
Portuguesa e Matemaética, contendo itens de resposta objetiva e construida, com as matrizes de referéncia de 2018,
alinhadas a BNCC;

13pgdem ser consultadas em:
https://download.inep.gov.br/educacao_basica/saeb/2019/resultados/relatorio_de_resultados_do_saeb_2019_volume_2.pdf

14Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, creche refere-se ao atendimento para criangas até 3 anos de
idade e pré-escola para criangas de 4 a 5 anos de idade.

15A Avaliagdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA) era aplicada aos concluintes do 3° ano do Ensino Fundamental, com questdes
de Lingua Portuguesa e Matematica, criada para atender a portaria do MEC n° 827, de 04 de julho de 2012, que instituiu o
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). O artigo 1° do PNAIC amplia e reafirma o compromisso do
Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, de alfabetizar as criangas até no maximo os oito anos de idade, ao final do terceiro
ano do Ensino Fundamental.

1pPISA: Programme for International Student Assessment, traduzido como Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes, € um programa trienal aplicado a estudantes na faixa etaria de 15 anos, desenvolvido e coordenado pela
Organizagédo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). O PISA avalia leitura, matematica e ciéncias. Nos
relatérios do PISA é possivel que os paises comparem os resultados dos seus estudantes com os de outros paises.
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- Teste cognitivo para 0 5° e para 0 9° ano do Ensino Fundamental e Gltimo ano do Ensino Médio,
com populacdo censitaria das escolas publicas e amostral das escolas privadas, nas areas de Lingua Portuguesa e
Matemaética. Os testes continham itens de resposta objetiva e as matrizes de referéncia mantiveram as de 2001,
para a analise do IDEB, considerando o PNE;

- Teste cognitivo para 0 9° ano do Ensino Fundamental, com populagdo amostral, na area de
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas, utilizando as matrizes de referéncia de 2018, alinhadas 8 BNCC;

- Estudo-piloto da Educacdo Infantil, com populacéo amostral, realizado por meio de questionarios

direcionados aos professores, diretores de creches e pré-escolas e aos dirigentes municipais da educacao.

Na area da Matematica, 0 SAEB 2° ano é composto por questdes com o intuito de avaliar o letramento
matematico dos estudantes, que segundo o INEP (2021, p. 38), ¢ a “capacidade de utilizagdo dos conhecimentos
da area para a construcdo da vida cotidiana, com estreita relacdo entre conhecimentos matematicos e o contexto
social no qual os atores estdo inseridos”. Os testes cognitivos e as matrizes de referéncial’ sdo focados na
resolucdo de problemas e investigam em suas situacOes desafiadoras capacidades de observacdo, de
estabelecimento de relagdes, comunicacdo, argumentacdo e validacdo de processos, bem como formas de
raciocinar envolvendo a intuicdo, a inducéo, a dedugéo e a estimativa (INEP).

Nas escalas de Matematica do SAEB 2° ano, a média é 750 pontos e o desvio-padrdo é 50 pontos. Os
niveis da escala vao de 1 a 8, sendo 0 1 o nivel mais basico e o 8 o nivel mais avancado. Além desses, ainda ha
um nivel extra, chamado ‘“abaixo de 17, no qual estdo localizados os estudantes que apresentam baixa
probabilidade de dominar as habilidades esperadas e avaliadas no teste cognitivo. Os resultados, apresentados nos
graficos, sdo provenientes de cruzamentos entre os testes de proficiéncia e os dados coletados nos questionarios,
referentes ao nivel socioecondmico e a localizagéo da escola.

Na sequéncia, observamos o grafico que apresenta a distribuicdo percentual dos estudantes por nivel da

escala de proficiéncia de matematica do SAEB 2° ano.

Figura 8: Grafico da distribuicdo percentual dos estudantes por niveis da escala de proficiéncia no SAEB em Matematica no 2°
ano do Ensino Fundamental — BRASIL — 2019

19,83 18,16 1453 10,15 6,99

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Distribuicdo Percentual dos Estudantes nos Niveis
m Mivel abaixo de 1 mNivel 1 mNivel 2 m Nivel 3 mNivel 4 mNivel 5 = Nivel & = Nivel 7 = Nivel 8

Fonte: INAF, elaborado pela DAEB/INEP.

Os resultados apontam que a maioria dos participantes da pesquisa encontra-se no centro da tabela,

ocupando os niveis 4 e 5, totalizando praticamente 38%. Além disso, identificamos aproximadamente 3% no nivel

Podem ser acessadas em: https://download.inep.gov.br//educacao_basica/saeb/matriz-de-referencia-de-
matematica BNCC.pdf.
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abaixo de 1, ou seja, possivelmente ndo possuem nenhuma das habilidades minimas avaliadas pelos testes do
SAEB, enquanto 7% estdo no topo da escala. Praticamente 28% dos estudantes ocupam os niveis 1, 2 e 3 e cerca
de 32% ocupam os trés maiores niveis da escala. Agora, tomando como referéncia o nivel 4, observamos 50,17%
das criancas entrevistadas abaixo desse nivel, dividindo a populagdo da amostra quase igualmente de um lado da
escala e de outro.

No que se refere aos testes realizados com 0s quintos e nonos anos do Ensino Fundamental, a quantidade
de niveis muda para cada etapa, sendo que a escala do quinto ano possui 11 niveis (sendo um considerado o nivel
0) e a escala do nono ano possui 10 niveis (sendo um considerado o nivel 0). A escala de proficiéncia dos terceiros
e quartos anos do Ensino Médio também possui 11 niveis (sendo um considerado o nivel 0). Mesmo que as
escalas tenham quantidade de niveis diferentes para cada etapa, elas se aproximam e conseguimos analisar
resultados importantes.

As matrizes de referéncia'® bases para os testes cognitivos do 5° ano e do 9° ano do Ensino Fundamental e
das 3% e 42 séries do Ensino Médio, possuem quatro temas que englobam as habilidades esperadas para cada etapa
do ensino: Espaco e forma; Grandezas e medidas; NUmeros e operacdes/algebra e fungdes; e Tratamento da
informacdo. A seguir estdo as escalas de proficiéncia de Matematica do 5° ano do Ensino Fundamental, do 9° ano

do Ensino Fundamental e das 3% e 42 séries do Ensino Médio, respectivamente.

Figura 9: Grafico da distribuicdo porcentual dos estudantes por niveis da escala de proficiéncia no SAEB em Matematica no
5° ano do Ensino Fundamental — Brasil — 2019
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Fonte: INAF, elaborado pela DAEB/INEP

Figura 10: Grafico da distribuicdo porcentual dos estudantes por niveis da escala de proficiéncia no SAEB em Matematica no
9° ano do Ensino Fundamental — Brasil — 2019
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Fonte: INAF, elaborado pela DAEB/INEP

Figura 11: Gréafico da distribuicdo porcentual dos estudantes por niveis da escala de proficiéncia no SAEB em Matematica no
Gltimo ano do Ensino Médio Tradicional — Brasil — 2019
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Fonte: INAF, elaborado pela DAEB/INEP

18pgdem ser acessadas em:
https://download.inep.gov.br/educacao_basica/saeb/2019/resultados/relatorio_de_resultados_do_saeb_2019 volume_1.pdf
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Observando os trés graficos, um dado preocupante se refere ao nivel 0 das trés etapas. No 5° ano do EF,
apenas 1,04% dos participantes se encontravam nesse nivel, enquanto no 9° ano do EF esse nimero aumentou
para 12,43% e no Ensino Médio atingiu 19,09%. Isso significa que o nimero de participantes que ndo domina
minimamente os conteldos esperados aumenta em grandes propor¢fes de uma etapa do ensino para outra.
Enquanto isso, a porcentagem dos participantes no topo da escala diminui em todas as etapas, sendo que a maior
quantidade de participantes se encontra nos niveis 4 e 5 parao 5°ano do EF, 3e 4 parao 9°ano do EF e O e 1 para
0 Ensino Médio. Assim, entendemos que a qualidade do ensino de Matematica no Brasil ainda é baixa em todas as
etapas do ensino, com baixa porcentagem de estudantes com aprendizagem adequada para sua idade.

O Anuério Brasileiro de Educacdo Béasica 2021, apresenta a evolucdo dos niveis de aprendizagem dos
estudantes de 2011 até 2019, com base nos resultados do SAEB.

Figura 12: Gréficos da porcentagem de alunos com aprendizagem adequada no SAEB — Brasil — 2011-2019
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Fonte: Anuério Brasileiro de Educagio Bésica (2021)

Nos gréficos, confirmamos a analise realizada anteriormente, pois apesar de um aumento nas taxas de
estudantes com aprendizagem adequada no Ensino Fundamental de 2011 para 2019, a taxa dos estudantes que
possuem o dominio dos contelidos matematicos diminui drasticamente para cada etapa de ensino. Além disso, no
Ensino Médio ndo ha evolucdo de 2011 para 2019. Mesmo que a taxa de dominio dos contetidos tenha aumentado

em relacdo a 2011, ainda consideramos que a proporcdo de estudantes que possuem um dominio adequado é
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baixa. Apenas cerca da metade dos estudantes da escola publica alcancam esse nivel no 5° ano do Ensino
Fundamental, reduzindo para 25% no 9° ano do Ensino Fundamental e apenas 10% no Ensino Médio.

Comparando os numeros de aprendizagem adequada entre os estudantes das escolas publicas e das
escolas privadas a disparidade é enorme em todos os niveis, sendo a diferenca de 27% para o 5° ano do EF, 37%
para 0 9° ano do EF e 36% para o Ensino Médio. Esses dados escancaram a desigualdade social presente no pais e
demonstram a baixa qualidade oferecida na educacao brasileira, na area da Matematica.

Essas conclusfes sdo reforcadas pelos demonstrativos apresentados no Anuério Brasileiro de Educacdo
Basica 2021, que aponta o desempenho dos estudantes brasileiros no PISA, comparado com a média dos paises da

OCDE, de 2009 a 2018, como pode ser observado a seguir.

Figura 13: Gréaficos do desempenho médio em Matematica, Ciéncias e Leitura no Pisa — Brasil e média dos paises da OCDE —

Desempenho médio em Matemadtica, Ciéncias e Leitura no Pisa Média OCDE
Brasil e média dos paises da OCDE - 2009-2018 Brasil
Ciéncias Leitura Matemadtica
498 498 491 489 491 493 490 487 492 490 487 489
405 402 401 a04 412 407 407 413
389
386 377 384
2009 2012 2015 2018 2009 2012 2015 2018 2009 2012 2015 2018
Porcentagem de estudantes acima do nivel minimo de proficiéncia (Nivel 2) Média OCDE
Brasil e média dos paises da OCDE - 2018 Brasil
78,0 77,4 75,9
50,0
44,6
319
Ciéncias Leitura Matemdtica

2009-2018.
Fonte: Anuario Brasileiro de Educacéo Basica (2021). Elaborado por Todos Pela Educagdo.

De acordo com o documento, os resultados do Brasil no PISA sdo de estagnacao, pois mesmo tendo um
aumento, ele ficou dentro da margem de erro. O relatério aponta que menos de um terco dos estudantes brasileiros
alcancam o nivel de proficiéncia 2, considerado o adequado para a matematica, se distanciando 44% da média dos
paises da OCDE, que é de 75,9%.

Todos os dados apresentados e observados demonstram a urgente necessidade de se pensar o ensino da
Matematica na educacdo brasileira, em todas as etapas do ensino. Acreditamos que a Educacéo Infantil é a etapa
da Educacdo Basica que contribui de maneira significativa para o desenvolvimento da crianca. Assim, se faz

necessario pensar a organizacao do ensino, de modo que seja promotor de situacdes de aprendizagem que formem
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as bases do desenvolvimento omnilateral®® do sujeito, com todas as potencialidades. Os primeiros anos de vida
sdo fundamentais para o desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores e para 0 surgimento das novas
formacdes, sendo o pensamento matematico uma delas. Aprendemos, com Vigotski (2018), que as relacdes
historicas, culturais e sociais tém papel imprescindivel na formacdo da crianca, pois elas sdo fontes de
desenvolvimento de todas as suas caracteristicas especificamente humanas.

O autor postula que, diferente do adulto, no desenvolvimento infantil faz toda a diferenca se o conceito
cientifico servir como orientacdo para o trabalho do professor na conducéo dos passos da crianga em dire¢do ao
conhecimento. Por exemplo, para a crianga se apropriar do conceito cientifico da aritmética é necessario que ja na
Educacdo Infantil se trabalhem determinados processos, como a correspondéncia um a um, a comparacao, a
classificacdo, a sequenciacdo, a seriacdo, a inclusdo e a conservacdo®. A influéncia das pessoas mais
experientes, que atingiram a forma final do conhecimento, impulsiona a crianca & apropriacdo dos conceitos

cientificos produzidos pelos seres humanos.

A crianca desenvolve a ideia de quantidade e o pensamento aritmético? Como se da o raciocinio
aritmético? Como se sabe, no inicio, digamos, na idade pré-escolar, a crianga ainda tem uma
ideia limitada e obscura de quantidade. Essas formas iniciais do pensamento aritmético infantil,
contudo, se encontram em relagdo reciproca com o pensamento aritmético desenvolvido de uma
pessoa adulta. Ou seja, novamente, a forma final, que devera surgir como resultado de todo o
desenvolvimento infantil, esta presente desde o inicio. E ndo apenas esta presente, como, de
fato, determina, direciona 0s primeiros passos que a crianga da, nesse sentido, no caminho do
desenvolvimento (VIGOTSKI, 2018, p. 85).

Desse modo, assim como o pensamento verbal, a linguagem e outras formagdes culturais que surgem na
relacdo das criancas com a cultura, veremos que 0 pensamento matematico ndo se consolida na Educacéo Infantil,
mas nessa etapa se formam as bases necessérias para o desenvolvimento dessa neoformacédo, de acordo com a
intencionalidade da atividade pedagdgica (VIGOTSKI, 2018).

1.2. REVISAO DE LITERATURA

Com o objetivo de entender um pouco mais a respeito do que as pesquisas tém trazido com relagdo a
nossa tematica, consideramos importante realizar uma revisdo de literatura das producgdes catalogadas na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢des (BDTD) e no Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Atividade
Pedagdgica (GEPAPe — USP), pois este € um grupo de pesquisadores que realiza trabalhos sobre o ensino da
Matematica, fundamentados na Teoria Historico-Cultural.

Definimos descritores relacionados com nosso objeto de pesquisa para a busca e, para refinar as
producdes, selecionamos teses e dissertacdes de acordo com o titulo e as palavras-chave, delimitando-se o recorte
temporal de vinte anos: de 2000 a 2020. Em seguida, lemos atentamente os resumos, passando a andlise do
sumario, introducdo, conclusdo e textos dos capitulos, respectivamente, e selecionamos apenas os trabalhos

fundamentados na Teoria Histdérico-Cultural.

®Omnilateral ¢ um termo utilizado por Vigotski para se referir a um desenvolvimento do sujeito que acontece em todas as
areas do ser humano, ndo em apenas uma ou de forma isolada, mas que é resultado da interacéo entre o sujeito e seu entorno
social e cultural. Desse modo, omnilateral é utilizado para representar que o desenvolvimento é um processo integral, que
inclui todos os aspectos do ser humano e que se produz em um contexto social e cultural.
20Esses processos serdo trabalhados mais detalhadamente no Capitulo 4.
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Nas buscas das produgdes vinculadas ao GEPAPe - USP, selecionamos 7 que atendem aos descritores
utilizados: Educacdo Infantil, Matematica, Teoria Historico-Cultural. Algumas dessas producdes selecionadas se
repetiam nos resultados encontrados na BDTD, entdo optamos por manté-las nos resultados encontrados no
GEPAPe - USP.

Sistematizamos na tabela a seguir as quantidades dos resultados encontrados na BDTD de acordo com 0s
descritores utilizados e, também, as quantidades dos trabalhos selecionados, de acordo com 0s seguintes critérios:
teses e dissertagdes relacionadas com a Educacdo Infantil, ou com a Teoria Historico-Cultural, que desenvolvem

trabalhos na area da Matematica e estavam dentro do recorte etario definido para nossa pesquisa: 3 a 5 anos.

Tabela 1: Resultados da plataforma BDTD
PLATAFORMA BDTD

QUANTIDADE DE QUANTIDADE DE
DL'JETSE_FIQQ%%ESS RESULTADOS RESULTADOS
ENCONTRADOS SELECIONADOS

Educacéo Infantil;
Matematica; 32 1
Teoria Historico Cultural

Pensamento Ldgico;
Matematico; 5 1
Educacéo Infantil

Conceitos Matematicos;
Educacéo Infantil; 32 1
Histérico Cultural

TOTAL 69 3
Fonte: Revisdo de literatura realizada pela autora da dissertag&o.

Ja a tabela seguinte apresenta a quantidade de producdes encontradas na plataforma do GEPAPe-USP e a
guantidade dos resultados selecionados, as quais atendem aos mesmos critérios estabelecidos anteriormente:
pesquisas na Educacdo Infantil, que contemplam o recorte etario definido de 3 a 5 anos, relacionadas com a

Matematica e fundamentadas na Teoria Histérico-Cultural.

Tabela 2: Resultados da Plataforma GEPAPe — USP
PLATAFORMA GEPAPe — USP

DESCRITORES QUANTIDADE DE
UTILIZADOS RESULTADOS
SELECIONADOS
Educacéo Infantil; 7
Matematica;

Teoria Histérico Cultural

TOTAL 7

Fonte: Revisdo de literatura realizada pela autora da dissertag&o.

O quadro a seguir demonstra a relagdo das producdes selecionadas, tanto na BDTD, quanto no GEPAPe -

USP, consideradas relevantes para 0 nosso estudo:
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Quadro 1: Relacdo das producdes selecionadas

N° | ANO | AUTORES(AS) TITULO DO TRABALHO PROGRAMA/NIVEL
- . Programa de Pds-Graduagédo
Silvia Pereira Avallaga(_) do Processo de Eps_ln(? e em Educacio — FE/USP —
Aprendizagem em Matematica: p
1 2008 Gonzaga de o N nivel doutorado
M Contribuicdes da Teoria Histdrico-
oraes Cultural
GEPAPe - USP
Programa de Pds-Graduagédo
Iraci Balbina Formag&o de conceitos matematicos na e Pesquisa em Educacédo —
2 2010 . Educacdo Infantil na perspectiva PUC/GO - nivel mestrado
Gongalves Silva o
histérico-cultural
BDTD
- Programa de Pds-Graduagédo
Cristiane | Pratu?as de_;:ontaqem no contexto de em Educacéo — UFSCAR —
3 2013 Vinholes engjas. manifestagoes orals de_ criancas nivel mestrado
. de cinco anos em atividades orientadoras
Jacomelli de ensino
GEPAPe - USP
Programa de Pds-Graduagédo
. . Crianga, infancia e conhecimento em Educacéo — UFSC — nivel
Juliana da Silva e . .
4 2015 . matematico: um estudo a partir da teoria mestrado
Euzébio P
historico-cultural
GEPAPe - USP
A crianca da Educacéo Infantil e a Programa o[e Pos-GraduaE;ao
. . A ~ em Educacéo — UEM — nivel
Lussuede Luciana linguagem matematica: relacdes
5 2016 . . mestrado
de Sousa Ferro interdependentes no processo de ensino e
aprendizagem GEPAPe - USP
w ven Programa de Pds-Graduagéo
1, 2, feijao com arroz...”: o ~ .
. heci " x em Educacéo — UFG — nivel
6 2017 Joana D" Arc dos conhecimento m_atema}tlco na educacéo mestrado
Santos Gomes infantil
BDTD
Programa de Pds-Graduagéo
A mediagdo do professor nos jogos de em Docéncia para Educagéo
Marta de Castro papéis: possibilidades para a educagéo Bésica — UEM — nivel
7 2018 - .
Alves Correa infantil mestrado
GEPAPe - USP
Uma interface entre histdria e ensino de ngramAa d_e Pos-Graduaggo
e I x em Docéncia para Educagéo
Ana Paula matematica: contribuigdes na formacao Basica — UNIP — nivel
8 2018 Minhano Aleixo | de conceitos de estudantes na construcéo
. A - mestrado
da Silva e utilizacdo de um instrumento de
medida do seculo XVI GEPAPe - USP
Programa de Pds-Graduagéo
Fernanda Maeli x . em Educacdo — UNIOESTE —
. O processo de formagéo de conceitos nas .
9 2019 Tartari : . nivel mestrado
criancas de 4 a 6 anos de idade
GEPAPe - USP
O desenvolvimento do pensamento Programa de Pds-Graduagéo
légico-matematico na Educacdo Infantil: em Docéncia para Educagéo
Isabel Cristina primeiras aproximacdes para a Basica — UNIP — nivel
10 | 2019 : . o : -
Coutinho Carlos sistematizacdo do conceito numérico na mestrado
perspectiva da Pedagogia Histdrico-
Critica BDTD

Fonte: Revisdo de literatura da autora.
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Extraidos das leituras selecionadas, apresentamos 0s aspectos que consideramos mais importantes e que
demonstraram maior proximidade com o nosso objeto de estudo: o pensamento matematico.

A pesquisadora Silvia Pereira Gonzaga de Moraes, desenvolveu o estudo “Avaliagdo do Processo de
Ensino e Aprendizagem em Matematica: Contribui¢fes da Teoria Histérico-Cultural” (2008), no qual o objetivo
geral consistiu em investigar o significado da avaliagio em matematica na perspectiva Histérico-Cultural,
enfocando a Teoria da Atividade, de Leontiev. Para coletar os dados, ela formou um grupo de professoras com as
quais desenvolveu uma formacdo orientada, fundamentada na Teoria Histérico-Cultural. Ao longo da pesquisa
observou e anotou as manifestacGes de apropriacdo do contelido por parte das docentes. Para a anélise, ela
considerou as categorias: aprendizagem docente, organizacdo do ensino e pratica pedagdgica. Concluiu que a
avaliacdo é um constante processo de analise e sintese, direcionada pelo objetivo da atividade de ensino proposta
pelo professor, com destaque para a importancia da intencionalidade pedagdgica.

Em seu texto, Moraes (2008) discorre sobre a formagdo do pensamento teérico dos escolares. Para isso,
organizou seu estudo nos seguintes topicos: a relacdo entre a aprendizagem e desenvolvimento; as concepcdes de
desenvolvimento e aprendizagem em Vigotski?; a avaliacdo; a matemética empirica; a formagdo do pensamento
empirico; a matematica tedrica; e a formacao do pensamento teérico.

A autora questiona: “como acompanhar o processo de apropriacdo do conhecimento pelos aprendizes?”.
Observou que ao colocar as professoras em atividade de aprendizagem, elas puderam desenvolver bases para a
formagdo do pensamento tedrico. A autora também relata que elas deram sentido as a¢es desenvolvidas — a
melhora na préatica do ensino da Matematica e, ao se apropriarem dos conceitos matematicos, questionaram como

esse processo se desenvolve nas criangas. Elas compreenderam que

ao invés de trabalhar com os aspectos sensoriais e observaveis do objeto a ser conhecido,
conseguem desenvolver atividades de ensino que envolvam as propriedades internas e suas
interconexdes, possibilitando, assim, a apropriacdo do conceito cientifico e o desenvolvimento
do pensamento tedrico em matematica (MORAES, 2008, p. 238).

A autora destaca que é possivel definir o processo de apropriagdo do conceito em matematica, mas se faz
necessario um trabalho coletivo: o professor elabora as atividades de ensino e a situacdo desencadeadora de
aprendizagem e o estudante busca a solucdo para seu problema. Para isso, Moraes (2008) aponta que é
imprescindivel o professor conhecer 0s nexos conceituais envolvidos em um conceito, pois sdo referéncias para a
elaboracdo da atividade de ensino e para a avaliagao da aprendizagem.

Juliana da Silva Euzébio (2015) aponta a importancia da Matematica no ensino das criancas, em sua
dissertag¢do intitulada: “Crianga, infincia e conhecimento matemadtico: um estudo a partir da teoria Historico-
Cultural”. Ela utilizou como analise os aportes da Teoria Historico-Cultural e o Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil (RCNEI) - um dos documentos utilizados como referéncia para a Educacdo Infantil
vigentes no desenvolvimento do estudo. Para a analise, a pesquisadora explorou as producdes teoricas sobre as
relacbes entre crianca, infancia e conhecimento matematico, nos fundamentos da Teoria Histérico-Cultural.
Euzébio (2015) constatou um pequeno ndmero de produgdes envolvendo tais relagdes na teoria mencionada.

Com a leitura do trabalho compreendemos que as relagdes matematicas fazem parte do legado cultural

deixado pelas geracdes passadas € 0 seu ensino deve ser possibilitado as criangas desde 0s primeiros anos de vida,

ZDurante o texto vamos utilizar essa tradugio do nome do autor, mantendo o original nas referéncias bibliograficas.
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pois sdo fundamentais para a formacdo humana. No entanto, sua analise aponta que o RCNEI, documento
orientador das acfes educativas para as criancas dessa faixa etaria, preconizava o desenvolvimento das
competéncias, as atividades relacionadas com o cotidiano da crianga e a resolucdo de problemas, “objetivando a
formagdo de um individuo adaptado a um projeto de sociedade tal como esta organizada” (EUZEBIO, 2015, p.
11). Dado isso, a autora esclarece que, na compreensao da Teoria Histérico-Cultural, contraposta ao documento
norteador, desde a Educacédo Infantil o ensino deve ser organizado possibilitando a aprendizagem da Matematica,
pois essa é uma cultura produzida pela humanidade (EUZEBIO, 2015).

A pesquisadora também destaca que é preciso respeitar as atividades principais da crianca, entendendo a
“atividade pedagdgica na unidade entre atividade de ensino e atividade de aprendizagem” (EUZEBIO, 2015, p.
73). Além disso, ela reflete sobre a brincadeira: se ela é a atividade principal nessa etapa, deve estar presente nas
acOes planejadas pelos professores. Por isso, os profissionais de Educacéo Infantil devem saber que o acesso, de
modo isolado, sem mediagdes, intencionalidade pedag6gica e interacfes sociais, aos signos, as formas
geométricas e as formas de medida, ndo garante a aprendizagem dos conceitos matematicos pela crianca. De outro
modo, pensar nos conteldos necessarios para a aprendizagem da crianca e organiza-los de forma a envolvé-la no
processo, objetivando seu desenvolvimento, possibilita que ela amplie seus conhecimentos “de forma intencional,
planejada e com respeito as formas como elas se relacionam com o mundo” (EUZEBIO, 2015, p. 174).

Ainda se tratando dos nexos conceituais matematicos, na pesquisa de dissertacdo intitulada “Praticas de
contagem no contexto de lendas: manifestagdes orais de criangas de cinco anos em atividades orientadoras de
ensino”, Cristiane Vinholes Jacomelli (2013) analisou as manifestagdes de criangas com cinco anos de idade, em
situacGes de aprendizagem de contagem, no contexto de lendas. Para coletar os dados, ela organizou quatro
atividades de ensino que continham em sua elaboracdo 0s nexos conceituais do nimero, como: senso numeérico,
correspondéncia biunivoca, agrupamentos e ordenacdo numérica. Como base tedrica ela optou pela Teoria
Historico-Cultural e seus aspectos: “a mediagdo, a internalizagdo, a historicidade dos conceitos, a importancia da
cultura para a aprendizagem da crianca e o desenvolvimento de suas func¢des psiquicas superiores” (JACOMELLI,
2013, p. 126).

Com o experimento didatico, Jacomelli (2013) observou que as criangas pequenas conseguem pensar
matematicamente por meio dos nexos conceituais apontados e que a Atividade Orientadora de Ensino (AOE) —
assinalada por ela como um processo envolvendo tanto o estudante como o professor — possibilitou a
aprendizagem de forma prazerosa, leve, criativa e descontraida. O terceiro capitulo do estudo, “A crianga e as
praticas de contagem”, é subdividido em duas sec¢des: “Para que contar?”” e “A contagem e a crianga pequena”. No
primeiro, encontramos uma retomada historica e a apresentacdo das noces dos nexos conceituais do nimero,
fundamentais na apropriagdo do processo de contagem: 0 senso numeérico, correspondéncia um a um,
agrupamentos e ordenacdo. No segundo, algumas consideragdes sobre a contagem na infancia e o destaque para o

professor:

[...] tem papel fundamental de ser o mediador, promovendo as interagdes que mostrem a crianga
a necessidade de superar os processos primitivos de contagem e incentivando as abstracGes e
generalizagdes, que exigem formas mais complexas de desenvolvimento (JACOMELLI, 2013,
p. 54).

A autora relata que pelas falas das criancas ficou evidente que algumas delas utilizam o0s nexos

conceituais numéricos durante a resolucdo da situacdo-problema. Assim, por meio das manifestacfes orais das
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criangas, elas perceberam que as AOE podem ser um terreno fértil para se trabalhar os conceitos matematicos
desde a Educacdo Infantil (JACOMELLI, 2013).

Sendo a Matematica uma linguagem, a pesquisadora Lussuede Luciana de Sousa Ferro (2016) contribui
com sua investigacdo para reforcar a importancia do aprofundamento tedrico nas pesquisas sobre o ensino da
Matematica. Sua pesquisa intitulada “A crianga da Educagdo Infantil e a linguagem matematica: relagdes
interdependentes no processo de ensino e aprendizagem”, teve como objetivo investigar a manifestacdo da
linguagem matematica pelas criancas da educacdo infantil em situacdes escolares e sua contribui¢do para o
desenvolvimento das fungfes psiquicas superiores. Ela observou vinte e quatro criangas, com idade de 3 e 4 anos,
por um periodo de trés meses.

Confirmando o que foi apontado por Euzébio (2015), Ferro (2016) destaca que “a crianga em atividade é
0 que constitui a unidade de analise entre a apropriacdo da linguagem matematica e o desenvolvimento das
capacidades psiquicas” (FERRO, 2016, p. 19). Ela constatou que os gestos e a fala sdo muito utilizados pelas
criancas em suas expressdes envolvendo o movimento de controle quantitativo, grandezas e formas. Constatou
também que no processo de apropriacdo da linguagem matematica a crianga mobiliza e desenvolve as fungdes
psiquicas superiores. Além disso, é essencial a mediagdo pelos signos, instrumentos e o respeito aos periodos de
desenvolvimento (FERRO, 2016).

Ferro (2016) concorda com Euzébio (2015) no pressuposto de que a brincadeira motiva as criangas e,
nessa idade escolar, 0 jogo de papéis é predominante, ou seja, é a atividade dominante. Entédo, ela defende que os
conceitos matematicos devem ser apresentados, ensinados e explorados pelas criangas nesse contexto do brincar.
Assim, enquanto as criangas brincam, o professor deve possibilitar que elas fagam comparacdes, classificacdes,
ordenacdes, recortes, encaixes, medi¢des, de modo que operem com tais conceitos, convertendo o pensamento
matematico natural em cultural (FERRO, 2016). Nesse sentido, ela acrescenta que, além de possibilitar os
momentos de aprendizagem, o professor deve dominar 0s conceitos a serem ensinados e a forma como a crianga

se apropria deles.

Constatamos ainda que, nesse periodo do desenvolvimento psiquico (idade pré-escolar), estdo
presentes os primeiros vestigios de conversdo do pensamento matematico natural para cultural,
conforme apontam os estudos vigotskianos e lurianos pois, as criangas, ao utilizarem objetos
manipuléveis para perceber as quantidades, [...] variadas grandezas e formas, conseguiam
melhor captar as propriedades do fendmeno. As criangas de trés-quatro anos de idade controlam
quantidades pela percepgdo e comparacdo na relagdo estabelecida com o meio circundante sob
auxilio do outro par mais desenvolvido em situagdes de ensino sistematizado (FERRO, 20186, p.
148).

Ademais, outro resultado pontuado por Ferro (2016) é de que a auséncia dos conceitos matematicos na
linguagem das criancas é consequéncia do pouco contato realizado por elas com esses elementos,
impossibilitando-as de resgatar da sua consciéncia as sensacfes e percep¢des produzidas no contato com o
fenbmeno (FERRO, 2016).

Fundamentada na Pedagogia Historico-Critica, a pesquisadora Isabel Cristina Coutinho Carlos (2019), no
estudo “O desenvolvimento do pensamento 16gico-matematico na Educagdo Infantil: primeiras aproximages para
a sistematizacdo do conceito numérico na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica”, também sinaliza a
importancia do contato com o outro na apropriacdo dos conhecimento. Nesse sentido, a sua investigacao buscou
identificar, descrever e analisar procedimentos, materiais e instrumentos no processo de ensino e aprendizagem do

pensamento ldgico-matematico na pré-formacdo do conceito numérico.
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Com o enfoque numérico, Carlos (2019) faz uma analise das teorias piagetianas e davidovianas e traz
reflexBes sobre a educacdo, a periodizacdo do desenvolvimento infantil e a funcdo dos jogos no processo de
aprendizagem. Durante a pesquisa ela observou uma grande defasagem na aprendizagem dos estudantes e
considera que é consequéncia das atividades desenvolvidas sem significado, focadas na recitacdo da sequéncia
numeérica, sem o interesse e atencdo para a formagdo dos conceitos, “isso nos remete a reflexdo de que essa
defasagem no ensino de matematica tem ocorrido desde a Educacéo Infantil, o que pode ser um dos fatores que
desencadeiam a baixa no rendimento escolar nesta disciplina” (CARLOS, 2019, p. 99).

Como parte da metodologia, Carlos (2019) criou quatro jogos que foram aplicados com 20 criancas de
guatro e cinco anos, em uma turma de criancas da Educacdo Infantil. Na elaboracdo dos jogos ela destacou os
aspectos considerados importantes para formacdo do conceito de ndmero: classificagdo, agrupamento,
correspondéncia biunivoca, sequenciacdo, inclusdo, seriagdo/ordenagdo, conservagdo e reversibilidade. Como
resultado, ela constatou que a utilizacdo dos jogos oportunizou as criangas um salto qualitativo na apropriacdo dos
conhecimentos, possibilitando a formacdo do pré-conceito do niimero e tornando, nas palavras da autora, “uma
aprendizagem mais significativa” (CARLOS, 2019, p. 8), pois as criangas aprendem brincando.

Iraci Balbina Gongalves Silva (2010) desenvolveu a pesquisa ‘“Formacgdo de conceitos matematicos na
Educacdo Infantil na perspectiva Historico-Cultural”. A autora fundamentou-se em Vigotski, Leontiev, Elkonin e
Davydov, tendo como foco investigativo, a formagdo dos conceitos matematicos na Educacdo Infantil. Seu texto
traz a compreensdo sobre a Educacdo Infantil e a formacdo de conceitos para a Teoria Histdrico-Cultural; a
Matemaética na Educacéo Infantil e a analise de um experimento didatico aplicado em vinte criancas de cinco anos
de idade. Acerca do brincar, Silva (2010) destaca a necessidade do direcionamento pedagogico e a diferenciacdo
entre a atividade do brincar e o espontaneismo, sendo a intencionalidade indispensavel e o professor o responsavel
por possibilitar o aprendizado e a ampliacéo da cultura as criancas.

O experimento da autora esteve centrado teoricamente no conceito de atividade, proposto por Leontiev.
Como resultado, ela observou que “a forma com que a crianga se apropria de conceitos matematicos esta
relacionada com a criagdo de motivos, da necessidade de apropriagdo desses conceitos” (SILVA, 2010, p. 152).
Concluiu que a “acdo docente pode contribuir para que as criangas internalizem agdes mentais na formacao de
conceitos matematicos na medida em que conseguir provocar adequadamente o raciocinio” (ibidem, p. 154) e,
nesse sentido, a importancia que o professor busque criar a vontade do conceito, provoque o avango cognitivo,
promova a interagdo, organize as atividades e também os espacos com materiais adequados para a aprendizagem
e, além disso, muitas vezes, “[...] ‘empreste’ seu raciocinio para que a crianga possa ir progredindo em suas
formagdes mentais” (SILVA, 2010, p. 153).

Com relacéo a revisdo de literatura realizada, concluimos: é fundamental formar as bases para a formagéao
do pensamento tedrico, sendo que as professoras em atividade de aprendizagem puderam desenvolvé-las; a
organizacdo do ensino, desde a Educacdo Infantil, deve oportunizar a apropriagdo dos conhecimentos
matematicos, pois é uma cultura produzida pela humanidade; o respeito as atividades principais das criancas e
suas formas tipicas de atividade possibilitam o processo de aprendizagem; 0 acesso aos signos, as formas
geométricas e as formas de medidas sdo partes do ensino, mas por si s6 ndo garantem a aprendizagem dos

conceitos matematicos; é impossivel estudar, ensinar e aprender Matematica dissociada do seu processo historico
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e cultural; as Atividades Orientadoras de Ensino®?, propostas por Manoel Oriosvaldo de Moura, sdo eficazes para
se trabalhar com a matemética desde a Educacdo Infantil; durante a resolugdo de situagdes-problemas, enquanto
brincam, as criangas utilizam e expressam 0s nexos conceituais matematicos, por meio das suas falas e gestos;
durante a brincadeira € importante que as criangcas comparem, classifiquem, ordenem, fagcam recortes, encaixes e
medices; a utilizacdo dos jogos proporciona um salto qualitativo na apropriacdo dos conhecimentos pelos pré-
escolares, pois é uma atividade tipica desse grupo.

Nessa perspectiva, nos questionamos 0 que podemos encontrar nas producfes dos autores da Teoria
Historico-Cultural sobre o trabalho de desenvolvimento do pensamento matematico para as criangas de 3 a 5 anos,
considerando os campos matematicos numérico, espacial e medidas, para além do conceito numérico.

Nesse rumo, as pesquisas acima relatadas nos fornecem algumas pistas em relagéo ao desenvolvimento do
pensamento matematico nas criangas pequenas, e destacamos alguns aspectos que contribuem para a nossa
pesquisa. Corroborando com as ideias apresentadas pelos autores das produgdes discutidas até o momento
(MORAES, 2008; JACOMELLI, 2013; EUZEBIO, 2015; FERRO, 2016; CARLOS, 2019; SILVA, 2010),
ressaltamos a importancia de se desenvolver o pensamento matematico desde a Educacdo Infantil, sendo essa uma
etapa importante para a crianga entrar em contato com a producdo cultural matematica, pois envolve a
curiosidade, o interesse e 0 entusiasmo por novos conhecimentos, por parte da crianca. Também consideramos
essencial o respeito as atividades tipicas e principais de cada etapa do desenvolvimento, sendo por meio da
brincadeira que a crianca desenvolve suas funcgBes psiquicas, se apropria dos conceitos espontaneos, elabora o
pensamento empirico e desenvolve as bases para 0 pensamento tedrico.

Além disso, destacamos o papel fundamental que o professor tem no planejamento, na elaboracdo das
atividades, na organizacdo do ensino, como mediador e avaliador da aprendizagem. Ele deve dominar os
contetidos e mobilizar a crianga para a atividade, provocando a criagdo de motivos e necessidades e auxiliando-a
na elaboracdo do seu pensamento. Assim, é importante que entenda o desenvolvimento infantil, o processo de
formac&o de conceitos e os conteldos adequados a serem trabalhados a cada idade do desenvolvimento.

Nesse sentido, nos diferenciando das pesquisas encontradas, consideramos importante desenvolver uma
pesquisa que forneca pistas sobre o desenvolvimento do pensamento matematico das criangas de 3 a 5 anos, ja que
sdo poucas as producdes que trabalham com esse tema. A Teoria Histdrico-Cultural possui os fundamentos que
contribuem para encontrar os caminhos da formacdo desse conhecimento e, por isso, por meio dos seus textos
procuramos entender quem é a crianca de 3 a 5 anos, quais etapas do desenvolvimento ja alcangou, as
transformacges fisicas, cognitivas, emocionais e psiquicas vivenciadas e quais sdo os indicios dos préximos
passos, bem como os niveis percorridos na formagdo dos conceitos e como se desenvolve o pensamento
matematico nesta faixa etaria.

Por isso, no proximo capitulo discorremos sobre o processo de desenvolvimento da crianca, destacando as

principais caracteristicas e atividades promotoras do desenvolvimento para o periodo estudado por nés.

22Atividade Orientadora de Ensino é conceituada por Manoel Oriosvaldo de Moura como a unidade entre a atividade de
ensino e a atividade de aprendizagem. De modo resumido, por meio de uma situacdo desencadeadora de aprendizagem —
que pode ser uma histdria virtual, um jogo ou uma situacdo problema emergente do cotidiano —, que possui sujeito, objetivo,
motivos, agdes e operacdes, estudante e professor entram em atividade, possibilitando a apropriagcdo dos conceitos por parte
do estudante. Para se aprofundar, o leitor pode conferir a seguinte bibliografia:
MOURA, Manoel Oriosvaldo de (org.). A atividade pedagdgica na teoria histérico-cultural. Capinas, SP: Autores
Associados, 2016.
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2 PENSAMENTO MATEMATICO: A CRIANCA PRE-ESCOLAR

Que danca que ndo se danca? Que tranca ndo se destranca? O
grito que voou mais alto... Foi um grito de crianca.
(Mério Quintana)

Para compreender o pensamento matematico das criangas entre trés e cinco anos, precisamos
primeiramente entender quem é a crianca que aprende e como ela se desenvolve, bem como, a relacdo entre esses
dois processos. A compreensdo acerca das caracteristicas da crianga é imprescindivel, pois elas sdo o nosso foco
de estudo. A crianca passa por diversas mudancas, esta faixa etaria estd em intensa transformacdo psiquica e
enfrenta a “crise das relagdes sociais” (VYGOTSKI, 1996, p. 375).

Neste capitulo estudamos o desenvolvimento da crianga de 3 a 5 anos, com o objetivo de compreender
suas caracteristicas, conquistas, formacdo da sua consciéncia e personalidade. Essas informacGes nos permitirdo
compreender as contribui¢cbes que os professores podem oferecer na area da Matematica considerando o
planejamento de atividades, a organizago dos espacos e do ensino, a fim de criar as melhores condi¢Bes para um

desenvolvimento omnilateral da crianca pertencente a escola de Educacéo Infantil.

2.1 O PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA

Com o desenvolvimento da espécie humana, a medida que o homem sentiu a necessidade de inventar
instrumentos fisicos para facilitar sua relagdo com a natureza, a vida em grupo gerou entre as pessoas a
necessidade de comunicacéo. Isso as levou a criacdo de um sistema de codigos base para o desenvolvimento da
linguagem. Esse sistema funciona como instrumento mental e seu elemento central sdo os signos. Os signos séo
instrumentos exclusivos da raca humana e auxiliam na representacio de algo que esta ausente. E por meio deles
gue 0s seres humanos transmitem uns aos outros os conhecimentos produzidos, regulando a conduta dos outros e
de si mesmos.

A palavra, 0s nimeros e 0s signos sdo exemplos desses instrumentos psicolégicos criados pelo homem e,
principalmente, por meio deles a crianca se apropria do que esta na vida e no mundo, “gragas aos signos, o
homem ¢é capaz de operar mentalmente sobre o mundo” (CENCI, 2018, p. 7). O uso dos instrumentos fisicos e dos
instrumentos psicoldgicos (simbolos e signos), rompeu com a relagdo direta e imediata entre 0s homens e entre
eles e a natureza, pois eles medeiam tais relagdes.

O processo de aquisicdo dos instrumentos é diferente nos homens e nos animais. A utilizagdo do
instrumento fisico pelos animais ndo faz com que eles desenvolvam novas operacfes motoras, suas acOes
continuam sendo regidas pelo instinto. Mukhina (1996) explica que quando o animal nasce, o cérebro dele esta
ocupado pelas formas instintivas de comportamento e encerra sua formagéo nesse momento.

Por outro lado, com o ser humano ¢ diferente, ele se humaniza a partir do contato com a cultura. O seu
cérebro estd disponivel para aprender e ser ocupado pelas vivéncias e pela educacdo. Além disso, o cérebro
humano possui uma capacidade plastica impressionante e ilimitada, pois a formacéo e a estrutura dele ndo séo
finalizadas no momento do nascimento da crianca, mas se reformulam de acordo com as possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento que ela possui no decorrer da vida. No caso do sujeito, ao aprender o0 uso dos

instrumentos e dos signos, por meio da imitagéo, nas e pelas relagdes sociais, seus movimentos naturais instintivos
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sdo superados e as funcdes elementares - presentes no organismo por meio da heranga bioldgica - sdo
reestruturadas, gerando a formacao de fungbes psiquicas superiores. Assim, ele adquire novas formas de controle
do comportamento que antes ndo possuia (MUKHINA, 1996; VYGOTSKI, 1996).

[...] se pudéssemos estudar a maneira pela qual as varias operagGes de pensamento sdo
estruturadas entre pessoas cuja historia cultural ndo lhes forneceu um instrumento tal como a
escrita, encontrariamos uma estruturagdo semelhante aos processos elementares (LEONTIEV,
2004, p. 27).

Desse modo, enquanto os animais ficam limitados pelas fungdes psiquicas elementares, caracteristicas da
sua espécie, nds, humanos, temos as condi¢Bes de desenvolver as fungdes psiquicas superiores, que possuem base
bioldgica, mas sdo impulsionadas por meio do uso dos signos, da linguagem, da relagdo com o outro, do contato

com 0 mais experiente. Quando os processos inferiores

[...] entram em contato com os elementos da cultura, essas estruturas psiquicas primitivas
evoluem mediadas pela atividade pratica do homem: O uso de instrumentos, a divisdo social do
trabalho, a propria necessidade de interagdo social (SOUZA; ANDRADA, 2013, p. 357).

Em consequéncia disso, a nossa infancia possui a caracteristica de ser mais longa e mais complexa que a
dos outros animais, pois € propicia para as transformagdes psiquicas do desenvolvimento, “[...] a infincia é o
tempo em que crianca deve se introduzir na riqueza da cultura humana histérica e socialmente criada,
reproduzindo para si qualidades especificamente humanas” (MELLO, 2007, p. 90).

Desde 0 nascimento de uma crianga, 0 meio ao qual ela faz parte, as pessoas com as quais ela convive e
as relacdes estabelecidas exercem importante influéncia no seu desenvolvimento. Ela depende do adulto para a
garantia da sua alimentacao e da sua prote¢do. Essas sdo as primeiras necessidades apresentadas pelo bebé apds o
nascimento e sem a presenca do adulto ndo seria possivel a sua sobrevivéncia. Mas, ao ser alimentada e protegida
pelos adultos, além do suprimento das necessidades bioldgicas, a crianca recebe o afeto dos seus cuidadores, que
produzem nela um novo tipo de necessidade, contato, interacdo, presenca e comunicacao.

Nessa relagéo de cuidado do outro mais experiente com a crianga, especialmente dos adultos, os vinculos
entre eles se estabelecem e, por meio das observagfes do seu entorno - pressupondo as caracteristicas bioldgicas
necessarias e as demandas basicas supridas -, a crianga comecara a desenvolver novas necessidades. Por exemplo,
no convivio com seus parceiros, ensinada e incentivada por eles, aprenderé a se deslocar, a caminhar de forma
ereta, a comer alimento sélido, a balbuciar, a correr, a falar e, ao longo disso, se apropriara da cultura existente.
Logo, ao nascer ela estabelece contato com o mundo e, nas relagbes com 0s que a cercam — por meio da
comunicacao —, se apropria dos conhecimentos que lhes sdo ensinados.

Em pouco espago de tempo, percebemos uma evolucéo expressiva de um ser que era totalmente indefeso,
para um ser que agora se comunica, manifesta seus interesses e se apropria da cultura. Como apontado por Mello
(2007, p. 88),

Com a Teoria Histérico-Cultural, aprendemos a perceber que cada crianga aprende a ser um ser
humano. O que a natureza lhe prové no nascimento é condigdo necessaria, mas ndo basta para
mover seu desenvolvimento. Apenas na relagdo social com parceiros mais experientes, as novas
geragdes internalizam e se apropriam das fungfes psiquicas tipicamente humanas — da fala, do
pensamento, do controle sobre a prépria vontade, da imaginacdo, da fungdo simbdlica da
consciéncia —, e formam e desenvolvem sua inteligéncia e sua personalidade.
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Entre as produgdes culturais elaboradas pelos homens, criada a partir de uma necessidade préatica, para
auxiliar no controle das quantidades, esta a Matematica. Seus conhecimentos e funcionalidades estdo presentes no
cotidiano e no ambiente de convivio das criancas desde o nascimento. Por vivermos em uma sociedade mediada
por palavras e nimeros, eles estdo presente nos dialogos e nas relacGes entre os adultos, e entre eles com as
criancas. Assim, a crianga percebe e interage com a linguagem matematica desde que passa a se relacionar com a
linguagem de modo geral. Quando as criangas iniciam a compreensdo e a utilizacdo da linguagem — verbal ou
escrita —, escutam, observam, encontram e operam com elementos do campo matematico, integrando-os no seu

repertorio cultural. Isso se configura como um processo educativo, como afirma Leontiev (2004, p. 288),

A principal caracteristica do processo de apropriacdo ou de “aquisicdo” que descrevemos ¢&,
portanto, criar no homem aptiddes novas, fungdes psiquicas novas, € nisto que se diferencia do
processo de aprendizagem dos animais. Enquanto este Ultimo é o resultado de uma adaptagdo
individual do comportamento genérico a condi¢Bes de existéncia complexas e mutantes, a
assimilacdo no homem é um processo de reproducgdo, nas propriedades do individuo, das
propriedades e aptid@es historicamente formadas na espécie humana.

Nesse processo de ensino, aprendizagem e propagacéo da producdo da humanidade, com a mediagdo das
relagdes com o meio, desenvolvem-se as fungdes psiquicas da crianca. Além disso, forma-se a sua personalidade,
conforme aprendemos com Vigotskii (2017, p. 91): “as caracteristicas superiores especificas do homem, surgem
inicialmente como formas de comportamento coletivo da criangca, como formas de colaboracdo com outras
pessoas. Somente depois elas se tornam fungdes internas individuais da crianga”.

Por meio da linguagem, a crianca aprende o que esta no mundo, por isso ela é considerada, por Vigotski,
0 sistema de signos mais importante e um instrumento poderoso para o desenvolvimento psiquico. Ao fazer uso
dela nas suas relagdes sociais, a crianca confere sentido e significado ao que vivencia e, desse modo, se modifica
internamente, bem como modifica 0 meio do qual ela faz parte. Nesse processo longo e continuo, novas fungdes
psiquicas se originam, s3o fungdes “tipicamente humanas, tais como a atengdo voluntaria, memoria, abstracao,
comportamento intencional etc. [...] sdo produtos da atividade cerebral” (FACCI, 2004, p. 65).

O desenvolvimento humano é, de fato, o processo de uso das fungdes psiquicas superiores. De acordo
com Ottoni (2016, p. 26),

[...] as fungdes psicolégicas elementares referem-se as reacfes automaticas, as agdes reflexas e
associagBes simples, tendo origem biol6gica; as superiores, de natureza social, agregam
caracteristicas especificamente humanas. [...] essas funcbes psicoldgicas [elementares] se
requalificam em superiores e passam a ter carater voluntario, ou seja, passam a ser controladas
pelo préprio sujeito, de forma consciente, conduzindo-o a novas formas de agir sobre esse meio.
[...] Enquanto as fungBes psicoldgicas elementares compSem a base do psiquismo e se
relacionam ao que € o legado da natureza, disponivel no homem desde o0 nascimento e também
em outros animais, as fungbes psicoldgicas superiores (FPS) sdo exclusivamente humanas e
somente 0 homem com a apropriacdo da cultura pode desenvolvé-las.

No desenvolvimento da consciéncia, as fungdes psiquicas passam por um processo de diferenciacdo e
mudanca de correlagdo entre elas, no qual queremos destacar trés postulados organizados por Vigotski (2018): O
primeiro esclarece que inicialmente as funcdes psiquicas sdo indiferenciadas. No entanto, a diferenciacdo entre
elas ndo acontece em um momento determinado, nem imediato. Desse modo, essa diferenciacdo torna-se possivel

quando a situacdo social do desenvolvimento também contribuir para isso. E um processo longo, nunca regular,
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ocorre em partes e € mediado. Em cada etapa etéria do processo uma funcéo se destaca da consciéncia como um
todo, para ocupar uma posicao predominante.

O segundo postulado explica que o fato de uma funcéo se destacar do todo da consciéncia ndo a torna
independente, mas que a atividade exercida na consciéncia nesse momento estara a servico da funcdo dominante.
Entdo, a funcdo destacada ocupa um lugar central na consciéncia. Assim, é importante compreender que as
fungdes psiquicas funcionam em um sistema. Quando uma esta em destaque, as outras estdo servindo como base
para ela. Elas também estdo em desenvolvimento e em operacdo, porém, uma esta predominante. Com isso, toda a
consciéncia se reestrutura, formando um sistema Unico de relagdes entre as fungoes.

Dai, temos o terceiro postulado que afirma que a fungdo psiquica em destaque na consciéncia também
esta em maxima potencialidade de desenvolvimento, visto que as outras fungdes estdo contribuindo para o seu
desenvolvimento e também estdo em movimento, em operacdo e se desenvolvendo, porém, em menor destaque.
Nesse momento, “a fungdo dominante realiza um desenvolvimento intenso a0 maximo ndo apenas em comparagao
com as demais fun¢Bes no mesmo periodo, mas também em comparagdo com sua propria historia anterior e
posterior” (VIGOTSKI, 2018, p. 104). Essa constatacdo ndo implica que a fungdo predominante ndo se
desenvolva em outros momentos, quando outra funcdo psiquica assume o papel de dominé&ncia. No entanto, o
momento em que uma funcdo se destaca pela primeira vez é aquele em que possui as condicdes ideais para um
crescimento e desenvolvimento méaximo, inclusive em rela¢do a si mesma.

Assim, o autor esclarece que inicialmente a consciéncia do bebé é constituida de um todo indiferenciado,
no qual todas as funcbes psiquicas encontram-se indiferenciadas entre si, ndo estando uma em destaque. Nos
primeiros anos de vida surge um grupo de funcgBes que, mesmo ainda estando indiferenciadas, comeca a se
destacar. O autor chama esse grupo de percepcao afetiva, caracterizada por emog6es e percepcdes, no qual toda a
consciéncia comeca a se estruturar e funcionar com base na percepcéo e as demais fungfes submetem-se a ela. A
percepcao é a primeira funcdo a se desenvolver, por isso ocupa um lugar muito importante na consciéncia infantil.
Vygotski (1996, p. 345, traducdo nossa)?3, diz que “[...] as fun¢des mais importantes, as mais necessérias a
principio, as que servem de fundamento para as outras, se desenvolvem antes”. A partir desse periodo do

desenvolvimento, as fungBes comegam a se diferenciar.

No desenvolvimento psicolégico, o sentido de diferenciagéo consiste em que lidamos com uma
hierarquia, uma organizacdo complexa. A separacdo de cada funcéo significa uma alteracdo da
atividade da consciéncia como um todo. Entdo, ocorre ndo apenas a distin¢éo ou a diferenciagdo
de uma dada funcdo. Gragas a uma funcdo que se destacou, a consciéncia em sua totalidade
adquire uma estrutura nova, um novo tipo de atividade, uma vez que aquela fungdo comeca a
predominar. [...] A lei geral do desenvolvimento afirma que cada funcdo, sistema e aspecto do
desenvolvimento tem o seu periodo ideal e mais intenso (VIGOTSKI, 2018, p. 102, 104).

Nos primeiros anos de vida, por exemplo, a meméria e 0 pensamento da crianga agem ligados e
submetidos a percepcdo, que ocupa a posicdo de destaque. A meméria da crianca nessa faixa etaria esta baseada
no reconhecimento e ndo na memorizagdo. No mesmo sentido, o pensamento fica condicionado ao que a crianga
esta vendo e percebendo. Se o objeto é retirado do seu campo visual, suas acfes e pensamentos também sdo
alterados e se convertem para o0s objetos que possa ver. Da mesma forma, todas as fun¢Bes operando na crianca

nesse momento estardo subordinadas a percepgao.

ZTexto em espanhol: [...] las funciones mas importantes, las més necesarias al principio, las que sirven de fundamento a otras,
se desarrollan antes (VYGOTSKI, 1996, p. 345).
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No entanto, o processo de diferenciagdo da memoria, que ocorre na idade pré-escolar, acontece de
maneira mais complexa, pois todo o sistema deve ser reestruturado e todas as funcdes envolvidas passaram por
um processo de desenvolvimento. Para a memoria, serd necessario que ela chegue ao lugar de dominancia por
meio da percepcdo. Desse modo, a memdria se apoia inicialmente na percep¢do para poder se diferenciar. Depois,
na idade escolar, o intelecto se apoiara na memoria. Todas as outras fungdes também estéo subordinadas a funcéo
gue estava predominante, entdo sera necessaria uma reestruturacao e ressubordinacdo completa de todo o sistema.
Nessa reestruturagdo, “uma série inteira de fungdes se diferencia de forma muito sutil e precisa sem passar por
uma situagdo dominante” (VIGOTSKI, 2018, p. 109). Por isso, quanto mais avangada estiver a consciéncia, mais
complexa seré a diferenciacao das funcoes.

Aqui gostariamos de destacar que além do estudo das fungdes psiquicas, o estudo sobre o crescimento e
desenvolvimento fisico das criangas também é considerado fundamental pelo autor, pois o desenvolvimento fisico
ndo acontece separadamente ou isoladamente, mas esté estritamente ligado ao desenvolvimento psicoldgico?. De
acordo com Vigotski (2018, p. 126), se analisarmos as funcdes psiquicas associadas ao desenvolvimento do
cérebro, encontramos relacdes decorrentes do sistema endécrino naquela idade.

As atividades praticas realizadas pela crianga desempenham um papel crucial no desenvolvimento das
funcgdes psiquicas superiores. Assim, 0 conceito de atividade é muito importante para o0 nosso estudo. Leontiev
(2017, p. 68) explica que a atividade possui caracteristicas especificas. Para o autor, atividade sdo todos os
“processos que, realizando as reagdes do homem com o mundo, satisfazem uma necessidade especial
correspondente a ele”. Sendo a atividade direcionada a uma necessidade, ela possui um motivo. Por exemplo,
guando as pessoas estdo cozinhando, estdo satisfazendo suas necessidades, que podem, por exemplo, estar
relacionadas a vontade por aquele alimento ou a fome.

Leontiev (2017) categoriza 0s motivos em dois tipos: os “realmente eficazes” e os “compreensiveis”. Os
motivos realmente eficazes sdo aqueles que mobilizam a crianga diretamente, envolvem a afetividade e a emocéo,
quando o resultado esperado pela crianga é mais significativo e envolvente para ela. Os motivos compreensiveis
sdo aqueles que mobilizam a crianca a realizar algo, pois foi condicionada. Ele ndo coincide diretamente com o
objeto da atividade, ndo é tdo significativo inicialmente como os motivos realmente eficazes, mas 0s motivos
compreensiveis podem induzir a novos objetivos, tornando-se eficazes. Como exemplo de motivos realmente
eficazes para uma crianga podemos pensar em alguma brincadeira com seus amigos, pois ela sente prazer em
compartilhar com seus pares. Um motivo compreensivel pode ser ir até a escola. Inicialmente ela pode ndo
demonstrar interesse, mas esse pode se tornar um motivo eficaz quando ela percebe que |4 encontrard seus amigos
e podera brincar com eles.

Além dos motivos, 0 processo da atividade é composto por agdes e operacOes. Leontiev (2017, p. 69)
aponta que “um ato ou ag¢do ¢ um processo cujo motivo ndo coincide com seu objetivo, (isto €, com aquilo para o
qual ele se dirige), mas reside na atividade da qual ele faz parte”. Assim, as agdes sdo realizadas dentro do
processo da atividade, mas ndo séo a atividade em si, fazem parte dela. As operagdes sdo as formas como as a¢bes
sdo realizadas, fazem parte das acOes, se referem a como elas sdo executadas, podendo vir a se tornar a¢fes. No
exemplo dado por nés, a acdo se refere a caminhar até a escola ou ir de carro, por exemplo. Enquanto as operagdes

estdo relacionadas com escolher o caminho e portar os objetos que serdo necessarios, por exemplo. Leontiev

24Ndo vamos nos deter neste momento sobre o desenvolvimento fisico, mas caso o leitor queira se aprofundar, é possivel com
a leitura da sexta aula de Vigotski, presente na obra Sete aulas de L. S. Vigotski sobre os fundamentos da Pedologia, na qual
ele discute sobre o sistema organico do ser humano e destaca o sistema enddcrino.
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(2017) orienta que devemos estudar o desenvolvimento da crianca a partir da sua atividade, nas suas condic6es
concretas de vida, pois a atividade é parte do sistema de relagdes na sociedade, ndo possuindo sentido fora delas?.

Nesse contexto, de acordo com Mukhina (1996), o periodo da infancia é muito importante para o
desenvolvimento psiquico, pois nos sete primeiros anos de vida a massa encefalica do nosso cérebro fica trés
vezes e meia maior, passando por grandes transformagdes e maturagdes. No entanto, de acordo com a autora, a
ativacdo do cérebro é fundamental para que esse processo acontega de forma eficaz. A ativagdo, por sua vez, esta
diretamente ligada aos estimulos e educacdo recebidos pela crianca. As areas do cérebro que ndo sdo ativadas
param de se desenvolver e podem se atrofiar, por isso é importante “dosar e variar a influéncia educacional”, pois
“o cérebro da crianga ¢ particularmente sensivel as sobrecargas resultantes de uma acdo monoétona e prolongada”
(MUKHINA, 1996, p. 43).

Por outro lado, quando a crianga esta em atividade, ela mobiliza as funcbes psicolégicas superiores para
atingir um objetivo e potencializa o desenvolvimento da consciéncia. Sabemos que o0s elementos culturais ndo sdo
inatos ao ser humano. Assim, para se apropriar dos objetos e da cultura produzidos pelas geracGes precedentes, é
necessario que o sujeito entre em atividade com eles, empregando esses bens culturais da forma como foram
elaborados, conservando os tragos essenciais acumulados no objeto. Esse movimento foi indicado por Vigotski
(2021, p. 262):

[...] formulamos a lei fundamental de desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores do
seguinte modo: no desenvolvimento da crianga, toda funcéo psiquica superior surge em cena
duas vezes: inicialmente, como atividade coletiva, social, ou seja, como funcdo interpsiquica, e,
pela segunda vez, como atividade individual, como um meio interno de pensamento da crianga,
como funcgdo intrapsiquica.

Nesse caso, como buscamos compreender a formacdo do pensamento matematico na Educacgdo Infantil,
esse estudo estd intimamente ligado com a atividade pratica da crianga. Para internalizar os conhecimentos
matematicos, sera fundamental e necessario que ela entre em atividade, operando-os de modo similar & sua
elaboracdo. Ela se apropriara dos conceitos matematicos “no ato de produzir para si mesma os significados desse
conhecimento no compartilhamento de a¢des com os outros em atividades intencionalmente organizadas para esse
fim” (MOURA et al., 2023, p. 18). Pensando nisso, vamos entender como acontece 0 processo educativo.

Em conformidade com a lei fundamental do desenvolvimento de Vigotski, Mukhina (1996) explica que
no processo educativo a crianca recebe do adulto, ou até mesmo de criangas mais experientes, acOes de
orientacdes externas, por meio das quais € instruida e ensinada sobre as a¢cfes com o0s objetos, assim como as
ideias de jogos, desenhos, construgdes, relacbes com as pessoas e vida em sociedade. Essas a¢fes de orientacdo
preparam a crianga para as a¢des praticas, que é quando ela, por meio da imitagdo, reproduz e aprende o que esta
sendo ensinado, com o apoio e mediacdo do outro. Quando a crianca consegue operar essas acdes sem 0 auxilio
do adulto, comeca a realizar as ac¢les internas e desenvolve o que Vigotski chama de fungdes intrapsiquicas.

Inicialmente, a crianca aprende o mais simples, depois 0 mais complexo. Além disso, as acdes devem ser atraentes

Aqui queremos destacar que a atividade de cada sujeito é dependente, entre outras coisas, da sua condi¢ao social. Apesar de
ser repleta de coletividade, a atividade possui também um caréater individual indissociado das condigdes concretas de
existéncia, “o homem ndo é apenas um produto de seu ambiente, ¢ também um agente ativo no processo de criacdo deste
meio” (LEONTIEV, 2017, p. 25). Desse modo, ¢ inconcebivel que o desenvolvimento aconteca de forma igual para todos,
apesar de todos terem as mesmas potencialidades, visto que em uma sociedade de classes as condi¢Bes concretas de
existéncia sdo desiguais.
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para a crianca, envolvé-la, responder aos seus interesses, assim a nova funcdo podera ser internalizada,
modificando o comportamento da crianca (MUKHINA, 1996).

Desse modo, as fungfes psiquicas superiores aparecem primeiramente no coletivo, mediadas pelo outro
mais experiente, para depois entdo serem internalizadas na psique da crianga, tornando-se controladas por ela.
Nesse processo complexo de internalizagdo, por meio da mediacdo do outro e das relagBes sociais, a crianca se
apropria dos conceitos e conhecimentos elaborados pela humanidade. Assim, as funcles existentes se
reestruturam e novas ainda se formam na sua consciéncia (VYGOTSKI, 1996). Se constitui, entdo, o ser humano
como um sistema unico, “organizado complexamente e heterogéneo” (VIGOTSKI, 2018, p. 93).

Nesse aspecto, Vigotski (2021, p. 149) estabelece,

[...] supondo que, se no dia de hoje, a crianca manifeste certos conhecimentos e capacidades
amadurecidas, logo, algumas fungdes estariam, de forma imatura, no fluxo de desenvolvimento
e o impulsionariam para frente. Entdo, a tarefa da investigacdo néo seria apenas definir o que
deu frutos no dia de hoje, mas também o que foi semeado, 0 que ainda esta brotando e somente
amanha trard alguns frutos, ou seja, deve-se abordar a questdo da determinagdo do nivel de
desenvolvimento de forma dindmica. Pesquisas permitiram aos peddlogos pensar que, no
minimo, deve-se verificar o duplo nivel do desenvolvimento infantil, ou seja: primeiramente, o
nivel de desenvolvimento atual da crianga, isto €, o que hoje ja esta amadurecido e, em segundo
lugar, a zona de seu desenvolvimento iminente, ou seja, 0S processos que, no curso do
desenvolvimento das mesmas funcOes, ainda ndo estdo amadurecidos, mas ja se encontram a
caminho, jA comegam a brotar; amanhd, trardo frutos; amanhd, passardo para o nivel de
desenvolvimento atual.

Durante a permanéncia diaria na escola, enquanto brinca, na troca com os colegas e com os professores, a
crianca se comunica e se expressa €, pelo olhar atento do professor, é possivel observar e estimar o nivel do seu
desenvolvimento e, com isso, atuar para que ele seja intensificado. Desse modo, entendemos que quanto mais
ricas forem as mediagBes e as interagdes que realizarmos com a crianca, ampliando seu acesso a cultura,
proporcionando conhecimento, considerando seu nivel de desenvolvimento real®® e atuando em sua zona de
desenvolvimento proximal, mais propulsora sera sua vivéncia escolar.

Para que a acdo do professor seja efetiva, pensando em um ensino que promove o desenvolvimento e
possibilita a apropriacdo dos conceitos cientificos (VIGOTSKII, 2017), é importante planejar intencionalmente,
enriquecer os conteldos conhecidos, propor desafios, apresentar novos conhecimentos, organizar situaces de
aprendizagem para as criangas atingirem capacidades que ainda ndo possuem. No planejamento das atividades
pedagogicas ¢ indispensavel levar em consideracao a situacdo social do desenvolvimento das criancas.

Vygotski (1996, p. 264) chamou de situag&o social do desenvolvimento a relagdo entre a crianca e o seu
entorno em cada periodo do seu desenvolvimento. O autor diz que essa situagdo ¢ “totalmente peculiar, especifica,
unica e irrepetivel” para cada idade, pois & medida que a crianga muda, mudam também suas estruturas psiquicas,
suas relagfes com o ambiente, com 0s objetos e com as pessoas com quem ela convive. Com essas transformagdes
vivenciadas pela crianca, ela abandona a velha situacdo social do desenvolvimento e inicia uma nova para cada
periodo, com outras necessidades, outros interesses e outras relagdes, pois segundo a lei fundamental da dinamica

das idades:

26Existem outras traducdes a cerca desses termos. A Zona do Desenvolvimento Real corresponde a Zona do Desenvolvimento
Iminente e o Nivel de Desenvolvimento Real corresponde ao Nivel de Desenvolvimento atual. Optamos por seguir as
expressdes mais conhecidas no ambito educacional brasileiro.
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as forcas que movem o desenvolvimento da crianga em uma ou outra idade, acabam por negar e
destruir a prépria base de desenvolvimento de toda idade, determinando, com a necessidade
interna, o fim da situagdo social do desenvolvimento, o fim da etapa dada do desenvolvimento e
0 passo seguinte, ao superior periodo de idade (VYGOTSKI, 1996, p. 265).

De acordo com Mukhina (1996), € importante destacar que ndo somente as influéncias dos adultos
desempenham um papel importante no ensino das criangas, mas as condic¢Ges culturais e sociais presentes nos
ambientes em que as criancas estdo inseridas também tém o potencial de influenciar seu desenvolvimento. A
autora também ressalta o papel das operacles externas para desencadear e viabilizar mudancas internas,

resultando em novas necessidades e interesses na crianga. Nesse aspecto,

surge uma contradicdo explicita entre 0 modo de vida da crianga e suas potencialidades, as quais
ja superaram esse modo de vida. De acordo com isso, sua atividade é reorganizada e ela passa,
assim, a um novo estagio no desenvolvimento de sua vida psiquica (LEONTIEV, 2017, p. 66).

Entre a contradi¢do de ndo se satisfazer mais com o velho e de o novo néo estar plenamente formado, a
crianca se encontra em um periodo de mudanga qualitativa no seu psiquismo. Isso pode ocasionar dificuldades no
seu relacionamento com o adulto, visto que ela pode reagir de forma negativa e teimosa as solicitacdes feitas por
ele, exigindo maior autonomia e mudancgas na sua atividade (MUKHINA, 1996). As mudangas qualitativas, que
aparecem pela primeira vez no novo estagio de desenvolvimento e incorporam as formagdes anteriores, sdo
chamadas de novas formagdes, por Vygotski (1996). Segundo o autor, a nova formagao atua como um guia do
desenvolvimento para cada periodo e, em torno dela, se encontram mudancas e processos que se relacionam de
maneira mais direta e, outros, de maneira mais parcial.

Aos primeiros, Vygotski (1996) chama de linhas centrais de desenvolvimento, enquanto aos outros chama
de linhas acessorias de desenvolvimento. As linhas centrais em determinada idade serdo linhas acessdrias em
outra, pois a estrutura psiquica é modificada, Unica e ndo se repete para cada periodo do desenvolvimento. Nesse
sentido, Mukhina (1996) esclarece que ao mesmo tempo em que a nova formacgdo promove as maximas
potencialidades em dada idade, as atividades da crianca ndo ficam limitadas somente a ela, mas outros tipos de
atividades estdo sendo realizados e colaboram essencialmente para o desenvolvimento psiquico da crianca.

De acordo com Vygotski (1996), o desenvolvimento ndo ocorre de maneira regular, de modo que 0s
periodos etarios possuem suas especificidades, sendo marcados por transformacfes lentas e por saltos e sdo
explicados pelo autor por meio de fases estaveis e criticas. Nas fases estaveis as mudancas externas e internas da
crianca acontecem de maneira lenta, quase imperceptivel, enquanto nos periodos de crise é possivel perceber
mudancas internas e externas mais bruscas e elas se apresentam em menor intervalo de tempo. E quando a crianga
da um salto qualitativo nas acBes que executava e atinge um estagio superior.

As crises marcam a transicdo das etapas estaveis e acontecem porque as estruturas fisica e psiquica da
crianca passam por mudancas tdo grandes que ela ndo consegue ainda conduzir as novas apropriacdes, mas
também n&o se satisfaz com as que ja possuia, pois ja adquiriu novas potencialidades. Apds a crise é perceptivel o
salto qualitativo dado pela crianca em seu desenvolvimento. De acordo com Vygotski (1996, p. 372, traducdo
nossa)?’, nos momentos de crise temos a impressdo de que “esses sintomas fazem parecer a crianga como dificil
de educar”. O tempo de duragdo dos periodos estaveis e de crise depende da situacdo social de desenvolvimento e

das relagBes nas quais essa crianga vivencia.

Z'Texto em espanhol: Esos sintomas hacen parecer al nifio como dificil de educar (VYGOTSKI, 1996, p. 372).
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Podemos dizer que cada estagio do desenvolvimento psiquico se caracteriza por uma relago
explicita entre a crianga e a realidade principal naquele estagio e por um tipo preciso e
dominante de atividade. O critério de transicdo de um estigio para outro é precisamente a
mudanc¢a do tipo principal de atividade na relacdo dominante da crianga com a realidade
(LEONTIEV, 2017, p. 64).

Consideramos fundamental destacar essas especificidades do desenvolvimento infantil, pois para
possibilitar um ensino desenvolvente, no qual as criangas construam significados, se apropriem dos conceitos
cientificos e se mobilizem a aprender, devemos pensar a organizacdo do espaco, 0s conhecimentos e 0
planejamento de atividades de modo que promovam situacdes de interesse, curiosidade e envolvimento entre as
criancas e entre elas e o professor.

Nesse sentido, Leontiev (2017, p. 63) revela a importancia de se pensar no desenvolvimento infantil com
referéncia ao denominado por ele de atividade principal, pois ressalta que determinadas atividades sdo mais
importantes em alguns momentos no desenvolvimento da crianga, apresentando um papel principal e mobilizando
de forma mais significativa, enquanto outras exercem um papel subsidiario. O autor apresenta trés critérios para

definir a atividade principal:

1 — Ela é a atividade em cuja forma surgem outros tipos de atividade e dentro da qual eles sdo
diferenciados; [...] 2 — é aquela na qual processos psiquicos particulares tomam forma ou sdo
reorganizados; [...] 3 — é a atividade da qual dependem, de forma intima, as principais mudancas
psicoldgicas na personalidade infantil, observadas em um certo periodo de desenvolvimento. [...]
A atividade principal é entdo a atividade cujo desenvolvimento governa as mudangas mais
importantes nos processos psiquicos e nos tracos psicoldgicos da personalidade da crianca, em
um certo estagio de seu desenvolvimento (LEONTIEV, 2017, p. 64).

As atividades principais passam por mudancas no decorrer do desenvolvimento da crianga, as quais
ocorrem quando novas necessidades e motivos sdo criados na consciéncia dela e as suas funcBes psiquicas passam
por uma reestruturagdo. As atividades principais também foram estudadas por Elkonin (1987) e apresentadas por
ele com os seguintes nomes: Comunicacdo emocional direta; Atividade objetal manipulatéria; Jogo de papéis;
Atividade de estudo; Comunicac¢ao intima pessoal; Atividade profissional de estudo.

A partir disso, Elkonin (1987) organizou um esquema geral da periodizacdo da infancia em épocas,
periodos e fases. Os periodos foram definidos de acordo com a atividade principal da crian¢a: Primeiro ano
(Comunicacdo emocional direta; aproximadamente entre 0 e 1 ano), Primeiros anos de vida (Atividade objetal
manipulatdria; aproximadamente entre 1 e 3 anos), Idade Pré-escolar (Jogo de papéis; aproximadamente entre 3 e
6 anos), ldade escolar (Atividade de estudo; aproximadamente entre 6 e 10 anos), Adolescéncia Inicial
(Comunicacéo intima pessoal; aproximadamente entre 10 e 14 anos) e Adolescéncia (Atividade profissional de
estudo; aproximadamente entre 14 e 17 anos).

A mudanca entre um periodo de desenvolvimento e outro é caracterizada por um periodo critico, como
mencionamos anteriormente, chamado de crise. Duas crises sdo mais acentuadas, as quais marcam a transi¢cdo
entre os primeiros anos de vida e a idade pré-escolar (chamada de crise dos trés anos) e entre a idade escolar para
a adolescéncia inicial (chamada de crise da maturacéo sexual). De acordo com Leontiev (2017), as crises que se
apresentam em cada periodo podem ser evitadas ou amenizadas por meio de um processo educativo que
compreenda e respeite as atividades principais de cada idade, considerando as transformacées e reestruturagdes

das estruturas mentais. As trés épocas também estdo relacionadas com os periodos apresentados e com as
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atividades principais, contendo dois periodos em cada uma delas e sdo denominadas: Primeira Infancia (Primeiros
anos de vida), Infancia (Idade Pré-escolar e ldade Escolar) e Adolescéncia (Adolescéncia Inicial e Adolescéncia).

Baseado nas caracteristicas de cada um desses periodos, Elkonin (1987) categoriza as atividades em dois
grupos, os quais subdividem cada uma das épocas: crianca-adulto social e crianca-objeto social. No grupo
crianca-adulto social predominam as atividades diretamente ligadas com as motivagdes e necessidades, “com os
sentidos fundamentais da atividade humana, a assimilagdo dos objetivos, motivos e normas das relacfes entre as
pessoas” (ibidem, p. 121). No segundo grupo predominam as atividades que estio relacionadas com as a¢des com
0s objetos, nas quais “se produz a orientagdo cada vez mais profunda da crian¢a no mundo objetal e a formagao de
suas forgas intelectuais, a formagao da crianga como componente das forgas produtivas da sociedade” (ibidem, p.
121).

Entre uma época e outra as caracteristicas das fases sdo distintas entre si, no entanto, o contetdo
fundamental é o mesmo. Elkonin esclarece que embora a comunicacdo emocional direta, 0 jogo de papéis e a
comunicacdo intima pessoal dos adolescentes sejam atividades distintas entre si em termos de seu contetdo
concreto — assim como a atividade objetal manipulatéria, de estudo e profissional de estudo — elas compartilham
um ponto comum na vida da crianga, ora estando mais proximas das relagfes interpessoais, com énfase para a
esfera afetivo-emocional, ora das relagdes com os objetos, enfatizando a esfera intelectual-cognitiva,

respectivamente. Nesse aspecto, Vigotski ressalta o papel do afeto no inicio de cada época da infancia:

Os impulsos afetivos sdo 0 acompanhante permanente de cada etapa nova no desenvolvimento
da crianga, desde a inferior até a mais superior. Cabe dizer que o afeto inicia o processo do
desenvolvimento psiquico da crianga, a formagdo de sua personalidade e encerra esse processo,
culminando assim todo o desenvolvimento da personalidade. [...] aquela circunstancia que o
afeto é o alfa e o 6mega, o primeiro e Gltimo elo, o prélogo e o epilogo de todo o
desenvolvimento psiquico (VYGOTSKI, 1996, p. 299, traducdo nossa)?.

Percebemos a importancia dos impulsos afetivos, quando observamos que as crises mais acentuadas,
conforme identificadas por Vigotski, ocorrem no final dos primeiros anos de vida e no final da infancia. Esses
momentos coincidem com as fases nas quais a crianca sente uma necessidade crescente de proximidade social e
de estabelecer relacionamentos com os adultos ao seu redor.

Na segunda secdo deste capitulo, aprofundamos as particularidades do desenvolvimento e das atividades
que envolvem as criancas em idade pré-escolar (entre 3 e 6 anos), fazendo também uma breve?® abordagem das

particularidades do estagio anterior, o periodo de 0 a 3 anos.

2.2 PERIODOS DO DESENVOLVIMENTO ATE A IDADE PRE-ESCOLAR

Iniciamos esta se¢do com um quadro, o qual possui 0 objetivo de auxiliar na compreensdo da
periodizacdo do desenvolvimento infantil definida por Elkonin (1987). Esse quadro é composto pelas épocas,

periodos, atividades principais, tempo de vida aproximado e fases. Em seguida, abordamos as principais

ZTexto em espanhol: Los impulsos afectivos son el acompafiante permanente de cada etapa nueva en el desarrollo del nifio,
desde la inferior hasta la méas superior. Cabe decir que el afecto inicia el proceso del desarrollo psiquico del nifio, la
formacion de su personalidad y cierra ese proceso, culminando asi todo el desarrollo de la personalidad. [...] aquella
circunstancia que el afecto es el alfa y el omega, el primero y Gltimo eslabén, el prdlogo y el epilogo de todo el desarrollo
psiquico (VYGOTSKI, 1996, p. 299).

2’Dado que nosso foco de estudo ndo se concentra nesse periodo do desenvolvimento da vida da crianga, abordamos apenas 0s
pontos principais relevantes para a compreensao geral.
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caracteristicas das criangas de 0 a 3 anos e aprofundamos um pouco mais no periodo pré-escolar, de 3 a 6 anos,

pois inclui o recorte do nosso estudo.

Quadro 2: Esquema de periodizacdo do desenvolvimento infantil baseado em Elkonin (1987)

PERIODIZACAO DO DESENVOLVIMENTO INFANTIL

ATIVIDADE

Idade escolar

Atividade de Estudo

Entre 6 e 10 anos

= 1 30
EPOCAS PERIODOS PRINCIPAL IDADE FASE
Primeioan | oo et | EMEOCLA0 |
Primeira
Tl Primeiros anos de Atividade Objetal Crianca
. - P Entre 1 e 3 anos : .
vida Manipulatéria objeto-social
Idade pré-escolar Jogo de Papéis Entre 3 e 6 anos Crlan(;a_
adulto-social
Infancia
Crianca

objeto-social

Adolescéncia Comunicagéo Crianca

Inicial intima Pessoal Bt AU 1 s adulto-social
Adolescéncia Atividade Crianca
Adolescéncia Profissional de Entre 14 e 17 anos . ca

Estudo objeto-social

Fonte: Sistematizado pela autora, baseado em Elkonin (1987).

2.2.1 Os Primeiros Anos de Vida (entre 0 e 3 anos)

O desenvolvimento fisiolégico do bebé comeca dentro do Utero materno. Nesse ambiente, suas
necessidades s&o supridas pelo corpo da mée. Ele recebe nutrientes e tudo o que seu corpo precisa. E durante esse
periodo que os primeiros movimentos instintivos do bebé se iniciam. Durante a gestacdo, o cérebro do bebé
também se desenvolve, assim como as condi¢des organicas necessarias para a formacdo da sua consciéncia. Ao
nascer, o0 corpo da crianca € separado do corpo da mée, mas biologicamente essa separagdo comecgara a ocorrer
apenas ao final do primeiro ano, quando a crianca tiver condigdes de se deslocar e, principalmente, caminhar
(MUKHINA, 1996).

De acordo com Vigotski (2018) e Mukhina (1996), inicialmente, as funcdes psiquicas estdo todas
indiferenciadas e o bebé ndo consegue compreender sua existéncia separado do mundo externo. Os autores
enfatizam a importancia das sensac¢fes na formacéo das fungdes psiquicas do individuo. As sensagdes representam
os estimulos sensoriais que o bebé recebe do ambiente e das relaces com as pessoas ao seu redor, como o toque,
0 cheiro, 0 som, 0 gosto e a visdo. Por meio delas, o bebé percebe seu corpo, 0 ambiente ao seu redor e interage
com as pessoas, que provocam nele sensacdes agradaveis ou desagradaveis, ainda sem significado simbdlico, mas
produzem impressfes. O bebé se envolve com essas agdes e sente necessidade delas. Aos poucos, por meio da
linguagem e da comunicacdo com os adultos e cuidadores, as sensac@es sdo atribuidas a significados simbdlicos.

As ac¢des promovidas pelo adulto e sentidas pelo bebé, aquelas pelas quais o bebé é afetado, sdo o que unem as

®Na Teoria Histérico-Cultural ndo se trata de uma idade bioldgica, mas determinada sobretudo pelo desenvolvimento
sociocultural da crianga, por isso “idade” se refere a uma condig¢do de tempo de vida aproximado, conforme explicado por
Vigotski.
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funcBes sensoriais e motoras. Assim, no primeiro ano de vida, a atividade promotora do maior desenvolvimento
para o bebé é chamada Comunicacdo Emocional Direta. Por meio dela, ele observa o adulto se comunicando e
deseja participar.

Préximo do décimo més se complexificam os comportamentos do bebé e sua relagdo com os objetos, ele
comeca a procurar por objetos que foram tirados de seu campo de visdo, entendendo que foram escondidos.
Comecga a testar suas acOes de varias formas em variados objetos, intensificando e possibilitando espaco
dominante para a atividade objetal manipulatdria, que caracterizava uma linha acesséria nesse primeiro ano de
vida. Ele percebe a forma e o tamanho dos objetos. Assim, as impressdes, aos poucos, se transformam em
imagens de percepcdo. As relacbes com o adulto também se modificam, a comunica¢do com ele permanece
importante, mas agora cede lugar a exploracdo dos objetos. Além disso, ele comega a empregar palavras para
manifestar seus interesses, a relacionar o nome ao objeto correspondente, a ter consciéncia de si mesmo e da sua
vontade. Ainda que sutilmente, as relacGes matematicas ja sdo vivenciadas pelo bebé, na interacdo com o espaco.
Essas sdo grandes conquistas para o bebé e marcam a crise do primeiro ano (VYGOTSKI, 1996; MUKHINA,
1996).

Com o inicio da consciéncia sobre si mesmo, por meio da linguagem, a crianga amplia seu contato com as
pessoas e com 0 mundo. Cada vez mais, observando as a¢des do adulto, aprende a maneira correta de manipular
0s objetos e de se comunicar. Assim, em meio a atividade de comunicacdo com o adulto, entra em ascensdo a
manipulacdo dos objetos, sendo esse, segundo Elkonin (1987), o periodo ideal para aprender o uso funcional dos
instrumentos fisicos elaborados pela humanidade. Por isso, a atividade objetal manipulatéria é a atividade
principal do segundo e do terceiro ano de vida da crianga. E a principal, mas n3o a Gnica que se desenvolve na
crianca nesse periodo. Novas formacfes, como o pensamento verbal e as manifestacdes de birra, também
acontecem. Porém, ““as conquistas mais importantes da primeira infincia e determinantes do progresso psiquico da
crianga sdo o andar ereto, o desenvolvimento da atividade objetal € o dominio da linguagem” (MUKHINA, 1996,
p. 104).

A linguagem, por sua vez, continua desempenhando um importante papel, porém agora em linha
acessoria, auxiliando a crianga na compreensao das agdes necessarias para a manipulacéo dos objetos (ELKONIN,
1987). Inicialmente, a crianca comeca a relacionar os objetos com seus respectivos nomes e, proximo dos 18
meses, a compreender as funcBes simbdlicas da linguagem, apresentando um avango no desenvolvimento da
consciéncia, pois ¢ uma operacdo bastante complexa (MUKHINA, 1996). Segundo Vigotski (2009, p. 130), mais
ou menos aos dois anos hd uma evolu¢do no pensamento e na fala, pois as curvas que eram “[...] até entdo
separadas, cruzam-se e coincidem para iniciar uma nova forma de comportamento muito caracteristica do homem
[...] a partir do qual a fala se torna intelectual e o pensamento verbalizado”.

Sendo a linguagem matematica uma forma de comunicacdo, ela esté presente nas conversas dos adultos, é
apresentada para a crianca e, possivelmente, alguns dos seus elementos utilizados por ela durante essa fase.
Palavras como grande, pequeno, em frente, atrés, cheio, vazio, mais, antes, depois, maior, menor, entre outras,
mesmo que utilizadas de maneira incorreta pelas criancas dessa idade, ja passam a fazer parte do vocabulario, das
observagGes e das conversas. As peculiaridades da linguagem estéo relacionadas com a percepgéo, visto que essa
é a funcdo psiquica que se diferencia nesse estagio de desenvolvimento da crianca. A percepgdo é a funcdo que se

diferenciou na consciéncia e todas as outras fungdes estdo operando com base nela.
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Essa funcdo é denominada, por Vigotski (2018), de percepgdo afetiva. Ela é a primeira funcdo a se
desenvolver na consciéncia da crianca e ocupa uma posicdo de dominancia, sendo fundamental para todas as
atividades mentais, pois toda a atividade da consciéncia opera com base nela. Recebe esse nome, pois sdo
percep¢Oes atuando diretamente ligadas com as emocdes, ndo ha separa¢do entre a percepcao e a emogao nesse
momento. O pensamento, a memoria e a atencdo ndo estdo indiferenciados como no primeiro ano, mas tambhém
ndo atuam de forma independente e, sim, como base para a percep¢do. Nessa fase, a meméria da crianca esta
condicionada ao que ela vé, ao reconhecimento, e o pensamento dela esta centrado ao que pode perceber, ao que
esta concreto para ela. Esse é o periodo potencial e ideal de desenvolvimento da percepgdo, ela se desenvolvia
antes e se desenvolvera depois, porém ndo tdo intensamente, sendo que, nesse momento, ela se encontra em suas
maximas possibilidades de desenvolvimento (VIGOTSKI, 2018).

A atividade principal nos primeiros anos de vida, a objetal manipulatéria, se desenvolve em trés etapas,
de acordo com Elkonin (1987). Inicialmente, a crianca faz uso dos objetos indiscriminadamente, examinando,
observando, investigando. Ela procura ver que formato tem, que som produz, o tamanho, peso, se é possivel
encaixar, bater um objeto no outro, sem relaciond-lo com a sua funcdo social. Na segunda etapa, ela ja
compreende as a¢Ges do adulto com o objeto e tenta reproduzi-las. De modo mais especifico, busca 0 mesmo
resultado conseguido pelo adulto. Opera com o objeto em sua funcdo social e “ao assimilar a utilizacdo dos
objetos cotidianos, a crian¢a aprende ao mesmo tempo as regras de comportamento social” (MUKHINA, 1996, p.
108).

Segundo a autora, a crianga ndo assimila imediatamente a acéo realizada pelo adulto, mas esse processo
ocorre gradualmente e se aperfeicoa ao longo do tempo. O foco principal esta na compreensdo da crianca em
relacdo a utilizacdo dos objetos. Por Gltimo, com as duas etapas anteriores ja bem desenvolvidas, a crianca é capaz
de usar o objeto de forma livre, porém ndo indiscriminada como na primeira etapa, pois agora ela compreende as
suas funcdes. Nesse estagio, a crianca consegue utilizar o objeto para realizar acdes além daquelas para as quais
ele foi designado, o que indica uma generalizacdo de suas a¢des. Ela pode substituir os objetos e transformar a
atividade objetal em atividade lidica, o que da indicios e coloca em ascensédo a nova atividade principal: o jogo de
papéis.

De fato, de acordo com Mukhina (1996), entre os dois e trés anos, as criancas ja conseguem criar e
organizar brincadeiras, distribuindo papéis sociais e materiais. No entanto, elas ainda ndo conseguem criar
situacdes ficticias, embora possam criar situacdes semelhantes ao jogo de papéis. O jogo dramatico, que surge na
idade pré-escolar, € caracterizado por situagGes ficticias e mais elaboradas (VYGOTSKI, 1996). Ao mesmo
tempo, ao fim dos primeiros anos de vida, surgem também as formas produtivas de acdo: o desenho, a modelagem
e a construcdo. No estagio inicial, a crianca comega desenhando garatujas e gradualmente compreende que o
desenho representa um objeto, marcando a etapa pré-representativa. Nessa fase, a crianca reconhece o desenho ao
observar suas garatujas. Com o tempo, ela passa a desenhar de forma intencional, e “o antncio verbal do que
pretende desenhar assinala o comego da atividade representativa” (MUKHINA, 1996, p. 120). O adulto
desempenha um papel mediador e instrutivo nessa tarefa, pois ensina a crianca a criar imagens graficas a partir
dos tragados.

Nos primeiros anos de vida a crianca também comeca a utilizar o pensamento imaginativo. Para resolver
problemas simples, apoia-se em imagens na solucdo de operagdes internas. A capacidade de generalizagdo,

realizada por meio da linguagem, também é muito importante nessa idade. Por meio dela, a crianga é capaz de
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realizar agrupamentos mentais dos objetos, relacionando-os com base em caracteristicas comuns. Ela passa a
perceber as semelhancas e diferencas dos objetos, identificar os principais tracos em comum e, a partir disso,
realizar as primeiras comparagdes, classificagdes e ordenagdes. Assim, sua consciéncia apresenta grande
desenvolvimento, inclusive na drea da matematica.

As transformagdes sdo tdo intensas nessa etapa da vida, que, segundo Mukhina (1996), alguns psicélogos
consideram que o desenvolvimento humano pode ser separado em dois periodos, sendo um deles o periodo entre o

nascimento até o inicio da idade pré-escolar e o outro, da idade pré-escolar até o fim da vida.

2.2.2 A ldade Pré-escolar (entre 3 e 6 anos)

Para iniciar este topico, queremos partir do pressuposto de que o conhecimento vai além da simples
aplicacdo de fatos e dados, mas é “intrinseco ao processo criativo humano, no qual se incluem as emogdes e 0s
sentimentos” (MOURA et al., 2023, p. 20). Préximo dos trés anos, as criancas comegcam a desenvolver uma
percepcao de si mesmas, identificando que possuem interesses e desejos (nicos, muitas vezes ndo correspondentes
com as vontades dos adultos ao seu redor. Esse periodo marca o inicio de uma busca por autonomia e identidade
prépria, & medida que a crianga anseia por imitar os adultos e se envolver em atividades realizadas por eles. No
entanto, essa vontade de ser como 0s adultos é acompanhada por uma impaciéncia em esperar pela maturidade.
Consequentemente, surgem conflitos e desentendimentos com os adultos, @ medida que a crianca tenta afirmar sua
independéncia e demonstrar sua autonomia, especialmente diante dos responsaveis por ela. Esse periodo é
chamado de crise dos trés anos e marca a transi¢do entre os primeiros anos de vida e a Idade Pré-escolar.

Vygotski (1996) aponta os principais sintomas da crise dos trés anos, que sdo bem marcantes:
negativismo, teimosia, rebeldia, protestos violentos, insubordinagdo, despotismo (geralmente em familias com
filho Unico) e ciimes (em familias com mais de um filho)3. A crianca luta pela dominacdo, controle das situacdes

e exigéncia em exercer a sua autonomia constantemente. Assim,

[...] a crise se revela em forma de um motim, pode dizé-lo assim, de um protesto contra a
educacdo autoritéria; cabe dizer que a crianga exige independéncia por ter ultrapassado as
normas e formas de tutela imperantes na primeira infancia (VYGOTSKI, 1996, p. 372, traducéo
nossa)®.

Os pais e cuidadores podem enfrentar dificuldades para educar a crianca, pois ela esta passando por uma
intensa transformacéo psiquica, desenvolvendo potencialmente sua personalidade, por isso varios pesquisadores

denominam essa fase como crise das relacGes sociais da crianca (VYGOTSKI, 1996).

O significado positivo da crise dos trés anos se manifesta em que surgem, nessa idade, 0s novos
tragos caracteristicos da personalidade da crianga. Se tem demonstrado que quando a crise
transcorre de forma apatica e inexpressiva por uma ou outra razdo se produz, na idade seguinte,
um grande atraso no desenvolvimento das areas afetivas e volitivas da personalidade da crianca
(VYGOTSKI, 1996, p 259, traducéo nossa)*:.

31Caso o leitor tenha interesse em aprofundar o assunto, pode consultar, a partir da pagina 369 do livro impresso, a obra:
VYGOTSKI, L. S. Obras Escogidas. Madri: Visor, 1996. T. IV.

%2Texto em espanhol: [...] la crisis se revela en forma de un motin, por decirlo asi, de una protesta contra la educacién
autoritaria; cabe decir que el nifio exige independencia por haber sobrepasado las normas y formas de tutela imperantes en la
edad temprana (VYGOTSKI, 1996, p. 372).

3Texto em espanhol: El significado positivo de la crisis de los tres afios se manifiesta en que surgen, a esa edad, los nuevos
rasgos caracteristicos de la personalidad del nifio. Se ha demostrado que cuando la crisis transcurre de forma apatica e
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O desenvolvimento em todas as idades depende, além dos aspectos ja mencionados, da situacdo
emocional na qual se encontra a crianca. Na fase pré-escolar e nos primeiros anos, as emogdes sdo muito
evidentes e a crianga, ainda aprendendo a controlar seu comportamento e sentimentos, expressa seus sentimentos
de forma intensa. Quando as pessoas ao seu redor oferecem carinho, atengdo, respeitam suas opinides e direitos,
sendo gentis e afetuosas, a crianga se sente segura e protegida. Isso contribui para um desenvolvimento saudavel e
normal de sua personalidade.

Quando a criancga é tratada com respeito e afeto, reproduz essas atitudes com as outras pessoas € se torna
uma crianca solidaria, pois ela é muito sensivel ao carinho, mas também é muito sensivel a injustica ou ao castigo.
Ciume é outro sentimento bem aflorado nessa idade e manifestado pela crianca quando sente a atencdo do adulto
mais direcionada a outras pessoas, principalmente, a outras criancas. Ela pode manifestar por meio de vérias
acdes, chorando, fazendo algo para chamar a atencéo, se entristecendo. Outro sentimento que predomina nessa
idade é o medo. Ele é proveniente dos medos do adulto transferidos para a crianga, como medo de aranha, de
animais perigosos, de tempestade, etc., de alguma situacdo geradora de medo e inseguranca, ou de alguma
conduta inadequada do adulto, na qual por meio de uma brincadeira irracional pode ter provocado medo na
crianca. Esse sentimento interfere profundamente no estado psiquico do sujeito, assim é importante que os
cuidadores e os professores conduzam esse tema estimulando sentimentos de coragem e liberdade na crianga
(MUKHINA, 1996).

Os mecanismos inatos do cérebro atuam nas manifestaces dos sentimentos, como o choro e o riso. Nos
primeiros anos de vida essas expressdes aparecem de modo involuntario. No entanto, & medida que a crianga entra
na idade pré-escolar, ela desenvolve um maior dominio sobre essas manifestaces. Continua expressando, mas
agora se utiliza delas para se comunicar e chamar a atencdo das pessoas que deseja. Esse movimento também é
assimilado pela crianca por meio da imitacdo e é originado no meio social (MUKHINA, 1996).

No que diz respeito & conduta da crianga nessa etapa, como em todas as reas, 0 sujeito mais experiente é
indispensavel. Inicialmente, sdo pelas orientacBes e intervengdes do adulto que a crianga assimila as regras. Aos
poucos, ela mesma avalia a sua conduta e a de seus colegas, inclusive a dos adultos, como forma de confirmar a
existéncia da regra. De acordo com Mukhina (1996), elas fazem isso por meio da atividade pratica, ocasides em
gue percebem as regras sendo violadas e novamente restabelecidas. Conforme aprendem e assimilam,
compreendem a importancia de respeita-las, as suas consequéncias e comegcam a demonstrar vergonha quando
infringem uma regra, ou desenvolvem algo incorretamente. Ao receberem elogios dos adultos, se esforcam para
manter um bom relacionamento com as criangas. 1sso tende a promover maior colaboracdo por parte delas no
cumprimento das regras e um desenvolvimento mais satisfatério do controle de sua conduta (MUKHINA, 1996).

Além disso, o controle da conduta também desempenha um papel importante na influéncia sobre a
vontade da crianga, que é resultado tanto de fatores externos, quanto internos. Nesse periodo, ela comeca a
controlar sua postura, percepgao, memaria, pensamento e, mais tarde, desenvolve tracos da percepg¢ao voluntaria.
Proximo dos 4 anos ja se mostra capaz de recordar algo a qual se propde, contanto que ndo seja demasiadamente

complexo. Apesar de se desenvolverem operages volitivas, elas ainda sdo bastante limitadas (MUKHINA, 1996).

inexpresiva por una u otra razon se produce, en la edad siguiente, un gran retraso en el desarrollo de las facetas afectivas y
volitivas de la personalidad del nifio (VYGOTSKI, 1996, p. 259).
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No que diz respeito a atengdo, é importante destacar que o pré-escolar mais novo pode se manter
engajado em uma mesma atividade por aproximadamente 30 a 50 minutos, enquanto o pré-escolar mais velho
consegue se envolver por cerca de 1 hora e meia. Embora as criancas ja demonstrem sinais de controle da atengéo
voluntaria nessa fase, a atencdo involuntaria ainda é predominante, 0 que torna a organizacdo das tarefas pelo
professor crucial nesse processo. Ao propor tarefas com elementos lddicos e produtivos, alternando entre elas,
intervindo e mediando as agfes, o professor tem a capacidade de atrair a atengdo da crianga para aspectos
especificos, promovendo assim um desenvolvimento adequado da atencdo (VYGOTSKI, 1996; MUKHINA,
1996).

Nesse periodo, surgem ainda as motivagdes competitivas. A crianca tem o desejo de sempre ser a
vencedora, se comparar, se entristecer com suas perdas e se autoavaliar. Aparecem, além disso, as varias
perguntas comecadas com “o que ¢é?”, “como €é?”, “para qu&?”, “por qué?”, motivadas pelo interesse de
estabelecer comunicacdo com o adulto e de receber sua atencdo. Quando percebem que as respostas dessas
perguntas trazem novos conhecimentos, essa passa, aos poucos, a ser a motivacdo do questionamento. S&o
impulsionados primeiramente pelas motivacdes, mas, aos poucos, 0s pré-escolares se tornam conscientes e
compreendem as consequéncias das suas atitudes (MUKHINA, 1996).

Sdo muitas as mudancas e transformacdes na consciéncia da crianca na ldade Pré-escolar. Reiteramos que
essas modificagBes ndo acontecem de forma espontanea ou biologicista, mas sdo provocadas pelo ambiente, suas
influéncias e relagdes sociais, pois ela assimila por meio da “[...] aprendizagem logica das a¢des objetais e com o
destaque do adulto como modelo e agente das formas humanas de atividade e de relagdes. Tudo isso acontece sob
a direcdo de adultos e ndo de maneira espontanea” (ELKONIN, 2019, p. 270).

Mas, pensando nisso, de que ponto partimos para organizar e planejar as atividades pedag6gicas? Como
ja destacamos, consideramos primordial considerar a atividade principal desse periodo do desenvolvimento.

Nesse estagio as necessidades basicas da crianga ainda sdo totalmente supridas pelo adulto e ela sabe
disso. Entretanto, como vimos, a crianca ja se sente independente e quer realizar as a¢fes por ela mesma, mas ndo
pode “porque ainda ndo dominou e ndo pode dominar as operagdes exigidas pelas condi¢bes objetivas reais da
acdo dada” (LEONTIEV, 2017, p. 121). Como algumas a¢des sdo impossiveis de serem realizadas pela crianca,
como comandar a casa, ser 0 educador na escola, ser o motorista do carro, 0 cozinheiro, etc., a crianga satisfaz sua
necessidade interpretando o papel do adulto, com os brinquedos e com sua imaginacao, por meio da brincadeira e
do jogo de papéis (MUKHINA, 1996).

Dessa forma, a atividade principal, que possibilitard as mudangas mais importantes na psique, na
personalidade e no desenvolvimento da crianca nessa etapa, de acordo com Elkonin (1987), é o jogo de papéis.
Por meio da reproducéo das a¢Bes dos adultos com 0s objetos, a crianca se sente sendo o adulto, assumindo esse
papel e se empenha para agir como ele. Como destacamos no tdpico anterior, Vygotski (1996, p. 349, tradugdo
nossa)®* aponta que existe diferenca no jogo de papéis realizado pela crianca na idade pré-escolar e no que ela
realiza nos anos anteriores, pois apenas por volta dos trés anos a crianga insere em seus jogos elementos da

imaginacdo, tendo seus indicios no final dos primeiros anos de vida.

% Texto em espanhol: Creo, sin embargo, que seria peligroso no ver la diferencia esencial entre ese “juego” y el juego en el
propio sentido de la palabra en la edad preescolar cuando se crean situaciones ficticias. Las investigaciones nos demuestran
que los juegos con significados variables, con situaciones ficticias, aparecen en forma rudimentaria sélo a finales de la edad
temprana. Sélo en el tercer afio de vida en los juegos del nifio se introducen elementos de imaginacién (VYGOTSKI, 1996,
p. 349).
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Elkonin (2019) aponta que o destaque no jogo infantil nesta etapa é devido ao papel que as criangas
assumem, pois enquanto interpretam e imitam a¢des dos adultos, utilizando os objetos na sua fungdo social,
transformam sua atitude frente a realidade. As criancas irdo se envolver em brincadeiras que refletem as fungdes

sociais conhecidas, sendo influenciadas pela situacéo social do meio ao qual elas pertencem.

Com o faz-de-conta com papéis sociais, a criancga satisfaz suas necessidades de vida coletiva
com os adultos e passa a se ver como ser social. Enquanto brinca, exercita e desenvolve a
imaginacdo, o pensamento, a linguagem; ao fazer de conta que é outra pessoa — em geral mais
velha —, exercita e aprende a controlar sua conduta; ao substituir os objetos ausentes necessarios
ao faz-de-conta por objetos presentes, ela forma e desenvolve a funcéo social da consciéncia ou
sua capacidade de usar um objeto para representar outro (MELLO, 2015, p. 9).

Com a brincadeira de papéis, a crianga continua desenvolvendo o autodominio da conduta, pois enquanto
assume um papel, muitas vezes renuncia suas vontades e se esforca para cumprir todas as regras e comportar-se
como quem exerce esse papel. Isso faz com que as fungdes psiquicas sejam mobilizadas e ela controle sua conduta
para continuar jogando, “o papel, no jogo dramatico, consiste em cumprir as obrigacGes que o papel impde e
exercer os direitos em relacdo aos demais participantes do jogo” (MUKHINA, 1996, p. 156). O professor e os
responsaveis pela crianca ttém um papel fundamental de intervencdo nos jogos de papéis das criancgas, pois elas
brincam conforme possuem conhecimento da realidade, por isso é importante enriquecer e ampliar esse
conhecimento, variando os argumentos dos jogos de papéis infantis. Com isso, segundo Mukhina (1996),
aumenta-se o tempo de permanéncia dos jogos da crianga.

O jogo de papéis tem ascendéncia em meio a atividade objetal manipulatdria, por isso o professor deve
inserir e propor jogos tematicos j& para as criangas menores, com poucos argumentos. A crianga também precisa
se envolver com 0 jogo e isso remete ao carater emocional, que pode ser promovido pelos gestos, expressdes e
convites do professor para realizar a atividade. Além disso, ele precisa instruir a crianga pequena, ensina-la a
brincar, mostrar como agir com os objetos, descrever e nomear a a¢do que esta sendo realizada, por exemplo:
“vocé brincou de médico”, “vocé faz como o médico, cura o menino”, “vocé faz como a mamae, da de comer a
filhinha”, pois para a crianga essa relacdo ndo ¢ clara, sendo papel do professor esclarecer a agdo com a fungdo
social (ELKONIN, 2019, p. 258). Mais tarde, as criancas ndo se atentam tanto ao tema do jogo de papéis, nem aos
objetos tematicos e preferem elas mesmas definir e escolher as propriedades dos seus brinquedos e dos seus jogos.

Mukhina (1996) aponta a importancia de compreender ndo apenas o argumento do jogo, que representa a
realidade para a crianga, mas também conhecer o contetdo desse jogo, ou seja, 0s aspectos principais destacados
pela crianca nas atividades dos adultos. No caso das criancas menores, 0 conteido do jogo esta reduzido as acdes
com 0s objetos, o jogo dele estd condicionado e é sugerido pelos objetos que estdo a sua volta. Um pouco depois
entram em evidéncia as relagdes entre as pessoas, dando destaque para as fun¢des sociais, diminuindo a repeticdo
entre as agdes (quando a crianca brinca insistentemente de preparar a comida) e dando origem a sequéncia de
acOes (quando agora, além de preparar, ela serve a comida e depois lava a louca). Ja para os pré-escolares
maiores, 0 contetdo do jogo é o respeito as regras do papel que assumiram, eles realmente se esforcam para serem
os mais fiéis possiveis as regras da funcdo social que assumem no jogo e, com isso, assimilam cada vez mais a
vida dos adultos.

Elkonin (2019) destaca a diferenca entre o0 jogo de papéis e o jogo de regras. No jogo de papéis o que esta
em evidéncia é o desempenho da fun¢do social, por meio da imaginacao, as regras estdo presentes, mas ndo de
forma principal, elas estdo relacionadas com o papel que a crianga esté interpretando. Por outro lado, no jogo de
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regras 0 imaginario esta presente, mas quem ocupa papel de destaque sdo as regras. Os dois tipos de jogos sdo
importantes e as criangas tendem a se motivar inicialmente nos dois tipos, no entanto, o jogo de papéis bem
elaborado provoca uma mobilizagdo mais intensa das fungfes psiquicas e a crianca tende a ficar envolvida por
mais tempo.

A medida que as criancas se desenvolvem e progridem em suas brincadeiras, surge nelas um interesse em
interagir com outras criangas. Elas sentem a necessidade de se relacionar, pois compreendem cada vez mais que as
interacdes entre 0s adultos sdo sociais e, para representarem adequadamente os papeéis que desempenham no jogo,
precisam do outro para desenvolver suas a¢fes. Assim, exigem e oferecem colaboragdo com outras criangas, o que
enriquece e complexifica o jogo. De acordo com Mukhina (1996, p. 164), “a atividade lidica influencia a
formac&o dos processos psiquicos. No jogo desenvolve-se a atencdo ativa e a memdria ativa da crianga. [...] O
jogo € o fator principal para introduzir a crianga no mundo das ideias”.

Brincando, a crianca se concentra e se esforca para lembrar de objetos e acGes, além de utilizar os objetos
como suporte para a mente, ao realizar substituicdes e atribuir ao substituto todas as propriedades do
objeto original. Da mesma forma, quando a crianga assume um papel, ela utiliza suas propriedades mentais para
lembrar quais sdo as acdes que essa pessoa desenvolve e como é a conduta dela, servindo de suporte para a sua
imaginacdo. Com o jogo dramatico, a crianca também desenvolve 0 jogo interiorizado e a linguagem, pois
aprende a se comunicar e a se fazer compreensivel pelos outros para prosseguir no jogo e, brincando sozinha, cria
situacdes ficticias com diversos objetos.

Assim, 0 jogo de papéis € uma atividade potente para introduzir e trabalhar com as nogdes matematicas
na idade pré-escolar. Sendo a atividade principal da crianca nessa faixa etaria, em meio a brincadeira de papéis,
ela aprende a estabelecer relacGes entre as coisas: comparar, classificar, utilizar as no¢des de tempo (passado,
presente, futuro), entre outros. Por exemplo, durante um jogo de papéis em que as criangas estdo organizando uma
festa de aniversario, é possivel pensar na quantidade dos convidados, na disposicdo da decoracdo, em que espago
serd adequado para acomodar as comidas, se 0s doces serdo separados dos salgados, 0s espagos para 0S
brinquedos, quantos dias faltam para a festa, quais formatos terdo os convites, evidenciando os aspectos
geométricos e numéricos.

Durante a idade pré-escolar, além das atividades principais relacionadas ao jogo de papéis, também
ocorrem o desenvolvimento das formas produtivas de atividade, que desempenham um papel fundamental no

desenvolvimento psiquico da crianca e, como veremos, na formacdo do pensamento matematico.

A crianca desenha, modela, constroi, recorta; todas essas atividades tém como propoésito criar
um produto, quer seja um desenho, uma colagem, etc. Cada uma dessas atividades tem suas
particularidades prdprias, requer certas formas de acdo e exerce sua influéncia especifica no
desenvolvimento da crianca (MUKHINA, 1996, p. 167).

As atividades produtivas iniciam ainda nos primeiros anos de vida, mas tém potencial desenvolvimento
entre 0s trés e os seis anos de idade. Até entdo, a crianca possuia ideias iniciais da atividade representativa e da
modelagem, embora essas nogdes ainda ndo estivessem diretamente relacionadas ao objeto, pois essas premissas
foram desenvolvidas nos primeiros anos de vida. Mas, segundo Mukhina (1996), esse é 0 momento ideal para o
desenvolvimento das atividades plasticas e construtivas.

Existem trés fatores que influenciam a forma gréfica atribuida pela crianca aos objetos: “as imagens

gréficas que a crianca ja domina, a impressao visual que lhe causa o objeto e a experiéncia tatil-motora adquirida
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ao manipular o objeto” (MUKHINA, 1996, p. 167). Além disso, a interpretacdo e os conhecimentos que ela possui
sobre 0 objeto também desempenham um papel importante. Com essas caracteristicas e a mediacdo do adulto, a
crianca expressa suas percepgdes e até mesmo suas opinides por meio dos desenhos. Ela tende a pintar com mais
cuidado e cores mais vivas 0 que gosta ou considera bonito, enquanto faz o contrario com o que ndo a agrada.

Para as atividades construtivas, a crianga se organiza de maneira diferente do que para as atividades
plasticas, pois ela pretende obter um produto real. Aqui, ela percebe que para ndo desmoronar o que ela criou, é
preciso organizar as pe¢as em determinada ordem, assim comeca a analisar e a planejar. Sao trés os tipos de
atividades construtivas da crianga. A primeira é a construcdo de acordo com um modelo, como o préprio nome
sugere, na qual a crianca possui um modelo para construir. Nesse sentido, pode-se ir mostrando 0 passo-a-passo
para a crianga, orientando-a, ou entdo apresentar-lhe um modelo pronto para se basear. Mukhina (1996) ressalta
que a tarefa da reproducdo do modelo ndo estimula a criatividade da crianga, 0 que ocorre de modo distinto
guando ela precisa montar a peca a partir de um desenho, de uma imagem, tridimensionando o objeto da figura.

A segunda é a construcdo com base em certas condi¢des, na qual o professor imp8e condi¢Ges para a
atividade e estimula a crianca a encontrar diversas solucdes para ela. E a terceira, é a construcéo a partir de uma
ideia. Nesse caso, as criangas ndo constroem observando outro objeto, mas seu objetivo principal é construir algo
para brincar, 0 que as estimula a discutir as possibilidades, a planejarem e encontrarem solugdes em conjunto.
Esses trés tipos de construgdes ndo remetem a uma sequéncia de evolugdo, mas cada um se encaixa de acordo com

a situacéo concreta que a crianga estiver vivenciando.

A colagem e a modelagem tém um valor psicol6gico semelhante ao desenho e a construgéo.
Todas essas ocupagOes permitem & crianga imaginar de antemdo o que deveriam fazer,
ajudando-a a adquirir capacidade para uma atividade planejada (MUKHINA, 1996, p. 177).

O desenvolvimento sensorial inicia nos primeiros anos de vida e continua intensificado, tendo duas
causas que se relacionam simultaneamente, segundo Mukhina (1996). A primeira é a capacidade da crianca de
assimilar os conceitos que surgem das diferentes propriedades e relagfes dos objetos e fenémenos ao seu redor. A
segunda é o desenvolvimento das novas operac@es perceptivas, que permitem a crianca perceber o0 mundo ao seu
redor de maneira mais completa e detalhada. Os padrfes sensoriais desenvolvidos durante a fase pré-escolar estao
relacionados aos padrdes estabelecidos e sistematizados pelos seres humanos, que, ao perceberem semelhancas e
diferencas, consideraram importante estabelecer padrdes com base nas propriedades e relagGes dos objetos.

Um exemplo pratico desse desenvolvimento sensorial pode ser observado quando uma crianga esta
brincando com blocos de diferentes formas e cores. Enquanto ela manipula os blocos e os observa, comeg¢a a
perceber padrdes e relacdes entre eles. Ela pode notar que alguns blocos tém formas similares, como quadrados ou
retangulos, enquanto outros tém formas diferentes, como tridngulos ou circulos. Além disso, ela pode identificar
que alguns blocos tém cores semelhantes, como todos os blocos verdes, e outros tém cores diferentes, como
blocos vermelhos e azuis. Essa observacdo e manipula¢do ajudam a criangca a compreender e reconhecer padrdes
geomeétricos e cores em seu ambiente.

Ao longo do tempo, conforme a crianca participa de atividades produtivas que envolvem padrdes, como
encaixar pegas em um quebra-cabega ou criar padrdes com blocos de construcdo, seu repertorio se expande. Ela se
familiariza com diferentes padrdes e aprimora sua percepcdo, sendo capaz de reconhecer quase todas as
propriedades dos objetos ao final da idade pré-escolar. Nesse processo, a linguagem e a comunicacgao

desempenham um papel essencial. Pela interacdo verbal com os adultos e seus pares, a crianga adquire 0
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vocabulario e 0s conceitos necessarios para descrever e compreender os padrdes. A linguagem se torna uma
ferramenta indispensavel para aquisicdo das operacOes psiquicas relacionadas ao desenvolvimento sensorial
(MUKHINA, 1996).

Assim, temos visto que entender o desenvolvimento do pensamento matematico ndo pode acontecer
desprendido das vivéncias das criancas, como se fosse algo isolado que elas desenvolvem. J& sabemos que
oportunizar as criangas 0 acesso aos signos, simbolos e formas ndo garante a apropriacdo do conhecimento, visto
que elas sdo sujeitos de uma sociedade letrada, permeada por nimeros e formas ha muito tempo e, mesmo assim,
os indices demonstraram que ainda é alto o nimero de pessoas com dificuldades em Matematica. Portanto, ao
invés disso, € essencial inserir 0s conceitos matematicos nas vivéncias e nas brincadeiras das criangas.

No desenvolvimento das atividades produtivas, por exemplo, é possivel trabalhar com diversos elementos
gue ampliam e ddo ideias das no¢des matematicas. A acdo de recortar, rasgar, dividir em pedacos e novamente
juntar, além da distincdo entre unido e separacdo, ensina que um todo foi dividido em partes menores, de
tamanhos diferentes ou iguais. Além disso, se eles forem colados ou novamente reunidos, voltam a ser o pedago
inicial. Essa analise parece simples, mas para as criancas é complexa, principalmente devido ao foco delas estar
baseado na percepcéo direta (DUHALDE, CUBERES, 1998).

A Geometria é outra area que pode ser muito explorada durante essas atividades. Mesmo que a sua
capacidade de andlise esteja baseada na percepcdo, variar os recursos e materiais oferecidos possibilita as criangas
reconhecer diferentes formas e tamanhos, identificar figuras geométricas, como circulo, quadrado e até mesmo o
pentagono, representando a casinha. Os corpos geométricos, com suas diferentes formas, também sdo materiais
potentes para as construgdes das criangas.

Enquanto empilham, organizam, movimentam uma figura para transforma-la em outra, agrupam de
acordo com suas caracteristicas e realizam testes para ver o que fica em pé na construgdo. Isso amplia o repertério
das criancas, bem como promove a capacidade de planejamento. Aos poucos, elas percebem que ndo basta
simplesmente unir os materiais de maneira aleatoria, mas é preciso analisar e planejar a melhor maneira de
empilhar e organizar as pecas, para chegar ao resultado esperado. Novas estratégias também sdo buscadas e
podem ser sugeridas pelo professor, que pode introduzir novos obstaculos nas praticas infantis, buscando superar
as atitudes rotineiras (MUKHINA, 1996).

No final da idade pré-escolar vemos indicios da préxima atividade dominante, pois é do meio do jogo e
da brincadeira de papéis, atividades dominantes dessa idade, que nasce e vai tomando forma a proxima atividade
dominante: a atividade de estudo. Quando as criangas estdo brincando, jogando e se deparam com
guestionamentos, com uma necessidade de conhecimentos, 0s quais ndo possuem ou dominam, sdo provocadas a
encontrar a solugdo desse problema por outros meios. No entanto, a atividade ndo muda repentinamente, a crianga
da idade escolar se interessa mais pelo estudo e compreende sua importancia e especificidade, mas ainda deseja
muito brincar e jogar, por isso a transicdo de um periodo do desenvolvimento ao outro é muito importante e
destacamos que esse é ainda mais, pois possui diferengas significativas de a¢Ges entre uma idade e outra.

Como linha acessoria do desenvolvimento do pré-escolar, estdo as atividades escolares e as de trabalho.
Essas atividades se desenvolvem apenas futuramente, mas os indicios aparecem na idade pré-escolar, época em
gue a crianga toma consciéncia de que essas tarefas precisam ser cumpridas. Quando ela adquire a nogdo de
cumprimento de tarefas, se interessa por aprender as formas para realizar e busca aprender com o adulto,

solicitando que ele a avalie. Nessa idade surgem nas criancas as premissas para o desenvolvimento do estudo e do

59



trabalho futuro, fazendo com que ela perceba a importancia do planejamento, do trabalho conjunto e da
colaboracdo, mas o que tem destaque aqui é a conscientizacdo como futuro membro da sociedade, pois as
atividades produtivas, escolares e de trabalho possuem importante contribuicdo para a formacdo da personalidade
da crianca (MUKHINA, 1996).

Os conhecimentos na escola se apresentam aos escolares como producdo cultural e cientifica e eles
percebem a diferenca das atividades praticas e produtivas, assim como dos jogos e brincadeiras que eram
suficientes até entdo. No entanto, as atividades dominantes no periodo pré-escolar desenvolvem a base para a
atividade de estudo e sdo decisivas para as vivéncias da crianca na idade escolar. Para ter um bom aproveitamento
na escola e desenvolver de maneira adequada a proxima fungdo psiquica da sua consciéncia, o intelecto, o
“escolar deve ter tanto a conduta externa quanto a atividade mental voluntaria e controlavel: a atencdo, a memoria
e a inteligéncia. Tem de saber observar, escutar, lembrar e propor a si mesma a resolucéo da tarefa que o professor
mandar” (MUKHINA, 1996, p. 299). Assim, sdo essenciais as capacidades de auto-observagdo e de autoavaliacao
e aprendemos que todas essas condutas sdo ideais e estdo em suas condi¢cbes maximas de desenvolvimento na
etapa pré-escolar.

Queremos encerrar essa se¢do com uma citagdo de Zaporozhets:

A experiéncia educacional e os estudos especializados demonstram que a infancia pré-escolar é
0 periodo de desenvolvimento fisico e mental mais intenso da personalidade humana. Nesta
idade, e em condices favoraveis de vida e educacéo, ocorre um desenvolvimento intensivo de
varias capacidades praticas, intelectuais e artisticas e esses processos comegam enquanto
formacéo de aspectos morais e tracos de carater. Ao mesmo tempo, reconhece-se que a crianga é
um ser muito plastico e sensivel e que o processo educativo, se organizado corretamente, pode
influenciar o desenvolvimento da crianga neste periodo de forma muito mais efetiva e profunda
do que em periodos posteriores. [...] Sob condi¢Ges favoraveis de vida e criagdo, a crianga de 3 a
6 anos demonstra um desenvolvimento intensivo de formas complexas de percepgéo sintética do
espaco e do tempo, pensamento viso imaginativo, imaginacao criativa e atividade pratica, ou
seja, desenvolve os processos fisicos que sdo essenciais ndo s6 para a crianga em idade pré-
escolar, mas também para a crianca em idade escolar e ainda mais essenciais para um adulto (um
trabalhador, um engenheiro, um cientista, um artista). A experiéncia educacional e os estudos
especificos sugerem de forma bastante convincente que, se 0s processos mencionados néo forem
formados na idade certa e da maneira certa, a deficiéncia que esse fato causa serd muito dificil,
sendo impossivel, de eliminar no futuro, o que prejudicaria seriamente o processo de
aprendizagem escolar da crianga e seu desenvolvimento futuro (ZAPOROZHETS, 2014, p. 69;
74, tradugéo nossa)®.

Como vimos, séo diversas areas que despontam nessa etapa do desenvolvimento e todas de maneira muito
intensa, provocando mudangas e transformagdes importantes e, muitas vezes, decisivas na vida da crianga. Todos

os periodos do desenvolvimento possuem suas especificacdes, sdo Unicos e indispensaveis para 0 crescimento e

%Texto em espanhol: La experiencia educativa y los estudios especializados demuestran que la infancia preescolar es el
periodo de mas intenso desarrollo fisico y mental de la personalidad humana. En esta edad, y bajo condiciones favorables de
vida y de educacion, tiene lugar un desarrollo intensivo de diversas capacidades practicas, intelectuales y artisticas y estos
procesos se inician en cuanto formacion de los aspectos morales y rasgos de caracter. Se aprecia al mismo tiempo que el
nifio es un ser muy plastico y sensible y el proceso educativo, si se organiza correctamente, puede influenciar en este
periodo el desarrollo del nifio mucho mas efectiva y profundamente que en periodos posteriores. [...] En condiciones
favorables de vida y de crianza, el nifio de 3 a 6 afios de edad demuestra un desarrollo intensivo de formas complejas de
percepcion sintética del espacio y el tiempo, de pensamiento visuo-imaginativo, de imaginacién creadora y actividad
practica, esto es, desarrolla los procesos fisicos indispensables no sdlo para el nifio de edad preescolar, sino también para el
de edad escolar y todavia mas indispensables para un adulto (un obrero, un ingeniero, un cientifico, un artista). La
experiencia educativa y estudios especificos sugieren bastante convincentemente que si los procesos mencionados no se
forman en la edad adecuada y de la manera adecuada, la deficiencia que este hecho provoca sera muy dificil, si no
imposible, de eliminar en el futuro, lo que perjudicaria seriamente el proceso de aprendizaje escolar del nifio y su futuro
desarrollo (ZAPOROZHETS, 2014, p. 69; 74).
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para a formagao do ser, desde o nascimento. No entanto, a infancia pré-escolar é uma etapa marcante na formagéo
da personalidade do sujeito e, por isso, consideramos importante, mesmo que de forma resumida, destacar os
principais aspectos e caracteristicas da idade escolhida por n6s como objeto de estudo. Sem isso claro, ficaria
impossivel a tentativa de compreender como se desenvolve o pensamento matematico nas criancas de 3 a 5 anos.

Compreender as caracteristicas do desenvolvimento infantil é essencial para se estudar o desenvolvimento
do pensamento matematico, pois traz clareza a respeito de como é adequado ser trabalhado com as criancgas para o
periodo do desenvolvimento em questdo e promove possibilidades de aprendizagem que respeitem as atividades
principais e acessdrias das criancas. Além disso, possibilita que o professor organize as situacdes de aprendizagem
matematica para as criangas com as quais trabalha e realize as mediagdes com mais seguranca, pois muitas vezes
criancas que pertencem a mesma faixa etéria estardo em niveis de desenvolvimento diferentes. Assim, evita-se a
antecipacdo de um conteudo inadequado, ou a falta de oferta de um conteldo necessério, garantindo um ensino
que desenvolva as maximas possibilidades das criangas.

No proximo capitulo, abordamos o processo de formacdo de conceitos e o desenvolvimento do
pensamento nas criancas de 3 a 5 anos. Em seguida, no dltimo capitulo, discutimos mais detalhadamente o
desenvolvimento do pensamento matematico nessa faixa etéria, a partir dos fundamentos da Teoria Historico-

Cultural.

61



3 PENSAMENTO MATEMATICO: A FORMACAO DOS CONCEITOS NO PERIODO PRE-ESCOLAR

Para isso existem as escolas:

N&o para ensinar as respostas, mas para ensinar as perguntas.

As respostas nos permitem andar sobre a terra firme.

Mas somente as perguntas nos permitem entrar pelo mar
desconhecido.

(Rubem Alves)

Compreendemos como a crianca se desenvolve, suas principais caracteristicas, as atividades dominantes
para cada idade e quais sdo as suas fungdes psiquicas principais. Nos propomos, agora, a entender 0 processo da
formacdo de conceitos, para identificar em que nivel esta o pré-escolar e, também, como se desenvolve o
pensamento dele. E, a partir dessa base teérica, entdo, compreender como se desenvolve o0 pensamento
matematico nessa idade.

A linguagem possibilita o desenvolvimento do pensamento verbal, imprescindivel para a formagéo de
conceito e para o desenvolvimento do pensamento matematico (VIGOTSKI, 2009). O estudo do pensamento
infantil e da formacdo dos conceitos ser4 importante para esclarecer que ndo ha pensamento matematico na
Educacdo Infantil. No entanto, diante disso, devemos optar por negligenciar o ensino da Matematica na Educacao
Infantil? Ou serd mais interessante, agindo com 0s conceitos espontaneos e com 0 pensamento empirico,
incorporar 0s conceitos matematicos, de modo que as criancas desenvolvam uma afinidade maior com essa area
do conhecimento ao ingressarem na idade escolar? Queremos entender como 0s conceitos espontaneos podem
contribuir com o processo de aprendizagem da crianga, para que ja nessa etapa ela comece a formar as bases para

desenvolver seu pensamento matematico.

3.1 A FORMAGAO DOS CONCEITOS ESPONTANEOS E CIENTIFICOS

Retomando o capitulo anterior, a sensacdo e a percepcdo sdo as fungdes que operam inicialmente na
consciéncia da crianga. Essas fungfes desempenham um papel fundamental na forma como as criancas obtém
informacdes e estabelecem relagdes com o mundo ao seu redor. Mas, de acordo com Rubinstein (1973)%, da
sensacdo e da percepcdo a crianga passa a operar com 0 pensamento, o qual amplia de maneira expressiva 0s
conhecimentos dela. A partir dai, ela ndo se limita excessivamente aos aspectos imediatos, sensorio-motores, mas,
por meio do pensamento, consegue comparar, confrontar e diferenciar os dados obtidos. O autor também afirma
gue a atuacdo é a forma primitiva do pensamento e que ele é elaborado na generalizagdo. Nas atuagdes e
interacdes das criancas, aparecem 0s motivos mobilizadores dos seus pensamentos na busca pela compreenséo do
mundo simbolico, o que colabora para que elas elaborem seus significados (MOURA, 2007).

O conceito de generalizacéo esta relacionado ao processo pelo qual as criangas sdo capazes de superar as
percepgBes iniciais e aplicar o conhecimento adquirido em uma determinada situacdo para outras situagoes
similares. A generalizacdo ocorre quando uma crianca identifica elementos comuns ou semelhantes, por meio da

comparacdo, em diferentes contextos e aplica 0s mesmos conhecimentos apropriados anteriormente para resolver

%Serguei Leonidovich Rubinstein foi um psicélogo soviético, que viveu entre 1889 e 1969. Ele desenvolveu seus trabalhos
fundamentado no materialismo historico-dialético, com suas bases no marxismo.
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novos problemas ou situagcdes. Smirnov (1960, p. 240, grifos do autor, traducdo nossa)®’ nos esclarece a respeito

da generalizacéo:

A generalizacdo é a separacdo mental do geral nos objetos e fendmenos da realidade, e,
baseando-se nela, é a unificagdo mental deles. A comparagdo de objetos e fendmenos é uma
premissa indispensavel para a generalizacdo. Somente por meio da comparag&o, o sujeito pode
descobrir o que ha de geral neles, se sdo parecidos entre si, e somente comparando 0s objetos e
fendmenos da realidade se pode estabelecer quais sdo seus aspectos gerais, se podem ser
reunidos mentalmente em um mesmo grupo, se podem ser generalizados. A generalizacdo pode
apoiar-se em distintos aspectos ou qualidades de objetos parecidos, mas as mais importantes sdo
baseadas na separagdo do que, além de serem gerais para determinados objetos, sdo essenciais.
Este tipo de generalizagdo é o que conduz & formagdo de conceitos, ao descobrimento das leis e
ao conhecimento das conexdes reais. O homem pensa sobre o geral, depois de separa-lo do
particular, por meio da palavra que o expressa. Destacando o geral nos objetos ou fendmenos e,
ao mesmo tempo, descobrindo as diferengas entre eles, o individuo tem a possibilidade de
classifica-los. A sistematizacéo ou classificagdo dos objetos e fendmenos ¢é a sua distribui¢do
mental em grupos e subgrupos, segundo a semelhanca e a diferenca entre eles. [...] Os grupos
pequenos se relinem em outros maiores com base em algumas semelhancas e, pelo contrério, 0s
grupos amplos se dividem em uma série de grupos mais pequenos com base em diferengas
existentes entre alguns de seus representantes.

O autor apresenta alguns exemplos para esclarecer o processo do pensamento do geral ao particular: a
classificacdo do reino animal se baseia nas semelhancas e diferengas existentes entre os representantes das
diferentes espécies; as plantas dividem-se em tipos, classes, ordens, familias, géneros e espécies; a classificagdo
de tridngulos, na geometria, com relacéo aos lados e aos angulos; assim como esse conceito pode ser ampliado e
pensado em diversos grupos na natureza e na sociedade.

Nesse sentido, 0 pensamento é definido por Rubinstein da seguinte forma:

Todo o pensamento se elabora na generalizagdo. Passa sempre do individual ao geral e do geral
ao individual. O raciocinio é o decorrer, o desenrolar de pensamentos, descobrindo a relagdo que
leva do particular ao geral e do geral ao particular. Pensamento é conhecimento mediato e
generalizado da realidade objetiva (com base na descoberta de conexfes, relagdes e
intervengdes) (RUBINSTEIN, 1973, p. 129, grifos do autor).

Segundo o autor, o contetido especifico do pensamento expressa-se em conceitos e, por sua vez, “a forma
na qual o conceito existe ¢ a palavra” (RUBINSTEIN, 1973, p. 132). A palavra une a linguagem ao pensamento e,
por meio dela, a crianca passa a generalizar. Nos primeiros anos de vida, ela comeca a operar com as palavras,
caracterizando seu pensamento verbal. Quando a crianca confere significado as palavras, operando com as
fungdes semidticas da consciéncia, comeca também a operar com as generalizagGes elementares, por meio da

palavra. Segundo Liublinskaia (1979, p. 260), “a generalizagdo do pensamento fica assegurada pelo carater

37Texto em espanhol: La generalizacion es la separacion mental de lo general en los objetos y fenémenos de la realidad, v,
basandose en ella, es su unificacion mental. La comparacion de los objetos y fendmenos es una premisa indispensable para
la generalizacion. Sélo por medio de la comparacion, el sujeto puede descubrir lo que hay de general en ellos, si son
parecidos entre si, y solamente comparando los objetos y fenémenos de la realidad se puede establecer cuales son sus
aspectos generales, se les puede reunir mentalmente en un mismo grupo, se les puede generalizar. La generalizacion puede
apoyarse en distintos aspectos o cualidades de objetos parecidos, pero la mas importante es la basada en la separacion de los
que, ademas de ser generales para determinados objetos, son esenciales. Este tipo de generalizacion es el que conduce a la
formacion de conceptos, al descubrimiento de las leyes y al conocimiento de las conexiones reales. EI hombre piensa sobre
lo general, Después de separarlo de lo particular, por medio de la palabra que lo expresa. Destacando o general en los
objetos o fenémenos y, al mismo tiempo, descubriendo las diferencias entre ellos, el individuo tiene la posibilidad de
clasificarlos. La sistematizacion o clasificacion de los objetos y fendmenos es su distribucion mental en grupos y subgrupos,
segln la semejanza y la diferencia que hay entre ellos. [...] Los grupos pequefios se reinen en otros mayores sobre la base
de algunas semejanzas y, por el contrario, los grupos amplios se dividen en una serie de grupos mas pequefios fundandose
en las diferencias existentes entre algunos de sus representantes (SMIRNOV, 1960, p. 240).
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generalizador da palavra, que atua como sinal que designa categorias distintas, mas sempre determinadas, de
conexoes”.

Ao adquirir a linguagem, uma mudanca de qualidade é dada no desenvolvimento e, consequentemente, no
pensamento da crianga. De acordo com Vigotski (2009), as linhas do desenvolvimento da linguagem e do
pensamento ndo sdo as mesmas, diferem entre si e, por vezes, se interconectam. Mas, por volta dos dois anos,
guando elas se cruzam, um marco importante acontece na fala da crianca, que passa a articular com a linguagem,
ampliando suas possibilidades. Assim, aos poucos, com a linguagem e a significacdo das palavras, a crianca
percebe os significados e suas manipulagdes comegam a ter sentido, ela nota os resultados. Entdo “as agdes
objetivas convenientes, que estdo orientadas para um objeto e determinadas para uma adequada tarefa especifica,
s30 os primeiros atos intelectuais da crianga” (RUBINSTEIN, 1973, p. 195).

Na idade pré-escolar, a crianga manifesta a fala exterior ou egocéntrica, a fala e a agdo constituem uma
unidade para ela. As palavras se tornam instrumentos mentais para a crianga, que se apoia na linguagem verbal
para solucionar problemas dificeis. A fala, assim como os olhos e as méos, auxilia a organizar o pensamento da
crianca. A medida que o pensamento da crianca se desenvolve, a fala externa vai ficando de lado, a crianca
aumenta o uso da linguagem interna e a linguagem se incorpora a sua inteligéncia. A linguagem egocéntrica é
uma etapa intermediaria entre a linguagem externa e a interna (MUKHINA, 1996; VYGOTSKI, 1996;
VIGOTSKII, 2017).

A linguagem tem amplo desenvolvimento nessa fase. O vocabulario da crianca é aumentado, ela adquire
as condicBes de perceber o objeto representado pela palavra, se interessa pelos significados e até mesmo pelos
sons que a formam. Ela gosta de brincar com as palavras, inventar, rimar e utilizar varias entonagdes para
pronunciar a palavra. Mas a funcdo principal da linguagem ainda é a comunicacdo. A crianca utiliza uma
linguagem chamada de situacional. Essa linguagem é compreendida na maioria das vezes apenas pelas pessoas
gue constantemente se comunicam com a criancga, sendo que algumas palavras se tornam incompreensiveis para as
outras pessoas.

Com isso, a crianga aprimora sua linguagem para se fazer entendivel e se comunicar com um maior
nimero de pessoas. Assim, ela assimila a linguagem contextual, que possibilita a comunicagcdo com detalhes
suficientes para passar informagdes, mesmo que 0s objetos ou as situagdes ndo estejam no seu campo de visdo. O
aparecimento da linguagem contextual ndo faz com que se extinga a linguagem situacional, pois mesmo 0s
adultos utilizam dela dependendo o contexto da situagdo (MUKHINA, 1996).

Para a aprendizagem matematica, o desenvolvimento da linguagem ¢ essencial. A linguagem matematica
incorpora-se a linguagem infantil e auxilia na organizacdo e orientacdo do pensamento da crianca. Assim, é
importante incentivar os pré-escolares a falarem, verbalizarem, explicarem as suas a¢des, enquanto manipulam,
brincam e produzem atividades artisticas, utilizando a linguagem como um instrumento do pensamento. O
desenho também é uma forma de expressdo e possibilita estabelecer o vinculo com o signo, por meio da
linguagem. Os conhecimentos e a linguagem matematica conferem sentido, significado e estdo presentes nas
relacdes de compra, venda, troca, dominio espacial, nas medicGes, construces e tantas outras coisas que ja
mencionamos.

Além disso, durante as atividades, os professores tém a oportunidade de investigar, por meio da
linguagem, os conhecimentos matematicos prévios das criangas, as nogdes provenientes do ambiente familiar e

valoriza-las, conferindo-lhes sentido e significado as acGes. Nesse aspecto, os professores também observam os
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interesses do grupo e o que as criangas sdo capazes de fazer com auxilio, além de identificar quais conhecimentos
ainda ndo possuem.

A atividade intelectual da crianca se desenvolve sobre uma base empirica, e sobre dois planos, de acordo
com Rubinstein: o plano da acdo ou conduta e o plano da linguagem. Os dois planos sdo distintos, mas se
desenvolvem concomitantemente. Além disso, é na atuacdo que se desenvolve o pensamento verbal e as
capacidades intelectivas das criangas. Nos primeiros anos de vida, a crianga esta limitada a um pensamento
chamado intuitivo-atuante ou intelecto-sensério-motriz (RUBINSTEIN, 1973), que, baseada na percepcao, realiza
a manipulacdo dos objetos sem prestar atencdo nas suas caracteristicas especificas. 1sso acontece porque o seu
pensamento esta fundamentado no campo perceptivo.

De acordo com Mukhina (1996), na transicdo para a idade pré-escolar, a crianga consegue resolver
problemas simples e praticos com objetos e instrumentos elementares, por meio da imitacdo e das agdes externas.
A crianca ndo pode inventar por si s6 as formas de memorizar e de reproduzir, mas é o adulto quem lhe instrui e a
capacita, sugerindo que memorize algo, questionando sobre fatos e eventos, com detalhes, sobre o que aconteceu,
como aconteceu. Assim, ela aprende a memorizar e percebe que é necessario realizar algumas operacdes
especificas e usar meios auxiliares para recordar de algo.

Pouco a pouco, ela também passa a utilizar os objetos e as imagens substituindo outros objetos,
utilizando-os como signos. Por exemplo, a palavra e 0 nUumero. Passa, entdo, a operar com as imagens
internamente, utilizando-as como instrumentos mentais, sem a necessidade de recorrer as agdes externas. 1sso faz
com que ocorra 0 pensamento imaginativo e a inteligéncia tenha um grande avanco. A imaginagdo da crianca
também é fundamentalmente involuntéaria, ela inicia no jogo de papéis e passa a atuar em outras atividades, como
no desenho e nas atividades construtivas. A linguagem é o que possibilita o0 planejamento e a regulacdo dessas
operacdes (MUKHINA, 1996).

No entanto, mesmo desenvolvendo um papel importante e marcando de forma substancial a infancia, as
imagens ndo podem se transformar espontaneamente em conceitos. Elas sdo utilizadas no processo de formacéao
de conceitos, mas é a situacdo social do desenvolvimento que possibilita, ou ndo, a apropriacdo por parte da
crianca. Por sua vez, segundo Mukhina (1996), na formacao dos conceitos as operagdes externas sdo substituidas
pelas definicBes verbais. E, mesmo que a crianca aprenda rapidamente a nomear corretamente os objetos e,

aparentemente, opere e compreenda 0s conceitos, a autora pondera que

entre as palavras-imagens da crianca e as palavras-conceitos do adulto existem diferencas
substanciais. As imagens refletem a realidade de uma maneira mais viva e expressiva do que 0s
conceitos, mas ndo sdo tdo precisas e concretas como os conceitos (MUKHINA, 1996, p. 277).

Por exemplo, para uma crianga a palavra “carro” inicialmente estd relacionada com suas experiéncias
individuais e limitadas. Ela se remete ao carro da familia, a cor e modelo desse carro. Por outro lado, para o
adulto, a palavra “carro” possui um conceito mais abstrato e geral. Ele se remete a todas as informagdes que
possui a respeito dessa palavra, compreendendo de maneira mais abrangente o significado dela.

Assim, queremos reafirmar que para compreender e se comunicar com 0s adultos, as criangas
desenvolvem equivalentes funcionais de conceitos, o que da a impressdo de que estdo operando de modo idéntico
ao dos adultos, porém, as generalizacfes das criangas e dos adultos diferem em sua composicao, estrutura e modo

de operagdo. Por isso, as criancas ndo compreendem a realidade do mesmo modo que os adultos, elas reelaboram
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e reestruturam 0s acontecimentos, selecionam e assimilam partes dos acontecimentos, generalizam de modo
diferente (VIGOTSKI, 2009).

O autor aponta que 0s processos para a formagao dos conceitos iniciam ainda nos primeiros anos de vida,
mas a configuracdo especifica das fungdes psiquicas, as quais possibilitam a formacdo dos conceitos propriamente
e do pensamento abstrato, ddo indicios apenas na puberdade. Ressaltamos que para isso ocorrer, & necessario que
sejam criadas as condi¢Oes adequadas para potencializar a formagéo dos conceitos. Entretanto, Vigotski pondera
gue todas as funcGes psiquicas superiores se desenvolvem por meio da mediacdo de signos e, na formacdo de

conceitos, esse signo € a palavra.

O conceito € impossivel sem palavras, o pensamento em conceito é impossivel fora do
pensamento verbal; em todo esse processo, 0 momento central, que tem todos os fundamentos
para ser considerado causa decorrente do amadurecimento de conceitos, é o emprego especifico
da palavra, o emprego funcional do signo como meio de formagdo de conceitos (VIGOTSKI,
2009, p. 170)

Ainda segundo Vigotski (2009), o processo de formacao de conceitos da crianca passa por trés niveis, e
cada um deles por vérias fases, de acordo com sua estrutura de generalizagdo. Os niveis apresentados pelo autor
sdo denominados: sincréticos, complexos e conceitos.

O nivel sincrético possui trés fases. Ele se caracteriza pela formagdo das imagens sincréticas, ou seja,
indiferenciadas, obtidas nas relagdes mais imediatas, por meio, principalmente, da percepc¢do. O inicio desse
estagio € um periodo em que a crianga move seu pensamento baseado nas tentativas de acertos e erros. Em
seguida, as impressdes da criangca comegam a ser organizadas em uma serie conforme certos significados comuns
aos objetos percebidos por ela. E, na Ultima fase desse nivel, ela define um Unico significado em comum para o
objeto ou palavra e se despede do amontoado indiferenciado de significados, formando uma base mais complexa
para a imagem sincrética, que é equivalente ao conceito, dando inicio ao segundo nivel na formacao de conceitos,
o0 nivel dos complexos.

No nivel dos conceitos complexos, 0 qual acreditamos que estdo a maioria das criancas na idade pré-
escolar, hé cinco fases. Na primeira, denominada complexo do tipo associativo, a crianga toma como referéncia
qualquer relacdo percebida por ela entre os objetos, uma semelhanca recorrente, para classifica-los na mesma
familia. Aqui entram todos os objetos ou palavras que possuam essa relagdo em comum, podendo se repetir. Na
fase seguinte, a crianga ndo aceita repeti¢cfes na colecdo. Aqui, temos uma associagdo por contraste, em que a
crianga retne os objetos pelo fato de serem diferentes e se complementarem, formando uma espécie de cole¢éo,
sendo “[...] a forma mais frequente de generalizacdo de impressdes concretas que a experiéncia direta ensina a
crianga” (VIGOTSKI, 2009, p. 184).

A terceira fase é chamada de complexo em cadeia. A crianga combina e forma elos entre determinadas
caracteristicas dos objetos ou palavras, sendo que o significado pode se deslocar pela cadeia. Os elos estdo unidos
entre si, um a um, de modo que um mesmo elo pode se conectar com outro de um lado por meio de uma
caracteristica, e por outro elo, do outro lado, por meio de uma caracteristica diferente. Desse modo, o inicio da
cadeia pode ser totalmente diferente do final dela. De acordo com Vigotski (2009, p. 187), ¢ “a modalidade mais
pura do pensamento por complexos, pois esse complexo ¢ desprovido de qualquer centro” e evidencia como esse
pensamento é caracterizado pela forma concreta e figurada. O complexo difuso representa a préxima fase nesse

estadgio. Aqui a crianca ndo tem clareza sobre o seu critério de escolha, mas ele € difuso, indefinido. Como
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exemplo, Vigotski cita que a crianca escolhe um triangulo amarelo, mas que escolhe também os trapézios, por
lembrarem os tridngulos, depois adiciona os quadrados, 0s hexagonos, 0s semicirculos e os circulos, tornando
indefinida a forma do traco basico, sendo assim, um traco difuso.

A Ultima fase desse estagio € denominada pseudoconceito e ela é muito importante, pois, apesar de ainda
estar no estagio dos complexos, no desenvolvimento da crianca essa fase ndo acontece dissociada da primeira fase

do proximo estagio, mas ocorrem combinadas:

Essa natureza serve como elo entre o pensamento por complexos e 0 pensamento por conceitos.
Combina esses dois grandes estagios no desenvolvimento do pensamento infantil, revela aos
nossos olhos o processo de formacgdo dos conceitos infantis. Em fungdo da contradi¢do nela
contida, sendo ela um complexo, ja contém em si 0 embrido de um futuro conceito que dela
medra. [...] A passagem do pensamento por complexos para 0 pensamento por conceitos se
realiza de forma imperceptivel para a crianga, porque seus pseudoconceitos praticamente
coincidem com os conceitos dos adultos. Desse modo, cria-se uma original situacdo genética
que representa antes uma regra geral que uma exce¢do em todo o desenvolvimento intelectual da
crianga. Essa situacdo original consiste em que a crianga comeca antes a aplicar na préatica e a
operar com conceitos que assimila-los. [...] Assim, o pseudoconceito, considerado como fase
especifica no desenvolvimento do pensamento infantil por complexos, conclui todo o segundo
estagio e inaugura o terceiro estagio no desenvolvimento do pensamento infantil, servindo como
elo entre eles. E uma ponte lancada entre o pensamento concreto-metaférico e o pensamento
abstrato da crianga (VIGOTSKI, 2009, p. 198, grifos nossos).

Desse modo, 0s pseudoconceitos marcam a transicao entre o segundo e o terceiro estagio na formacao de
conceitos. A generalizacdo se diferencia nessa fase dos conceitos, propriamente ditos, pela forma com que se
desenvolve, pelas bases e opera¢fes internas, mesmo que se pareca muito com um conceito. E, de fato, se a nossa
atencdo estiver apenas na aparéncia externa, identificamos um conceito, mas se vamos além e olhamos para o
interior, temos um complexo. Os caminhos de formacao dos conceitos sdo distintos (VIGOTSKI, 2009).

Nessa fase, as palavras das criangas se parecem muito com as dos adultos, mas diferem na estrutura e
organizagdo do seu pensamento, por isso, ainda ndo podem ser consideradas conceitos propriamente ditos. Assim,
0 estagio dos complexos é caracterizado por todos aqueles objetos ou palavras que possuem 0 mesmo sentido
funcional, baseando-se em vinculos concretos e factuais entre eles e que os compdem, obtidos na experiéncia
imediata das criancas.

O terceiro estagio, denominado conceitos, € muito proximo da fase dos pseudoconceitos. Na primeira
fase, a crianca orienta sua atencdo para um determinado traco especifico do objeto e destaca-o dos outros,
mantendo sua atencdo nele, de maneira essencialmente diferente do que vinha fazendo até aqui. Ela passa a
destacar um atributo baseado na maxima semelhanca entre os objetos. Esse atributo toma o lugar de centro da
atencéo, destacando-se dos outros tracos dos objetos. De acordo com Vigotski (2009), pela primeira vez se
manifesta um processo de abstracéo.

A segunda fase é a dos conceitos potenciais, na qual a crianga destaca um grupo de objetos que foram
reunidos de acordo com um atributo em comum. O nome dele, conceito potencial, nos orienta sobre seu percurso,
pois ainda ndo é um conceito, mas tem o potencial para ser, para se tornar um conceito. Pela primeira vez, a
crianca supera a relacdo concreta entre os atributos e estabelece uma nova base para a formagéo de conceitos. E a
Ultima fase nesse processo de desenvolvimento e assimilacdo dos conceitos ocorre quando os atributos abstraidos
voltam a ser sintetizados, momento no qual a crianca pode perceber e obter de modo completo a realidade. Além

disso,
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O conceito, em sua forma natural e desenvolvida, pressupde ndo s6 a combinagdo e a
generalizagdo de determinados elementos concretos da experiéncia, mas também a
discriminagdo, a abstracdo e o isolamento de determinados elementos e, ainda, a habilidade de
examinar esses elementos discriminados e abstraidos fora do vinculo concreto e fatual em que
sdo dados na experiéncia (VIGOTSKI, 2009, p. 220).

Assim, s0 na adolescéncia o processo de formagdo de conceitos conclui todo o caminho de
desenvolvimento, passando pelos trés estagios. A palavra €, de acordo com o autor, a base para formar a estrutura
que possibilitara a verdadeira formacéo do conceito.

Por outro lado, enquanto os conceitos cientificos sdo adquiridos por meio do ensino, Vigotski (2009) fala
também dos conceitos espontaneos®, que sdo aqueles desenvolvidos nas atividades praticas das criangas, nas
situacdes concretas e nas suas vivéncias imediatas. Os conceitos espontaneos e cientificos ocorrem por operacdes
internas diferentes no pensamento. As curvas do desenvolvimento dos conceitos também sdo distintas entre si,
mas se relacionam. Os conceitos espontaneos possuem seu ponto forte “no campo da aplicagdo espontinea
circunstancialmente consciente e concreta, no campo da experiéncia e do empirismo” (VIGOTSKI, 2009, p. 350).

Por mais que percorram caminhos diferentes em seu desenvolvimento, o autor avalia que os dois
processos estdo profundamente interligados, pois “[...] o desenvolvimento do conceito espontaneo na crianga deve
atingir um determinado nivel para que a crianca possa apropriar-se do conceito cientifico e tomar consciéncia
dele” (VIGOTSKI, 2009, p. 347). O conceito espontaneo abre portas para 0s conceitos cientificos, pois sem eles
ndo é possivel formar as estruturas indispensaveis nas propriedades inferiores e elementares do conceito

cientifico,

[...] porque todo conceito cientifico deve apoiar-se em uma série de conceitos espontaneos que
germinaram até chegar a escola e transforma-los em cientificos. Nos termos mais gerais
podemos dizer que o conceito espontaneo se transforma em uma nova parte do seu
desenvolvimento. A crianca o conscientiza, ele se modifica na sua estrutura, ou seja, passa a
generalizagdo de um tipo mais elevado no aspecto funcional e revela a possibilidade das
operagdes, dos signos que caracterizam a atividade do conceito cientifico (VIGOTSKI, 2001, p.
539).

Os conceitos espontaneos sdo como 0 ponto de partida, as ideias iniciais que servirdo de base para o
desenvolvimento dos conceitos cientificos. Iniciados na experiéncia direta, incorporados pela interacdo social e
cultural, trilham um caminho que os tornam mais complexos €, mais a frente, abstratos. As percep¢des sensoriais,
obtidas nas a¢des imediatas das criancgas, fornecem as primeiras concepgdes e representam a elas 0 mundo que as
rodeia. Assim, por meio desses conceitos, as criangas observam, interpretam e compreendem o mundo.

Nesse sentido, 0s conceitos espontaneos podem e devem ser desenvolvidos na escola de Educagdo
Infantil. Os professores desempenham um papel importante para auxiliar as criangas a desenvolver e aprimorar 0s
conceitos espontaneos na interacdo social e cultural. Por exemplo, inicialmente as criangas possuem dificuldade
em considerar, ao mesmo tempo, duas caracteristicas dos objetos, como cor e tamanho. Assim como também
possuem dificuldades em trabalhar com um conceito envolvendo duas relagGes: a crianga entender que comparada
com um colega ela é a mais alta, mas comparada com outro, é a mais baixa. No espaco escolar, durante as
vivéncias e com o auxilio do professor, percebe as diferengas, estabelece e compreende essas relacoes.

Vigotski (2001) destaca que mesmo que a crianca ja domine bem o conceito espontdneo, a sua

conscientizacdo é ainda mais dificil que a do conceito cientifico. Segundo o autor, primeiramente a crianga opera

%®Também é possivel encontrar na literatura o termo “empirico”.
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com o conceito, para depois conscientiza-lo. Por isso, a imitacdo tem papel importante para a conscientizacao,
pois com auxilio a crianga consegue realizar o que antes ndo era possivel e mais tarde ainda, realizar4 com

autonomia, pois a medida que ela se conscientiza, suas fungdes se tornam voluntarias.

Nos termos gerais podemos dizer que o conceito espontaneo se transforma em uma nova parte
do seu desenvolvimento. A crianga o conscientiza, ele se modifica na estrutura, ou seja, passa a
generalizagdo de um tipo mais elevado no aspecto funcional e revela a possibilidade das
operacgdes, dos signos que caracterizam a atividade do conceito cientifico. [...] Evidentemente,
entre uns e outros existe muita coisa em comum: tanto os conceitos cientificos se apoiam em
uma série de informagdes anteriormente adquiridas quanto o desenvolvimento dos conceitos
espontaneos se realiza ndo s6 de baixo para cima mas também a partir daqueles conhecimentos
que os adultos enviam de todos os lados para a crian¢a (VIGOTSKI, 2001, p. 540-543).

Assim, o trabalho com o0s conceitos espontaneos é essencial para que a crianca desenvolva 0s
fundamentos para os conceitos cientificos operando com exemplos semelhantes. Aos poucos, ela comega a
realizar agrupamentos baseados nas caracteristicas semelhantes e a diferenciar as caracteristicas distintas, assim
como identificar os padrdes. Essas habilidades serdo importantes para categorizar e relacionar os objetos e para a
capacidade de resolucdo de problemas (LIUBLINSKAIA, 1979).

Portanto, os conceitos espontaneos constroem os fundamentos para os conceitos cientificos e a sua
assimilacdo. Conforme Smirnov (1960), isto ndo acontece de maneira simplista, mas é um processo complexo que
depende da experiéncia anterior, dos conhecimentos j& assimilados pela crianca e das opera¢des mentais que ela

utiliza. Segundo o autor,

A crianca assimila os conceitos de uma maneira ativa: pensa sobre o que comunicam 0s
adultos, recapacita sobre sua experiéncia anterior, e introduz muito dessa no contetdo dos
conceitos da sua maneira, de acordo com sua experiéncia e com sua atitude na direcdo dos
objetos e fendmenos generalizados por um conceito determinado. A assimilagdo dos conceitos
sempre €, a0 mesmo tempo, um processo de desenvolvimento e formacdo dos mesmos
(SMIRNOV, 1960, p. 245, grifos do autor, tradugio nossa)®.

Assim, destacamos a importancia de compreender como acontece a formacgdo dos conceitos pelas
criancas, ja que as vivéncias delas nos espacos da Educacdo Infantil podem proporcionar a apropriacdo dos
conceitos espontaneos e formar uma excelente base, na qual os conceitos cientificos se apoiardo para se

desenvolver nas proximas etapas do ensino.

3.2 PRINCIPAIS CARACTERISTICAS DO PENSAMENTO INFANTIL NA IDADE DE TRES A CINCO
ANOS

Segundo Vigotski (2021), na idade pré-escolar o pensamento infantil passa por uma grande mudanca. Até
0 terceiro ano de vida a instrucdo da crianca tem o carater espontaneo, baseada unicamente na percepcéo, limitada
ao que esta visualmente perceptivel para ela de imediato. De outro modo, na idade escolar, a instrucdo da crianca
é do tipo reativo, na qual ela j& consegue se apropriar do que € ensinado pelo professor. Na idade pré-escolar, por

sua vez, a instrucdo passa por um momento de transi¢do, de virada, nomeado de espontaneo-reativo. Agora, a

%Texto em espanhol: El nifio asimila los conceptos de una manera activa; piensa sobre lo que le comunican los adultos,
recapacita sobre su experiencia anterior, e introduce mucho de ésta en el contenido de los conceptos a su manera, de acuerdo
con su experiencia y con su actitud hacia los objetos y fendmenos generalizados por un concepto determinado. La
asimilacion de los conceptos siempre es, al mismo tiempo, un proceso de desarrollo y formacion de los mismos
(SMIRNOQV, 1960, p. 245).
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funcgdo principal da sua consciéncia é a memdria. A crianga ja possui capacidade para compreender a base da
instrucdo escolar, entretanto, internaliza os contetdos transmitidos pelo professor quando eles coincidem com os

interesses dela.

Se, antes da idade pré-escolar, pensar significa compreender as ligagdes visuais, para a crianca
pré-escolar, pensar é compreender suas representacdes gerais. A representacdo é o mesmo que
uma lembranga generalizada. Essa passagem para 0 pensamento em representagdes gerais é a
primeira ruptura da crianga com o pensamento puramente visual. Em primeiro lugar, a
representacdo geral se caracteriza, grosso modo, por poder extrair o objeto de pensamento da
situacdo temporal e espacial concreta a que esta ligado e, consequentemente, estabelecer entre as
representacdes gerais uma relacdo de tal ordem que ndo havia ainda ocorrido na experiéncia da
crianga [...] A prépria presenca de representaces gerais pressupde o primeiro estagio do
pensamento abstrato (VIGOTSKI, 2021, p. 279).

Assim, na idade pré-escolar, as criangas ainda ndo desenvolvem os conceitos propriamente ditos, eles ndo
estdo desenvolvidos, mas suas generalizacdes sdo mais concretas, identificam a aparéncia do objeto. Porém, é
nessa idade também que ela comeca a se desligar parcialmente do concreto e estabelecer as representacdes gerais
do objeto. Como nessa etapa a crianga opera com o que é concreto para ela, nas suas relacdes imediatas, seu
pensamento adquire a caracteristica de pensamento empirico. No entanto, ela ja atingiu um nivel no qual pode
planejar suas aces, utilizando as imagens, os simbolos e os signos para operar com a consciéncia.

Segundo Rubinstein (1973), o pensamento empirico difere-se do pensamento situacional, estando um
nivel acima deste. Ele ocorre por meio de uma vivéncia experimental, mas que foi organizada de forma
sistematizada e generalizada, possibilitando que a crianca passe das relagfes mais imediatas as essenciais. Assim,
com a mediacdo adequada realizada pelo professor, a crianca ja consegue classificar, sistematizar e explicar
empiricamente situaces concretas.

De acordo com Vigotski (2021), o pensamento empirico é importante para o desenvolvimento do
pensamento abstrato, é o precursor dele e é caracteristico da crianca da idade pré-escolar. Ele é empirico porque
estd ligado as amarras situacionais, baseado nas vivéncias e nos conhecimentos praticos adquiridos por meio da
interacdo com o meio e com as relacbes entre as pessoas. Quando as criangas trocam experiéncias e
conhecimentos com os adultos e com outras criangas, propulsionam e elevam o nivel do pensamento empirico,

ampliando sua compreensao e seu potencial intelectual.

Vimos que o discurso do ambiente adulto que rodeia a crianga, com 0s seus significados
constantes e definidos, determina as vias de desenvolvimento das generaliza¢des infantis, o
circulo de formagdes complexas. A crianca ndo escolhe o significado para a palavra, este lhe é
dado no processo de comunicagdo verbal com os adultos (VIGOTSKI, 2009, p. 195).

Para entender o pensamento matematico, seguimos o mesmo caminho. As criangas desenvolvem-no por
meio das suas vivéncias. Quando estas sdo acompanhadas pela observacao atenta, intervencdo quando necesséria e
reflexdo mediada, processos realizados pela crianga com o auxilio do professor, produzem uma mudanca de
comportamento de melhor qualidade. Isso possibilita que as criancas tomem consciéncia do que ndo sabem,
busquem pela resposta e se apropriem do conhecimento. Por isso, é importante planejar um trabalho na Educagéo
Infantil considerando o pensamento empirico. Mas como fazemos isso?

Liublinskaia (1979, p. 261) declara que o processo de pensamento ocorre por meio de uma pergunta.

Conforme a autora, “[...] a pergunta é uma das formas mais evidentes da unidade do pensamento e da linguagem.
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O pensamento ¢ a resolugdo de um problema determinado, colocado através de uma pergunta”. Quando a crianga
toma consciéncia que ndo possui a resposta, que nao sabe, passa a busca-la e isso mobiliza 0 seu pensamento para
encontra-la. As perguntas tém a sua origem na vida pratica, nas agdes e atuagdes da crianca. Nesse periodo, a acdo
predomina sobre o significado.

As perguntas do adulto dirigidas as criancas sdo importantes. Quanto mais clareza houver na elaboragéo
das perguntas, mais orientada serd a acdo da crianga para encontrar a solugdo correta. Para ser eficiente e
mobilizar operacdes no pensamento da crianca, a pergunta deve estar de acordo com o nivel do desenvolvimento
dela. Se for muito facil ou muito dificil, ndo coloca o pensamento da crianga em acdo na busca pela solucéo e ndo
forma novas conexdes. Quando as perguntas sdo realizadas de acordo com as possibilidades da crianga, atuando
na zona de desenvolvimento proximal, permite que ela busque as informagdes que ja possui, associe com as do
novo problema e elabore uma solugdo. Além disso, a cada solucdo correta encontrada pela crianga, forma nela a
capacidade de elaborar o problema, buscar 0s nexos para a sua solucdo, retomar os conhecimentos que ja possui e
aplicé-los nas tentativas de novas solugdes (LIUBLINSKAIA, 1979).

A assimilacdo do método de pensar exige saber querer as associa¢Oes ja formadas, quer através da
experiéncia precedente como no problema que se percebe, o que se deve fazer num sentido
determinado e ndo de qualquer forma. A resolucdo de um problema consiste em fechar de novo as
conex0es quebradas e formar novas combinacfes, novos encadeamentos e novos conjuntos; todos
eles constituem a base dos novos conhecimentos com que a crianga se enriquece. Claro, sem isso
ndo existe compreensdo, ndo ha pensamento (LIUBLINSKAIA, 1979, p. 313).

A crianca, primeiramente, manipula os objetos sem perceber suas especificidades. No inicio, ela ndo esta
ciente das especificidades individuais dos objetos e ndo se atenta tanto as suas caracteristicas, como forma, cor ou
tamanho. Por exemplo, uma crianca pode pegar um punhado de canetinhas coloridas, lapis de cor e de escrever e
brincar com esses materiais sem prestar muita atengdo em suas caracteristicas individuais. Ela pode estar mais
interessada em movimentar as pecas, bater umas nas outras, ou apenas apreciar as cores em geral. Conforme a
crianca recebe orientagdo do uso dos objetos por parte de um adulto, ela comeca a notar as peculiaridades, como
as formas, cores e tamanhos especificos que cada objeto possui e as diferencas dos tracos que cada um produz.
Com o tempo, a crianca aprende a identificar com base nas caracteristicas individuais do objeto, como a cor, a
forma, o tamanho, a funcdo social e 0 uso adequado. Assim, a crianga progride de uma abordagem mais geral e
superficial para uma compreensdo mais detalhada e especifica dos objetos.

Proximo do quarto ano de vida a crianga conta com um bom dominio da linguagem, ja possui seu
vocabulario enriquecido. Passa entdo a agrupar e classificar os objetos, primeiramente de acordo com as
semelhancas, posteriormente com relacdo as diferencas. Quando ja se formou nela uma quantidade ponderada de
observacGes sobre as coisas e 0s acontecimentos dos seus dias, entdo ela passa a perceber os episodios
inesperados. Sendo algo novo, é incompreensivel. Ela busca entdo, em seu pensamento, uma explicacao,
mobilizando-o para compreender. No entanto, as informacdes e conhecimentos que possui séo limitados para o
novo episédio e, por mais que busque intensamente nela mesma a resposta, ndo a encontra. Assim, se depara com
as contradicbes e passa a interrogar, dando inicio a atividade mental ativa, as reflexGes, consideracdes,
observacGes mais detalhadas, conclusdes e juizos (RUBINSTEIN, 1973).

Nesse contexto, as perguntas também podem vir das criangas. No processo de encontrar solugfes para as
perguntas dos adultos, a crianga aprende a elabora-las. Segundo Rubinstein (1973), as perguntas das criangas

movem-se de um objeto para o outro, ativando seu pensamento, buscando respostas. Mas, como seu pensamento
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ainda esta limitado as amarras situacionais, ela elabora seus questionamentos baseada no que esta posto de
imediato, na atividade pratica. Retira-os do ambiente que a cerca momentaneamente e das situacdes vivenciadas
por ela, especialmente aquelas que lhes provocaram surpresa e admiracdo. E as perguntas podem ser
extraordinarias e variadas. Muitas vezes podem ser sem sentido, pela auséncia de conhecimentos elementares e
por seu pensamento ainda estar em estagio inicial na formagéo de conceitos, “mas no fundo elas demonstram o

desejo de saber da crianca e o seu vivo interesse pelo conhecimento” (RUBINSTEIN, 1973, p. 207).

A conexdo inseparavel do pensamento com a atividade pratica e com a experiéncia sensorial da
primeira infancia demonstra que neste periodo o pensamento tem um caréter prético concreto
muito marcado. O desenvolvimento interior do pensamento no periodo pré-escolar esta ligado
estreitamente com a ampliacdo da experiéncia infantil e ao conhecimento da realidade que
rodeia a crianca. Como todas as func¢Bes psiquicas, o pensamento se desenvolve na atividade, a
medida que se exercita nas operacdes racionais. Para isto tem muita importancia a ampliacéo e a
profundidade dos conhecimentos da crianga (SMIRNOV, 1960, p. 270, grifos do autor, traducéo
nossa)®.

Aos poucos, o pensamento se modifica e se separa da percepgdo direta, passando a um novo nivel. O
desenvolvimento intelectual da crianca alcanga um patamar decisivo quando, além de distinguir as caracteristicas
essenciais dos objetos, distingue conscientemente as caracteristicas ndo-essenciais. E quando ela passa a refletir
sobre o0s conhecimentos acumulados, assim como escutam, observam, trabalham e julgam, Liublinskaia (1979)
aponta que sao fortes indicios de que o pré-escolar iniciou o desenvolvimento do pensamento légico. E, nesse
sentido, o planejamento e o auxilio do professor cumprem um importante papel. A intencionalidade e as

interrelacdes realizadas nas vivéncias proporcionadas as criangas oferece base para as operagdes mentais.

No contelido sistematizado e generalizado do conhecimento experimental, o raciocinio alcanga
o0s pontos de apoio suficientes para a distingdo das relagdes essenciais e coincidéncias casuais
ainda inacessiveis ao pensamento situacional, do essencialmente geral da mera vinculagdo em
relacdo a mesma situacdo. Isto manifesta-se nas generaliza¢fes da crianga, nas suas conclusdes e
em todo o seu pensamento (RUBINSTEIN, 1976, p. 230).

Para atribuirem explica¢fes e juizos baseiam-se nos fatos imediatos e concretos. Precisam apoiar o
pensamento nas relacdes concretas, objetivas e nas atividades praticas, principalmente quando as situacfes exigem
um esforgo ainda maior para a resolucdo. Os adultos também fazem isso, recorrem, por vezes, a0 pensamento
baseado no concreto para facilitar a resolu¢do de um problema que é demasiado dificil (SMIRNOV, 1960). Desse
modo, a linguagem atua como componente importante da expressdo do pensamento infantil.

Concordando com Liublinskaia (1979, p. 261) de que “o pensamento ¢ a resolugdo de um problema
determinado, colocado através de uma pergunta” e sabendo que o pensamento do pré-escolar se apoia nas
representaces que ja possui e se vincula, principalmente, com a percepcdo sensorial e com a atividade pratica,
compreendemos que devemos provocar as criancas a resolverem problemas das suas vivéncias nos espacos de

Educacao Infantil.

“0Texto em espanhol: La conexidn inseparable del pensamiento con la actividad practica y con la experiencia sensorial de la
primera infancia demuestra que en este periodo el pensamiento tiene un caracter practico concreto muy marcado. El
desarrollo ulterior del pensamiento en el periodo preescolar esta ligado estrechamente a la ampliacién de la experiencia
infantil y al conocimiento de la realidad que rodea al nifio. Como todas las funciones psiquicas, el pensamiento se desarrolla
en la actividad, a medida que se ejercita en las operaciones racionales. Para esto tiene mucha importancia la ampliacion y la
profundizacion de los conocimientos del nifio (SMIRNOV, 1960, p. 270).
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De acordo com Liublinskaia (1979, p. 273), inicialmente o pensamento da crian¢a nao se manifestara por
meio de raciocinios e explicagdes, mas sob “a forma de agfo dirigida que a crianca utiliza para resolver um
problema concreto com que se enfrenta na sua vida pratica”. E quando o problema for dificil de ser solucionado e
exigir esforco mental, mas a crianca sentir grande necessidade de resolvé-lo, quanto mais motivo tiver, mais
profundas e complexas serdo suas conexdes psiquicas e seu pensamento.

Na resolucdo de problemas do cotidiano as criancas sdo atraidas a investigar, a refletir e determinar
caminhos para possiveis solucdes. Nas situacfes também aparecem e acontecem 0s erros, a crianga aprende a
descarta-los e a realizar conclusdes. Para isso é importante que, com a ajuda do professor, ela compreenda o
problema, planeje resolucGes, desenvolva acdes e confira se chegou a solucdo correta. Além de encontrar tais
respostas, a crianca também precisa se deparar com os erros, 0 que é esperado que aconteca durante 0 processo.
Isso faz com que ela trace novos caminhos para reparar € ndo cair mais no mesmo erro.

Liublinskaia (1979) destaca que enquanto a crianga ndo toma consciéncia de que ndo sabe, ela é incapaz
de mobilizar seu pensamento na busca por respostas. Assim, a pergunta “0 que ¢ isto?”, sem a tomada de
consciéncia, ndo aponta que ela esta verdadeiramente em busca da resposta, pois 0 pensamento deve colocar em
acdo as operagOes necessarias para compreender a situacdo inesperada, assim, ela precisa estar consciente de que
ndo sabe. A autora ressalta que esse processo é preparado na acdo realizada com os objetos e nas relagdes com as
pessoas que estdo a sua volta.

O raciocinio dela, por muitas vezes, sera externalizado em voz alta, por meio de analises,
guestionamentos e conclusdes. De acordo com Mukhina (1996), a idade pré-escolar é caracterizada pela
capacidade da crianca de fazer uso de imagens esquematicas para operar no seu pensamento, na resolugdo de
problemas praticos. Aos poucos, a crianca deixa de recorrer as operacdes orientadoras externas, que a ajudam a
visualizar e compreender o problema, ja que ela estd ligada a atuacdo, e se apoia em instrumentos mentais.
Tomam forma as imagens ou signos, como palavras e numeros. Operando com 0s signos, ela comeca a
internalizar, originando o que a autora denomina inteligéncia légica. No entanto, a inteligéncia ldgica nédo se
desenvolve completamente se ndo esta apoiada em uma inteligéncia esquematica, que possui grande capacidade
de generalizagdo, permite que a crianca compreenda as relacbes e dependéncias entre os objetos e atua
intensamente com a imaginacao.

Segundo a autora, a inteligéncia esquematica é base para a formacdo dos conceitos e, se for bem
desenvolvida, “coloca a crianga as portas da logica [...] mediante um ensino adequado, a inteligéncia esquematica
da crianga em idade pré-escolar maior pode assimilar os conhecimentos generalizados” (MUKHINA, 1996, p.
273), sendo eles aqueles que englobam as partes e o todo e o que diferencia as caracteristicas essenciais das nao-
essenciais. Além disso, ela ressalta que mesmo depois que a inteligéncia l6gica tenha se desenvolvido, a
inteligéncia esquematica ainda € Gtil e importante, pois é parte da “intuicdo”, a qual guia as descobertas cientificas
(MUKHINA, 1996, p. 281).

E como provocar a resolucéo de problemas nos espagos de Educacédo Infantil?

Inicialmente, precisamos identificar os interesses das criangas e, a partir deles, provocar um problema que
crie motivos para elas e que possa ser resolvido por situagdes imaginarias. As perguntas realizadas pelos
professores orientam as criangas a encontrarem as respostas, mas é importante que elas tenham uma possivel
resposta para o problema proposto. Nem sempre as criangas, mesmo com o auxilio dos adultos, chegam a resposta

correta. E necessario ter espaco para que elas possam planejar, debater, justificar, realizar testes, conversar com os
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colegas, comparar. Elas podem chegar a solugdo por meio da acdo pratica ou verbalmente. Como destacado por
Liublinskaia (1979, p. 262), “[...] o processo pensante inclui distintas operagdes, por exemplo, a comparacdo, a
abstracdo, a concretizagdo, etc. Cada uma delas é a expressdo, de forma original, dos processos fundamentais:
analise e sintese”.

As relagdes com os adultos sdo muito importantes no processo do desenvolvimento do pensamento da
crianca. Eles as ensinam, as incentivam a resolverem problemas, estimulam o desenvolvimento da linguagem,
acrescentam elementos inovadores para as situacdes, ensinam a tracar planos, processos e solugfes, a comparar
resolucBes, a realizar os testes de comprovagdo. Antes que a crianca realize de forma independente todo o
processo, aprende com as a¢fes externas do adulto, por meio da imitacdo, a internalizar os processos. Na
resolucéo de problemas similares, mas distintos, ela aprende a generalizar. Liublinskaia (1979, p. 279) definiu as
seguintes fases na evolugdo do pensamento infantil:

1. A crianca deve compreender em que consiste 0 problema. Aqui se destaca a pergunta que 0
adulto faz e como a elabora, servindo de impulso para a crianga. Quanto mais clara for, mais facil sera para a
crianca resgatar os conhecimentos que ja possui e buscar a solucdo para o novo problema.

2. A atuacdo préatica é importante na busca da solucdo do problema. Sé assim a crianga consegue
relacionar dois ou mais objetos, ou circunstancias, e estabelecer conexdes entre eles.

3. Apenas na etapa final a crianca pode explicar a solugdo que deu ao problema.

A autora (1979, p. 318) faz outras conclusdes: somente as criangas de seis a sete anos, bem
desenvolvidas, conseguem associar de modo satisfatorio a acdo e a linguagem durante a resolugdo de um
problema; a linguagem auxilia na abordagem, no acompanhamento, na direcdo e na corre¢do do problema
realizado pelo pré-escolar; aos poucos a linguagem substitui a acdo na resolucdo de um problema; o
desenvolvimento do pensamento teérico é determinado pela assimilagdo da linguagem e pela acumulagdo de
experiéncia na resolucdo pratica de problemas concretos; a organizacdo das atividades pelo educador influi no
desenvolvimento do pensamento dos pré-escolares. Nesse sentido, a autora cita a sele¢do especial das perguntas

realizadas, 0 aumento gradual das dificuldades, e 0 incentivo as descobertas.

O pensamento estd sempre dirigido para a descoberta do que é novo, do que até entdo é
desconhecido; por isso, a crianga deve querer conhecer o que € novo e estar preparada para
realizar certos esforcos mentais na sua descoberta. O desenvolvimento do pensamento da
crianga exige o desenvolvimento e consolidagdo dos seus interesses, a excitagdo dos seus
sentimentos, em particular do sentimento de alegria que proporciona a cognigao, a curiosidade e
o esforgo investigador. O aparecimento do desejo de saber mais e mais a fundo, bem como a
alegria das descobertas realizadas, por muito modestas que elas sejam, é o resultado mais
importante da correta educagdo do pensamento da crianga (LIUBLINSKAIA, 1979, p. 319).

Nesse mesmo sentido, dentro do contexto das Atividades Orientadoras de Ensino e das Situagdes
Desencadeadoras de Aprendizagem, Moura (2023) apresenta as situacdes emergentes do cotidiano como
estratégia metodoldgica para o ensino da Matematica. Vamos esclarecer ao leitor, brevemente, o que sdo as

Atividades Orientadoras de Ensino e as Situacdes Desencadeadoras de Aprendizagem*..

41Para aprofundamento no assunto, recomendamos a leitura das seguintes referéncias:
MOURA, Anna Regina L. de et al. Controle da variagdo de quantidades: Iniciacdo a linguagem numérica. Sdo Paulo:
FEUSP, 2023.
MOURA, Manoel Oriosvaldo de (Org.). A atividade pedagdgica na teoria historico-cultural. 2 ed. Campinas, SP:
Autores Associados, 2016.
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As Atividades Orientadoras de Ensino sdo denominadas por Moura (2023) como aquelas atividades
pedagdgicas que, por meio de situacdes desencadeadoras de aprendizagem colocam em movimento o professor e
0 estudante, em um contexto no qual professor e estudante sdo sujeitos em atividade. Assim, “[...] a AOE ¢ a
mediacdo na atividade do professor, que tem como necessidade o ensino de um conteldo ao sujeito em atividade,
cujo objetivo é a apropriacdo desse conteldo entendido como um objetivo social” (MOURA, M., 2016, p. 115).
Além disso, 0 autor considera que as criangas devem vivenciar os conceitos a partir dos motivos pelos quais eles
foram constituidos historicamente. A atividade orientadora de ensino abrange A sintese histdrica do conceito, as
Situacfes Desencadeadoras de Aprendizagem e A analise e a sintese da solucéo coletiva, coordenada pelo
professor.

Na sintese historica do conceito, o professor incorpora a histéria do conceito a ser estudado na elaboragéo
da atividade de ensino. Por meio das situacfes desencadeadoras de aprendizagem, novos conceitos surgem e sdo
apropriados (MOURA, M., 2016). O objetivo é provocar nos estudantes motivos para resolverem problemas
utilizando os conhecimentos que possuem e, a partir disso, se apropriar de novos. Como estratégias para a criagdo
de situacdes desencadeadoras de aprendizagem, o autor propde a historia virtual do conceito, 0os jogos e
brincadeiras, e as situacdes emergentes do cotidiano.

A historia virtual do conceito se refere a uma narrativa ou faz de conta elaborada pelo professor, cujo
tema mobiliza os estudantes a resolverem um problema matematico que ocorre na histdria. Nos jogos e
brincadeiras, o professor cria 0s motivos para utilizarem os contedos matematicos no desenvolvimento de jogos
e brincadeiras conhecidos, ou ndo, pelas criancas. Isso tende a envolvé-las significativamente nas operagdes
matematicas, pois, como vimos no capitulo anterior, os jogos e as brincadeiras fazem parte da atividade principal

da criancga nessa idade e impulsionam a sua participacdo. Por sua vez,

As situacOes emergentes do cotidiano sdo questdes ou observacdes que surgem das relacfes
estabelecidas pelas criancas no dia a dia, especialmente no decorrer da atividade pedagdgica.
Exigem muita atencdo dos professores para que possam transformar essas questdes em uma
situacéo desencadeadora de aprendizagem (MOURA, 2023, p. 27).

No decorrer das estratégias mencionadas acima, a orientacdo do professor na conducédo da reflexdo das
criancas sobre as hipoteses levantadas, na busca pela generalizagdo dos conhecimentos é o que Moura (2023)
chama de analise e sintese da solucdo coletiva, coordenada pelo professor. Nesse sentido, ele ressalta a
importancia de que o professor acompanhe e ofereca condi¢fes para que as criangas verbalizem, expliquem,
guestionem e pensem em estratégias para resolverem seus problemas, de modo a se apropriarem dos conceitos em
sua forma mais elaborada.

Dado isso, fundamentadas no que trouxemos até o momento, entendemos que a apropriacdo da
matematica acontece de forma lenta e gradativa, sendo que o pensamento matematico € impulsionado nas
atividades que envolvem a resolucdo de problemas emergentes do cotidiano, em um meio com relacGes

significativas e potencializadoras. De acordo com Moura (2007, p. 19),

[...] acreditamos que a crianca constrdi o conhecimento matematico pela necessidade de resolver
o0s problemas reais do seu cotidiano, impostos pela complexidade de situagdes da sociedade. Do
mesmo modo que o homem, ao longo da historia, partiu do sentido de nimero para a construgao
abstrata deste, a crianga também precisa de o fazer, sendo este um processo de construgao onde
o fator tempo, no sentido evolutivo e histérico, ocupa um lugar relevante.
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As criangas carregam consigo informacGes apropriadas em diversas situagdes da sua vida, inclusive fora
do ambiente escolar. As no¢des matematicas também estdo ai presentes. Dificilmente encontraremos alguma
crianca que ndo ouviu falar em formas, quantidades, espacos, distancias ou tempo. Possuimos uma percepcdo
humana numérica direta, mas limitada. Devido aos procedimentos mentais desenvolvidos pelo homem, por meio
da cultura, conseguimos ampliar as possibilidades numéricas.

Deste modo, os planejamentos elaborados pelos professores devem considerar os interesses das criangas,
as informacGes que elas possuem do ambiente familiar e, também, suas necessidades de acordo com o nivel do
desenvolvimento. Além disso, de acordo com Lorenzato (2006), devemos prever diversas, porém equivalentes,
situacOes e vivéncias para apresentar um novo conceito, alterando o vocabulario, a utilizagdo dos sentidos, da
motricidade, a ordem das apresentacdes, os tipos de objetos e a disposi¢do espacial. As situagdes “devem ser
retomadas ou reapresentadas em diferentes momentos, em circunstancias diversas; enfim, as criancas devem
reproduzir (escrevendo, falando, desenhando, etc.) aquilo que aprenderam” (LORENZATO, 2006, p. 9).

Elas também, de acordo com o autor, devem ser incentivadas a verbalizar, falar sobre o que estdo fazendo
e, depois, sem manipular os objetos, relatar novamente o que realizaram, para favorecer o desenvolvimento
mental e a linguagem falada. A exploracdo dos objetos presentes nos espagos do cotidiano, bem como dos
materiais didaticos, também sdo acdes importantes destacadas pelo autor. Considerar o conhecimento matematico
é possibilitar que as criangas se expressem e se comuniquem com sentido nas suas relagdes de compra, venda,
troca; desenvolvam o espirito critico; identifiguem padrdes; utilizem numeros e simbolos para representar e
resolver problemas; tenham noc6es de grandezas, entre outros atributos importantes para a formacéo humana.

Para que haja aprendizagem matematica, segundo Lorenzato (2006), precisamos levar em conta dois
fatores essenciais, sendo eles os limites das fases do desenvolvimento das criangas e as caracteristicas das nogdes
matematicas em suas varias complexidades. O autor ressalta que, devido a essa hierarquia, alguns professores
pensam que tendo passado determinado contelido para as criangas, ja podem seguir para o proximo, obedecendo
uma sequéncia linear de assuntos ou conceitos, considerando que estdo desenvolvendo uma aprendizagem

significativa. No entanto,

ao constatarmos que a crianga aprendeu, podemos avancar no conteddo, mas devemos fazé-lo
voltando ao j& aprendido, sempre que possivel. Aqui a ideia de espiral ilustra bem a situagéo:
apesar de girar sempre em circulos, estes se ddo em niveis diferentes e superiores
(LORENZATO, 2006, p. 12).

Retomando Vigotski (2018), de que o meio e suas relagdes sao fontes de desenvolvimento para a crianga,
o professor exerce papel fundamental na formagdo do pensamento e dos conceitos infantis, pois “a medida que se
desenvolve a relacdo de convivéncia da crianca com o adulto, amplia-se também a generalizacdo infantil e o
contrario também ¢é verdadeiro” (VIGOTSKI, 2021, p. 280). As boas interagdes possibilitam a crianga acesso a
conceitos espontaneos dos quais ela ainda ndo conhece, bem como orientam sua curiosidade, incentivam seus
modos de pensar, por meio de questionamentos, perguntas e desafios, e oferecem significados para as palavras
dela. Desse modo, podemos e devemos intervir pedagogicamente, promovendo um ensino que possibilite um

desenvolvimento potente da crianga nesta etapa e prepare-a para a proxima.
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Por outro lado, como assinalado por Zaporozhets (2014, p. 74, traducdo nossa)*, existe uma questdo
considerada como “a concepgdo da aceleracao artificial do desenvolvimento da crian¢a”. Ela ocorre nos casos em
que os profissionais reconhecem o grande potencial que possuem as criancas, e sugerem, nas palavras* do autor,
“um adestramento superprecoce e de maior intensidade [...] encurtando o periodo da infincia [...] deixando de
lado as etapas intermediarias”. Podemos verificar a pratica em algumas salas de Educacao Infantil, principalmente
nas faixas etarias correspondentes aos trés e quatro anos, nas quais alguns professores se preocupam com a
aprendizagem apressada do alfabeto, pelas criancas, da escrita do nome, da recitacdo da sequéncia numérica, sem

terem a base e as premissas necessarias para aprenderem determinados conceitos. Para o autor,

[...] abordar o problema dessa maneira é cientificamente irracional e muito perigoso na pratica.
Em primeiro lugar, ndo devemos nos esquecer que o objeto dessas primeiras influéncias
pedagogicas ainda é uma crianga pequena cujo organismo ainda estd em crescimento e cujo
sistema morfofuncional ainda esta sendo formado, de modo que sua eficiéncia ainda é limitada.
Qualquer sobrecarga ou fadiga excessiva causada por essa sobrecarga pode ter efeitos negativos
na salde da crianga e causar um atraso no seu desenvolvimento fisico e psiquico. Em segundo
lugar, [...] qualquer educagdo forgada ou superprecoce pode destruir 0s préprios processos de
desenvolvimento harmonioso da personalidade humana, interferindo na formagdo dos processos
mais valiosos que ocorrem no momento em que o desenvolvimento desses processos encontram
as condigOes mais favoraveis em um determinado periodo de idade (ZAPOROZHETS, 2014, p.
74, tradugdo nossa)*.

Com isso, temos uma formacdo parcial das criangas, pois contempla aspectos isolados do
desenvolvimento infantil, sem considerar e respeitar as caracteristicas proprias para cada idade. O ensino precoce
pode prejudicar as criangas que estdo no curso normal do seu desenvolvimento, atrapalhando e pulando etapas
essenciais. N0sso intuito, no entanto, ndo é esse, mas garantir o desenvolvimento integral para os pré-escolares de
acordo com as suas caracteristicas e possibilidades.

Entendendo, de acordo com Moura (2007, p. 55) que “¢ de responsabilidade do adulto o estabelecimento
de metas para o desenvolvimento das criangas, de modo que elas se integrem no seu grupo social”, e, de acordo
com Vigotskii (2017, p. 114), que “o unico bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento”, cabe ao professor
conhecer as caracteristica e 0s niveis de desenvolvimento das suas criancas, como formam e se apropriam dos
conceitos, para possibilitar acfes e situacdes de aprendizagem potencializadoras para alcangar novos niveis.

Uma situacdo de aprendizagem que coloca a crianca em atividade, possibilita que ela mobilize as fungdes
psiquicas, desenvolva e transforme seu pensamento e se aproprie dos conceitos, inclusive das no¢des matematicas.
E por meio da atividade principal, no nosso caso o jogo de papéis na idade pré-escolar, que a crianca se desprende
das amarras situacionais e desenvolve a situacdo imaginaria que, de acordo com os estudos de Vigotski e de
Mukhina, conduz a crianca a apropriacéo dos conceitos cientificos e ao desenvolvimento do pensamento abstrato.

Considerando as questdes sobre o desenvolvimento da crianca destacadas no texto até aqui, apresentamos

no quadro seguinte, de forma resumida e simplificada, as agBes que consideramos necessarias para o

“2Texto em espanhol: la concepcion de la aceleracion artificial del desarrollo del nifio (ZAPOROZHETS, 2014, p. 74).

“3Texto em espanhol: un adiestramiento superprecoz y de la mayor intensidad [...] acortando asi el periodo de la infancia [..]
dejando de lado las etapas intermedias (ZAPOROZHETS, 2014, p. 74).

“Texto em espanhol: enfocar asf el problema es cientificamente irracional y muy peligroso en la practica. En primer lugar, no
debemos olvidar que el objeto de estas influencias pedagdgicas tempranas es aun limitada. Cualquier sobrecarga o fatiga
excesiva provocada por esa sobrecarga podria producir efectos negativos en la salud del nifio y causar un retraso en su
desarrollo fisico y psiquico. En segundo lugar, [...] cualquier educacion forzada o superprecoz, puede destruir los propios
procesos de desarrollo arménico de la personalidad humana, interfiriendo con la formacion de los procesos mas valiosos que
se producen en el momento en que el desarrollo de estos procesos encuentran las condiciones mas favorables en un
determinado periodo de edad (ZAPOROZHETS, 2014, p. 74).
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desenvolvimento do pensamento infantil, que, a nosso entendimento, devem ser realizadas para

desenvolvimento do pensamento matematico na idade pré-escolar.

Quadro 3: Desenvolvimento do pensamento matematico na idade pré-escolar

um bom

DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO MATEMATICO NA IDADE PRE-ESCOLAR

ACOES IMPORTANCIA
A forma na qual o conceito existe é a palavra;
Bom Palavra une a linguagem ao pensamento;
desenvolvimento da A crianca passa a generalizar pela palavra;
linguagem Ela opera e confere significados as palavras;

O conceito é impossivel sem palavras.

Foco na atuacéo

E a forma primitiva de pensamento;
Nela aparecem os motivos que mobilizam os pensamentos na compreensdo do mundo
simbolico;
Se desenvolve o pensamento verbal e as capacidades intelectivas.

Plano de acdo e
Plano da linguagem

Distintos, mas se desenvolvem juntos;
Nos primeiros anos o pensamento da crianca € intuito-atuante;

Realiza a manipulagdo dos objetos sem prestar atencdo nas caracteristicas especificas;
No pré-escolar a instrucdo € do tipo espontaneo-reativo, pois ja possui a capacidade para
compreender a base da instrugdo escolar, mas aprende os ensinos instruidos pelo professor
guando coincidem com os interesses dela.

Ac0es externas e
Imitacdo

Ja no inicio da idade pré-escolar a crianca consegue resolver problemas simples e praticos
com objetos e instrumentos elementares, por meio das a¢des externas e da imitagéo.
Mais tarde internaliza as agdes.

Uso de signos

Passa a utilizar os objetos e as imagens substituindo por outros, utilizando-0s como signos.
Exemplo: palavra e nimero;
Surgimento do pensamento imaginativo;
Por meio da mediacdo dos signos, desenvolve as fungdes psiquicas superiores.

Situacdo social do
desenvolvimento

Se for favoravel, possibilita que a crianga assimile os conceitos e tenha um
desenvolvimento omnilateral.

Nivel de formagéo
dos conceitos do pré-

COMPLEXOS (5 fases):
ASSOCIATIVO: tem como referéncia qualquer relagdo percebida por ela;
CONTRASTE: ndo aceita repeticdo na cole¢éo;
COMPLEXO EM CADEIA: combina ou forma elos entre determinadas caracteristicas dos
objetos ou palavras;
DIFUSO: nédo tem clareza sobre o critério de escolha;

R PSEUDOCONCEITO: praticamente coincidem com os conceitos dos adultos.
As criangas ndo compreendem a realidade do mesmo modo que os adultos; reelaboram e
reestruturam os acontecimentos; generalizam de modo diferente.
CondicOes

adequadas para a
formacdo de
conceitos

As operacdes externas sdo substituidas por defini¢Ges verbais;
Diferencas substanciais entre as palavras imagens da crianca e as palavras conceito dos
adultos.

Trabalhar com os
conceitos
espontaneos

Processo complexo que depende da experiéncia anterior, dos conhecimentos ja assimilados
e das operacOes mentais que ela utiliza;
Se desenvolvem nas atividades praticas, nas situagdes concretas e nas vivéncias imediatas;
Garante a base para a apropriacao dos conceitos cientificos;
Ocorrem por operagdes internas distintas dos cientificos no pensamento;
Serve como apoio para o desenvolvimento do conceito cientifico;
Forma as estruturas indispensaveis nas propriedades inferiores e elementares do conceito
cientifico;
Incorporados pela interacéo social e cultural.

Possibilitar o
pensamento empirico

Ocorre nas vivéncias experimentais, organizada sistematica e intencionalmente;
Possibilita a passagem das rela¢Ges imediatas as essenciais;
A crianga comeca a se desligar parcialmente do concreto e estabelecer as representagdes
gerais do objeto;
E importante para o desenvolvimento do pensamento abstrato.

Incentivar a
resolucéo de
problemas do

cotidiano

A pergunta é uma das formas mais evidentes da unidade do pensamento e da linguagem;
Pensamento da crianca comeca a se manifestar nas agdes para resolver problemas do seu
cotidiano;

Possibilita o desenvolvimento da inteligéncia esquematica;

A partir dos interesses da crianca, fazer surgir um problema que possa ser resolvido por
situacdes imaginarias;
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Aprende a generalizar;

Compreende em que consiste o problema;
Favorece o desenvolvimento mental e a linguagem falada;
Possibilita que se comuniquem e se expressem com sentido;
Desenvolve o espirito critico, identificacdo de padrdes.

Utilizar as SituacOes
emergentes do
cotidiano

Criacdo de situacdes problemas no cotidiano das criancas que criem motivos e mobilizem
elas na busca pela solugéo.

Fonte: Sistematizado pela autora, baseado em (LIUBLINSKAIA, 1973; MOURA, 2007; MOURA, 2023; RUBINSTEIN,
1973; SMIRNOV, 1960; VIGOTSKI, 2001; VIGOTSKI, 2009; VIGOTSKII, 2017; VIGOTSKI, 2021).
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4 PENSAMENTO MATEMATICO: DESENVOLVIMENTO NA CRIANCA PRE-ESCOLAR

A crianca é feita de cem.

A crianca tem cem méaos, cem pensamentos, cem modos de pensar,
de jogar e de falar.

Cem, sempre cem modos de escutar as maravilhas de amar.

Cem alegrias para cantar e compreender.

Cem mundos para descobrir. Cem mundos para inventar.

Cem mundos para sonhar.

A crianca tem cem linguagens (e depois, cem, cem, cem), mas
roubaram-lhe noventa e nove.

A escola e a cultura separam-lhe a cabeca do corpo.

Dizem-lhe: de pensar sem as maos, de fazer sem a cabeca, de
escutar e de ndo falar,

De compreender sem alegrias, de amar e maravilhar-se s6 na
P&scoa e no Natal.

Dizem-lhe: de descobrir o mundo que ja existe e, de cem,
roubaram-lhe noventa e nove.

Dizem-lhe: que o0 jogo e o trabalho, a realidade e a fantasia, a
ciéncia e a imaginacao,

O céu e a terra, a razdo e o sonho, sdo coisas que ndo estdo
juntas.

Dizem-lhe: que as cem ndo existem.

A crianca diz: ao contrario,

as cem existem.*

(Loris Malaguzzi)

O objetivo principal deste trabalho é compreender o desenvolvimento do pensamento matematico em
criancas de trés a cinco anos. No entanto, percebemos que antes de abordar especificamente esse tema, é
fundamental compreender o processo de desenvolvimento da crianca nessa faixa etaria, suas caracteristicas
principais, bem como o papel da atividade préatica, do professor e da mediacdo nesse processo. Além disso,
consideramos essencial aprofundar nosso entendimento sobre a formacdo de conceitos, levando em conta os
conceitos espontaneos e 0 pensamento empirico no contexto da Educacéo Infantil.  Diante disso, neste capitulo
vamos estabelecer relagdes entre os resultados encontrados nos capitulos anteriores com os trés campos da
Matematica destacados por Lorenzato (2006) para serem abordados na Educacdo Infantil: numérico, espacial e
medidas. Com base nisso, buscamos tragar estratégias de ensino que integrem teoria e prética, estabelecendo as

bases para o desenvolvimento do pensamento matematico nas criancas.

4.1 AS BASES DO PENSAMENTO MATEMATICO INFANTIL

Compreende-se que 0 conhecimento matematico supera, e muito, 0 ensino espontaneo e pratico de
situacBes que as criangas vivenciam em seu cotidiano. A area da matematica desempenha um papel fundamental
no desenvolvimento cognitivo das criangas, de modo que a Educagdo Infantil se constitui em um espago de ensino
promotor para o desenvolvimento das criancas, principalmente no que se refere a introducéo e formacdo para as

bases dos conceitos matematicos desde os primeiros anos de vida.

4 Destacamos que compreendemos que Loris Malaguzzi ndo é considerado um autor historico-cultural, mas,
independentemente disso, a escolha do poema ocorreu devido ao nosso entendimento de que a crianga é feita de maltiplas
linguagens, inclusive a linguagem matematica, formada pelas suas relagdes historicas, sociais e culturais.
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Segundo Lorenzato (2006), trés campos matematicos merecem destaque nessa etapa inicial: numérico,
espacial e medidas. Esses campos sdo essenciais para a formacao do conhecimento matematico, uma vez que cada
um deles contribui de maneira Unica para o aprendizado de conhecimentos especificos.

O campo numérico concentra-se no estudo das quantidades e serve de base para o aprendizado da
Aritmética. Nessa area, as criangas se apropriam dos nimeros e suas representacdes, bem como desenvolvem
nog¢des de correspondéncia, comparacdo, classificacdo, sequenciagao, seriacdo, inclusdo e conservagdo, 0s quais
sdo, de acordo com o autor, processos mentais basicos para o ensino da Matemdtica. A seguir, apresentamos um

quadro com 0s processos e seus significados, de acordo com Lorenzato (2016, p. 25).

Quadro 4: Sete processos mentais para 0 ensino da Matematica para as criancas, segundo Lorenzato (2006)
PROCESSO SIGNIFICADO
CORRESPONDENCIA Ato de estabelecer a relagdo “um a um”, “um a varios” ou “varios a um”.
COMPARACAO Ato de estabelecer diferencas ou semelhancas
CLASSIFICACAO Ato de separar em categorias de acordo com semelhancas ou diferencas.
SEQUENCIACAO Ato de fazer suceder a cada elemento um outro sem considerar a ordem entre eles.
SERIACAO Ato de ordenar uma sequéncia segundo um critério.
INCLUSAO Ato de fazer abranger um conjunto por outro.
CONSERVACAO Ato de perceber que a quantidade ndo depende da arrumacéo, forma ou posicao.

FONTE: Sistematizado pela autora, baseado em Lorenzato (2006).

Vamos compreender o que Lorenzato (2006) destaca sobre cada processo mental.

Além da correspondéncia um a um*, que se refere a associacdo de cada elemento de um conjunto a um
Unico elemento de outro conjunto, nosso foco principal de pesquisa, de acordo com Lorenzato (2006), existem
também a correspondéncia de varios a um e a de um a varios. A correspondéncia de varios a um refere-se a
associacdo de vérios elementos de um conjunto a um Unico elemento do outro conjunto, enquanto a
correspondéncia de um a varios envolve a associacdo de um elemento de um conjunto a varios elementos do
outro conjunto. Um exemplo disso seria uma professora atendendo a varias criangas. A compreensdo de
correspondéncia é essencial para a construcdo dos conceitos de nimero, para entender as quatro operacdes e para
a nogdo de troca no sistema de numeracdo decimal.

Para abordar de modo facilitado esse processo com as criangas, 0 autor orienta percorrer quatro etapas.
Na primeira, trabalha-se com a percepcdo visual direta, na qual, ao deparar-se com uma correspondéncia, 0s
elementos estdo dispostos de forma que a crianga consiga correlaciona-los facilmente, baseando-se unicamente na
percep¢do visual. Na segunda, insere-se a percepcao visual indireta, dispondo os elementos de um conjunto de
modo distinto da disposicdo do outro conjunto, de forma que a crianga ndo consiga realizar a correspondéncia
diretamente, como antes. A terceira fase envolve a percepgdo da correspondéncia de um elemento de um conjunto
com varios elementos de outro conjunto, como o exemplo citado acima, no qual uma professora do conjunto de
professoras corresponde a varias criancas do conjunto de criangas. E, por Gltimo, associacdo de uma mesma ideia
presente em dois objetos diferentes. O autor cita como exemplo dessa etapa uma cartela contendo “os desenhos de
martelo, trem, escova de dente, pé e arvore, e outra cartela com os desenhos de prego, folha, bota, trilhos e tubo de
pasta de dente” e a crianga consegue fazer a associagdo dos elementos corretamente (LORENZATO, 2006, p. 91).

A comparacdo é um processo essencial que desempenha papéis importantes na classifica¢do, ordenacao,
inclusdo e conservacdo. Por meio dela, as criangas conseguem estabelecer relagdes de tamanho, distancia e

guantidade, mesmo que ainda ndo saibam contar ou tenham formado o conceito numérico. Inicialmente, é

46Também conhecida por correspondéncia biunivoca.
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recomendado que as primeiras comparagoes sejam feitas entre dois elementos da mesma categoria. Comparar trés
elementos é mais complexo, pois além da comparacdo em si, é necessario lidar com a relatividade entre eles e
com a transitividade. Esses processos sao dificeis para as criangas menores. Na relatividade, dados trés elementos
a, b e ¢, 0 elemento a pode ser maior que o elemento b e menor que o elemento ¢, assim ele é maior a0 mesmo
tempo em que é menor. Na transitividade, por sua vez, “algumas criangas percebem a relagdo que existe entre a e
b e entre b e ¢, mas podem ndo perceber a relagdo entre a e ¢, decorrente das duas comparagdes ja efetuadas por
ela” (LORENZATO, 2006, p. 98). O processo de comparacéo é o ponto de partida para se entender a adi¢do e a
subtracdo. Ao comparar dois conjuntos da mesma espécie, sendo um maior que o outro, é possivel provocar a
crianca a pensar que acOes sdo necessarias para que os conjuntos fiquem com a mesma quantidade.

Baseando-se nos atributos comuns ou diferentes entre os elementos, a crianga realiza a classificagédo. Esse
processo depende diretamente da comparagéo e é fundamental para a percep¢do da inclusdo, da ideia de conter,
estar contido e de subconjunto. Para classificar é preciso comparar e estabelecer um critério, baseado nos atributos
dos elementos examinados. Para realizar esse processo é fundamental que a crianga observe, manuseie e verbalize

0 que esta percebendo no objeto. Lorenzato (2006, p. 105) sugere seguir a sequéncia:

1 — agrupamento de objetos que possuem alguma coisa em comum, facilmente perceptivel [...];
2 — continuacdo da classificacdo por observagdo, isto é, o professor comeca a fazer uma
classificagdo sem explicar qual é o critério utilizado e as criangas, por observacdo, devem
continuar a classificar pelo mesmo critério. [...]; 3 — classificacdo de objetos que exige
descoberta de um critério. [...] As criangas devem descobrir um critério para separa-los, tal
como: comestivel ou ndo, mole/duro, cor etc.; 4 — classificagdo de mesmos objetos por distintos
critérios [...]; 5 — classificagdo dentro de outra classificacdo. Exemplos: [...] ao chegar das
compras de supermercado, escolher o que vai para a geladeira. [...] dado um conjunto de sélidos
geométricos, separa-los por ter ou ndo pontas, e estes, por rolarem ou néo.

A sequenciacdo envolve a sucessdo de elementos, em que cada um é seguido por outro de forma
aleatoria, sem critérios pré-determinados. Sua relevancia reside na criacdo de contraste com a seriacéo, na qual a
ordem dos elementos influencia os resultados. Desse modo, a seriacédo é também chamada de ordenacdo, pois
obedece a um critério preestabelecido. Sua compreensdo € essencial para formar o conceito de nimero e para
compreender o vocabulario correspondente a ordenacdo, como primeiro, segundo, terceiro. Para elaborar a
seriacdo, 0 autor sugere iniciar com objetos cujas diferencas estejam bem evidentes, focado em um atributo apenas
e com, no maximo, quatro objetos. Ele instrui, também, organizar a ordem inversamente, sempre que possivel.

Apesar de a ideia de inclusdo estar presente em praticamente todas as relacfes entre as criancas e as
pessoas desde muito cedo, esse é um processo de dificil percepgdo ndo apenas para as criangas, mas também para
os adultos. Intrinseca nesse processo estdo as nogdes de pertinéncia e abrangéncia, além da comparacdo e da
classificacdo. Aos poucos, as criangas aprendem que pertencem a uma escola, a qual pertence a um bairro,
inserido em uma cidade, pertencente a um estado, situado no Brasil, por exemplo. Para compreender o conceito de
nimero essa nocdo é essencial, pois sera importante que as criangas percebam que ndo existe a numeragéo
posterior, sem a anterior. Por exemplo, nédo existe 0 cinco sem o quatro, o quatro esta incluido no cinco.

Por fim, o processo mental relacionado a conservagdo vai conferir as criangas a capacidade de
compreender que um objeto ndo se altera, mesmo que sua posicdo seja alterada. O dominio desse processo pode
ser verificado quando a crianga compreende que diante de duas filas com a mesma quantidade de elementos,
mesmo que dispostos de modo diferente, em que uma delas contém um espagamento maior entre 0s elementos, as

duas filas possuem a mesma quantidade. Segundo o autor, a conservagdo é fundamental para compreender a
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reversibilidade, muito utilizada para se apropriar dos conhecimentos da aritmética e da geometria nos anos
seguintes.

No campo numérico, por meio de jogos, brincadeiras de papéis, atividades plasticas, produtivas e
situacdes emergentes do cotidiano, as criangas desenvolvem a nocdo de gquantidade, compreendem 0s processos
mentais e estabelecem relagBes entre 0s nimeros, sendo o ponto de partida para o entendimento dos conceitos
matematicos mais avancados.

O campo espacial, por sua vez, tem como foco o estudo das formas e auxilia no aprendizado da
Geometria. A percepcdo do espaco é fundamental para qualquer atividade da crianca. Nessa area, as criangas
investigam e trabalham com as caracteristicas das diferentes formas, como quadrados, retangulos, circulos e
triangulos. Por meio de atividades que envolvem a manipulacdo de objetos, a visualizacdo de figuras,
concatenadas a atividade principal da crianga, elas comegam a compreender as propriedades e relagGes espaciais,
desenvolvendo nog¢Bes como tamanho, posicdo, orientagdo e simetria.

Por fim, o campo das medidas relaciona-se aos dois campos anteriores, integrando a Geometria com a
Aritmética. Nessa area, as criancas compreendem as grandezas, como comprimento, massa, capacidade e tempo.
Esse campo permite que as criangas estabelecam conexdes entre as caracteristicas das formas, as quantidades
numeéricas e as medidas, ampliando sua compreensdo do mundo ao seu redor (LORENZATO, 2006). Em sala de

aula, devemos iniciar contemplando as nogdes de

grande/pequeno, maior/menor, grosso/fino, curto/comprido, alto/baixo, largo/estreito,
perto/longe, leve/pesado, vazio/cheio, mais/menos, muito/pouco, igual/diferente, dentro/fora,
comecgo/meio/fim, antes/agora/depois, cedo/tarde, dia/noite, ontem/hoje/amanha,
devagar/depressa, aberto/fechado, em cima/embaixo, direita/esquerda, primeiro/ultimo/entre, na
frente/atrds/ao lado, para frente/para tras/para o lado, para a direita/para a esquerda, para
cima/para baixo, ganhar/perder, aumentar/diminuir (LORENZATO, 2006, p. 24).

Essas nogOes precisam ser trabalhadas no cotidiano das criangas, pois estdo relacionadas com os campos
matematicos mencionados e criam bases para 0s conceitos de tamanho, lugar, distancia, forma, quantidade,
namero, capacidade, tempo, posicao, medi¢do, operacdo, direcdo, volume, comprimento e massa (LORENZATO,
2006).

Retomando o que estudamos nos capitulos anteriores, queremos ressaltar que a crianga, no periodo
referente a Educacéo Infantil, de acordo com a Teoria Histdrico-Cultural, possui caracteristicas marcantes e bem
especificas em seu desenvolvimento. Nesta idade, ela passa por notavel desenvolvimento da linguagem,
principalmente oral, movido pela percepcédo, a sensacdo e a memoria, fungdes psiquicas que estdo em maior
operacdo nesse periodo, proporcionando mudancas significativas no conjunto de seu desenvolvimento. Por isso,
tais funcGes possuem uma importancia fundamental na forma como as criangas adquirem informacdes e
estabelecem relagGes com o seu entorno.

Por volta dos trés anos, elas comecam a desenvolver a autopercepcdo, identificando seus interesses e
desejos individuais. Permanecem atentos e concentrados em uma mesma atividade, podendo chegar a
aproximadamente 30 a 50 minutos para 0 pré-escolar menor, enquanto para 0 maior pode chegar a uma hora e
meia. As atividades da crianca de trés a cinco anos estdo orientadas para sua atuacdo pratica. A formacdo de
conceitos encontra-se no nivel dos complexos. Os conceitos espontaneos e 0 pensamento empirico desempenham
um papel importante para a apropriacdo dos conceitos cientificos. Nesse sentido, a utilizacdo de perguntas e
problemas emergentes do cotidiano sdo estratégias metodoldgicas eficazes para envolvé-las e promover a
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apropriacdo dos conhecimentos (LIUBLINSKAIA, 1979; MOURA, 2023; MUKHINA, 1996; VIGOTSKI, 2009;
VYGOTSKI, 1996).

Assim, o ensino dos campos espacial, numérico e das medidas, por meio de estratégias metodolégicas e
pedagdgicas, como a resolucdo de problemas e dos problemas emergentes do cotidiano, adequadas ao estagio do
desenvolvimento das criancas de 3 a 5 anos, possibilita que elas estabelecam contato com as nogGes matematicas

essenciais e construam a base para o aprendizado futuro da Aritmética e da Geometria.

4.2 CAMPOS MATEMATICOS NA EDUCAGAO INFANTIL

Nesta secdo, aprofundamos o estudo dos trés campos matematicos mencionados por Lorenzato (2006), de
forma especifica. Iniciamos com o campo numérico, em seguida abordamos o campo espacial e, por ultimo,
apresentamos 0 campo das medidas. Nesse sentido, buscamos integrar teoria e pratica ao pensar em estratégias de

ensino que sejam promotoras de um desenvolvimento omnilateral para as criangas de trés a cinco anos.

4.2.1 Campo Matematico: Numérico

A linguagem escrita constitui-se pela linguagem da palavra escrita e pela linguagem matematica. As
duas sdo produgdes humanas decorrentes da criagdo do registro e da escrita. Embora as duas sejam linguagens de
registro, a linguagem da palavra escrita e a linguagem matematica evoluiram por caminhos distintos. Por um
lado, alguns registros tornaram-se letras, com a fungdo de compor as palavras para qualificar as coisas, realizando
a narrativa, descrevendo e qualificando os processos e as relagdes; e, por outro lado, alguns registros tornaram-se
numerais, com a fun¢do de quantificar as coisas e “formalizar as variagdes quantitativas em sistemas numéricos
l6gicos” (MOURA, A., 2016, p. 283).

A nocdo intuitiva de quantidade no homem é limitada ao nimero quatro, segundo Ifrah (2009). Para
guantidades maiores que o quatro, nossa visdo global fica gradativamente confusa e apresenta maiores
dificuldades de distin¢do, vai piorando quanto maior for a quantidade da cole¢do, porque “o olho ndo é um
‘instrumento de medida’ suficientemente preciso: seu poder de percepgdo direta dos niimeros ultrapassa muito
raramente — para ndo dizer nunca — o nimero 4!” (IFRAH, 2009, p. 21).

Um exemplo de situacdo pedagdgica que pode ser realizada para trabalhar com a percepcao direta e a sua
superacdo é a brincadeira de banca de frutas, ou de outro item. O professor organiza, em colaboracdo com as
criancgas, pelo menos quatro bancas de frutas. Em uma coloca 2 unidades de uma determinada fruta, banana, por
exemplo. Em outra, coloca 4 unidades de macas. Nas outras duas aumenta a quantidade, colocando, por exemplo,
7 laranjas em uma e 9 lim8es em outra. Questiona as criangas as quantidades de frutas em cada banca, com o
intuito de controle de quantidades, para saber ao final do dia quantas foram vendidas. Elas devem chegar a
resposta apenas observando as frutas. Possivelmente demonstrardo facilidade em determinar as quantidades para
as bancas com 2 e 4 frutas, mas, por outro lado, dificuldade para determinar a quantidade das outras bancas,
necessitando utilizar outros procedimentos para chegar ao resultado.

Segundo o autor, este é o nicleo primitivo de nossa aritmética atual. Mas, a percepcdo direta é
insuficiente para o dominio de cole¢6es com grandes quantidades e com quantidades aproximadas, entéo, devido a
necessidade, o homem inventou procedimentos mentais que permitiram superar a nocao intuitiva e avancar no

mundo dos nameros.
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A correspondéncia um a um foi a base para o desenvolvimento de métodos mais avancados de contagem.
Com ela, mesmo sem saber contar, é possivel comparar duas colecdes de objetos e verificar qual é a maior ou
menor delas. Ela “¢ o modo de controle da variagdo de quantidades, em que cada elemento de um conjunto de
controle deve corresponder a um elemento do segundo conjunto (aquele a ser controlado)” (MOURA, 2023, p.
34).

Os donos de rebanhos precisavam conferir se todas as ovelhas que foram para a pastagem retornavam.
Essa provavelmente foi a primeira necessidade prética que provocou a contagem abstrata. E possivel reproduzir
essa agao com as criangas, em uma situacdo desencadeadora de aprendizagem, proposta por Moura (2023, p. 37):
Histdria virtual do conceito — O Curupira. Na historia, o personagem passa por uma situacdo na qual precisa levar
todos os bichos da floresta até um ponto distante de um cacador que esta nas redondezas. O cagador esta em busca
dos animais para tirar-lhes o couro. Com um forte assobio, Curupira retne todos os animais da floresta. O
problema é que ele ndo sabe contar, entdo ele esta com dificuldades para saber se todos os animais chegardo em
seguranca e salvos até a outra clareira. Assim, o professor convida as criangas para ajudarem a resolver o
problema do Curupira.

Mais tarde, quando surgem as relagfes de trocas comerciais, as cobrangas de impostos e a necessidade do
controle de pessoas no exército, a correspondéncia um a um também foi fundamental, pois com ela “podemos
obter resultado mesmo se a linguagem, a memoria ou o pensamento abstrato sdo completamente falhos” (IFRAH,
2009, p. 30). Os recursos adotados para os procedimentos foram varios. Alguns povos utilizaram conchas, pérolas,
0ss0s, enguanto outros usaram nos em cordas, grdos, até chegarem aos dedos das maos ou membros do corpo. O
corpo humano foi considerado a origem da aritmética e a primeira calculadora (IFRAH, 2009).

De acordo com o autor, as criancas a partir dos 15 meses ja sdo capazes de realizarem o procedimento de
correspondéncia um a um e a propriedade de equiparagdo nas brincadeiras. Ifrah (2009) ilustra um exemplo em
gue uma crianca se depara com uma colecdo de bonecas e outra de cadeiras, com quantidades desiguais, onde ha
mais bonecas ou mais cadeiras. Ao tentar distribuir os objetos de forma equiparada, a crianga compara as
guantidades e experimenta uma sensacao de insatisfacdo, pois pelo menos um dos objetos acaba ficando sem par.
Isso demonstra a capacidade da crianca de "operar" com diferentes quantidades, mesmo sem saber contar
(IFRAH, 20009).

Os momentos de distribuicdo de objetos e materiais durante o dia, nos espagos de educagdo infantil,
também sdo oportunidades para se trabalhar as relacdes de correspondéncia e de comparacdo de quantidades, pois

sempre hé dois conjuntos relacionados: o conjunto de pessoas e 0 conjunto de coisas. Nesse sentido,

SituacBes emergentes do cotidiano, da experiéncia das criangas a partir do lugar onde vivem e
brincadeiras conhecidas podem ser utilizadas com o objetivo de criar situacdes de ensino e de
aprendizagem da correspondéncia um a um. E interessante que sejam situacBes reais e
significativas para as criangas, e que contenham o desafio do controle do movimento de
quantidades (MOURA, 2023, p. 61).

Por exemplo, nos momentos de refei¢do, pode-se questionar as criangas como fazer para saber se havera
pratos ou copos suficientes, de modo que cada crianca fique com um prato e um copo. Além disso, também é
possivel problematizar as relacGes de correspondéncia e comparacdo, na distribuicdo e escolha de brinquedos
pelas criancas. Por exemplo, a quantidade de criangas ser maior que a quantidade de brinquedos ou, ainda, a

quantidade de brinquedos ser maior que a de criangas, sendo que cada uma pode escolher dois brinquedos. O
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importante é orientar a atencdo e o0 pensamento da crianga para buscar solugdes, mediadas pelo adulto
responsavel.

Também ¢é possivel criar situagdes em que os liquidos sdo comparados, permitindo que um copo contenha
mais que outro, para desenvolver a compreensdo das noc¢Ges de quantidade, como “mais que”, “menos que” €
“igual a”. Sempre que possivel, incentivar a participacdo ativa das criancas na distribuicdo dos materiais e no
enchimento dos copos, para que elas possam identificar problemas e pensar em estratégias para resolvé-los. Dessa
forma, elas trabalhardo com desafios praticos relacionados a correspondéncia, comparacao e quantidade.

Ao planejar situagdes emergentes do cotidiano, o importante estd em desafiar as criangas para controlar,

movimentar, comparar e marcar quantidades, como nos exemplos citados acima, sem precisar utilizar o numeral.

Pela contagem um a um, a crianga lida principalmente com o aspecto cardinal do nimero,
possibilitando a conquista da conservagdo das quantidades. E mediante a comparagdo de
quantidades, desenvolve-se outro aspecto constitutivo do ndmero: o aspecto ordinal. [...] O
dominio da estratégia da correspondéncia um a um é importante instrumento para a
compreensdo do ndmero, pois essa nogdo passou inicialmente pela comparacéo de quantidades
com outras quantidades, o que possibilita a crianga incluir uma quantidade menor numa maior e
ordenar as quantidades (MOURA, 2023, p. 34).

No controle das quantidades, o homem utilizou como objetos auxiliares da contagem as pedras, gravetos
e nos. Mas, nesse processo, precisou organizar tais objetos. Produziu-se, entdo, a necessidade das relacdes de
sucessdo e o “conceito de inclusdo hierarquica, que € a compreensao de que cada quantidade se forma a partir da
anterior, adicionando mais um. Este conceito ¢ fundamental na construgdo do numero” (MOURA, 2023, p. 64).

De acordo com Ifrah (2009), o corpo humano foi utilizado por muito tempo (e ainda é€) como um
instrumento de contagem. As pessoas estabeleciam uma certa quantidade de partes do corpo em uma determinada
ordem, obedecendo sempre a mesma sucessao e, aos poucos, as partes do corpo eram trocadas por objetos ou
simbolos, tornando esse procedimento numérico e abstrato. Foi por meio do seu préprio corpo que 0 homem

desenvolveu a faculdade de contar. Nas palavras do autor:

Enquanto o ser humano recorrer ao artificio da contagem abstrata, as diversas partes de seu
corpo ai estardo para lembrar-lhe a origem humana, propriamente antropomdrfica, desta etapa
que é, sem dlvida, a mais decisiva de sua evolugdo mental. [...] Pelo que sabemos, a contagem é
com efeito um atributo exclusivamente humano: diz respeito a um fenbmeno mental muito
complicado, intimamente ligado ao desenvolvimento da inteligéncia (IFRAH, 2009, p. 44, grifos
do autor).

A acdo de contar é diferente da percepcdo direta, embora as duas sejam importantes. Enquanto a
percepcao direta € um atributo natural, a acdo de contar é algo que precisa ser aprendido. O nimero demorou
muito tempo para ser conceituado. Mesmo que cada povo, de acordo com a sua cultura, encontrou uma forma para
distinguir os tamanhos das cole¢des dos objetos, faziam-na perceptivelmente. Nao identificavam as propriedades
dos nimeros, nem nominavam grandes quantidades. Mais tarde, com o desenvolvimento da inteligéncia, isso foi
superado. Aos poucos eles conseguiram definir algumas propriedades dos nimeros e s6 muito tempo depois
distinguiram o numero abstrato, separado da colecdo de objetos concretos (ALEKSANDROV; KOLMOGOROV;
LAURENTIEV, 1973).

Sobre a definicdo de nimero, Aleksandrov, Kolmogorov e Laurentiev (1973, p. 26, traducdo nossa),

dizem o seguinte:
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[...] um ndmero (tal como dois, cinco, etc.) é aquela propriedade das colegdes de objetos que é
comum a todas as colecBes cujos objetos podem colocar-se em correspondéncia biunivoca*’ uns
com os outros, e que é diferente naquelas cole¢cGes para as quais tal correspondéncia é
impossivel. Para descobrir esta propriedade e distingui-la claramente — isto é, para formar o
conceito de nimero e dar-lhe um nome: seis, dez, etc. — foi necessario comparar entre si muitas
colecBes de objetos. Durante geracBes e geracdes a gente repetiu a mesma operagdo milhares de
vezes e deste modo descobriu os nimeros e as relacges entre eles*.

Para contar é necessario que se mobilizem fungdes psiquicas que auxiliam e possibilitam essa operacao.
De acordo com Ifrah (2009, p. 44), para contar € preciso destinar a cada objeto da colecdo um simbolo, que pode
ser uma palavra, um gesto ou até mesmo um sinal gréafico, correspondente a sequéncia natural dos nimeros
inteiros. Também deve haver uma ordem, comecando pela unidade e passando por cada um dos objetos, sem
repeticdo, até o ultimo elemento. Assim, cada um dos simbolos sera o “nimero de ordem do elemento ao qual foi
atribuido. E ‘o numero de integrantes deste conjunto’ serd o nimero de ordem do ultimo de seus elementos”. A
partir da contagem, os homens passaram a perceber as propriedades e as relagcdes entre 0s nimeros. A sucessao
oral e escrita dos nimeros naturais, assim como o sistema de numeracéo e a base da aritmética desenvolveram-se
a partir da acéo de contar.

Segundo Ifrah (2009), os aspectos da cardinalidade e da ordinalidade sdo consideravelmente importantes
na compreensdo do conceito do nimero. A cardinalidade se baseia no principio da equiparacédo e a ordinalidade se
baseia nos principios de agrupamento e de sucessdo. Lorenzato (2006) também os considera fundamentais e
analisa que eles acontecem interpondo-se uns aos outros, em um processo nao-linear, no qual a crianga se apropria
deles em um movimento de vai e vem entre um e outro na elaboragdo dos conceitos.

E para que se saiba contar, conferindo sentido aos numeros, Ifrah (2009, p. 45) estabelece trés condicoes

necessarias:

- ele deve ser capaz de atribuir um “lugar” a cada ser que passar diante dele;

- ele deve ser capaz de intervir para introduzir na unidade que passa a lembranca de todas as que
a precederam;

- ele deve saber conceber esta sucessdo simultaneamente.

[...] a organizacéo dos conceitos numéricos segundo uma ordem de sucessao invariavel consiste
na ideia que torna os numeros inteiros verdadeiras colecbes de entidades abstratas, obtidas
sucessivamente, a partir de “1”, por acréscimo suplementar de uma unidade.

Por isso, 0 principio da correspondéncia um a um e o principio da ordenag¢do numérica sdo fundamentais
para a capacidade intelectual da contagem, pois sdo processos nos quais a crianca realiza a comparacao e
compreende que a sua contagem deve iniciar pelo nimero 1 e, para cada elemento, deve acrescentar uma unidade,

obedecendo a uma ordem (IFRAH, 2009; MOURA, 2023). Assim, entendemos que 0 processo de aprendizagem

47Definicdo Correspondéncia biunivoca: E o procedimento que chamamos anteriormente no texto de correspondéncia um a
um. Dados dois conjuntos A e B, dizemos que eles estdo em correspondéncia biunivoca quando a cada elemento de A
corresponde um Unico elemento de B, e reciprocamente.

Disponivel em: http://ecalculo.if.usp.br/funcoes/modulo/cbiunivoca.htm. Acesso em 29 out. 2022.

“8Texto em espanhol: [...] un nmero (tal como <<dos>>, <<cinco>>, etc.) es aquella propiedad de las colecciones de objetos
gue es comun a todas las colecciones cuyos objetos pueden ponerse en correspondencia biunivoca unos con otros, y que es
diferente en aquellas colecciones para las cuales tal correspondencia es imposible. Para descubrir esta propiedad y
distinguirla claramente — esto es, para formar el concepto de nimero y darle un nombre: <<seis>>, <<diez>>, etc. — fue
necesario comparar entre si muchas colecciones de objetos. Durante generaciones y generaciones la gente repitié la misma
operacion millones de veces y de este modo descubrié los nimeros y las relaciones entre ellos (ALEKSANDROV;
KOLMOGOROV; LAURENTIEV, 1973, p. 26).
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da recitacdo da sequéncia numérica é rapido, enquanto o da aprendizagem adequada do conceito de nimero e da
contagem sdo demorados e desenvolvidos gradativamente.

O jogo de percurso tradicional, realizado em um tabuleiro pequeno ou de modo ampliado no ch&o, em um
espaco maior, como a sala ou o patio da escola, associado a um dado, € uma possibilidade de acdo a ser realizada
com as criangas para se apropriarem das nogoes de correspondéncia um a um, comparagéo, inclusdo hierarquica,
ordenacdo, seriacdo, sequenciagdo e conservacao. Pode-se inserir uma brincadeira de papéis ou uma tematica, em
gue cada pedo € um personagem de uma histdria lida, ou que sdo representantes de uma sociedade, em busca de
um objetivo comum. Esses incrementos promovem maior participacdo e envolvimento das criangas no jogo. De
acordo com Moura (2023), esse jogo confere possibilidades de observacdo ao professor com relacdo a
aprendizagem da crianca. Ele pode verificar as estratégias utilizadas por ela para relacionar a quantidade sorteada
no dado com a quantidade de casas a ser percorrida; se ela chega ao resultado e qual estratégia utiliza; se conta um
a um os pontos do dado, apontando com o dedo ou fazendo leitura fotografica; se realiza a contagem incluindo a
casa na qual se encontra; se cria estratégias para vencer o jogo; e se segue regras (MOURA, 2023).

No entanto, segundo Moura (2023), a correspondéncia um a um foi insuficiente para atender demandas
maiores do ser humano. Entdo, foram desenvolvidas outras operacfes do pensamento que agilizaram e

organizaram €Sse processo, Como a contagem por agrupamento.

Nesta direcdo, possibilita-se a crianga relativizar o valor da unidade, ou seja, compreender que
dizer “um” ndo significa referir-se sempre a uma unidade de objeto, mas depende de quanto vale
este “um”. Pode ser, por exemplo, um que vale um, quando contam-Se 0s objetos de um
conjunto, unidade por unidade; ou um que vale dois, quando contam-se de duas em duas
unidades; ou um que vale dez, quando se agrupa de dez em dez unidades (MOURA, 2023, p.
78).

No contexto do pensamento numeérico, o calculo é uma producdo humana com o objetivo de contribuir
com a contagem e simplificar a técnica do controle das quantidades. Do mesmo modo, para controlar e registrar as
guantidades o ser humano criou, como ja vimos, as operacdes mentais, mencionadas anteriormente, e a base
numérica decimal®.

O abaco é, por sua vez, uma ferramenta fisica criada para realizar o calculo com grandes quantidades.
Assim, a contagem, o abaco e suas regras constituem o calculo manual, que pode ser feito no papel, escrito,
utilizando o algoritmo® e os algarismos. O numeral Indo-arabico, elaborado pelo homem, é um sistema poderoso
de representacdo numeérica, pois é eficiente, pratico, simples, rapido, de facil memorizacdo e possibilita a
representacdo de grandes quantidades com menor nimero de repeticdes (MOURA, 2023). Porém, mesmo sendo
capaz de desenvolver o célculo manual, escrito ou ndo, que possibilita o desenvolvimento da linguagem

matematica e das no¢des matematicas, ainda ndo temos o pensamento numérico (MOURA, A., 2016).

O algarismo n&o é um nimero. E uma representacio de uma grande sintese historica do homem
no seu esforgo para registrar 0 movimento das quantidades; é uma representacdo escrita que
converte o calculo manual em calculo escrito. Seja manual, seja escrito, o célculo operacional
mecanico ndo gera pensamento numérico. Contar com algarismo hindu nédo significa pensar
numericamente, assim como o calculo manual, com ou sem o abaco, ndo implica, em si e por si,

“5Base numérica decimal: A cada dez objetos agrupados, separa-se um objeto do grupo, representando a totalidade. Sua base
numeérica é composta por dez algarismos: {0, 1, 2, 3,4, 5, 6, 7, 8, 9}.

S%Algoritmo: Comando numérico operacional que determina e dirige determinado calculo que, até a invencdo da maquina
digital eletronicamente programavel, era essencialmente manual. Com o algarismo, o calculo manual tornou-se calculo
escrito manual, cujo principio ativo € o algoritmo (MOURA, A., 2016, p. 286).
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a existéncia e desenvolvimento do pensamento numérico. O desenvolvimento deste exige que o
sujeito que conta o faca intencionalmente, em resposta ao controle de quantidades de um
problema que lhe é significativo (MOURA, A., 2016, p. 285).

Por vezes ensinamos técnicas de contagem acreditando estar desenvolvendo o pensamento numérico. No
entanto, 0 ndmero é a quantidade abstraida no pensamento. A mente desenvolve a capacidade de pensar
numericamente quando realiza 0 processo que comeca nha “intuicdo” e vai, por meio de modelos mentais, até a
plasticidade imaginativa, conseguindo obter as quantidades (MOURA, A., 2016).

O esquema a seguir foi desenvolvido por Anna Regina Lanner de Moura (2016, p. 304) para representar o

processo da assimilacdo do nimero.

Figura 14: Processo de assimilagdo do nimero

Imaginacio de

Contagem -> Correspondéncia biunivoca -> Numeral -> Algarismo o
modelagem plastica

Fonte: Moura, A. (2016, p. 304).

Segundo a autora (2016, p. 304, grifos da autora):

O célculo numérico tem como base o célculo operacional do trabalho humano, esteja ele na
forma manual ou escrita. Mas ndo decorre dele automaticamente. Ele se faz como abstragdo da
contagem. A contagem gera correspondéncia biunivoca, que, no calculo manual, permanece no
campo visual e no alcance do toque e, no célculo escrito, permanece subentendida. O aspecto
matematico (o0 pensamento numérico) ndo estd na cadeia causal técnica que tem como
pressuposto a contagem. Ele se faz no desenvolvimento algébrico que toma esta técnica e, com
base nela, faz a sua abstragdo por meio da producdo mental de varios modelos numéricos, tantos
quantos forem necessarios para a aplicagdo generalizada em todas as situa¢fes da vida. O
nimero é o pensamento da quantidade abstraido de qualquer referéncia concreta. Ele resulta de
um desenvolvimento da intuicdo até a producdo de uma plasticidade imaginativa que captura
instantaneamente as quantidades por meio de modelos mentais. Ao desenvolver essa
imaginacdo, a mente torna-se capaz de pensar numericamente, isto é, de aprofundar a técnica da
contagem até a abstracdo namero.

De acordo com Vygotski (2000), a percepcdo da crianca esté relacionada com a capacidade de calcular,
por isso, para uma compreensdo do processo do calculo de modo satisfatério, é importante que a percep¢do
numeérica e a percepcdo das formas estejam bem desenvolvidas. A percepcdo e a mediagdo conduzem a crianga no
processo para ultrapassar da aritmética natural para a aritmética cultural®®, adquirida no ensino sistematizado. As
criancas possuem muitas nogfes matematicas adquiridas dos meios familiar e social, nos quais convivem. O
ensino na escola precisa conduzir a superacdo da matematica informal para a matematica cultural.

O autor também explica que, por meio da percepcéo, as criangas utilizam o principio de ordenacdo para
identificar a auséncia de elementos em um conjunto. A percepc¢do direta nos permite perceber a falta de um
elemento em um conjunto organizado em filas, por exemplo, mas nos impede de perceber a auséncia de uma
pessoa em uma multiddo. Além disso, destaca que as criancas agem da mesma maneira e que a composicdo de

figuras é um jogo aritmético importante para auxiliar nesse processo.

SLA aritmética natural estd relacionada com os conhecimentos aritméticos apropriados pela crianca nas suas relacdes e
interagdes com o ambiente, sem a mediacdo do adulto. A aritmética cultural esta relacionada ao ensino sistematizado da
aritmética, no qual a crianga se apropria dos conhecimentos matematicos mais elaborados (VYGOTSKI, 2000).
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Para explicar, Vygotski (2000) cita o exemplo de um grupo de criangas brincando com pegas, em que elas
buscam construir algo que possa ser comparado, estabelecendo uma unidade de calculo, um denominador comum.
Ele detalha um episédio no qual algumas criangas estdo construindo tratores, e uma delas decide construir um
relégio. As outras criancas percebem que, com a construcdo do reldgio, ndo € mais possivel fazer uma
comparagdo direta entre as pegas, pois perderam o denominador comum. Assim, ficam insatisfeitas e exigem que
0 colega construa um trator, insistindo na necessidade de ter uma unidade de medida. Situagfes como essa podem
ser provocadas nas atividades de construcdo com blocos das criancas, nas quais o professor pode propor a
construcdo de acordo com um modelo, depois impor certas condi¢fes e desafios para a construgdo, de modo que
incentive as criancas a encontrarem soluges e, por ultimo, incentivar que fagam construcdes a partir de uma ideia,
como um brinquedo — como o trator — no caso analisado anteriormente.

O autor comenta ainda a passagem da aritmética direta para a mediada, destacando como 0 momento mais
importante na aritmética das criangas, no qual elas utilizam meios auxiliares para desenvolver suas a¢des. Como
exemplo, relata outra situacdo, na qual quatro criangas possuem seis fichas para a constru¢éo de um trator. Apos a
distribuicdo, restam cinco fichas. Para o adulto que ja possui dominio da aritmética, o resto ndo pode ser superior
ao numero de participantes, mas as criancas interpretam de modo diferente: elas escolnem uma figura para ser a
unidade de medida, como um trator. A figura sé pode ser formada por seis fichas, portanto, cinco é uma

guantidade insuficiente e é resto. A operacdo é mediada, porque o trator é utilizado como um meio auxiliar.

[...] A cultura fundamental no desenvolvimento do calculo esta na passagem da percepcéo direta
da quantidade para a mediada, no fato de que a crianga comega a equiparar as quantidades com
determinados signos, a operar com tais signos (VYGOTSKI, 2000, p. 208, tradug&o nossa)®.

Segundo o autor, essa transicdo € marcada pela capacidade de dominar os signos, simbolos e regras, ha
substituicdo das operagdes com objetos para operagdes com sistemas numericos. Ndo € um momento tranquilo
para a crianga, pelo contrario, é confuso e conflituoso. Aqui hd uma forte ruptura no desenvolvimento que a
crianca vinha tendo com o que passa a realizar. Na primeira etapa do desenvolvimento aritmético, a forma
constituida de uma ordenacédo e regularidade é muito importante para a crianca perceber diretamente a quantidade
de um conjunto. Segundo o autor, um arranjo ordenado estimula e favorece o desenvolvimento da aritmética
natural. Assim, a percep¢do das formas € um passo muito importante e marca o inicio do desenvolvimento

aritmético.

Como regra geral podemos enunciar a seguinte tese: a crianca que tem dominado a forma, conta
com exatidao, mas a que se confunde na forma, se confunde também no célculo. No entanto, [...]
basta aliviar o conflito para que diminua o nimero de erros cometidos pelas criangas
(VYGOTSKI, 2000, p. 210, tradugdo nossa)®.

O dominio da forma é importante e essencial para a crianca na fase da obtencdo da aritmética natural,
porém ele passa a atrapalhar e dificultar na fase da operacdo aritmética. Embora a crianga passe a operar com as

formas e fazer isso com muita facilidade, essa operacdo é caracteristica da aritmética natural e deve se separar da

2Texto em espanhol: es el momento mas importante em el desarrollo aritmético del nifio. [...] La cultura fundamental en el
desarrollo del calculo radica en el paso de la percepcién directa de la cantidad a la mediada, al hecho de que el nifio
comience a equiparar las cantidades con determinados signos, a operar con tales signos (VYGOTSKI, 2000, p. 208).

3Texto em espanhol: Como regla general podemos enunciar la siguiente tesis: el nifio que ha dominado la forma, cuenta con
exactitud, pero el que se embrolla en la forma, se embrolla también en el calculo. Sin embargo, [...] basta con aligerar el
conflicto para que disminuya el nimero de errores cometidos por los nifios (VYGOTSKI, 2000, p. 210).
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crianga no préximo nivel, da aritmética cultural. A crianca pode ter a tendéncia a permanecer na fase da operagéo
com as formas, porque é mais facil para ela, mas isso a impede de avangar para operar com 0s signos. Assim, em
um momento de viragem no seu desenvolvimento, a crianga percebe que fica limitada a operar com as figuras
somente, e isso contribui para que ela transite & aritmética mediada (VYGOTSKI, 2000).

Segundo Leontiev (2005), o desenvolvimento das operacdes aritméticas ocorre em estagios e tem como
condicdo basica a capacidade de distinguir a quantidade como uma caracteristica conhecida. Ele orienta que as
operacdes aritméticas comegam a surgir a partir do momento em que a crianca passa das operacdes com figuras
para as mediadas com quantidades. Inicialmente a crianga se apoia em instrumentos mediadores externos e depois
em acOes auxiliares internas. Por exemplo, inicialmente a crianga precisa do auxilio de um material concreto para
realizar a contagem, como pedras. Conforme seu pensamento fica mais elaborado, ela passa a utilizar o algarismo
como recurso mnemonico representativo da quantidade, ndo necessitando mais separar uma pedra para cada
unidade.

O autor destaca que é dificil estabelecer a linha divisdria entre 0s momentos nos quais a crianga utiliza as
operacdes externas daqueles nos quais ela passa a utilizar as internas, mas afirma que “[...] antes que uma
operagdo aritmética possa ser concluida usando sinais internos, deve ser suportada por sinais externos”
(LEONTIEV, 2005, p. 83, traducéo nossa)>*. No mesmo sentido, o estudo de Leontiev aponta que a nomeacéo da
série ordinal primitiva €, ao mesmo tempo, uma pré-condicdo para o desenvolvimento das operacGes aritméticas e
o0 resultado dele. Nem sempre o uso dos dedos vai indicar um célculo, ele pode ser unicamente para nomear
quantidades ou uma forma de expressdo, mas o uso é uma pré-condicdo que possibilita as criancas a realizacéo da

contagem usando os dedos (LEONTIEV, 2005). No entanto, as operagfes aritméticas

[...] comecam apenas quando o numeral se torna um numero, ou seja, quando comega a ter
caracteristicas correspondentes e especificas. [...] ndo estamos contando quando estamos
listando ou percebendo diretamente a quantidade. Para ter uma operagdo aritmética é preciso ter
um sinal aritmético, um sinal que ndo se origina da abstracdo inicial resultando em um numeral,
que fornece apenas a possibilidade de nomear recursos, mas que surge primeiro e principalmente
de operacGes com essas quantidades. [...] Uma operacdo aritmética, parece-me, comeca apenas
quando um numeral se torna um meio de pensamento aritmético, quando se transforma em um
ndmero (LEONTIEV, 2005, p. 91)%.

Assim, o autor ressalta a importancia de que as duas etapas sejam trabalhadas e desenvolvidas, tanto as
operagBes com 0 Uso de recursos externos, quanto as opera¢fes com o0 uso de recursos internos e que uma deve ser
substituida pela outra assim que seja possivel.

Concordamos com Moura (2007, p. 62):

Aprender matematica ndo é sé aprender uma linguagem, é adquirir também modos de agéo que
possibilitem lidar com outros conhecimentos necessarios a sua satisfacdo, as necessidades de
natureza integrativas, com o objetivo de construgdo de solucéo de problemas tanto do individuo
quanto do coletivo.

%4Texto em inglés: [...] before an arithmetical operation can be completed using internal signs, it must be supported by external
signs (LEONTIEV, 1995, p. 83).
5Texto em inglés: [...] begin only when the numeral becomes a number, that is, when it begins to have corresponding and
specific features. [...] we are not counting when we are listing or directly perceiving quantity. To have an arithmetical
operation one must have an arithmetical sign, a sign that originates not from the initial abstraction resulting in a numeral,
which provides only the possibility of naming features, but one that arises first and foremost from operations with these
quantities. [...] An arithmetical operation, it seems to me, begins only when a numeral becomes a means of arithmetical
thought, when it turns into a number (LEONTIEV, 2005, p. 91).
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Sob essa perspectiva, 0 nimero assume varias fungdes na sociedade atual. De acordo com Lorenzato
(2006, p. 29), ele pode ser localizador, para designar endereco, latitude, distancia; identificador, para definir
datas, telefones, placas de automoveis; ordenador, para indicar a posi¢do em uma competicao; quantificador, para
determinar velocidade, remuneracdo; numerosidade, com caracteristica da cardinalidade, designando a quantidade
total; final de contagem, com a caracteristica de ordinalidade; calculo, como resultado de operacdes; e medida,
como resultado de mensuracédo. Destacam-se ainda as quantidades discretas® e as continuas, sendo as discretas os
conjuntos que se podem contar e as continuas 0s conjuntos que se medem.

Os passeios para espagos externos da instituicdo sdo oportunidades de reconhecimento das funcgdes dos
nimeros. E possivel observar e reconhecer os nimeros localizadores das residéncias; observar as placas e
compreender seus simbolos, encontrar ndmeros de telefones em outdoor, entendendo a funcdo do nimero
identificador. Ainda em cartazes informativos, é possivel visualizar precos e quantidades, encontrando a funcgéo
de quantificador; contar quantas quadras faltam para chegar ao destino, fazendo uso do céalculo. Além disso, a
rotina das criancas envolve diversas agdes praticas que levam a ordenar, agrupar, separar, comparar, classificar e
medir. Elas adoram comparar as idades, ver quem possui mais brinquedos ou pertences, quantas figurinhas faltam
para completar o album, quantos dias faltam para as férias ou para um evento esperado.

Ao brincar com as miniaturas de animais, por exemplo, podem trabalhar com a classificacéo, dividindo-os
em grupos, de acordo com os atributos dos animais. Um grupo pode ser composto com 0s animais que possuem
quatro patas, outro por animais que voam, outro por aqueles que moram na fazenda. Agdes como essa levam as
criancas a compreenderem que é necessario estabelecer um critério para a classificacdo, pois um animal com
guatro patas pode morar na fazenda, mas, dificilmente habitard uma savana, por exemplo.

Para trabalhar o processo de seriacdo, apds contar uma historia, o professor pode apresentar as criangas
folhas com imagens de partes da histéria e incentiva-las e ordena-las de acordo com o que foi lido ou contado.
Com as criancas menores € interessante utilizar trés gravuras, podendo aumentar a quantidade para as criancas
maiores. No mesmo sentido, outra proposta de atividade é a criacdo de uma histéria coletiva, com a contribuicao
das criancas. Nesse caso, o professor pode iniciar a histéria e cada crianca, na sua vez, acrescenta um
acontecimento ou um elemento para continuacdo. Para participar, as criangas precisardo acompanhar a sequéncia
anterior da histéria, recordando o que foi dito. Dessa forma, elas praticam a sequenciacdo, lembrando da ordem
dos eventos de forma I6gica, coerente e construindo uma narrativa de forma conjunta.

A compreensdo do nimero e dos processos vistos até 0 momento resulta na contagem. Nepomniachaia
(1986) esclarece que a crianga reproduzir a série numeral ndo garante e nem indica que estéo realizando a ac¢éo

integral de contar. Segundo ela,

[...] A assimilagdo da contagem como agdo especifica consciente e generalizada, inclui: 1) a
habilidade para resolver a tarefa de formacao de dois conjuntos iguais; 2) o dominio da agdo de
medicdo; 3) o emprego da contagem como meio de realizacdo de uma tarefa concreta. Os dados
experimentais demonstram que as criangas, ensinadas de acordo com este método, ndo utilizam
a contagem de forma mecanica, formal, mas de forma consciente e generalizada
(NEPOMNIACHAIA, 1986, p. 22, tradugdo nossa)®’.

Discretas ou descontinuas.

STexto em espanhol: [...] La asimilacion del conteo como accion especifica consciente y generalizada, incluye: 1) la
habilidad para resolver la tarea de formacion de dos conjuntos iguales; 2) el dominio de la accién de medicion; 3) el empleo
del conteo como medio de realizacion de una tarea concreta. Los datos experimentales demuestran que los nifios, ensefiados
de acuerdo con este método, no utilizan el conteo en forma mecanica, formal, sino en forma consciente y generalizada
(NEPOMNIACHAIA, 1986, p. 22).
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Além disso, a autora destaca a importancia da selecdo adequada de materiais de ensino. Ela ressalta que o
uso de objetos semelhantes facilita 0 processo de contagem de objetos de naturezas diferentes. No entanto, é
necessario ter prudéncia ao selecionar os materiais, pois uma escolha inadequada também pode gerar confusdo na
crianca. Portanto, é fundamental escolher materiais que sejam adequados e que possibilitem uma
compreensdo clara e precisa.

O trabalho com a relacdo todo-parte auxilia na compreensdo das operacdes de unido e separacdo de
conjuntos, fundamentais na aritmética. Ao entender essa relagdo, as criangas conseguem realizar a contagem de
objetos pertencentes a conjuntos distintos de forma mais precisa e assertiva. Essa abordagem facilita o
entendimento dos conceitos matematicos basicos e estabelece uma base sélida para o desenvolvimento de
conhecimentos aritméticos mais avangados (NEPOMNIACHAIA, 1986).

Nesse caso, nos perguntamos, entdo, como trabalhar com os conhecimentos numéricos com criancas de 3
a 5 anos de idade? Vygotski (2000), Lorenzato (2006) e Nepomniachaia (1986) nos fornecem indicativos para a
elaboracdo das nossas respostas.

Como vimos nos capitulos anteriores, as criancas gostam de se envolver e ir em busca de solugdes para
problemas do cotidiano, investigando possibilidades. Além disso, sua atividade principal sdo os jogos de papéis.
Assim, as a¢des de contagem e as que possibilitam o desenvolvimento dos processos mentais devem aparecer em
meio a esse contexto.

Quando se deparam com uma situacdo emergente do cotidiano, elaboram respostas, realizam testes e
avaliam resultados. Nesse sentido, de acordo com Lorenzato (2006), a grande dificuldade aparece quando se
deparam com o problema escrito na escola, pois a abordagem ¢ feita diretamente pela escrita, ndo explorando o
suficiente os problemas do cotidiano. Assim, o autor sugere que a introdugdo dos problemas do cotidiano aconteca
ainda na pré-escola, por meio de trabalhos nas situacGes levantadas pelas criancas e, quando ndo for o caso, por
meio de situacGes planejadas e propostas pelo professor.

Durante as vivéncias e problematizacGes, as criangas precisam ter a oportunidade de sugerir solugdes, ir
em busca delas, experimenta-las, testa-las para verificar se a solugdo esta correta, manipular objetos caso
necessario, representa-los e registrar, com o auxilio do professor, por meio da utilizacdo de desenhos. Além disso,
devem compartilhar suas respostas com o grupo, pois “quando se permite que as criangas expliquem para a turma
0 processo pelo qual realizaram determinada atividade, solugdes surpreendentes e diversificadas emergem”
(MOURA, 2023, p. 21). O professor precisa atuar como mediador na busca pela solugéo, verificando inicialmente
se elas compreenderam o problema, coordenando as respostas para que a solucéo seja reconhecida pelo grupo e
adequada do ponto de vista conceitual e, por fim, verificar se a solucdo esta clara (MOURA, 2023).

Sobre 0s outros nexos conceituais do nimero, Lorenzato (2006) indica iniciar a comparagdo de conjuntos
aprofundando a percepcao direta, utilizando cole¢des com, no maximo, cinco elementos. Lembrando que é com o
auxilio dos adultos que as criangas conseguem ultrapassar a superficialidade e perceber as peculiaridades dos
objetos, conjuntos e relagdes. Assim que elas demonstrarem seguranca em identificar a quantidade sem ficarem
presas as caracteristicas dos objetos, como cor, disposi¢do espacial, forma ou tipo, o autor orienta aumentar a
quantidade de elementos no conjunto, sugerindo ampliar para nove. Embora seja essa a indicacdo, como afirma
Lorenzato, em alguns casos é possivel iniciar diretamente com nove elementos, ja que as pesquisas ndo afirmam

que contar até cinco é mais facil do que até nove. Ao professor perceber que essa etapa foi apropriada pelas
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criangas, instrui iniciar o registro escrito das quantidades, “o que sera feito por meio dos numerais, lembrando que
simbolo (numeral) é representacéo de ideia (nimero)” (LORENZATO, 2006, p. 31).

O processo seguinte também é considerado fundamental, de acordo com o autor, para a apropriacao do
conceito de nimero: a percepcao da ordenacdo nas comparacoes e classificagbes de conjuntos de objetos, com os
elementos organizados com quantidades de um a nove. O autor indica organizar, enfileirados, elementos de
conjuntos variados, com quantidades de um até nove, de modo que a crianga perceba que na primeira coluna tera
varios conjuntos distintos entre si, com uma unidade cada. Na segunda coluna, os mesmos conjuntos com duas
unidades cada e assim sucessivamente, até a Gltima coluna com nove elementos. Na figura a seguir podemos

conferir o exemplo, ilustrado até a terceira coluna:
Figura 15: Exemplo de disposi¢do de elementos
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?

9 °

Segundo Lorenzato (2006, p. 32)

Essa constatacdo é fundamental para a ampliagdo do conceito de nlimero que, inicialmente, era
apenas uma marca, depois evoluiu por ter uma posi¢do ordenada dentro de um conjunto
(horizontal), e que, agora, é ampliado, ao se perceber que o nimero ndo depende do tipo de
elementos/objetos em questéo (folha, pedra, tampa, ficha, etc.).

No que se refere a contagem oral, de acordo com o autor, para as criangas 0 processo nado é tao simples
como para os adultos, pois ndo é facil para elas considerarem simultaneamente a contagem de todos os elementos,
a certeza de nao ter pulado ou esquecido algum e, também, ndo ter contado o mesmo objeto duas vezes.

Nesse sentido, as criangas passam por estagios no processo da contagem oral: 1 — manipulacdo dos
objetos e enunciacdo dos numerais sem ordenagdo; 2 — contagem sinalizando cada objeto com o dedo e
verbalizando o numeral; 3 — contagem um a um, sinalizando o objeto com o dedo, mas sem encostar nele; 4 —
contagem um a um apenas com o movimento dos olhos; 5 — contagem a distancia, com o movimento dos olhos e
com elementos agrupados, como dois em dois, trés em trés; 6 — contagem por multiplicacdo, utilizando as parcelas
iguais, principalmente quando os elementos estdo dispostos em forma retangular (LORENZATO, 2006, p. 35).

Como propostas de acdes para auxiliar o desenvolvimento das criancas de um estagio para o outro
sugerimos 0 jogo de percurso, j& mencionado anteriormente, e o jogo de boliche. No decorrer desses jogos, as

criangas podem avancar nos estagios anunciados anteriormente, fazendo a relagdo dos pontos no dado, como no
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jogo do percurso. De outro modo, a contagem dos elementos agrupados e dispostos em forma retangular pode ser
estudada na contagem dos pinos e dos pontos da tabela, no boliche.

Segundo o autor, a leitura e escrita dos nimeros é um momento dificil e sensivel para as criangas. O
professor deve estar atento e oferecer possibilidades para que elas leiam e escrevam 0s ndmeros corretamente.
Para isso, € indispensavel a compreensao de que temos apenas dez algarismos para representar os nimeros, entao
até o numero nove todos os algarismos possuem a escrita e a fala diferenciadas e, a partir dele, sdo realizadas
combinacdes entre esses nove algarismos para compor 0s nUmeros maiores, 0s quais serdo determinados pela
posicdo ocupada pelos algarismos em cada numeral. Moura (2023), indica iniciar a quantidade de pontos
utilizando tampinhas ou pedrinhas, evoluindo para as marcas no papel. Além disso, traz uma orientagdo

importante sobre o trabalho com a faixa etéria proposta por nés:

No caso das criancas menores de cinco anos, 0 movimento do jogo, o ato de derrubar as
garrafas, a compreensdo das regras e a organizacdo do espaco do jogo, de forma geral,
inicialmente sdo mais importantes do que a contagem dos pontos. O registro de pontos, nessa
fase, podera ser feito com auxilio de tampinhas, grdos, etc. [...] é preciso estar atento a
adequacdo do jogo para criancas muito pequenas (menores de cinco anos), uma vez que a
dificuldade podera desmotiva-las (MOURA, 2023, p. 56).

De acordo com Lorenzato (2006), o ensino do nimero "zero" deve ser no sentido de apresenta-lo como
um simbolo que representa a auséncia de quantidade em uma determinada posi¢do numérica. Ele é utilizado para
indicar que uma casa, seja ela uma unidade, dezena, centena ou outra, estd vazia. Caso o professor opte por
trabalhar apenas a numeracdo verbal ou a escrita até o nove, o autor sugere nao inserir o zero, deixando para
explorar na etapa do registro de nimeros superiores a nove, partindo da sua fungéo de origem, da necessidade pela
qual ele foi criado. Nesse aspecto, Moura (2023) avalia que 0 zero representa uma importante conquista do
sistema de numeracdao, pois ndo é um simples simbolo designado a preencher um espago vazio, mas sua funcéo é
de operador aritmético. Ao acrescenta-lo ao final de um nimero, ele € multiplicado pela poténcia de 10, o que
transforma o significado do nimero de acordo com a posicao.

Lorenzato (2006) menciona, também, que as criancas tomam conhecimento a respeito do zero antes de
irem para a escola, entdo seu ensino tendo como foco a sua origem é importante, pois a crianca que tem a ideia do
zero como ‘“nada”, entra em conflito quando percebe o resultado nulo da multiplicagdo por zero, e que o zero
acompanhado por outro algarismo em sua frente aumenta em dez vezes aquele nimero, contrariando a ideia da
nulidade. Mas orienta a ndo ensinar 0 zero como o primeiro nimero de uma série crescente, pois como 0s
nimeros sdo ensinados relacionados a contagem, pode ser motivo de confusdo para as criancas.

A respeito da contextualizacdo das situagfes problemas, Lorenzato (2006) aponta que se trata de uma das
maiores dificuldades encontradas pelas criancas na aprendizagem das quatro operagdes matematicas. Segundo o
autor, isso é resultado do modo como as criangas entram em contato com os problemas na escola, sem a
oportunidade de vivencia-los e compreendé-los efetivamente. Ele ainda orienta que, ao invés de ensinar algoritmo
na educacdo infantil, devem-se propor situagdes nas quais as criangas compreendam que no processo de resolugéo
de problemas matematicos podemos ter trés acdes: aumentar as quantidades, diminuir ou repartir. Nesse sentido,
tomando o cuidado de ndo utilizar o vocabulério préprio da matemética, como somar, subtrair, dividir e

multiplicar, e sem usar simbolos, tornando a a¢cdo excessivamente técnica, 0 autor sugere que sejam propostas

a) Atividades de composicao, ajuntamento, justaposi¢do, com vistas a futura adicao;
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b) Atividades de decomposicéo, separagdo, comparagdo, com vistas a futura subtracéo;

c) Atividades de separacdo, distribuicdo, reparticdo, com vistas a futura divisdo, devendo
abranger a divisdo em partes iguais, em partes diferentes e a divisdo sd de parte do todo, pois
estas sdo as situagBes que as criangas encontram em seu cotidiano (LORENZATO, 2006, p. 38).

Ele também lembra que o nimero esta no plano do abstrato, entdo a apropriacdo do conceito estara
completa quando o aprendiz o perceber em sua mente, ndo mais limitado ao plano concreto e manipulavel.

A composicdo e a decomposicdo sdo processos que auxiliam na apropriacdo do conceito do nimero e na
operacdo com as quatro operacOes. Eles podem ser explorados por meio de a¢cdes como a montagem de blocos,
figuras ou painéis, justapondo suas partes, pela transformacdo de uma figura em outra, movimentando uma ou
mais partes, e na reunido ou separacdo de elementos de um conjunto de acordo com algum critério especifico,
como cor, tamanho ou forma (LORENZATO, 2006, p. 5).

O ensino deve seguir no sentido do mais fécil para o mais dificil e que é importante

a) Trabalhar inicialmente com poucos objetos ou situagdes, para depois aumentar a
quantidade;

b) Propor situagdes ou utilizar elementos de uma mesma espécie, para depois utilizar os de
espécies diferentes;

c) Dar preferéncia a utilizacdo de materiais didaticos presentes no contexto de vida dos
alunos;

d) Conferir prioridade ao real, ao concreto, ao manipulavel, antes de conferi-la ao grafico e

ao simbolo (LORENZATO, 2006, p. 17).

Além disso, as criangas ndo costumam gostar de realizar trocas. No entanto, as atividades que sugerem
trocas auxiliam no processo de sequenciacdo e de contagem por agrupamento. Nos jogos de papeis, as criangas
podem alternar e trocar de personagem entre si, sem seguir uma ordem pré-definida. As criancas definem quem
ser4d o proximo a desempenhar um papel, criando uma sequéncia aleatéria de interacdes e estabelecendo a
dindmica do jogo conforme o momento. Esse movimento confere a elas a ideia de sequenciacdo. Em seguida,
podem determinar uma ordem para realizar a troca, estabelecendo algum critério, contemplando, assim, o
processo de seriagdo.

Nessa mesma brincadeira de papéis, eles podem criar varios grupos. Um grupo pode ser composto com as
pessoas que trabalham no hospital, outro com as que trabalham na escola e um com as que trabalham na feira, de
acordo com a preferéncia das criangas. Além disso, na brincadeira pode haver caixotes, 0s quais alguns pertencem
aos funcionarios da escola e outros pertencem aos funcionarios da feira. A dindmica favorece a nocdo de
pertencimento, de inclusdo e de contagem por agrupamento.

Assim, um trabalho que contemple essas acOes facilitara a compreensao de agrupamento e das trocas que

serdo necessarias no sistema numérico decimal e nas operagcdes matematicas.

A troca é uma forma de permuta direta de géneros, objetos e mercadorias. Com as histérias de
troca, a crianca lida com agrupamentos regulares dentro de um contexto significativo. As
situagdes de troca possibilitam a criagdo de situaces de ensino e de aprendizagem mediadas
pelo uso de materiais que podem desencadear a¢des geradoras de operacdes de forma concreta,
propiciando o desenvolvimento do pensamento multiplicativo como sintese da adicdo. [...] A
organizagdo do ensino a partir dessa concepgdo pode propiciar o conhecimento de relagdes
sociais das quais a matematica se faz presente e é concebida como um bem cultural (MOURA,
2023, p. 81).
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Lorenzato (2006) instrui introduzir esse assunto trocando dois objetos por um, depois Vvarios objetos por
um e, entdo, incluir as trocas com dinheiro. Além disso, ele orienta que as criangas sejam incentivadas a relatarem
as suas ac0es, seja de forma verbal ou escrita, por meio de um desenho, por exemplo. Apds cada brincadeira, é
importante que o professor incentive as criancas para que verbalizem, compartilhem o que desenvolveram e
descobriram.

As relagdes de troca podem ser introduzidas, exploradas e intensificadas nas brincadeiras das criangas.
Pode-se propor, inicialmente, trocas simples no contexto das vivéncias das criancas, como troca de brinquedos,
um pelo outro. Por exemplo, ao ouvirem um sinal combinado, todas as criangas trocam os brinquedos entre si.
Depois, amplia-se um pouco a problematizacao, pois se € um brinquedo que determinada crianca gosta muito, ele
pode valer mais na situacdo da troca e exige-se, entdo, dois brinquedos de volta.

Brincadeiras de papéis de feira, mercado, papelaria, ou outros setores do comércio, sdo propostas que
promovem reflexdes e discussdes entre as criangas nesse sentido. Dependendo da abordagem planejada, pode-se
inserir aspectos importantes nas relacdes, como atribui¢des de valores diferentes aos objetos que demandaram
mais trabalho para serem produzidos, bem como o papel do dinheiro nas relaces de comércio (MOURA, 2023).

Ao brincar de atelié de joias, as criancas podem se dedicar a produzirem colares com micangas, seguindo
ou nao uma ordem preestabelecida das cores das pedras. Podem atribuir valores as suas producdes, de acordo com
os elementos que estdo presentes na composicdo. Uma cor pode valer mais que a outra, por exemplo. Estdo
incluidas ai, além da no¢do de quantidade, troca e valor, a nocéo de sequenciacdo ou seriacdo, de acordo com a
ordem, ou auséncia dela, estabelecida pelas criancas.

Os numeros, assim como as relagbes entre eles, aparecem e se fazem necessarios em diversas situagoes
nos jogos de papéis. Assim, as contextualizacdes das situacfes problemas podem e devem aparecer em meio as
brincadeiras das criancas. Brincar de feira, por exemplo, envolve nocBes de quantidade, de agrupamento,
classificacdo, organizacdo e ordenagdo de elementos, compra, venda, troca. As criancas podem selecionar os
objetos que serdo vendidos, colocar os precos, determinar as formas de pagamento. Ora podem ser comerciantes,
ora consumidores. Outras funcdes podem ainda surgir: bancario, fornecedor de mercadoria, estoquista, caixa,
agougueiro, entre outros.

Outra situacdo possivel e que mobiliza muito as criangas é a brincadeira de carteiro. Nesse caso, elas
podem enderegar cartas aos seus colegas e trabalhar com a funcdo do nimero identificador, no reconhecimento da
estrutura e na escrita do endereco. Essa brincadeira pode ser enriquecida, de acordo com o progresso das criancas,
com 0 uso de mapas e Vvisita aos correios.

Brincar de telefonista também explora muito essa funcdo do nlmero, pois é preciso direcionar a ligacdo
para um endereco numérico, a fim de executar sua acdo. Se 0 enderego estiver incorreto, o objetivo inicial ndo
serd alcancado e serd necessario rediscar. Além de trabalhar com os ndmeros, coloca a crianga em contato com
objetos da cultura, como o telefone com fio, que hoje em dia ndo é tdo utilizado e, claro, os objetos que sédo
familiares para as criangas como os celulares e outras ferramentas de contato: mensagem de texto, Whatsapp,
Telegram e Instagram.

O jogo de papéis da festa de aniversario é outra alternativa envolvente para as criancas. E uma brincadeira
que exige planejamento, plano de acdo e organizacdo delas. Desde a lista dos convidados, entrega dos convites,

composicdo da decoragdo, quantidade necesséria e suficiente de comida e bebida, para que ndo falte e ndo haja
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desperdicio, assim como o uso da correspondéncia um a um na distribuicdo de pratos, copos, talheres,
lembrancinhas, o corte do bolo, que auxilia na relacdo todo-parte.

Brincar de pizzaiolo também confere agdes para trabalhar a relagdo todo-parte. Na divisdo das pizzas em
pedacos de tamanhos equivalentes, eles podem adquirir formas que, ao serem novamente reunidas, seja dificil
reconstruir o todo anterior. A¢des como cortar, colar, rasgar e jogos de quebra-cabeca também auxiliam no
processo de compreensdo de que um todo pode ser dividido em fragmentos menores e voltar ao seu tamanho
inicial. Por assumirem diferentes formas, e em algumas situacbes ser dificil de voltar ao formato inicial, as
criancas podem acreditar que, depois de quebrado, é impossivel retomar a forma que se tinha antes. Nesse sentido,
0s jogos de construcdo permitem que as criancas desmontem e reconstruam, ajudando-as a compreender esse
conceito (DUHALDE; CUBERES, 1998).

Outras brincadeiras ainda podem ser mencionadas, como brincar de casinha, nas organizagdes e cuidado
com os familiares e com a casa, oferece muitas possibilidades de exploracdes numéricas, na separacdo de
pertences dos personagens, como pares de meias, conjuntos de roupas, tamanho adequado das pegas, explorando
as relacdes de maior/menor, curto/comprido, mais/menos. Durante 0s jogos e as brincadeiras de papéis a mediacédo
do professor introduzindo conceitos, ampliando as reflexdes, auxiliando as criancas nas suas formulagfes de
hipoteses, e a elaboracdo de perguntas vai impulsionar a aprendizagem das criancas, a ampliacdo de
conhecimentos e a formag&o de conceitos.

Com clareza das acles necessarias, 0 professor consegue oferecer o apoio necessario e adequado a
crianca. A partir da elaboracdo de perguntas auxiliares para a organizagdo do pensamento, permite que as fungdes
do nimero se tornem evidentes nos problemas emergentes do cotidiano, bem como nas operagOes e situagdes
imaginarias utilizadas para resolvé-los. Além disso, empregar recursos metodolégicos na introducdo e no debate
de conceitos, como 0s jogos, a literatura infantil, as situacBes praticas e o material concreto, possibilita uma
mediac&o efetiva e auxilia no desenvolvimento do pensamento matematico das criancas.

Finalizamos este topico concordando com uma declaragdo enunciada por Moura (2023, p. 114): “desta
forma, a crianca inicia sua caminhada no desenvolvimento do pensamento e linguagem numeérica, tornando-se
uma usuéria do nimero que compreende o seu funcionamento e suas fun¢es: como, quando, para que e onde é

utilizado”.

4.2.2 Campo Matemaético: Espacial

As criangas gostam de movimento. Em uma instituicdo de Educacdo Infantil, se elas fossem livres para
escolher o que fazer, baseado em minhas vivéncias como professora, provavelmente a maioria escolheria estar no
espaco externo, correndo, escalando, escorregando, jogando bola. J& destacamos a importancia do brincar e
entendemos que essa € a atividade principal do pré-escolar. Além disso, compreendemos que a crianca se apropria
dos conhecimentos e percebe 0 mundo ao seu redor por meio, principalmente, da sensagéo e da percepcao.

Portanto, 0 ensino dos conceitos pertencentes ao campo matematico espacial, na Educacdo Infantil, deve
ser realizado nesse contexto. Nao faz sentido apresentarmos as criangas a forma esférica de uma bola por meio de
uma fotografia ou uma figura. Ndo queremos condenar e determinar que esse método esteja errado. Mas serad
muito mais significativo se fizermos esse movimento em meio a atividade préatica das criancgas, jogando bola com
elas, por exemplo. Assim, neste topico, nosso objetivo é compreender como abordar o campo espacial de forma
significativa, a fim de aprofundar nossa compreensdo sobre como as criangas desenvolvem seu conhecimento
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matematico nessa area especifica. Vamos explorar estratégias que nos ajudem a compreender melhor como as
criangas constroem nocdes espaciais e como podemos mediar sua aprendizagem de maneira efetiva.

A area do campo espacial concentra-se, principalmente, no estudo das formas geométricas, contribuindo
para o aprendizado da Geometria, que tem, como seu principal objetivo, “fazer com que a crianga passe do espaco
vivenciado para o espago pensado” (LORENZATO, 2006, p. 43). Nesse dominio, as criangas investigam e
trabalham com as caracteristicas distintas de diversas formas, como quadrados, retangulos, circulos e triangulos.
Por meio de vivéncias e brincadeiras envolvendo a manipulacdo de objetos, ela percebe, inicialmente, as
caracteristicas gerais e globais dos objetos. Depois, com o auxilio do adulto, observa atentamente para as
superficies e identifica as faces dos corpos.

Observando a histéria, de acordo com Lorenzato (2006), o homem desenvolveu o conhecimento
geométrico a partir das suas necessidades de construir e reconstruir limites territoriais, moradias, instrumentos
fisicos. Ao longo do tempo, os conhecimentos foram organizados por Euclides, no século Il a.C. e, por isso,
chamamos esse agregado de saberes de Geometria Euclidiana. J& no século XVII foi elaborada a Geometria
Projetiva e, depois, no século XX, a Geometria Topoldgica. No entanto, segundo o autor, as criancas se apropriam
das nogdes espaciais em uma ordem inversa. Elas compreendem primeiramente 0s conhecimentos da Geometria
Topoldgica, avangam para a Projetiva e, por ultimo, aprendem a Euclidiana.

A é&rea topoldgica abrange as nogdes basicas de vizinhanga, contorno, figuras abertas e fechadas, espago
interior e exterior, fronteiras, ordem, posicionamento, separacdo, continuidade. Nessa fase, como inicialmente as
criancas se concentram nas caracteristicas gerais dos objetos, o formato de um poligono pode ser considerado
igual ao de um circulo, pois as caracteristicas mais especificas como angulos e vértices ficam alheias & sua
atencdo. Na proxima fase, a projetiva, a crianca percebe mais detalhes e compreende que a forma dos objetos
depende da posicdo do observador. A proporcionalidade também permanece inalterada, visto que a crianca
respeita a proporcdo das medidas da janela e da porta ao desenhar uma casa, por exemplo. E, por dltimo, na fase
euclidiana, a crianca percebe que tanto ela como o objeto, que se movimentam, compdem o espago. Agora, ela
observa que, mesmo que uma figura seja movimentada, ela conserva sua forma, seus angulos e tamanhos
(LORENZATO, 2006).

Durante a faixa etaria dos trés aos cinco anos, as criancas estdo em processo de apropriacdo dos conceitos
da Geometria Topoldgica. Nessa fase, as atividades adequadas, como brincadeiras, jogos de papéis, atividades de
modelagem, recorte, colagem e construcdo com blocos variados, podem proporcionar indmeras oportunidades
para que as criancas desenvolvam e apliquem conceitos relacionados ao espaco. E fundamental que essas
atividades sejam mediadas pedagogicamente, garantindo que as criangas possam compreender os conceitos de
forma significativa (DUHALDE; CUBERES, 1998).

A orientacdo das criangas no espago parte tendo como referéncia o seu proprio corpo. De acordo com
Duhalde e Cuberes (1998), trés eixos, sendo um vertical e dois horizontais, atuam como sistema de coordenadas
em relagdo ao esquema corporal: acima-abaixo (vertical), direita-esquerda (horizontal), adiante-atras (horizontal).
Segundo as autoras, a orientacdo vertical é a primeira que as criancas identificam, pois nédo se altera conforme o
sujeito se movimenta em torno de si mesmo, sendo que o observado ao olhar para o teto € muito diferente do
observado ao olhar para o chdo. A situacdo se complexifica ao pensarmos nos eixos horizontais, pois ao darmos

uma meia-volta, o que estava a nossa frente passa a ficar atras e, 0 que estava a nossa direita passou a ficar a
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esquerda. Assim, a crianga comega a perceber e dominar o espaco a partir do seu proprio corpo, e mais tarde, com

a ajuda dos mais experientes, estabelece relacdes entre os objetos, ampliando suas noc¢des espaciais.

A nocdo de lateralidade individual surge geralmente aos 3 anos de idade; contudo, as nogdes

LTS

relativas de lateralidade, tais como “a direita de”, “a esquerda de”, surgem somente anos depois,

CEINNT CLINNT3 CLENNT3

como também as nogdes de “mais perto de”, “mais baixo que”, “na frente de”, “ao lado de”

(LORENZATO, 2006, p. 132).

O senso topoldgico aparece nas criancas ainda nos primeiros anos de vida. Segundo Lorenzato (2006, p.
146), a crianca “desde cedo [...] mostra que consegue perceber a diferenca entre uma linha aberta ¢ uma linha
fechada, entre interior e exterior de um conjunto, reconhece fronteira (delimitagdo) e vizinhanga, manifesta a
noc¢do de orientacdo”. Apesar disso, como determinadas nogdes envolvem a verticalidade, a horizontalidade e, até
mesmo, relacionam um referencial que ndo seja a propria crianga, o autor destaca a importancia de trabalhar

situagdes que envolvam posicdo e deslocamento delas e dos objetos.

[...] os primeiros contatos da criangca com 0 mundo ndo sdo de ordem quantitativa, mas sim de
ordem espacial, em seu ambiente de vivéncia, com seu entorno fisico; é nele que ela se depara
com as formas e tamanhos dos objetos e descobre suas diferentes cores, linhas (retas e curvas),
superficies (curvas e planas) e volumes (esféricos, clbicos, piramidais, cilindricos, entre outros).
Alids, a percepcdo de espaco estd presente em qualquer atividade da crianga. Esta comeca o
processo de dominio espacial utilizando-se do proprio corpo, quando realiza olhares, gestos,
movimentos, deslocamentos; assim, surgem as noc¢des de longe, alto, fora, debaixo, atras, aqui,
entre outras, todas em funcédo do espaco (LORENZATO, 2006, p. 132).

No entorno da crianga ela também se depara com 0s objetos ndo orientados, que sdo aqueles que nao
possuem os lados pré-estabelecidos, como frente, atrds, pois dependem da posicdo do observador. Exemplos
desses objetos podem ser a arvore, a bola, a folha de papel ou o copo. Em situagcbes como essas, a orientagdo
dependera das convencdes estabelecidas entre os observadores, pois € relativa a perspectiva de quem as observa.
Diante disso, é fundamental planejar o trabalho com o conceito de ponto de referéncia. Além desses, € importante
também trabalhar com orientacdo e com trajetos. Utilizando uma abordagem gradual, inicia-se por espagos
reduzidos e progride-se para ambientes mais amplos. E (til representar visualmente esses trajetos em papel,
descrevendo verbalmente as acdes necessarias. Ao dobrar em uma esquina durante um percurso, um passeio, pode
ser necessario mudar de dire¢do, enquanto ao decidir retornar, deve-se inverter o sentido de volta. Assim, é
fundamental verbalizar e incentivar que as criancas compartilhem o que estdo fazendo (DUHALDE; CUBERES,
1998).

A percepcao espacial é utilizada pela crianga em varios ambitos da sua vida: para ler, escrever, jogar,
desenhar, pintar, nas producdes das suas atividades plasticas e produtivas. Por isso, Lorenzato (2006), baseado nos
estudos de Hoffer (1977), destaca algumas habilidades essenciais que favorecem a percepcao espacial. Sao elas:
Discriminacdo visual, memoria visual, decomposicdo de campo, conservacédo de forma e tamanho, coordenacao
visual-motora e equivaléncia por movimento.

A discriminacdo visual é a capacidade utilizada pela crianca para distinguir entre duas figuras ou objetos
parecidos. E utilizada em praticamente todas as atividades da crianga. Um exemplo para trabalhar com a
discriminacdo visual é a brincadeira de restaurante. As criangas podem, com o auxilio do adulto, criar cardapios
com pratos que diferem entre si, mas que podem ter alimentos em comum. Ao iniciar a brincadeira, uma crianga

assume o papel de chef gourmet, outra de garcom e outra de cliente. Para realizar seu pedido, a cliente precisara
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escolher entre os pratos que estdo disponiveis, observando seus componentes. Ela escolhe e comunica sua
preferéncia ao garcom. Esta, por sua vez, faz o pedido ao chef gourmet, que deverd selecionar entre 0s
ingredientes aqueles necessarios para compor o prato. Na sequéncia, as criangas podem inverter os papéis.

A memoria visual é utilizada pela crianca para recordar o que ndo esta ao alcance dos seus olhos. Para
trabalhar memoria visual, Lorenzato (2006) sugere incentivar as criangas contarem sobre como € o trajeto delas
até a escola, como é seu quarto, guarda-roupa, etc. Um jogo importante que trabalha com a memoria visual é o
“jogo da memoria”, pois inicialmente as criangas visualizam as figuras das pecas, mas depois precisam lembrar
das suas posi¢des sem visualiza-las.

A decomposi¢do de campo é a capacidade de concentrar sua atencdo em uma parte do todo. O ambiente
ao nosso redor é composto por diversas informacdes, cores e formas. Essa habilidade permite que nossa atengéo
se fixe e identifique as informacgdes dessa area especifica. Por exemplo, diante de um conjunto de formas
geométricas a crianca consegue localizar os triangulos, de acordo com suas caracteristicas. Outra sugestdo, dada
por Lorenzato (2006), para trabalhar com essa habilidade é entregar as criangas mosaicos, painéis ou quebra-
cabecas incompletos para elas finalizarem. Mais uma brincadeira que contribui nesse sentido é “Caga ao tesouro”.
Ao buscarem as pistas, as crian¢as concentram sua atengdo em determinada area do todo, procurando de maneira
detalhada o bilhete.

No momento em que as criangas percebem que 0s objetos possuem formas e tamanhos invariantes, elas
compreenderam a conservacdo de forma e de tamanho. Nesse sentido, é importante trabalhar com elas a
observacdo de um objeto mantendo a sua posicdo e variando a posi¢cdo do objeto e, também, variando a sua
posi¢do e mantendo a posi¢do do objeto. Empinar pipas, ser transportada ou transportar algo de um lugar para
outro e encaixar objetos ou figuras sdo acbes que desenvolvem a conservacdo de forma e de tamanho
(LORENZATO, 2006). Nos jogos de papéis, as criangas manipulam diversos objetos com tamanhos e formas
distintas, o que contribui elas desenvolverem a percepcdo espacial relacionada com a conservagdo das formas e
tamanhos.

Os movimentos que exigem que a crianca olhe e atue simultaneamente desempenham habilidades da
coordenacdo visual-motora. Por exemplo, ao pular amarelinha, a crianca precisa olhar para o tabuleiro, lancar a
pedrinha focando em uma casinha, pular prestando atencdo nos espacos e cuidar com as fronteiras. Jogar bola
também exige que a crianca observe o espago ao seu redor e domine a bola. Assim como pular corda, andar de
bicicleta, brincar de pega-pega.

A equivaléncia por movimento permite que a crianga perceba duas figuras ou objetos iguais, colocados

em posicOes diferentes. Segundo Lorenzato (2006, p. 47), 0 movimento pode ser de trés formas:

a) translagdo: quando todos os pontos da figura obedecem a uma mesma dire¢do. Esse tipo
de movimento esta presente quando abrimos uma gaveta, um estojo, uma porta de correr etc.;

b) rotacdo: quando a figura gira em torno de um ponto ou eixo. E o caso da porta com
dobradicas, relégio com ponteiros, ventilador, pido etc.;

c) reflexdo: quando ocorre imagem espelhada da figura. Observar no espelho a imagem de
sua mao direita é uma boa oportunidade para constatar que ela esta invertida e que, por isso,
parece ser sua mao esquerda.

As atividades produtivas de montagem de painéis como 0s mosaicos, ou a montagem de quebra-cabecas,
como ja mencionamos, sdo interessantes para trabalhar também com os conceitos do campo espacial, pois exigem

as analises dos movimentos, translacdo, rotagdo e reflexdo e, além disso, coordenacéo visual-motora, nocéo de
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posicéo e de simetria. A construgdo dos mosaicos, segundo o autor, deve ser realizada justapondo as pecas lado a
lado, sem espaco entre elas. No entanto, no estagio inicial as criancas podem deixar espaco entre as pecas €
justapor umas as outras.

Os corpos e figuras geométricas devem estar incluidos nas brincadeiras e nas vivéncias das criancas.
Duhalde e Cuberes (1998, p. 66) sugerem planejar atividades de modo que o grupo trabalhe ao mesmo tempo com
0S COorpos geométricos e objetos cotidianos que tenham a forma dos primeiros, pois “a apresentacdo dos corpos
geométricos favorece a centralizacdo na forma como atributo”. Os objetos podem ser inseridos nos jogos de
papéis das criangas, representando utensilios do cenario e da trama que estdo realizando. Em meio a essas

vivéncias, o professor insere e trabalha com os conceitos espaciais e geométricos.

E provavel que inicialmente as criancas chamem redondas as faces curvas: sera a docente quem
lhes faca observar a base de um cilindro ou de um cone para que estabelecam a diferenca entre
redondo e curvo. A base de um cilindro é plana e redonda, ou, propriamente falando, plana e
circular. E fundamental a intervencéo apropriada das professoras como uma forma de evitar a
fixagdo de ideias prévias que obstaculizem novos aprendizados (DUHALDE; CUBERES, 1998,
p. 66).

A medida que as criangas conhecem e identificam as formas geométricas bésicas, como quadrado,
circulo, tridngulo, elas podem trabalhar com os conceitos de acima, abaixo, dentro ou fora. Passeios no ambiente
interno ou aos arredores da instituicdo possibilitam que as criancas visualizem objetos e figuras que se
assemelham aos corpos e figuras geométricas. Além disso, como vimos, ao virar a esquina as criangas podem
vivenciar a mudanca de direcdo e, até mesmo, de sentido.

Outra maneira divertida de ensinar as criangas os conceitos de dire¢do e sentido é criar um percurso cheio
de obstaculos e desafios, que tornam a brincadeira emocionante. Para comecar, podemos adicionar jacarés
perigosos ao percurso. Esses jacarés provocam mudancgas repentinas de dire¢do, fazendo com que as criangas
tenham que alterar seu caminho, para contorna-los. Isso ajudard a desenvolver suas habilidades de orientacdo e
compreensdo dos diferentes caminhos possiveis. Além disso, podemos incluir casas misteriosas ao longo do
percurso, que prendem o0s participantes temporariamente, impedindo-os de avangar por uma rodada, ou criar
desafios que prop6em a mudanca de sentido. Por exemplo, em determinado ponto do percurso, as crian¢as podem
encontrar uma placa indicando que devem voltar na direcdo oposta. Isso as incentivara a pensar que a dire¢cdo nem
sempre é apenas para a frente, mas também pode ser alterada. Tais situacGes ensinam as criangas a importancia de
avaliar as possibilidades e escolher o melhor caminho, considerando as armadilhas presentes no percurso.

Os jogos de tabuleiro que envolvem movimentos para frente, para tras e para os lados seguem a mesma
proposta, sendo excelentes ferramentas para ajudar as criangas a desenvolverem nocdes de sentido, direcdo e
posicdo. Os tabuleiros podem ser pequenos ou gigantes, no chdo. Os dados também podem ser diversificados. Em
alguns casos podem ser compostos por pontos, 0s quais indicam a quantidade de casas a serem percorridas, em
outros podem ser compostos por imagens, as quais representam movimentos para a lateral, para a frente ou para
tras. Essa possibilidade, além de trabalhar com a nogéo espacial, incentiva que a crianga realize a troca do simbolo
pelo significado, para se movimentar corretamente.

Brincadeiras com planos inclinados, como percorrer uma pista de corrida com as motocas ou bicicletas,
sendo que essa pista contém partes planas e partes inclinadas, assim como jogar bola em diferentes planos,
ampliam o repertdrio de vivéncias das criangas em diferentes espacos. Os percursos podem conter cones ou caixas
que obstaculizam a passagem. Rampas também podem ser construidas pelas criangas, para criar angulos de
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inclinacdo. Por mais que ainda ndo tenham se apropriado do conceito de angulo, essa proposta da a ideia para a
crianca que nem sempre a inclinagdo serd a mesma, ampliando os conceitos espontineos e facilitando a
compreensao para o conceito cientifico, processo que acontecera mais tarde.

Ao brincar com os blocos l6gicos, material presente em muitas instituicdes de ensino, os professores
podem chamar a atengéo das criangas para os atributos pertencentes em cada peca. As criangas inicialmente vao se
concentrar nas cores das pecas. Com o auxilio do adulto, ela percebe outros atributos, como o tamanho, a forma, a
espessura. Percebem, também, que determinadas pecas possuem algumas linhas circulares, outras planas. Alguns
possuem mais lados que 0s outros, assim como alguns terdo pontas, enquanto outros ndo. Por meio da
manipulacéo de tais objetos, as criangas passam a identificar as caracteristicas do circulo, do quadrado, mesmo
que baseadas nas suas percepcOes mais gerais com relagdo aos objetos.

Os jogos de constru¢do com blocos ou tijolinhos também desempenham importante papel na
diferenciacdo e reconhecimento entre as pecas. Por meio dessa brincadeira, as criangas podem reconhecer a forma
tridimensional do objeto, manipulando e encaixando-0s uns nos outros para criarem diferentes estruturas. Para
isso, empilham, organizam e movimentam as pecas, realizando testes para verificar o que fica em pé e oferece o
resultado esperado por elas. Assim, analisam e planejam a melhor forma para alcancar a estrutura desejada. Além
disso, 0s jogos de construgcdo com blocos também permitem que as criangas se concentrem nas faces dos objetos.
Elas podem observar e identificar as diferentes faces dos blocos, visualizando e reproduzindo suas formas
bidimensionais. Isso estimula a capacidade de reconhecimento de formas e ajuda no desenvolvimento das
habilidades de conservagdo de forma e tamanho e de coordenacéo visual-motora.

Outra proposta interessante, nesse sentido, € o contorno das sombras das criangas, representando seus
corpos no chdo, em um dia ensolarado ou com o efeito produzido por meio de uma luz direcionada. Enquanto os
corpos das criangas possuem dimensdo tridimensional, o contorno da sua sombra é bidimensional. Objetos
tridimensionais também podem ser projetados na parede, escurecendo o ambiente e utilizando a luz direcionada.
Essa proposta pode ser realizada com diversos objetos: animais em miniatura, corpos geométricos, brinquedos das
criancas. A figura projetada é bidimensional, enquanto o objeto refletido é tridimensional.

O Tangram® é outro recurso presente nas instituicGes de ensino, seu uso possibilita a passagem da nogéo
espacial para a planificada. Por meio do arranjo das suas pecas, é possivel formar diversos desenhos, figuras e
formas. Além disso, ao brincar com o Tangram, as criancas desenvolvem a percepcdo visual, a coordenagéo
visual-motora e a capacidade de visualizar objetos em diferentes posicdes e orientagdes, auxiliando na
compreensao da conservacao da forma e tamanho.

Sob outro aspecto, a organizacdo do espaco em colaboragdo com as criangas desempenha um papel
significativo no desenvolvimento de sua compreensdo da percep¢do espacial. Quando as criancas tém a
oportunidade de participar ativamente no planejamento e na tomada de decisfes sobre onde e como 0s materiais e
0s brinquedos devem ser guardados, elas se envolvem em um processo de aprendizagem que promove sua
compreensao espacial. Ao permitir que as criangas participem e opinem na organizagdo do espago — que pode,
inclusive, ser “desorganizado” pelo professor com a intencionalidade de ser reorganizado pelas criangas — estamos
possibilitando que elas pensem sobre as diferentes possibilidades de organizacdo e disposi¢do dos objetos. Isso

envolve considerar fatores como o tamanho dos objetos, sua forma, a frequéncia de uso, o espaco disponivel e até

80 Tangram é um quebra-cabeca chinés formado por sete pegas geométricas: 2 triangulos grandes, 2 triangulos pequenos, 1
triangulo médio, 1 quadrado e 1 paralelogramo. Vérias figuras podem ser compostas combinando as pecas.
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mesmo as preferéncias pessoais das criangcas. Estdo incluidas, nesse processo, nogdes de comparacgao,
classificacdo e agrupamento.

As brincadeiras de papéis, com a organizacao e utilizagdo dos cendrios e espagos € outra possibilidade de
atividade que favorece a compreensdo das nog¢des espaciais. Ao brincar de festa de aniversario, por exemplo, as
criancas podem ser incentivadas a produzir uma decoracdo composta por figuras geométricas. Ao envolver as
criancas na criacdo da decoragdo de uma festa de aniversario imaginaria, podemos incentiva-las a pensar em como
usar figuras geométricas basicas, como quadrados, retdngulos, circulos e triangulos, para criar diferentes
elementos decorativos, como bales, bandeirinhas, convites, enfeites de mesa e até mesmo um bolo de
aniversario. Além disso, ao pensar em como organizar esses elementos no espacgo, as criangas também estdo
trabalhando conceitos de posicionamento, dire¢do, distancia e proporgao.

Além das j& mencionadas, brincadeiras populares também possibilitam o desenvolvimento das nogdes
espaciais. Para desenvolver as noc¢des topoldgicas, sugerimos uma adaptagdo da brincadeira do “Urso
Dorminhoco™®. Nessa versdo, uma crianga é o urso que esta dormindo. As outras criancas estdo realizando outras
acOes enquanto o urso dorme, na casa dele. Algumas estdo comendo seus alimentos, outras vestindo suas roupas,
enquanto outras tocam seu piano. Em determinado momento, o professor ou outra crianga toca um sinal
combinado e o urso acorda. Ele corre atras de todas as criangas que estavam em sua casa. Estas, por sua vez, para
se manterem protegidas e seguras do urso, devem entrar em uma area delimitada por um circulo, por exemplo. A
crianca que for pega se torna o urso. Ao correrem e se movimentarem pela casa do urso, as criangas podem
explorar diferentes areas e posi¢des espaciais. Elas aprendem sobre a localiza¢do de objetos e atividades dentro da
casa do urso, como a cozinha para comer, 0 quarto para vestir suas roupas e a sala para tocar o piano. Isso permite
que elas compreendam a relacdo entre 0s objetos e seus respectivos espacos. Além disso, trabalham-se conceitos
importantes relacionados a percepcao espacial, como dentro, fora, perto, longe, fronteira e orientagao.

No esconde-esconde®?, as criancas aprendem sobre a nocédo de espaco ao se esconderem e encontrarem
seus colegas. Elas precisam utilizar estratégias para encontrar um local adequado para se esconder, considerando
aspectos como tamanho do espaco disponivel e dificuldade de serem encontradas. Nessa brincadeira, as criancas
precisam se orientar e lembrar dos locais onde ja procuraram ou se esconderam anteriormente.

J& na brincadeira da cabra-cega®, a crianca que estd com os olhos vendados precisa se guiar pelo
ambiente, utilizando outros sentidos para se locomover e encontrar seus colegas. Ela aprende a reconhecer
obstaculos, como mdveis, paredes e outros elementos presentes no espago, desenvolvendo assim a percepcdo
espacial e a habilidade de se movimentar em diferentes direcdes.

No brincar de "casinha", as criancas incorporam os papéis refletindo as situaces do cotidiano, como
cozinhar e organizar espacos. Nesse contexto, elas trabalham com conceitos espaciais, como a distribui¢do de
objetos em uma cozinha ou a organizagdo de mdveis e brinquedos em uma casa de bonecas. Essas atividades

promovem a compreensdo de nogdes como proximidade, distancia, localizacao e organizacéo.

°Brincadeira em que uma crianga € 0 urso que estd dormindo e as demais tentam acorda-lo. Para isso, podem fazer varias
acdes: gritar “acorda, urso!”, bater palmas, cantar etc., de acordo com o que foi combinado previamente entre os
participantes. Ao acordar, 0 urso sai correndo atras das criangas e a que for pega se torna o urso.

60Esconde-esconde é uma brincadeira tradicional, na qual uma das criangas fecha os olhos e conta até um nlimero previamente
combinado e, enquanto isso, as outras criangas tentam se esconder. Ao finalizar a contagem, a crianga que estava com 0s
olhos fechados sai em busca das que estdo nos esconderijos.

61Cabra cega é uma brincadeira tradicional. Uma das criangas fica com os olhos vendados e tenta pegar as outras. A crianga
que ela conseguir pegar se torna a cabra cega.
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Reiteramos que essas brincadeiras devem ser possibilitadas as criangas a partir de uma agéo intencional e
sistematizada do professor, com objetivos claros e definidos. Sendo assim, o estudo das formas, dos corpos e das
relagOes espaciais deve estar presente no planejamento do professor da Educagéo Infantil. O ensino dos conceitos
espaciais e geométricos proporciona as criancas oportunidade de ampliar sua compreensdo do mundo ao seu
redor, além de promover a curiosidade, observacdo e vivéncias significativas. Além disso, a visualizacdo e
manipulacéo de figuras e objetos em diferentes posi¢Ges e perspectivas desenvolve o senso espacial e prepara a
crianca para aprender conhecimentos geométricos mais elaborados nos anos seguintes.

O campo matematico espacial, na educacéo infantil, também incentiva o desenvolvimento do vocabulario
matematico e a capacidade de comunicacdo. As criangas aprendem a descrever e comparar formas, a discutir suas
propriedades e a expressar suas ideias de maneira clara e precisa. Isso fortalece suas habilidades linguisticas e
promove a interacdo social, a medida que trabalham em grupo para resolver problemas e compartilham suas
descobertas. Assim, ao contemplar esse campo matematico na educacéo infantil, estamos preparando as criangas
para uma compreensdo mais profunda da Matematica no futuro. As habilidades espaciais desenvolvidas nessa fase
inicial fornecem uma base para conceitos mais complexos, como perimetro, area, volume e até mesmo a

geometria tridimensional.

4.2.3 Campo Matematico: Medidas

As frases e situaces que envolvem os conceitos de medida estdo presentes na vida das criangas desde o
nascimento. Enquanto bebés, escutam os adultos responsaveis utilizando expressGes que contém palavras
relacionadas a esse campo. Mais tarde, conforme a linguagem se desenvolve, passam a compreender e a utilizar as
nogoes de medidas. Frases como: “Esse bebé ¢ muito lindo!”, “Essa roupa estd pequena para vocé!”, “Vamos
conferir a sua temperatura?”, “Precisamos comprar dois quilos de banana.”, “Vocé quer mais?” envolvem
conceitos de medidas e sdo comuns nos ambientes familiares e, também, nos escolares, comerciais e outros. Na
idade pré-escolar, como vimos, as criangas sa0 muito competitivas e isso também favorece o uso dos conceitos de
comparacdo e medidas: “Vou chegar antes que vocé”; “Eu como primeiro”; “Eu sou maior”’; “Eu sou mais forte”.
Da mesma forma, desde muito cedo as criancas tém contato com alguns instrumentos de medicdo, como a régua,
balanca e termdmetro.

Historicamente, durante o desenvolvimento do pastoreio e da agricultura, surgiram importantes técnicas
para medir o tempo e o espa¢co. O homem aprendeu a entender o tempo a partir dos movimentos dos astros, como
sol, lua e estrelas. A agricultura também fez com que houvesse a necessidade de armazenar os alimentos e
construir espacos para isso, pois cada plantacdo possuia um tempo determinado e dependia de fatores ambientais,
como sol e chuva. Com a evolugdo das técnicas, foi preciso desenvolver formas de medir o comprimento, a
largura e o volume dos objetos. Os padrBes, que deram origem as primeiras unidades de medida, derivaram do
corpo humano: pé, dedo e mao, por exemplo (IFRAH, 2009; MOURA, 1995).

Com o aperfeicoamento e surgimento de novas técnicas, as quais auxiliaram o homem no trabalho com a
natureza, desenvolveu-se outras unidades de medida e grandezas. Moura (1995, p. 67) faz uma analogia entre o
surgimento do niimero e da medida, destacando que “assim como a necessidade de controlar a variacdo das
guantidades levou o homem a criar o nimero, a necessidade de controlar as variagdes das dimensdes dos objetos
levou-o a medir o espago”. Atualmente, usamos as grandezas e as medidas em praticamente todas as situagdes do
nosso dia.
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Advindo das relagBes dos homens entre si e com a natureza, 0s conceitos desse campo matematico sao
pronunciados e utilizados em uma infinidade de situacbes. Ao projetar uma casa, engenheiro e mestre de obras
trabalham exaustivamente com conceitos de medidas, assim como o agricultor, o professor, motorista, e até
mesmo 0s que possuem como funcdo cuidar do lar, nos célculos quantitativos de produtos de limpeza, na
separacdo e preparacdo de alimentos, etc. Hoje em dia, qualquer pessoa em determinada situacdo sentira a
necessidade de utilizar algum conceito relacionado as medidas.

Segundo Caraca (1951), a medicdo diz respeito a comparar duas grandezas da mesma natureza, como dois
comprimentos, determinando quantas vezes uma cabe dentro da outra. Além disso, ressalta que é preciso haver
um termo de comparacao Unico para todas as grandezas da mesma natureza, de modo que as operacgdes de troca

necessarias na vida social contemporénea se tornem possiveis. Assim, € preciso:

1° — Estabelecer um estaldo Unico de comparacdo para todas as grandezas da mesma espécie;
esse estaldo chama-se unidade de medida da grandeza de que se trata — é, por exemplo, o
centimetro para 0s comprimentos, 0 grama-peso para 0S pPesos, 0 segundo para 0s tempos, etc.
2° — Responder a pergunta — quantas vezes? — [...] o que se faz dando um ndmero que exprima o
resultado da comparacéo com a unidade.

Este nimero chama-se a medida da grandeza em relagdo a essa unidade (CARACA, 1951, p. 30,
grifos do autor).

Lorenzato (2006) ressalta que a repeticdo da unidade de medida deve cobrir todo o intervalo a ser medido,
sem lacunas, nem justaposic¢Oes. Caso a unidade seja maior que a quantidade a ser medida, é necessario subdividi-
la em unidades menores. Além disso, segundo as consideracfes de Caraca (1951), Aleksandrov (1973) e Moura
(1995), a mensuragdo de uma grandeza unidimensional pode englobar a combinagdo de conceitos aritméticos e
geomeétricos, pois para medir o comprimento de um objeto, por exemplo, utiliza-se a geometria, aplicando a
unidade de medida ao longo da grandeza, e a aritmética, que possibilita calcular quantas vezes é possivel repetir a
operacdo anterior. Nesse sentido, como bem apontado por Moura (1995), ndo é suficiente que a crianca saiba que
a medida é um numero, mas ela deve elaborar esse nimero expressando a comparacdo de unidade de medida
escolhida com a grandeza a ser medida.

Aprender e utilizar os conceitos desse campo matematico é importante para as criancas. Sdo diversas as
nog¢des de medida e a compreensdo delas confere potencialidades para compreender o mundo ao seu redor, pois
elas vao se encontrar em situacdes nas quais sera necessario utilizar esses conceitos, tanto na escola como fora
dela. Existem diversas grandezas, e cada uma delas possui um instrumento de medicao adequado. Apresentamos o
quadro a seguir contendo a composi¢do do campo conceitual de medidas com aspectos distintos e algumas

palavras que compdem o vocabulério, segundo Lorenzato (2006):

106



Quadro 5: Aspectos distintos do campo conceitual e vocabulario, de acordo com Lorenzato (2006)

GRANDEZAS VOCABULARIO
Distancia largo, estreito, maior, menor, largura, altura
Espaco grosso, fino, gordo, magro, alto, baixo, grande, pequeno, maior, menor
Massa pesado, leve
Calor quente, frio, gelado
Movimento rapido, lento, devagar, depressa
Duracéo ontem, hoje, amanhd, depois, antes, agora
Forma triangulo, quadrado, retangulo, redondo
Cor branco, vermelho, azul, verde, amarelo
Tamanho grande, pequeno, alto, baixo, largo, estreito
Unidades de palmo, pé, passo, régua, palito
medida
Quantificadores s0, todo, um, todos, nenhum, muitos, algum, igual, vazio, cheio, muito, pouco, demais, sobra,
falta, mais que, menos que

Fonte: Sistematizado pela autora, de acordo com Lorenzato (2006, p. 51).

O autor ressalta que “essas nogdes antecedem o ato de medir e sdo fundamentais & construgéo do conceito
de medida” (LORENZATO, 2006, p. 49). Além das medidas quantitativas, que sdo as mais utilizadas por nds,
existem as qualitativas (por exemplo, as cores) e as provaveis (como a possivel taxa de aprovagédo no langamento
de um novo produto por uma empresa). Ainda se tratando das caracteristicas das medidas, elas podem ser
continuas ou discretas. As continuas podem assumir uma infinidade de valores dentro de um determinado
intervalo, como a temperatura. Ja as discretas sdo aquelas que assumem valores especificos e separados, sem
possibilidade de valores intermediérios, como 0 nimero de criangas que foram para a escola. As medidas também
podem ser precisas ou estimadas (LORENZATO, 2006).

A crianca deve realizar trés processos para determinar uma medida: selecionar a unidade de medida
apropriada, comparar essa unidade com a grandeza a ser medida e expressar essa comparagdo humericamente.
Tais aspectos realizados sequencialmente estabelecem uma relacdo entre a grandeza e a unidade de medida,
culminando em um nimero que representa quantas vezes a grandeza contém a unidade (LORENZATO, 2006).

Por exemplo, para medir o comprimento de uma sala, é necessario escolher uma unidade de medida
adequada, como centimetros (cm). Na sequéncia, compara-se essa unidade com a grandeza da sala, utilizando um
instrumento de medida, como a régua. Coloca-se a régua justaposta ou ao lado grandeza determinada, de modo
gue o ponto inicial da régua coincida com o ponto inicial da grandeza determinada. Verifica-se, entdo, quantas
vezes a régua cabe no comprimento da sala. Supomos que a régua tenha 30 cm e coube dez vezes no comprimento
da sala, multiplica-se 30 cm por 10 vezes, resultando em 300 cm, ou 3 metros. A compreensdo dessa relagdo é
resultado de um processo gradual, o qual inicia pela comparacdo visual e pela estimativa. De acordo com
Lorenzato (2006), para chegar a essa abstragdo, a crianga passa por trés estagios, 0s quais vamos mencionar

brevemente nos proximos paragrafos.
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Inicialmente, as criangas utilizam a comparacdo direta para determinar suas observagdes, sem uma
unidade de medida especifica. Por exemplo, elas podem comparar o tamanho das suas mochilas, colocando uma
ao lado da outra, sem a necessidade de uma unidade de medida especifica para verificar qual é a maior. No
segundo estagio, as criancas comecam a perceber a medi¢do indireta. Ou seja, conseguem fazer a comparacao de
dois objetos utilizando um terceiro como auxiliar. Por exemplo, a0 compararem o tamanho das mochilas, utilizam
uma régua ou um pedaco de barbante e verificam o tamanho das duas mochilas, determinando a maior de acordo
com as medidas observadas no terceiro elemento.

Primeiramente, com o objeto auxiliar, verificam o tamanho das mochilas, sendo que ndo realizam a
comparacdo direta entre elas, como antes. Ao compararem a régua com a primeira mochila, verificam que a
mochila é menor que a régua, 0 que nao acontece ao compararem com a segunda mochila. A partir disso,
concluem que a segunda mochila ¢ maior que a primeira. Segundo Moura (1995, p. 49), “[...] situagdes como esta,
gue solicitam o uso de um terceiro objeto para comparar as dimensfes de outros dois, podem possibilitar o
desenvolvimento da nogdo da propriedade transitiva”. No entanto, nessa fase, as criangas ainda acreditam que a
medi¢do de um objeto pode variar, aceitando resultados diferentes ao medir 0 mesmo objeto com a mesma
unidade.

Na Ultima fase, as criancas conseguem entender a conservacdo da medida e, por isso, reconhecem a
conveniéncia de usar uma unidade de medida padronizada. Ao medirem distancias, elas sdo capazes de
deslocarem a unidade de medida precisamente ao longo do objeto. No processo de deslocamento, dividem o
objeto em partes iguais, 0 que, por sua vez, lhes possibilita contar quantas vezes a unidade se encaixa sobre o

objeto medido.

Essa é uma medida operatdria, que nas fases anteriores ndo acontecia, uma vez que a medigdo
era concebida apenas como o ato de movimentar a unidade (qualquer) sobre o objeto (sem
contar quantas vezes 0 menor cabia no maior), ou apenas como o ato de subdividir o objeto em
partes menores. Completando o dominio do processo de medicdo, por assim dizer, as criangas ja
conseguem integrar a medi¢do com as operacOes de multiplicar e dividir com nimeros inteiros,
percebendo que esse tipo de nimero ndo serve para toda e qualquer medicdo, surgindo entdo a
necessidade dos numeros fracionarios (LORENZATO, 2006, p. 52).

Sabendo que o campo matematico “medidas” € extenso e complexo, compreendemos que seus conceitos
devem ser trabalhados com as criancas na idade pré-escolar e, conforme explanado acima, nessa fase do
desenvolvimento elas realizam majoritariamente a comparacdo direta. Assim, como nos campos anteriores, 0
papel do professor é essencial no processo de ensino e aprendizagem. E importante considerar o que a crianca ja
sabe a respeito das medidas e planejar o ensino a partir disso, pois, segundo Moura (1995), o que a crianga possuli
do senso comum sdo utilizados como instrumentos mentais que auxiliam na apropriacdo de novos conhecimentos.
Com a mediacdo adequada, a crianga compreende, se apropria dessa fase do ensino e avanga para a seguinte com

seguranga.

[...] Quando a crianca é orientada pela atividade a discutir como se mede, o conceito cotidiano
deixa de atuar somente como discurso cotidiano que tem forma habitual na expressdo “tal coisa
mede tanto” e passa a fazer parte do discurso escolar como objeto de estudo. Ao refletir sobre a
questdo de como se mede o comprimento de tal coisa, 0 conceito cotidiano cresce em dire¢do ao
conceito cientifico. [...] A proporcdo que a crianca adquire a capacidade de usar ferramentas
apropriadas para medir objetos partindo do que ela ja sabe, ela podera ampliar seus
conhecimentos aplicando-os a novas situa¢des de medir (MOURA, 1995, p. 21; 43).

108



As criangas utilizam unidades ou padrdes ndo convencionais advindos das suas vivéncias. As atividades
planejadas intencionalmente, as situacdes emergentes do cotidiano e as perguntas elaboradas pelos professores
conferem conflitos as criangas que, com o auxilio dos mais experientes, sdo impulsionadas a superarem o uso dos
padrdes ndo convencionais e passam a conhecer e utilizar de modo correto as unidades convencionais na escola e,
também, fora dela (DUHALDE, CUBERES, 1998).

Sobre os instrumentos de medicdo, as autoras orientam que 0 uso deles antes da compreensdo das
unidades convencionais pelas criangas pode impedir que elas realizem o movimento percorrido pela humanidade
para chegar ao conceito de medida. Além disso, o uso inadequado dos instrumentos pode levar as criangas a
apenas “lerem” mecanicamente a medida expressa numericamente, e ndo a medirem efetivamente, sendo que para
medir elas devem percorrer o caminho descrito acima.

Mas, sendo um campo tdo complexo e amplo, como podemos trabalhar os conceitos com os pré-
escolares, de modo que eles tenham contato com tais elementos matematicos de maneira que contribuam para a
aprendizagem e forneca uma base para conhecimentos mais aprofundados nos anos seguintes?

Moura (1995) sugere trabalhar o conceito de medida em um primeiro momento e depois executar as
atividades. De acordo com ela, a crianca ter4 uma maior facilidade para comparar a unidade com a grandeza a ser
medida a partir do momento que tiver uma convivéncia maior com noc¢des geomeétricas e aritméticas. Assim,
percebemos aqui, mais do que antes, que 0s trés campos da Matematica estdo concatenados e devem ser
trabalhados de maneira simultanea. Por exemplo, o conceito de ponto de referéncia é fundamental para
compreender o calculo de distancia, pois a crianca precisa definir relagbes entre os objetos, e, para isso,
estabelecer pontos de referéncia (MOURA, 1995).

Conforme mencionado anteriormente, o primeiro estdgio do desenvolvimento neste campo, € 0 que
vamos entender nesta pesquisa, consiste na comparacao direta. Portanto, sugere-se iniciar o trabalho com criancas
em idade pré-escolar identificando o que elas ja sabem sobre os conceitos relacionados as medidas. Essa
sondagem pode ser realizada por meio de uma roda de conversa ou até mesmo durante brincadeiras.

A cerca disso, partindo do nivel de desenvolvimento real das criancas, é possivel introduzir gradualmente
0 vocabulério relacionado as medidas nas brincadeiras e atividades diarias na escola, incentivando-as a comparar
objetos. E importante abordar a comparagio e utilizar primeiramente unidades nfo convencionais de medida,
como 0 passo ou 0 pé. Uma vez que essa etapa estiver consolidada, é possivel introduzir um terceiro elemento
auxiliar nas comparagdes, como uma tira de papel ou um pedaco de barbante (DUHALDE, CUBERES, 1998).

Apos essa fase, € adequado iniciar o trabalho com unidades de medida convencionais. Nesse estagio, é
recomendavel utilizar recursos visuais e praticos, como régua, balanca e recipientes padronizados, para auxiliar as
criancas a compreenderem as unidades de medida convencionais, como centimetros, gramas e litros.

Para introduzir o conceito de medida e o uso de unidades ndo convencionais, € possivel utilizar uma
atividade proposta por Moura (1995). Ela adaptou a histdria do Curupira, mencionada ja anteriormente. Nesse
novo formato, o indiozinho ndo tem 0s pés virados para tras. Ele convida o gigante e 0 ando para irem até a sua
casa com o objetivo de tomarem uma sopa juntos. Explica que a casa esta distante do ponto em que estavam 30
passos, nem mais, nem menos, seguindo sempre pela frente. O Curupira vai a frente para preparar a sopa. Os dois
amigos ndo conseguem chegar até a casa de Curupira, mesmo dando os 30 passos. Nesse momento, o professor

questiona a turma sobre o que aconteceu, direcionando a discussdo para o conceito de unidade de medida.
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Apobs a problematizagdo e a compreensao sobre a unidade de medida, pode-se inserir nas brincadeiras
essas nogoes matematicas.

Ja destacamos a importancia de trabalhar com os conceitos em meio a atividade principal do pré-escolar.
Nesse caso, 0s jogos de papéis de “restaurante”, ou de “supermercado”, por exemplo, sdo excelentes
oportunidades para comparar, classificar, sequenciar, incluir e utilizar as no¢6es de medidas. Ao realizar o pedido
de um prato, o cliente pode optar por um tamanho pequeno, médio ou grande, da mesma forma ao pedir a bebida,
pode escolher entre os tamanhos dos copos. O chef do restaurante, precisa compreender o que foi solicitado ao
garcom e preparar de acordo com o pedido do cliente. Nessa mesma brincadeira, as no¢des podem ser ampliadas
conforme a compreenséo das criancas. Por exemplo, 0 copo pequeno pode vir a ser o copo com 200 ml, enquanto
0 médio possui 300 ml e o grande 500 ml. Também pode acrescentar a op¢do de jarra, e com isso, conferir
guantos copos servem uma jarra. O chef, ao preparar o prato, precisa separar os ingredientes proporcionalmente ao
prato escolhido. Além disso, simulando os produtos do restaurante, sugere-se utilizar recipientes com formatos
diferentes, mas com a mesma capacidade, assim como embalagens iguais com quantidades de produto diferentes,
uma com peso superior a outra, incentivando a comparacao. Sao muitas possibilidades para trabalhar com a nogéo
de capacidade em meio a essa brincadeira de papéis.

Ao brincar de fazer compras no supermercado, inicialmente as criancas podem elaborar uma lista,
dispondo a quantidade de cada item que pretendem comprar. Ao chegarem ao supermercado, podem se deparar
com alguns conflitos. Por exemplo, precisam de 2 litros de suco, mas s6 tem embalagem com 500 ml, como
proceder nessa situacdo? Para as crian¢as mais novas, 0s itens podem ser descritos no seguinte formato: 3 sucos
pequenos, ou 3 sucos médios.

No parquinho de areia ou de pedras, utilizando utensilios de cozinha como recurso, tais como panelas,
baldes e colheres em miniatura, uma situacdo imaginéria pode ser contextualizada. Uma méae pode estar
preocupada em alimentar sua bebé que esta com muita fome e precisa decidir o que preparar € em que quantidade.
E interessante que tenham utensilios com formatos diferentes, mas com a mesma capacidade, pois assim,
mediadas pelos adultos, as criancas podem comparar e perceber que formatos diferentes podem conter a mesma
quantidade de liquido ou sélido da mesma espécie. E importante observar que, mesmo a bebé estando com muita
fome, a quantidade preparada para ela deve estar adequada ao seu tamanho. Assim, muitas relagcdes sdo
estabelecidas nessa mesma proposta.

Aproveitando o espirito competitivo das criancas nessa etapa do desenvolvimento, Moura (1995) propde
uma excelente atividade para trabalhar com a comparacdo, o ponto de referéncia e a estimativa: Quem consegue
encontrar objetos do mesmo tamanho? As criancgas se dedicam a encontrar objetos que tenham o0 mesmo tamanho
do utilizado como referéncia. Para isso, sdo disponibilizadas caixas com objetos de variados tamanhos para a

busca das criangas. Os objetos podem ser medidos com o auxilio de um barbante.

A relagdo do conceito cientifico com o objeto é sempre mediada por algum outro conceito.
Desta forma o conceito espontaneo é sempre um mediador da aprendizagem do conceito
cientifico. Assim, entendemos que o conceito perceptivo que a crianga apresenta de tamanho,
isto é o proprio objeto definido pelos contornos topoldgicos, pela fronteira que o distingue
espacialmente de outros objetos circundantes, é um ponto de partida para que o represente por
um outro objeto da mesma forma. [...] Entendemos que a relagdo entre estas representacdes
possibilitara a aproximacdo de uma nogdo geométrica da dimensdo linear tamanho (MOURA,
1995, p. 88).
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Ainda sob o aspecto tamanho, uma brincadeira de papéis de atelié de roupas de bonecas pode ser
potencializadora. E interessante que sejam disponibilizadas bonecas de diferentes tamanhos, tecidos, papéis,
tesoura, marcadores (pode ser giz para quadro negro) e cola quente, sob a supervisdo do docente. A proposta é que
sejam produzidas roupas para as bonecas. Assim, as crianc¢as precisarao verificar a medida, que pode ser realizada
por meio da comparacdo direta de tamanhos das bonecas e tamanhos dos tecidos separados. Elas terdo que
selecionar os tecidos ou papéis adequados, cortad-los na medida certa usando a tesoura e depois cola-los para dar
forma a roupinha. Apds isso, € necessario testar a nova roupa nas bonecas, para conferir se o tamanho ficou
adequado. Por fim, poderdo brincar de vestir e trocar as roupas das bonecas, ampliando a narrativa da
brincadeira®. Outros contextos podem ser vivenciados a partir dessa brincadeira, por exemplo, algumas criangas
serem vendedoras das roupas que foram produzidas.

O conceito de tempo, segundo Duhalde e Cuberes (1998) é um dos mais dificeis de serem compreendidos
pelas criancas. Segundo as autoras, construir diferentes modelos de reldgio ou disp6-los em sala de aula ndo sédo
atividades que assegurem a compreensdo dos conhecimentos relacionados ao tempo para as criangas. Ao
contrario, elas sugerem propor situacdes de aprendizagem que contemplem diferentes atributos do tempo, como a
sucessdo, continuidade, duragdo e intervalo. As proprias vivéncias das criancas na escola, a sequéncia de
acontecimentos, como 0 momento da refeicdo, que vem ap6s a brincadeira e logo em seguida a ida para casa,
fornecem padrbes de temporalidade e sequenciacdo para as criancas. As atividades que envolvem a observacdo de

fotografias antigas também trabalham com o conceito de passado e presente.

[...] as experiéncias pessoais; 0 passar do tempo e as atividades no lar e na escola infantil; as
diferencas entre manha, tarde, noite; o vocabulario, por exemplo, em relagdo com o calendério e
a distribuicdo da semana. Progressivamente as criangas compreendem a diferenca entre dia,
semana, més e ano; o tempo e sua relagdo com o espago: outro dia, quando serdo as férias,
quanto falta para sair da escola infantil (DUHALDE, CUBERES, 1998).

Para trabalhar com a nog¢do de temporalidade, sugerimos também a brincadeira tradicional “Esta pronto,
seu lobo?”. Uma crianga ¢ escolhida para ser o lobo, enquanto as outras cantam e chamam: “Vamos brincar na
floresta enquanto seu lobo ndo vem, vamos brincar na floresta enquanto seu lobo ndo vem. Esta pronto, seu
lobo?”. Ele pode responder que esta colocando a camisa, que estd comendo, dormindo ou realizando outra agdo
pensada pela crianca, quantas vezes ela achar pertinente. As outras continuam cantando. Quando o lobo esta
preparado, ele responde: “Estou e vou atrds dessas criangas”. Nesse momento, todas as criangas saem em
disparada para fugirem do lobo. Além dos conceitos de temporalidade e continuidade, ao percorrer o espaco, as
criancas tém outra oportunidade de desenvolverem sua percepcao espacial.

A balanca de equilibrio, feita com um cabide e dois pratinhos, foi sugerida por Duhalde e Cuberes (1998)
para ser utilizada na comparagdo da massa entre os corpos. O seu uso nas brincadeiras possibilita vivéncias com
unidades de medidas ndo convencionais, preparando-as para lidar com unidades de medida convencionais,

posteriormente.

A balanga de equilibrio — “de pratinhos” — é muito Util ao objetivo de estabelecer diferengas. A
principio as criangas descobrem que o pratinho que estd mais abaixo € o que tem o objeto mais

62Queremos ressaltar que, nesta pesquisa, estamos focando nos aspectos matematicos, mas todas as atividades propostas
podem ser ampliadas, contemplando outros atributos importantes que podem ser trabalhados com as criangas. Por exemplo,
nesse caso, pode-se promover uma vivéncia com a visita a um atelié de costura ou realizar uma entrevista com um familiar
de alguma crianca, que possa trabalhar com a area da costura.
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pesado e também que, se 0s dois pratinhos estdo na mesma altura, 0s objetos pesam 0 mesmo.
Posteriormente pesardo utilizando unidades ndo convencionais e poderdo expressar quanto pesa
0 que colocaram em um dos pratinhos (DUHALDE, CUBERES, 1998, p. 81).

Sob outro aspecto, a prévia organizacdo do espaco pelo professor pode ser uma situagdo que promova
uma discussdo sobre a conservacdo da quantidade e trabalhe com a percepcdo espacial. Propositalmente, o
docente pode organizar quatro espagos para receber as criancas. Os quatro espagos possuem 0S mesmos
brinquedos, em quantidades iguais, que devem ser superior a percep¢do direta das criancas. O que muda de um
espaco para o outro é a disposicdo na qual esses brinquedos estardo arranjados. Em determinado espaco, organiza-
0s bem proximos uns dos outros. No outro, permite uma pequena separacdo. Enquanto nos outros dois, aumenta a
separacdo entre os brinquedos e altera a organizacdo. Depois, convida as criangas a escolherem um espaco para
brincar. Possivelmente elas decidam por aqueles nos quais os brinquedos estdo mais espalhados, pensando ter
mais brinquedos. Nesse momento, € crucial a media¢do do professor, com perguntas elaboradas direcionadas a
crianca, tendo por objetivo proporcionar a aprendizagem nesse contexto especifico.

As atividades plasticas e construtivas, como a modelagem e o desenho, além de incentivar o trabalho com
0s conceitos de medidas, podem considerar também a nocdo de conservacdo. Por exemplo, é possivel entregar
folhas em branco, tesoura, cola, riscadores e um pedaco de barbante de tamanho igual a todas as criangas,
realizando essa constatagdo de modo coletivo. Em seguida, solicitar que fagam composicdes artisticas utilizando
0s recursos disponibilizados. No momento em que todas finalizaram, promover um momento em que 0s desenhos
serdo vistos por todo o grupo. Nesse contexto, é possivel problematizar questionando as criangas em qual
producdo o pedago de barbante € maior e 0s motivos que as levam a tais conclusdes. No mesmo sentido, outra
producdo pode ser incentivada com o uso de botdes grandes e pequenos, sendo que cada crianga possuird a mesma
guantidade de botdes, com variados tamanhos, e sera condicionada a utilizar todos. Ao finalizar, verificar com as
criancas qual produgdo possui mais botdes e quais procedimentos podemos realizar para igualar as quantidades.

Neste campo matematico, também, os momentos da rotina das criangas, como a alimentacdo, sdo
excelentes oportunidades para serem planejadas situacfes emergentes do cotidiano. Por exemplo, ao se deparar
com dois copos com quantidades diferentes de suco, é possivel questionar qual deles possui mais. Para isso, é
necessario comparar as quantidades dos copos. Se um copo esta preenchido até sua borda e o outro copo esta
apenas até a metade, é provavel que o primeiro contenha mais suco. No entanto, é importante notar que a
capacidade total de cada copo também ¢é um fator relevante para a compara¢do. Um copo maior tem a capacidade
de conter uma quantidade maior de suco em comparagdo a um copo menor. Essas situagcdes do cotidiano das
criancas podem ser planejadas e vivenciadas para ajuda-las a compreenderem e utilizarem conceitos de medidas.

E fundamental lembrar que, assim como os dois campos matematicos anteriores, o aprendizado das
medidas é um processo gradual que requer paciéncia e atividades praticas. O papel do professor é fundamental e
indispensavel, pois ele analisa o nivel de desenvolvimento real da crianga e planeja um trabalho atuando na zona
de desenvolvimento proximal dela, possibilitando seu desenvolvimento. Por meio de perguntas orientadoras e
situacBes de ensino, é o professor que vai provocar a atencdo da crianga e possibilitar situacdes de aprendizagem
para que ela amplie seus conhecimentos. As criancas tém um melhor desempenho quando estdo envolvidas em
situac@es reais e significativas, nas quais podem vivenciar brincadeiras que utilizem os conceitos relacionados as

medidas de forma concreta.
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Ao trabalhar com os conceitos relacionados as grandezas e suas medidas, as criangas ampliam a
compreensdo do mundo ao seu redor, pois estabelecem conexdes entre as caracteristicas das formas, as
guantidades numéricas e as medidas. Assim, esse campo desempenha um papel fundamental no desenvolvimento
do pensamento matematico das criangas, uma vez que fornece uma base para a compreensdo de conceitos mais

complexos, como proporcdo, porcentagem e probabilidade.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A Matematica é uma ciéncia fundamental para o desenvolvimento intelectual, histérico, social e cultural
de uma sociedade. Advinda da interacdo entre o ser humano e a natureza, a compreensao e o dominio dos seus
conceitos estdo intrinsicamente ligados a formacgdo humana. Os nimeros, as nogdes espaciais e geométricas, o
controle das quantidades e das grandezas sdo elementos presentes no cotidiano das pessoas.

No entanto, ainda é comum encontrarmos uma percep¢do negativa e desafiadora associada aos seus
conhecimentos, tanto por parte dos estudantes, como dos proprios professores. Tal cendrio ressalta a importancia
de abordar os conceitos matematicos desde os primeiros anos de vida, durante a Educacdo Infantil. Pensando
nisso, o objetivo geral da nossa pesquisa foi compreender o desenvolvimento do pensamento matematico das
criangas de 3 a 5 anos a partir da Teoria Historico-Cultural.

Para alcancar nosso objetivo, pesquisamos nos principais autores da Teoria Histérico-Cultural e
analisamos seus principios para o trabalho com a Matematica e com as criangas de 3 a 5 anos. Acreditamos que
essa pesquisa contribuird para a organizacdo do trabalho pedagégico dos professores da Educacdo Infantil,
repercutindo no desenvolvimento das criangas e no processo de aprendizagem da Matematica ao longo de sua vida
escolar.

Os primeiros anos de vida desempenham um papel fundamental no desenvolvimento das funches
psiquicas superiores e no surgimento de novas formages, entre as quais se incluem o pensamento matematico.
Verificamos que o pensamento matematico ndo se consolida durante a Educacéo Infantil. No entanto, defendemos
que precisamos trabalhar com os conceitos matematicos nessa etapa do ensino, pois é nessa fase da Educacdo
Basica que se estabelecem as bases necessarias para o desenvolvimento dessa nova formacao, possibilitando uma
aprendizagem efetiva dos conhecimentos matematicos nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para isso, é
essencial que os conceitos matematicos estejam presentes no planejamento intencional e sistematizado do
professor, para que se objetivem na atividade pedagdgica adequada a atividade principal da crianca de trés a cinco
anos.

Ao analisarmos os principais indicadores de qualidade da Educacdo Brasileira, o Indicador de
Alfabetismo Funcional (INAF) e o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), observamos que
ainda é preocupante a quantidade significativa de jovens e adultos que enfrentam dificuldades em resolver
problemas que envolvem opera¢Ges matematicas basicas ou exigem algum planejamento, tais como compreender
o total de uma compra, calcular o valor do troco ou da prestacdo. Esses conhecimentos matematicos séo essenciais
para a realizacdo de a¢des habituais na vida dessas pessoas.

Os resultados indicaram a auséncia de progresso na escala avaliativa referente ao grupo de sujeitos com
habilidades mais avangadas em letramento e numeramento, capazes de elaborar, ler, interpretar textos e resolver
problemas mais complexos. Evidenciaram, também, um aumento significativo no nimero de participantes das
pesquisas que possuem um dominio minimo dos contetidos esperados ao avangarem para etapas subsequentes de
ensino. Diante disso, inferimos que a qualidade do ensino de Matematica no Brasil ainda é extremamente baixa
em todas as etapas, resultando em uma infima porcentagem de estudantes alcangcando niveis de aprendizado
adequados na Educacéo Bésica.

Os dados ressaltaram a necessidade evidente de pensar o ensino da Matematica em todas as etapas da

educacdo brasileira, com o objetivo de promover o desenvolvimento integral dos sujeitos em todas as suas
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potencialidades, incluindo essa area de conhecimento tdo relevante. Defendemos que a Educacgéo Infantil possui
importancia fundamental nesse processo, desempenhando um papel significativo no desenvolvimento das
criangas.

Realizamos uma revisdo das producOes brasileiras existentes sobre a tematica, com o objetivo de
compreender como 0s pesquisadores da area tém abordado o assunto. Para isso, buscamos informacdes na
plataforma Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e nas produgdes do Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre a Atividade Pedagogica (GEPAPe - USP), da Universidade de Sdo Paulo. A analise dessas fontes
foi fundamental para ampliar nosso conhecimento e embasar nossa pesquisa nessa area especifica. Durante esse
processo, constatamos a escassez de producgdes abordando o desenvolvimento do pensamento matematico na
Educacdo Infantil, fundamentadas na Teoria Histérico-Cultural. Diante disso, compreendemos a importancia e a
necessidade de um material que considere os trés campos matematicos — numérico, espacial e medidas — no
desenvolvimento do pensamento matematico para as criancas dos 3 aos 5 anos, tendo tal teoria como base.

Apos analisar o desenvolvimento da crianca entre trés e cinco anos, foi possivel compreender a
importancia de a crianca estar em atividade para o desenvolvimento das funcdes psiquicas, pois quando isso
ocorre, as suas fungdes psiquicas estdo em movimento, na busca por alcancar um objetivo, e essa acao possibilita
0 desenvolvimento dela.

Vimos que para 0 sujeito se apropriar dos objetos e da cultura produzidos pelas geracfes anteriores, é
necessario que ele entre em atividade com eles, utilizando esses bens culturais baseados nos mesmos motivos
pelos quais foram originalmente concebidos, preservando os tracos essenciais acumulados neles. No caso da
aquisicdo de conhecimentos matematicos, é fundamental e necessério que a crianga participe de atividades
praticas, manipulando-os de maneira semelhante a sua elaboracéo original.

Assim, as funcgBes psiquicas se desenvolvem inicialmente no contexto coletivo, mediadas por sujeitos
mais experientes e, posteriormente, sdo internalizadas na psique da crianga, tornando-se controladas por ela. Esse
processo de internalizacdo, que ocorre por meio da mediagdo do outro e das interagBes sociais, possibilita &
crianca a apropriacao dos conceitos e conhecimentos elaborados pela humanidade, de forma gradual.

O pré-escolar possui algumas caracteristicas bem marcantes e especificas. A sua linguagem esta
intrinsecamente ligada a percepcdo, a sensacdo e a memdria, pois essas sdo as funcdes psiquicas em maior
operacdo nesse estadgio de desenvolvimento da crianga. Por isso, tais fungfes possuem uma importancia
fundamental na forma como as criancas adquirem informacdes e estabelecem relagBes com o seu entorno. Por
volta dos trés anos, as criangas comegam a desenvolver a autopercepc¢do, identificando seus interesses e desejos
individuais, muitas vezes entrando em conflito com os adultos que convivem. Com relacdo ao tempo que
permanecem atentos e engajados em uma mesma atividade, compreendemos, com base na teoria, que para o pré-
escolar menor é de aproximadamente 30 a 50 minutos, enquanto para 0 maior pode chegar a uma hora e meia.
Nessa fase, também sdo muito competitivos e seus sentimentos estdo em evidéncia.

Diante desta compreensdo, Vygotski (1996) e colaboradores, principalmente Elkonin (1987),
apresentaram o conceito de atividade principal no desenvolvimento humano. Ela desempenha um papel
fundamental nas mudancas da psique, personalidade e no comportamento, orientando a relagéo da crianga com o
seu entorno. No periodo pré-escolar, o jogo de papéis sociais, ou jogo protagonizado, é aquela atividade que dirige
0 curso do desenvolvimento cultural das criangas, permitindo que ele se aproprie das caracteristicas especificas

humanas, necessarias para sua vida em sociedade.
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Na brincadeira de papéis sociais, ao reproduzir as agdes dos adultos, a crianca assume seu papel em
situacdes do cotidiano e se esforca para agir como tal, por meio da imitacdo. Durante o jogo de papéis, a crian¢a
concentra-se, esforga-se para usar objetos e reproduzir acdes, que assumem a fungdo de suporte mental. A esses
objetos substitutos sdo atribuidas todas as propriedades do objeto original. O jogo de papéis configura-se, dessa
forma, como uma atividade potente para introduzir e trabalhar com conceitos na pré-escola. Por meio dele, as
criancgas realizam diferentes agdes, estabelecem relagdes entre as coisas, comparam, classificam, utilizam nogdes
de tempo, criam narrativas. Ademais, a crianca esta propicia a um bom desenvolvimento das atividades produtivas
como desenhar, modelar, construir e recortar. A sua linha do desenvolvimento est4 voltada para a area afetivo
emocional, na qual busca aproximacdo e estabelecimento de vinculos com os adultos (ELKONIN, 1987;
MUKHINA, 1996; VYGOTSKI, 1996).

Também constatamos a importancia de incentivar os pré-escolares a expressarem-se verbalmente,
explicarem suas a¢des enquanto manipulam, brincam e realizam atividades artisticas, utilizando a linguagem
como uma ferramenta do pensamento, como objetivacdo do pensamento. Além disso, o desenho é uma forma de
expressdo que permite estabelecer uma conex@o com o signo, por meio da linguagem. A linguagem desempenha
um papel fundamental no desenvolvimento da aprendizagem matematica. A linguagem matematica se incorpora a
linguagem da crianca e contribui para a organizagdo e direcionamento do pensamento.

Os conhecimentos e a linguagem matematica permeiam as relagdes de compra, venda, troca, o dominio
espacial, as medicdes, construcOes e diversas outras situagdes, agregando sentido e significado aos contextos que
as criancas estdo inseridas. Por meio da linguagem, os professores tém a oportunidade de verificar os interesses do
grupo, 0s conhecimentos matematicos que as criangas ja possuem, o que sdo capazes de fazer com apoio e quais
conhecimentos estdo em potencial desenvolvimento.

Identificamos que os pré-escolares estdo percorrendo o nivel dos complexos, no que se refere a formagéo
de conceitos. Ao interagir e se comunicar com os adultos, as criangas desenvolvem equivalentes funcionais de
conceitos. 1sso pode dar a impressao de que elas estdo operando da mesma forma que os adultos. No entanto, as
generalizagdes feitas pelas criancas e pelos adultos diferem em termos de composicdo, estrutura e modo de
operacdo. A configuracdo especifica das funcGes psiquicas necessérias para a formagdo dos conceitos e do
pensamento abstrato sé inicia na puberdade.

Além disso, apesar de ndo desenvolverem os conceitos cientificos nesse estagio, em situagdes concretas e
vivéncias imediatas, as criancas desenvolvem 0s conceitos espontaneos. Estes, por sua vez, desempenham um
papel fundamental na formag&o dos conceitos cientificos, uma vez que as estruturas essenciais das propriedades
inferiores e elementares do conceito cientifico ndo podem ser desenvolvidas sem eles. Sua importancia é evidente,
pois por meio das suas vivéncias, as criangas podem se apropriar deles e formar a base na qual os conceitos
cientificos irdo se apoiar para se desenvolver.

O pensamento do pré-escolar se caracteriza como empirico, pois estd ligado as amarras situacionais. A
crianca opera baseada no que é concreto, no que percebe de imediato. Esse processo ocorre por meio de vivéncias
experimentais que sdo organizadas de maneira sistematica e generalizada, permitindo que a crianca avance das
relacbes mais imediatas para as essenciais. E uma etapa importante para o desenvolvimento do pensamento
abstrato. Por meio da troca da interacdo das vivéncias e conhecimentos com adultos e outras criangas, as criangas

impulsionam e elevam o nivel do pensamento empirico, ampliando sua compreensao e seu potencial intelectual.
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Para que as vivéncias possibilitem o desenvolvimento do pensamento empirico, é necessario que estejam
acompanhadas pela observacdo atenta, intervencdo quando necesséria e reflexdo mediada do professor. Por meio
desse movimento, elas tomam consciéncia do que ndo sabem, procuram pela resposta nos conhecimentos que ja
possuem e elaboram seu pensamento na busca pela nova resposta. Nesse processo, a pergunta orientada e
realizada pelo adulto desempenha um papel importante e determinante.

A fim de garantir a eficacia e a mobilizacdo das operacdes no pensamento da crianga, é necessario que as
perguntas estejam alinhadas com seu nivel de desenvolvimento. Quando as perguntas sdo muito faceis ou muito
dificeis, ndo incentivam a crianca a ativar seu pensamento na busca pela solugdo, nem promovem o
estabelecimento de novas conexdes. Porém, ao formular perguntas que sejam adequadas as possibilidades da
crianca, considerando sua zona de desenvolvimento proximal, é possivel provoca-la a utilizar as informagdes que
ja possui, relaciona-las ao novo problema e, com a ajuda do adulto, elaborar uma solucéo de forma significativa.

Compreendemos que o pensamento das criancas em idade pré-escolar se baseia em suas representacdes
existentes e esta intrinsecamente ligado & percepcdo sensorial e a atividade prética. Portanto, é importante
possibilitar a elas resolverem problemas que estejam relacionados as suas vivéncias no ambiente de Educacdo
Infantil. Ao lidar com problemas do cotidiano, sdo incentivadas a investigar, refletir e encontrar possiveis
solucdes. Nesses contextos, & comum que erros ocorram, permitindo que a crianga aprenda a descarta-los e tirar
conclusdes. Nesse sentido, a ajuda do professor é fundamental para que a crianca compreenda o problema, planeje
possiveis solucdes, execute acles e verifique se chegou a solucao desejada.

Os problemas propostos inicialmente, devem ser baseados nos interesses das criancas e possiveis de
serem resolvidos por meio de situagdes imaginarias. As perguntas feitas pelos professores sdo direcionadas para
orienta-las a encontrar respostas, porém é fundamental que elas tenham pelo menos uma possivel solucédo para o
problema proposto. Além disso, € necessario oferecer espaco para que possam planejar, debater, justificar,
conversar com os colegas e fazer comparacGes. A solucdo pode ser alcancada tanto por meio da acdo pratica
guanto verbalmente.

A interacdo com os adultos desempenha um papel essencial no desenvolvimento do pensamento infantil.
Os adultos ensinam, incentivam a resolucdo de problemas, possibilitam o desenvolvimento da linguagem,
introduzem elementos inovadores nas situacOes, ensinam a elaborar planos, processos e solugdes, a comparar
diferentes resoluces e realizar testes de comprovagdo. Antes que a crianca seja capaz de realizar o processo de
forma independente, ela aprende com as agdes externas do adulto, por meio da imitacdo, internalizando
gradualmente esses processos. Ao enfrentar problemas semelhantes, porém distintos, ela aprende a generalizar.

Progressivamente, as criangas substituem a acdo pela linguagem na resolucdo de problemas. A
assimilacdo da linguagem, as diversas vivéncias da crianga na resolucdo pratica de problemas concretos, e a
organizagdo das atividades por parte do professor, sdo fatores determinantes para o desenvolvimento do
pensamento teorico. Verificamos que a metodologia das situacdes emergentes do cotidiano, proposta por Moura
(2023), promove a resolucdo de problemas e é uma eficiente estratégia para desenvolver o pensamento
matematico, possibilitando a apropriacdo do conhecimento.

Consideramos especificadamente cada um dos campos matematicos, apontados por Lorenzato (2006),
como essenciais para o trabalho na Educacédo Infantil: numérico, espacial e medidas. Compreendemos que para as
criancas se apropriarem dos conhecimentos matematicos de modo significativo é preciso desenvolver os sete

processos basicos mentais, enunciados pelo autor: correspondéncia, comparacao, classificacdo, sequenciacao,
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seriacdo, inclusdo e conservacdo. A compreensdo de tais processos confere uma aprendizagem significativa, pois
suas nocOes sdo essenciais para a construcdo do conceito de nimero, para entender as quatro operac@es e a acdo
de troca no sistema de numeracdo decimal, estabelecer relagdes de tamanho, distancia e quantidade, mesmo que
ainda ndo saibam contar ou tenham formado o conceito numérico, assim como compreender o vocabulario
matemético.

Ao adotar abordagens pedagdgicas e metodoldgicas apropriadas, como a resolucdo de situacBes
emergentes do cotidiano, é possivel proporcionar as criancas o0 contato com as no¢des matematicas fundamentais e
construir uma base para o aprendizado futuro da Aritmética e da Geometria, por meio dos trés campos
matematicos. Nesse contexto, € importante criar planejamentos que promovam situa¢fes do cotidiano capazes de
desafiar as criangas a controlar, movimentar, comparar € marcar quantidades, mesmo sem a necessidade de
utilizar os nimeros de forma explicita.

Sob o aspecto do campo matematico numérico, enquanto a percepcdo direta das quantidades ¢ um
atributo natural, a habilidade de contar € algo que demanda aprendizado. O nimero levou muito tempo para ser
conceituado e compreendido ao longo da histéria. Contar requer a mobilizagdo de fungdes psiquicas que auxiliam
e possibilitam essa operagdo. Aprendemos com Ifrah (2009) e com Moura (2023) que é importante que a crianga
seja capaz de atribuir um "lugar" a cada objeto ou ser que passa diante dela; deve desenvolver a capacidade de
intervir e associar a unidade que passa com a lembranca de todas as unidades que a precederam; e conceber essa
sucessdo de unidades de forma simultanea. Compreendemos, portanto, que o processo de aprender a recitar a
sequéncia numérica ocorre de forma rapida, enquanto a aprendizagem adequada do conceito de ndmero e da
contagem € um processo mais lento e gradual.

A percepcdo e a mediacdo desempenham um papel fundamental no processo de transicdo da aritmética
natural para a aritmética cultural, adquirida por meio de um ensino sistematizado. As criangas trazem consigo
diversas nocdes matematicas adquiridas em seu ambiente familiar e social. Nesse sentido, o papel da escola é
proporcionar um ensino que leve a superacdo da matematica informal e promova o desenvolvimento da
matemética cultural.

Leontiev (2005) ressalta que, antes que uma operagdo aritmética possa ser concluida internamente, é
necessario que ela seja suportada por sinais externos. Além disso, o estudo aponta que a nomeacéo da série ordinal
primitiva é uma pré-condicdo para o desenvolvimento das operacGes aritméticas e, a0 mesmo tempo, um resultado
desse desenvolvimento. O uso dos dedos nem sempre esta relacionado a um calculo, podendo ser utilizado apenas
para nomear quantidades ou como uma forma de expressdo. No entanto, esse uso dos dedos é uma pré-condigio
gue permite as criangas realizar a contagem usando-os (Leontiev, 2005).

O numero desempenha vérias fungBes na sociedade contemporanea. Ele pode ser: localizador,
identificador, ordenador, quantificador. Além disso, pode assumir a caracteristica de numerosidade, final de
contagem, calculo e medida. A compreensdo do nimero e o desenvolvimento dos processos mentais basicos
resulta na contagem.

A maneira pela qual as situa¢fes-problema sdo apresentadas na escola podem conferir uma aprendizagem
significativa ou acarretar diversas dificuldades as criancas. E fundamental que as criangas vivenciem e
compreendam efetivamente essas situacfes. Além disso, Lorenzato (2006) orienta que sejam propostas situacdes
em que as criangas compreendam que a resolucéo de problemas matematicos envolva trés agGes principais, sendo

elas aumentar, diminuir ou repartir quantidades. Também é importante evitar o uso de vocabulario matematico
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especifico, como somar, subtrair, dividir e multiplicar, e ndo utilizar simbolos que possam tornar a agéo
excessivamente técnica.

As atividades de composigdo, ajuntamento e justaposi¢do auxiliam na compreensdo da adicdo. As que
colocam as criangas em situacdes para decompor, separar e comparar propiciam uma melhor compreensdo da
subtragdo. Por outro lado, as que permitem separar, distribuir e repartir possibilitam a ideia da operacdo
matematica da divisdo. Essa Ultima, deve abranger a divisdo em partes iguais, a divisdo em partes diferentes e a
divisdo de apenas uma parte do todo, pois sdo situacBes que as criangas encontram em seu cotidiano (Lorenzato,
2006, p. 38).

Embora as criancas geralmente ndo tenham preferéncia por realizar trocas, as atividades que envolvem
esse conceito sdo importantes para desenvolver a nogdo de sequenciacdo e a contagem por agrupamento. Um
trabalho que inclua essa nogdo facilitarda a compreensdo do agrupamento e das trocas que Sdo necessérias no
sistema numérico decimal e nas opera¢fes matematicas.

Ap6s cada brincadeira, é fundamental que o professor estimule as criangas a verbalizarem e
compartilharem suas descobertas e aprendizados. Os nimeros e as relagcdes entre eles sdo frequentemente
encontrados e utilizados em vérias situacbes nos jogos de papéis. Portanto, € possivel e necessario que as
contextualizagdes das situagdes-problema surjam no contexto das brincadeiras das criancas.

Ao fornecer orientacfes claras sobre as acBes necessérias, o professor é capaz de oferecer o apoio
adequado as criancas. Por meio da elaboracdo de perguntas auxiliares, que ajudam a organizar 0 pensamento, as
fungdes do namero se tornam evidentes nos problemas do cotidiano, nas operacBes matematicas e nas situagdes
imaginarias utilizadas para resolvé-los. Além disso, o uso de recursos metodoldgicos, como jogos, literatura
infantil, problemas do cotidiano e material concreto, auxilia na introducdo e no debate de conceitos, promovendo
uma mediagdo efetiva e contribuindo para o desenvolvimento do pensamento matematico das criangas.

Sob o aspecto do campo matematico espacial, no estadgio do desenvolvimento investigado por nds, as
criancas estdo em um processo de apropriacdo dos conceitos da Geometria Topoldgica. Essa area abrange nogdes
fundamentais, como vizinhanga, contorno, figuras abertas e fechadas, espaco interior e exterior, fronteiras, ordem,
posicionamento, separacdo e continuidade. Nessa fase inicial, as criangas concentram-se principalmente nas
caracteristicas gerais dos objetos, sendo que o adulto desempenha um papel fundamental para que atinjam uma
compreensao detalhada e especifica dos objetos.

As atividades adequadas, como brincadeiras, jogos de papéis, atividades de modelagem, recorte, colagem
e construgdo com blocos variados, podem oferecer inimeras oportunidades para que as criangas desenvolvam e
apliqguem conceitos relacionados ao espaco. Essas atividades permitem que elas trabalhem e vivenciem com
diferentes formas, tamanhos, posicionamentos e relagBes espaciais, contribuindo para o desenvolvimento do seu
pensamento na &rea geomeétrica.

A percepcdo espacial é importante para diversas atividades da crianca, como leitura, escrita, jogos,
desenhos e pinturas. As habilidades enunciadas por Lorenzato (2006), discriminagdo visual, memoéria visual,
decomposicdo de campo, conservacdo de forma e tamanho, coordenacdo visual-motora e equivaléncia por
movimento sdo imprescindiveis para o desenvolvimento da percepcéo espacial.

E essencial que tais habilidades sejam desenvolvidas por meio das situagdes emergentes do cotidiano e
das brincadeiras das criangas. O professor deve planejar e promover brincadeiras com objetivos claros, visando o

estudo das formas, corpos e relagdes espaciais na Educacdo Infantil. O ensino desses conceitos permite as criangas
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ampliar sua compreensdo do mundo, desenvolver habilidades de observagdo, curiosidade e vivéncias
significativas.

A visualizagdo e manipulacdo de figuras e objetos em diferentes posicGes e perspectivas contribui para o
desenvolvimento do senso espacial. Além disso, 0 campo matematico espacial desenvolve o vocabulario
matematico, a capacidade de comunicacdo e a interacdo social. Ao contemplar esse campo, preparamos as
criancas para uma compreensdo mais aprofundada da Matematica no futuro, incluindo conceitos como perimetro,
area, volume e geometria tridimensional.

Sob o aspecto do Ultimo campo matematico investigado por nos, a determinacdo de medidas envolve trés
processos: selecionar a unidade de medida apropriada, compara-la com a grandeza a ser medida e expressar essa
comparagdo numericamente. As criangas, nessa fase, geralmente realizam comparagdes diretas. Inicialmente,
realizam-nas sem uma unidade especifica. Em seguida, elas comegam a perceber a medicao indireta, utilizando
um terceiro objeto como referéncia. Depois, as criancas entendem a importancia e conveniéncia de usar uma
unidade de medida padronizada.

Na idade pré-escolar, é fundamental trabalhar os conceitos do campo matematico medidas. O papel do
professor continua sendo necessario, considerando o conhecimento prévio da crianca e planejando o ensino a
partir disso. O uso do senso comum como instrumento mental facilita a apropriacdo de novos conhecimentos
(MOURA, 1995). Com a mediagdo adequada, a crianca compreende e avanca para 0s proximos estagios.

Os pré-escolares geralmente utilizam unidades ou padrfes ndo convencionais com base em suas préprias
vivéncias. No entanto, por meio de atividades planejadas e situacdes cotidianas, os professores podem desafid-los
a superarem 0 uso dessas unidades ndo convencionais, a conhecerem e utilizarem corretamente as unidades
convencionais na escola e em outros contextos.

De acordo com Moura (1995), ¢ ideal trabalhar o conceito de medida antes de aplicar as atividades. A
crianca terd maior facilidade para comparar a unidade com a grandeza a ser medida quando tiver um maior
contato com nogfes geométricas e aritméticas. A introducdo gradual do vocabulrio relacionado as medidas nas
brincadeiras e atividades diarias da escola, levando em consideracdo o nivel de desenvolvimento real das criancas,
€ uma estratégia eficaz. Compreendemos com Duhalde e Cuberes (1988) que, inicialmente, pode-se abordar a
comparagdo utilizando unidades ndo convencionais, como passos ou pés. Uma vez que essa etapa estiver
consolidada, é possivel introduzir um terceiro elemento auxiliar, como uma tira de papel ou um pedago de
barbante, para auxiliar nas comparacoes.

O processo de apropriacdo dos conhecimentos das medidas ocorre progressivamente, por meio de
atividades praticas. E um movimento longo e complexo. O papel do professor ¢ essencial, pois ele avalia o estagio
de desenvolvimento da crianga e elabora um plano de ensino adequado a sua zona de desenvolvimento proximal.
Por meio de perguntas orientadoras e situaces de ensino, envolve a crianca e proporciona situacdes de
aprendizagem para ela ampliar seus conhecimentos. Ao vivenciar brincadeiras que utilizem os conceitos
relacionados as medidas de forma concreta, as criangas expandem sua compreensdo de mundo, estabelecendo
conexdes entre as caracteristicas das formas, as quantidades numeéricas e as medidas. Esse campo desempenha um
papel essencial no desenvolvimento do pensamento matematico das criangas, fornecendo uma base para a
compreensao de conceitos mais avangcados, como propor¢do, porcentagem e probabilidade.

E nosso papel enquanto educadores ensinarmos as criangas a importancia, necessidade e obrigatoriedade

dos estudos na vida, pois por meio deles, principalmente, é que adquirimos conhecimentos e contribuimos para a
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melhoria da comunidade em que vivemos, da sociedade em geral e para a evolugdo da humanidade. Mas
precisamos ter sensibilidade para conduzir esse ensino de modo envolvente e adequado para as criangas.

Queremos ressaltar que 0s jogos de papéis, as atividades plésticas e construtivas e 0s momentos do
cotidiano das criancas foram mencionados em todas as se¢bes do capitulo 4, demonstrando como uma mesma
atividade pode proporcionar aprendizagem em todos 0s campos matematicos. Com uma atuacao apropriada do
professor, por meio de perguntas elaboradas e pertinentes as situagdes, assim como o planejamento de situacdes
emergentes do cotidiano, possibilitamos as criangas um ensino que promove o desenvolvimento, adequado a sua
idade e as suas atividades principais.

Buscando atingir nosso objetivo principal: Compreender o desenvolvimento do pensamento matematico
das criancas de 3 a 5 anos a partir dos fundamentos da Teoria Historico-Cultural, retomamos a nossa pergunta:
Como ocorre o desenvolvimento do pensamento matemético nas criancas com 3 a 5 anos? Como resposta,
consideramos que o desenvolvimento do pensamento matematico da crianca desta faixa etaria se da pela via de
trés categorias principais: Atividade Pratica; Planejamento intencional e sistematizado; Vivéncia.

No decorrer do nosso texto verificamos que a crianca dessa faixa etaria se desenvolve, principalmente,
por meio da atividade pratica. As atividades préticas estdo vinculadas ao cotidiano da criancga, pois a atividade
principal dela é a brincadeira de papéis sociais, interligadas a sua realidade. A atividade pratica desempenha um
papel crucial no desenvolvimento das fungGes psiquicas. Por meio da imitagdo, a crianca reproduz e aprende o que
esta sendo ensinado. Desse modo, suas fungdes psiquicas estdo em movimento, na busca por satisfazer suas
necessidades e alcangar seus objetivos. No contexto do ensino da Matemaética, parafraseamos mais uma vez
MOURA et al. (2023): a crianga necessita compreender os conceitos desse conhecimento ao compartilha-los e
vivencia-los com os demais, por meio de uma atividade intencional e organizada, planejada com esse proposito.

O planejamento intencional e sistematizado bem estruturado é fundamental, pois permite que as
atividades praticas sejam orientadas de maneira eficaz para atingir os resultados desejados. Ele conecta os
conceitos matematicos as atividades préticas, criando motivos e necessidades, mobilizando a crianga para operar
com eles. Também deve ser adequado com base na compreensdo adquirida pela crianca por meio das vivéncias. A
intencionalidade e as interrelagBes presentes nas vivéncias proporcionadas as criangas oferece base para as
operacgdes mentais.

As vivéncias relacionam a atividade pratica com o planejamento intencional e sistematizado. E por meio
delas que a crianga confere sentido e significado ao que aprende, expande sua compreensdo de mundo e estabelece
conexdes, na escola e fora dela, entre 0 conhecimento e a atividade prética. Elas produzem na crianca a formagéo
da sua personalidade. Ao vivenciar os conceitos matematicos em suas atividades praticas, as criangas estdo
envolvidas em um processo de aprendizado que ndo se limita a uma abordagem puramente tedrica. Sem utilizar
necessariamente a terminologia técnica, elas sdo provocadas a situagcBes de aprendizagem focadas no
desenvolvimento dos conceitos espontaneos, incorporados as suas vivéncias, de modo que avancem em seu
pensamento para os conceitos cientificos. 1sso possibilita que construam as bases para a formagéo posterior de
conceitos matematicos abstratos a medida que as criancas se desenvolvem.

Assim, as trés categorias estdo concatenadas e trabalham em conjunto para formar as bases do
pensamento matematico da crianca. Os beneficios encontrados indicam que, ao compreender como o0
desenvolvimento do pensamento ocorre nessa fase inicial da educacdo, é possivel planejar intencional e

sistematicamente, atuando para atingir os objetivos que se alcancam na atividade pratica adequada a atividade
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principal da crianca, e sdo significados por meio das suas vivéncias. Essas, por sua vez, também influenciam as
atividades praticas, que sdo guiadas pelo planejamento intencional e sistematizado. Juntas, essas categorias
contribuem e viabilizam o desenvolvimento das bases para 0o pensamento matematico, estabelecendo assim o0s
fundamentos para o aprendizado futuro e aprofundado dos conhecimentos da Matemética no decorrer da vida.
Concluindo este estudo, destacamos a importancia de continuar investigando e discutindo sobre
possibilidades para desenvolver o pensamento matematico das criancas em idade pré-escolar. E fundamental
buscar novas pesquisas que contribuam para esse objetivo e promovam avangos nessa area de conhecimento,
visando proporcionar bases e preparar as criangas para futuros aprendizados matematicos, para compreender a

realidade, agir sobre ela e transforma-la.
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APENDICES

Quadro 6: Caracteristicas principais para cada periodo do desenvolvimento infantil até a idade pré-escolar

CARACTERISTICA

PERIODO

PRIMEIRO ANO (0 a 1 ano)

PRIMEIRA INFANCIA (2 a 4 anos)

IDADE PRE-ESCOLAR (4 a 6 anos)

Reflexos — Movimentos instintivos e
inatos

Complexo de animagdo
Desenvolvimento motor intenso
Firma a cabeca e o tronco

Se desloca

Engatinha

Pode caminhar de forma ereta

Fungdes sensoriais e motoras se unificam

LINGUAGEM Balbucio Auxilia na compreensdo das acOes para a | Fala exterior ou egocéntrica: fala e agdo constituem
manipulacdo dos objetos uma unidade
Uso de gestos
Compreensdo das funcBes simbdlicas da | Linguagem situacional, seguida da linguagem
Primeiras palavras linguagem contextual
Linguagem autbnoma A linguagem se incorpora a inteligéncia
Linguagem auténtica Vocabulario aumentado
Se interessa pelos significados e sons das palavras
MOVIMENTO Inicialmente ndo condicionados — | Andar ereto Desenvolvimento sensorial intensificado
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FUNCAO PSIQUICA
DIFERENCIADA

Fungdes Indiferenciadas

Percepg¢éo

Memobria

ATIVIDADE PRINCIPAL

Comunicacdo Emocional Direta

Atividade Objetal Manipulatdria

Jogo de Papéis

LINHAS ACESSORIAS
DO DESENVOLVIMENTO

Atividade objetal manipulatdria

Jogo de papéis

Atividade de estudo e de trabalho

INTERACAO

Experimentacdo ludica

Aprende a maneira correta de manipular os
objetos

Utiliza os objetos na sua fun¢éo social

SENTIMENTOS

Sentimentos de prazer ou insatisfacéo

Sentimentos bem evidentes

Surgem as motivagdes competitivas

Sentimentos bem evidentes

NOVAS FORMAGCOES

Situacdo nosotros

Consciéncia de si mesmo e da sua
vontade

Surgimento da Imitacéo
Primeiras palavras

Marcha independente

Situagdo Proto-yo
Pensamento verbal e ataques exagerados

Fala se torna intelectual e o pensamento
verbalizado

Surgimento da  consciéncia:  estrutura

semantica e sistémica
Comega a utilizar o pensamento imaginativo

Significado verbal e de acéo objetal

Situacgdo yo-reflexivo
Crianca comeca a se auto identificar
Controle da conduta

Desenvolvem-se as capacidades de auto-observagédo
e de autoavaliagdo

Reflexdo

Imaginacéo

OPERACOES Relaciona o nome ao objeto | Inicia a percepcdo dos objetos para além do | Potencial desenvolvimento das formas produtivas de
correspondente; que esta aparente atividade: desenhar, modelar, construir, recortar
Procura objetos que foram tirados do | Inicio da atividade do jogo de papéis
seu campo visual
Surgem as formas produtivas de atividade:
modelagem, construgdo
CRISES Crise do primeiro ano Crise dos trés anos
LINHA GERAL DO | Afetivo Emocional Prética Objetal Afetivo Emocional

DESENVOLVIMENTO

Crianca Adulto-social

Criancga Objeto-social

Crianga Adulto-social

Fonte: Sistematizado pela autora, baseado em (ELKONIN, 1987; MUKHINA, 1996; VYGOTSKI, 1996).
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APENDICE I

Quadro 7: Principais caracteristicas do processo da formagao dos conceitos®®

ESTAGIOS FORMAGAO DE CONCEITOS (VIGOTSKI, 2009)%

Oomw>T

mo OO >ZXVOM

moOz200

Complexos

Conceitos

Complexo do tipo associativo.

Se baseia em qualquer vinculo associativo com
qualquer dos tracos observados pela crianca no objeto
gue, no experimento, € o nicleo de um futuro
complexo.

Qualquer relagcdo concreta descoberta pela crianca,
qualquer ligacdo associativa entre o nicleo e um outro
objeto do complexo é suficiente para fazer com que a
crianca inclua esse objeto no grupo e o designe pelo
nome de familia comum.

As palavras deixam de ser denominagdes de objetos
isolados, passam a ser nomes de familias.

A crianga coloca os diferentes tracos de um dado
objeto em condicdes diferentemente favoraveis
quanto a atengao.

Assim, 0s tragos se destacam e sdo abstraidos dos
demais tracos que permanecem na periferia da
atencéo.

Pela primeira vez se manifesta um processo de
abstragdo.

Sincrético
Formacgéo imagem sincrética ou amontoado de
objetos;
Periodo de provas e erros no pensamento
F infantil.
A Escolhe os novos objetos por acaso, sem
S relagdo.
E
1
As leis sincréticas da percepcdo do campo
E visual e a organizacdo da percepgéo da crianca
A desempenham um papel decisivo.
S Os objetos se aproximam em uma série e sdo
E revestidos de um significado comum, da
semelhanca que entre eles se estabelece nas
) impressdes das criancas.

Combinar objetos e impressdes concretas das coisas
em grupos especiais que lembram o que costumamos
chamar de colecGes.

A crianca ndo inclui exemplos repetidos na colegéo,
diferenciando da fase do complexo associativo.

Conceitos Potenciais:

A crianga costuma destacar um grupo de objetos
que ela generaliza depois de reunidos segundo um
atributo comum.

O atributo que serve de base a inclusdo do objeto
em um grupo comum é um atributo privilegiado,
abstraido do grupo concreto de atributos aos quais
estd efetivamente vinculado.

8As frases contidas no quadro sdo recortes do texto de Vigotski e elas podem ser encontradas na seguinte referéncia: VIGOTSKI, Lev Semionovich. A construcdo do pensamento e da

linguagem. Traducdo de Paulo Bezerra. 22 ed. Sdo Paulo: WMF Martins Fontes, 2009.

64A dissertagdo de Fernanda Maeli Tartari, “O processo de formagio de conceitos nas criangas de 4 a 6 anos de idade”, também é uma indicagdo de leitura para quem esta interessado em se

aprofundar no assunto.
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A imagem sincrética forma-se em uma base
mais complexa e se apoia na atribuicdo de um
Unico significado aos representantes dos
diferentes grupos, antes de mais nada daqueles
unificados na percepgao da crianga.

Ao chegar a essa terceira fase, a crianca
conclui todo o primeiro estagio no
desenvolvimento dos seus conceitos, despede-
se do amontoado como de uma forma bésica
do significado das palavras, e projeta-se ao
segundo estagio que denominamos
convencionalmente de estagio de formacéo de
complexos.

Complexo em cadeia: Se constréi segundo o principio
da combinacéo dindmica e temporal de determinados
elos em uma cadeia Unica e da transmissdo do
significado através de elos isolados dessa cadeia.
Assim, o significado da palavra se desloca pelos elos
da cadeia complexa. Cada elo esta unido, por um lado,
ao anterior e, por outro, ao seguinte, cabendo ressaltar
gue a caracteristica mais importante desse tipo de
complexo consiste em que pode ser muito diferente o
carater do vinculo ou 0o modo de combinacdo do
mesmo elo com o anterior e 0 seguinte.

E a modalidade mais pura do pensamento por
complexos.

Complexo difuso:

0 proprio traco, ao combinar por via associativa 0s
elementos e complexos concretos particulares, parece-
se tornar-se difuso, indefinido, diluido, confuso,
dando como resultado um complexo que combina
através dos vinculos difusos e indefinidos os grupos
diretamente concretos de imagens ou objetos.

Aqui a crianga ingressa em um mundo de
generalizagOes difusas, onde os tragos escorregam e
oscilam, transformando-se imperceptivelmente uns
nos outros. Aqui ndo ha contornos sélidos, e reinam
0s processos ilimitados que frequentemente
impressionam pela universalidade dos vinculos que
combinam.

Conceitos:

Surge quando uma série de atributos abstraidos
torna a sintetizar-se, e quando a sintese abstrata
assim obtida se torna forma basilar de pensamento
com a qual a crianca percebe e toma
conhecimento da realidade que a cerca.

O papel decisivo na formagdo do verdadeiro
conceito cabe & palavra. E precisamente com ela
que a crianga orienta arbitrariamente a sua atencéo
para determinados atributos, com a palavra ela os
sintetiza, simboliza o conceito abstrato e opera
com ele como lei suprema entre todas aquelas
criadas pelo pensamento humano.
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Pseudoconceito:

fase retrospectiva e prospectiva, pois ilumina os
estagios percorridos e serve como ponte transitéria
para um estagio novo e superior: a formacdo de
conceitos.

A generalizagdo formada na mente da crianca é muito
diferente do conceito propriamente dito pela esséncia
e pela natureza psicoldgica.

Se analisarmos atentamente essa Ultima fase no
desenvolvimento do pensamento por complexos,
veremos que estamos diante de uma combinagdo
complexa de uma série de objetos fenotipicamente
idénticos ao conceito mas que ndo sdo conceitos, de
maneira nenhuma, pela natureza genética, pelas
condicOes de surgimento e desenvolvimento e pelos
vinculos dindmico-causais que lhe servem de base.
Em termos externos, temos diante de nés um conceito,
em termos internos, um complexo.

A crianga constroi apenas um complexo limitado de
associagoes.

Chega no mesmo resultado, mas por caminhos
inteiramente diversos.

Estamos diante de uma sombra do conceito, do seu
contorno.

Fonte: (VIGOTSKI, 2009).
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