Universidade Estadual de Campinas

Faculdade de Educacio

Lucinéia Aparecida Mendes

[

TCCIUNICAMP M522¢

AR

29000 956

Criancas Pré-escolares ¢ a apropriacéo de conceitos matematicos.. %)
r"‘\

Unicamp

2004



|

© by Lucinéia Aparecida Mendes, 2004,

g AUy

N° CHAMADA.:

T : N
Sl ot 2

g d
X

UNIDADE...S.-.:..%.—..........

M
W

Covvnnive 1y

oare. 9,.9%%5':

_l_l" Ci"D:....................1

Ficha catalografica elaborada pela biblioteca

da Faculdade de Educaciio/UNICAMP

Mendes. Lucinéin Aparecida,
Criancas pré - escolares e a apropriacdo de conceftos matematicos /

M522c
Lucinéia Aparecida Mendes. -- Campinas, SP; [5.n.], 2004,

Ortentador : Ana Licia Guedes Pinto.
Trabalho de conclusdo de curso {graduacdo) - Universidade Estaduai da

Campinas, Faculdade de Educagdo,

1.Educagao infantil. 2,Conhecimento. 3, Matematica. 4.Educacdo de
criangas, 5. Pré-escola, 1. Guedes-Pinto, Ana Licia. I Universidude
Fstadual de Campinas, Faculdade de Editcagdo. 1L Tiflo,

05-008




Universidade Estadual de Campinas

Faculdade de Educacéo

Lucinéia Aparecida Mendes

Criancas Pré-escolares e a apropriagdio de conceitos matematicos.

Trabalho apresentado a Faculdade de
Educagdo da Universidade Estadual
de Campinas, para conclusdo do curso
de Pedagogia, sob a orientagdo da
Prof'. Dr.” Ana Lucia Guedes Pinto.

Unicamp

2004



DEDICATORIA

Ao Ronaldo, companheiro que dividiu comigoe tantos momentos, pela compreensao em

minhas dificuldades e por ter, sobretudo, acreditado em mim todo o tempo;

Aos meus pais, Otavio e Benedita, pelo exemplo e amor ao longo da minha vida,

iluminando os caminhos obscuros com afeto e dedicagio;

Aos meus irmios Claudinéia, Eliana, Maria, Otavio, Angélica e Marlene, inspirag#o,

alegria e companhia que revigora;



AGRADECIMENTOS

A Deus, presente em todos os momentos dando sentido a minha existéncia;

A amiga e orientadora Ana Lucia Guedes Pinto, pela dedicagdo, paciéncia, apoio e

carinho em seus ensinamentos tdo importantes para a realizagio deste trabalho;

A todas as criangas que participaram deste trabalho, pela colaboragdo prestada ¢ pela

possibilidade de transformar registros em reflexdes;

As alunas do curso de Pedagogia da Unicamp (PEFOPEX - turma 2001), com quem

compartilliei momentos de grande intensidade;

As amigas e companheiras Erika e Alone, que compartilharam comigo os anos de

estudos e expectativas nesta universidade;,

A todos os professores da Faculdade de Educagdo, que transmitiram seus

conhecimentos e experiéncias profissionais;



“Q-inesperado surpreende-nos. E quando nos

instalamos de maneira segura em nossas teorias ¢ idéias,
€ estas ndo tém estrutura para acolher o novo.
Entretanto, o novo brota sem parar. Nao podemos jamais
prever como se apresentara, mas deve-se esperar sua
chegada, ou seja, esperar o inesperado (...) E quando o
imesperado se manifesta, ¢ para ser capaz de rever nossas
teorias e 1déias, em vez de deixar o fato novo entrar a

for¢a na teoria incapaz de recebé-lo”.

(Morin, 2001, p.30).
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CRIANCAS PRE-ESCOLARES E A APRO PRIACAQ DE CONCEITOS
MATEMATICOS.

Autora: Lucinéia Aparecida Mendes
Professora QOrientadora: Ana Licia Guedes Pinto.

Resumo

Este trabalho de pesquisa foi realizado com quinze criangas em idade pré-escolar
de uma rede municipal de ensino no ano de 2004, considerando a elaboragdo do
conhecimento como um processo continuo, historico, social e cultural. A andlise dos
dados coletados foi baseada nas concepgdes de Charlot, Vigotski e¢ Fontana, que
apontam a relevancia do papel do outro no processo de elaboragiio conceitual de cada
sujeito. Os dados para analise foram coletados a partir de uma observagiio participativa,
dirigida e avaliada constantemente, que resultaram em registros feitos em cadero de
campo enfatizando o dialogo entre as criangas ¢ entre mim e elas durante o
desenvolvimento de atividades planejadas € livres.

O obijetivo deste trabalho foi problematizar o processo de elaboragdo do conceito
de nimeros e quantidade por criangas de 4 e 5 anos em situagdes de ensino, entendendo
a elaboragio do conhecimento como algo que acontece na interagdo entre os sabere§ de
diferentes sujeitos. A concluséo deste trabalho aponta para o fato de que as criangas sdo
capazes de participar ativamente do processe de elaboragdo do conhecimento,
levantando e testando suas hipoteses. Muitos dos conceitos que sdo elaborados pelas
criangas em situagdes de ensino estdo presentes nos didlogos que se estabelecem entre
elas préprias em momentos mais livres. Muitos conceitos que circulam entre as criangas
apresentam compreensdes diferentes das convencionais, mas que podem ser
ressignificadas a partir de questionamentos advindos de uma outra crianga ou de um
adulto. Esses conceitos sdo construidos, significados e ressignificados na interagdo que
se estabelecem entre os sujeitos de saberes que vivem imersos em um mundo cultural,
social e historicamente produzido.

Palavras chaves: 1.Educacio Infantil. 2.Conhecimento. 3. Matematica. 4. Educagio de

criangas. 5. Pré-escola.



INTRODUCAO

“Semos, antes de mais nada, construtores
de  sentido.  porque.  fundamentalmente.  somos
construtores de noxs mesmos ™. (Cortella, 2001).

Sou professora de educagdo infantil (criangas de 4 a 6 anos) em uma rede
municipal de ensino' ha dez anos. Durante esse periodo de uma década, poucas foram as
vezes que me detive a refletir sobre a compreensiio que as criangas tém sobre os
conhecimentos trabalhados em sala de aula ¢ como se apropriam deles tendo em vista
suas experiéncias ja vivenciadas fora da escola. Durante esta década de trabalho tive
contato com diferentes metodologias e referenciais teoricos, pois a rede municipal
adotou nesse decurso diversas abordagens para o ensino.

Lembro-me que no inicio da minha carreira como docente ndo tinha ainda muita
clareza do que deveria estar trabalhando com as criangas, apesar de acreditar ter
aproveitado todas oportunidades que o curso que tinha acabado de concluir ofereceu.
Estava naquela ocasido com o conhecimento aprendido fresquinho em minha meméria e
possuia uma grande quantidade de papéis e de pastas que foram produzidos durante o
curso. Os estagios que foram exigidos para a conclusio nio foram suficientes para
garantir uma experiéncia efetiva com a docéncia, visto que na maioria do tempo, 1o
papel de estagiaria, era responsavel por passar algumas atividades no mimeografo, ou
apenas observava o que acontecia na sala, sem muita margem para reflexdo (mesmo por
que minha maior preocupa¢do era a de anotar o que estava sendo trabalhado e verificar
quantas horas estavam se compietando).

Sem base para propor atividades que pudessem possibilitar o avango do processo
de conhecimento dos alunos, muitas vezes fiz o que a Secretaria de Educagfio propds,
como um manual que deveriamos estar seguindo. Minha ignordncia frenté a wma turma
de criancas que esperava aprender alguma coisa e aguardava a atitude da professora,
forgaram-me a decidir pelo que me pareceu mais sensato: seguir a onda.

Meu ingresso na rede ocorren no més de agosto, 0 que me motivou (ou
justificou) a continuidade do trabalho ja realizade pela professora que estava deixando a
turma. Neste ano ndo tenho clareza de qual era a linha de trabalho seguida pela rede e de

como o planejamento era feito, mas lembro que a maioria das atividades que desenvolvi



com os alunos envolvia a formagéo das silabas simples, utilizando diferentes atividades
que fragmentavam o ensino dos contettdos de Lingua Portuguesa nas diferentes familias
silabicas, sem muita preocupacdo com o significado que tais palavras poderiam ter para
as criangas.

Em se tratando de ensino de conteudos matematicos, basicamente as criangas
deveriam identificar algumas quantidades a partir de desenhos, como uma certa
quantidade de circulos (0O0Q), e registrar o simbolo correto (no caso da quantidade
representada, o simbolo hindu arabico 3), ou a situagio inversa: identificar o simbolo
(3) e registrar a quantidade com desenhos escolhidos livremente ou ja sugeridos pela
propria atividade. Mesmo na Educagio Infantil a preocupacéo era com a preparagdo
para a escola; para o processo de alfabetizagdo. Pelo montante de atividades que hoje
me recordo ter proposto as criangas, penso em quanto tempo elas ficaram sentadas em
suas mesinhas reproduzindo desenhos, escritas e tantas outras que talvez tenham lhe
acrescentado pouco em termos de conhecimento.

Em uma das gestdes administrativas anteriores (nfo tenho certeza se tal fato
ocorre em todos os municipios, mas onde trabalho a cada troca de prefeito, muda tudo:
os secretarios, as formas de trabalho, as metas), a Secretaria de Educagéo, “implantou”
(impds) o “tema gerador”, que consistia em trabalhar a partir de algum tema todas as
areas do conhecimento. Lembro-me muito bem de uma apostila que foi enviada a todas
as professoras da rede com atividades que deveriam servir de modelo para os demais
planejamentos: se o tema gerador fosse o Indio, entéo todas as atividades da semana ou
da quinzena deveriam girar em torno do indio, mas deveriam obrigatoriamente envolver
os contendos das diversas disciplinas. A escrita das palavras, a lettura de diferentes
géneros textuais (letras de musicas, lendas, curiosidades) respondia aos conteudos de
lingua portuguesa; a contagem das penas de um cocar, a contagem do niimero de indios,
o registro da quantidade de letras de algumas palavras eram as atividades que atendiam
aos conteudos de matematica. As demais disciplinas também eram contempladas
simplesmente mencionando alguns habitos indigenas, imitando alguns sons que se
julgavam ser o dos indios, pintando algumas imagens (desenhos mimeografados), sem a

preocupagdo com o fato de que indio ndo corresponde a uma Unica manifestagdo

! Trata-se da rede de ensino da prefeitura Municipal de Campo Limpo Paulista (SP) desde agosto de
1994, época em que fhzia apenas seis meses de eu ter concluide o curso de Habilitagiio especifica para o
Magistério. olerecido neste mesmo municipio.



cultural, mas que cada tribo tem um costume, uma lingua, um nome que a define como
singular.

Numa terceira administragdo houve a implantagio do Referencial Curricular
Nacional para a Educagdo Infantil (RCN), que propunha o trabalho com projetos,
sequiéncias de atividades e atividades permanentes. Mesmo sem ter estudade e
compreendido as propostas de tal documento, algumas mudangas foram incorporadas no
trabalho das professoras da rede. Passamos a organizar o nosso planejamento tendo
como base os dmbitos (Formagdo e Social e Pessoal ¢ Conhecimento de Mundo) e os
eixos que o documento citado propunham para o Conhecimento de Mundo: Linguagem
oral e escrita, matematica, artes visuais, natureza e sociedade, movimento, musica.

Nos primeiros anos o que faziamos era basicamente separar algumas atividades
que sempre eram utilizadas em sala de aula e organiza-las de forma que cada eixo de
trabalho contemplasse os contelidos que deveriam ser trabalhadeos. O RCN propde
também uma série de contelidos e objetivos que foram aos poucos sendo incorporados
em nosso trabalho. Embora os conteudos a serem trabalhados fossem apresentados de
uma forma diferente daquela a que estdvamos acostumadas, o trabalho com Educagao
Infantil continuou repetindo as mesmas atividades costumeiras, sem mutta reflexdo
sobre o processo de ensino no qual estavamos nos inserindo.

Apbds alguns estudos mais aprofundados sobre o documento oficial € as diversas
experiéncias que tais mudangas nos proporcionaram como trabalhe efetivo diretamenie
ligado as criangas, pudemos compreender um pouce mais das propostas e hoje o
trabalho assume um carater diferenciado. As criangas, ainda que pequenas, sdo capazes
de compreender muitas coisas, de participar de atividades diferenciadas. O processo de
constru¢do do conhecimento se da por meio de diferentes linguagens, a partir das
interagdes que a criancas estabelecem com © meio, com outras criangas € com o0s

adultos com os quais convivem. O RCN propde que:

“edwear significa (...} propiciar situagdes de  cuidados,
brincadeiras e aprendizagens orientadas de forma integrada e que
possam contribuir para o desenvolvimento dus capacidades infantis de
relagéio interpessoal, de ser ¢ estar com os outros, em wma atitide basica
de aceitagdio, respeito e confianga, ¢ o acesso, pelas criangas, aos

conhecimentos mais amplos da realidade social e cultiral”.(23).



Dessa forma procuramos, entdo, manter uma proposta de trabalho que pudesse
respeitar a necessidade das criangas estarem interagindo com as demais, a partir de
atividades que propiciassem momentos de conversas entre elas. A conversa deixou de
ser um indicativo de “bagunc¢a”, “desordem™ para fazer parte do processo de
aprendizagem, como um elemento central e indispensavel para uma pratica que se
baseia em uma atitude de “aceitagdo, respeito e confian¢a’™. Mas ndo podiamos perder
de vista que o trabalho com essas criangas deveria também garantir 0 “acesso aos
conhecimentos mais amplos da realidade social e culfural”. Respeitar as capacidades
individuais ndo poderia se tornar sindnimo de uma falta de planejamento, renegando
todos os conhecimentos que ja foram produzidos pela humanidade e que cabe a escola
garantir que tenham acesso a eles.

Passamos a estudar um pouco mais o documento’ e nos organizamos de uma
outra forma, levande em conta os eixos de trabalho que s&o propostos, a organizagio
dos contendos em projetos, seqiéncias de atividades e atividades permanentes. E para
organizarmos tudo isse, levavamos em considera¢iio a nossa experiéncia com as
criangas.

O fato de termos planejado e organizado nosso proprio trabalho, tornou visivet
para mim a importdncia de um planejamento bem feito, de termos em mente os
objetivos que queriamos alcangar com ele, termos clareza sobre o qué e o porqué de
avaliar nossos alunos e finalmente discernimos quais eram os recursos mais adequados
para o desenvolvimento das atividades propostas.

Mesmo entendendo hoje que tal organizagic possibilita maior explicitagdo tanto
do trabalho do professor quanto do processo de aprendizagem das criangas, um ponto
ainda ndo havia compreendido: como integrar o conhecimento da crian¢a no processo
de apropria¢do deste conhecimento ja produzide cultural e socialmente? Como
reconhecer que a crianca também ¢ produtora de conhecimento?

Para responder a estas questdes, algo que inicialmente me pareceu uma
alternativa muito distante, foi se tornando algo constitutivo da minha prética: o registro
das falas das criangas. Quvir o que elas dizem em sala é uma pratica que atualmente faz
parte do meu cotidiano. Mas ouvir apenas nfo da conta de compreender o que realmente

elas sabem e comoe estio entendendo os contendos trabalhados com elas. As falas sédo

* Mesmo reconhecendo que a forma como tal documento foi claborado ¢ implantado nio (cnha sido a
mais convenienie, pois desconsiderou o trabalho dos educadores que convivem diariamente com as
criangas ¢ as contribnigdcs que csses educadores poderiam estar trazendo. acredito que o trabalho
apresenta alguns aspectos que ajudam o educador em seu planejamento.



ditas dentro de um contexto especifico, passam muito rapido e a falta de seu registro
dificulta a reflexéio, que entendo como o “re fletir”, o retornar varias vezes a mesma
situacdo. Essas falas podem sofrer uma andlise mais cuidadosa. A partir desta
constatacio, passei a registra-las. Hoje, quando retorno a elas vejo o quanto as criangas
ja sabiam e o quanto elas me diziam a respeito de si proprias e que eu ndo as percebia.

Acredito que a area de Educagdo Infantil da rede municipal de Campo Limpo
Paulista conseguiu atingir tal grau de organizagdo em 2002, quatro anos apds a
elaboragdo do RCN. Certamente nfo é essa forma de organizagdo que prevalecera pela
eternidade, mas atualmente é a que acreditamos proporcionar aos professores € as
criangas possibilidades de participagdo ativa no processo de construgdo do
conhecimento. No inicio deste mesmo ano (2002) foi proposto que no més de agosto
cada professora da rede estaria apresentando um projeto ou seqiiéncia de atividades as
demais professoras. Influenciada pela minha paix&c pela matematica, pelas novas
informagdes que estava tendo contato na universidade sobre a histéria da matematica e
pela facilidade que as criangas demonstravam durante o desenvolvimento das
atividades, resolvi elaborar um projeto de estudo e pesquisa que contemplasse tudo 1sso.

A matematica foi uma disciplina que sempre me atraiu, talvez pela suposta
exatiddo ao comprovar acertos e erros. Tive sempre muita facilidade com os conceitos
matematicos que fizeram parte do meu processo de escolaridade. Acredito que esta
paixdo esteja ligada ao fato de que sempre gostei muito de desafios ¢ sempre que
encontro algum, ndo desisto até que ele seja solucionado. Esta € uma caracteristica que
me move em todos os aspectos da minha vida, seja pessoal ou profissional, 0 que com
certeza tem me ajudado a conciliar as diversas tarefas relacionadas ao trabalho, ao
estudo e 4 familia durante esses quatro anos de estudo, encarando uma hora de viagem
para ida e uma hora de volta para casa diariamente, apds nove horas consecutivas de
trabalho em duas escolas em municipios diferentes. Mas, as dificuldades sdo esquecidas
quando percebo o quanto aprendi e o quanto tais conhecimentos sdo (teis para continuar
trabalhando, estudando e vivendo com as pessoas que tanto amo.

Foi na universidade que minha paix3o pela matematica aumentou. Sempre
pensei na matematica como uma disciplina que possibifitasse a resolugéio de situagdes
problemas e de operagdes como algo estatico, exato e sem outra possibilidade. Sempre
tive acesso apenas ao algoritmo (conjunto de regras para a realizagdio de um
determinado calculo operatorio) como algo pronto e acabado e, portanto, mecanico €

que funcionava por si s6. Quando tivemos na universidade a disciplina de
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“Fundamentos de Matematica”, vi o quanto esta area de conhecimento também
possibilita outras formas de compreensiio e de entendimento. Durante o curso tivemos a
possibilidade de conhecer um pouco da Histéria da Matematica e perceber que os
conceitos foram construidos ao longo da historia do homem.

Por essa perspectiva, conhecendo um pouco da Historia dos Numeros e dos
sistemas de numeracdo, tive em mio material suficiente para elaborar um trabalho
diferenciado com as criangas que este ano estavam sob minha orientagdo em sala de
aula.

Durante o desenvolvimento do projeto, percebi que elas foram capazes de propor
idéias, levantar hipoteses, testar essas hipoteses, construir algumas regularidades a cerca
dos simbolos, das fun¢des e das maneiras de registro que os diferentes povos foram
capazes de construir no decorrer da Historia da humanidade. Foi muito interessante
observar o envolvimento delas e o quanto, apesar de terem ainda 4 ou 5 anos, foram
capazes de se apropriar de conhecimentos que por muitas vezes sdo motivos de aversdo
de alguns professores e de extrema dificuldade para alguns alunos.

A partir deste trabalho, resoivi acompanhar estas criangas por mais um ano. Elas
estiveram comigo no Jardim IT° em 2002 e na pré-escola em 2003. Durante o ano de
2003 resolvi seguir a turma com a intengfio de avaliar o que as criangas foram capazes
de reter como conhecimento interiorizado de todo o trabalho que desenvolvemos no ano
anterior. Para isso passei a observar e anotar os diferentes momentos em que as
conversas estavam voltadas para os conceitos matematicos.

Decidi observar também como as criangas do Jardim Il (que ingressaram na
institui¢do escolar neste ano de 2004) que pouco contato tiveram com a matematica em
situa¢des de aprendizagem vividas na escola.

Tenho a intengdo de analisar as diferentes maneiras que as criangas utilizam
estes conceitos em situagdes cotidianas € como interpretam certas situagdes propostas
pela professora em sala de aula. Acredito que observando e analisando suas falas eu
possa compreender um pouco melhor o processo peio qual a crianga passa para
construir os conhecimentos relacionados aos conceitos matematicos. Vigotski (1998)

afirma que

* Na rede as criangas de 4 ¢ 3 anos siio matriculadas no Jardim [ ¢ depois vio para a pré-cscola quando
completam 6 anos. Na istiluigiio onde trabalho este foi o primeiro anc em que as criangas tiveram 2
oportunidade de freqilentar o jardim. pois tivemos poucas matriculas para a pré-gscola ¢ sobrou uma
classe livre para o fincionamento do jardim 1I. Desde de 2002 todos 0s anos ¢ssa classe tem conscguido
s¢ manter devido a diminuicio na procura de vagas para pré-cscola.
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“signos ¢ palavras constituem para as criangas, primeiro e acima
de fudo, nm meio de contato social com outras pessoas” e que “quando a
fala se dirige para o inicio da atividade ela determina e domina o curso
da agdo. surge a fungdo planejadora da fala, alem da fungdo ja existente

da linguagem, de refletiv o mundo exterior™ (38).

Pensando na importancia da fala, de organizar a agdo e de refletir o mundo
exterior, acredito que analisar o que é dito pelos meus alunos possa representar um
importante avan¢go para 0 meu processo de construgdio do conhecimento sobre

Educacdo, Pedagogia, Pratica de Ensino, Crianc¢as e Conceitos Matematicos.



CONCEITOS E FUNDAMENTOS

A Educagdo Infantil

Ao emtender a creche e a pré-escola) conmio um
espago da e para a crianga, brincando,  inventando,
produzindo conbhecinentos ¢ tendo acesso aos coiliecimentos
Ja existentes, a pratica educaliva que se estabelvce nesse
contexto ¢ fitndaniental” (Bulalo, 1999: p.120),

A postura da sociedade em relagfio a crianga pequena, no que se refere ao
periodo especifico da infancia, é algo muito recente, embora parega ser um sentimento
td0 natural entre nds, principalmente para aquelas mulheres que sdo mes. Mas a
Historia mostra que esse também fol um conceito construido ao longe dos tempos,
dando & infincia um significado bem diferenciado nas diferentes sociedades e nos
diferentes periodos historicos.

Segundo Ariés (1981), durante a Idade Média as criangas, assim que superavam
o nivel de mortaiidade, eram afastadas do convivic familiar. A infancia era reduzida ao
convivie com adultos de outras familias, como aprendizes de diferentes mestres, que
aprendiam pela pratica, fazendo com o adulto. A aprendizagem das criangas acontecia
cotidianamente, na convivéncia normal de todes os adultos, sem preocupagdo com a
diferenca de idades. Assim, as etapas da vida que hoje damos tanta importancia néo
tinham razdo de serem enfatizadas numa sociedade que considerava todos os individuos
da mesma maneira, independente do tamanho e do tempo de vida. As moradias
correspondiam também a grandes conglomerados onde conviviam os donos da casa e
seus criados. Nio havia uma preocupacgio especial com a crianga. Até seus trajes eram
os mesmos utilizados pelos adultos, apds uma certa idade. Enquante muito pequenas,
usavam 0s vestidos comuns a meninos e meninas.

Durante este periodo da vida era comum a convivéncia com um numero
expressivo de mortandade de algumas criangas. Ariés (1981) menciona o infanticidio
como uma pratica comum nesta época, “secreramenie admitido” (18). Era um crime
tolerado pelo fato de assumir a forma de acidente em que as criangas eram asfixiadas
enquanto dormiam na mesma cama que seus pais. Embora fosse considerado um crime

severamente punido, o infanticidio assumia o carater de “falha no cuidado” com as
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criangas, € eram praticados “wo fimite da vontade, do esquecimento ¢ da falia de jeito ™
(17).

O autor aponta que houve uma preocupa¢do maior por parte da igreja catolica
com a alma das criangas “foi como se as pessoas tivessem comegado a descobriv a alima
das criangas amtes de sen corpo” (20). Nas sociedades medievais os rituais batismais
tiveram inicio com o objetivo de cuidar da vida futura das criangas (ap6s a morte). Esses
rituais inicialmente eram realizados de forma coletiva, em duas datas fixas: na véspera
da Pascoa e véspera de Pentecostes. Ndo era uma exigéncia da igreja, mas os pais
levavam seus filhos pela “propria consciéncia, a pressdo da opiido piblica ¢ o medo
de nma antoridade longingua, negligene ¢ desarmada”™ (18). A partir do século XVI,
os batismos comegaram a ser registrados e permitiam o controle por parte dos visitantes
diocesanos. As criangas mortas ainda muitc pequenas também passaram a ter seus
nomes e imagens representadas nos tumulos.

Com a ascensdo da burguesia, as familias assumem um aspecto diferenciado do
modelo patriarcal adotado até entdo. A familia centra-se¢ na crianga e no respeito as
individualidades, tornande os individuos unicos e, portanto insubstituiveis. A familia
torna-se um lugar de afeicdio necessaria que se expressa pela importancia dada a
educagdo, como uma prova de amor. Os agrupamentos familiares também sdo
modificados e passam a prevalecer a familia nuclear: pai, mée e filhos, numa relagio
consangiiinea, com regras proprias e uma vida privada. Visande o progresso e o
controle da alimentagdo, surgem politicas para diminui¢do da populagdo. Num espago
tio privatizado “atrdas de suas paredes macigas”™ (25), favoreceu o surgimento de um
sentimento novo entre os membros da familia, com uma centralizagio na mulher e na
crianga e uma preocupacdo com a educagdo dos filhos. A infancia passou a ser
considerada o tempo da inocéncia e da pureza que precisavam ser preservadas da
maldade do adulto. A crianca torna-se uma fonte de distragdo e de relaxamento para o
adulto. “De agora em diante, porém, as pessoas néo hesitariam mais em admilir o
prazer provocado pelas maneiras das criangas peguenas, o prazer gie sentiam em
paparica-las’™ (Aries, 1981, p.158).

A paparicagio € a primeira demonstragfo histdrica de um sentimento especifico
relativo & crianga, que € entendida como diferente do adulto, mas que ainda n&o tem
definidas suas especificidades. Os adultos gostavam de estar com as criangas, mas

quando se cansavam elas eram deixadas de lado, como um brinquedo, ou um bibelo.



Ainda segundo o autor, durante os séculos XVI e XVIL, surgem reagdes criticas
aos cuidados com as criangas e a paparica¢io comega a ser vista como uma falta de
educacio. Surge entdo um interesse psicologico e uma preocupacdo moral de fazer
destas criancas homens racionais e cristdos. Para que o ciclo de construcdo da
especificidade da infincia estivesse completo foi necessario o surgimento de um
segundo sentimento, agora exterior a familia, primeiro do clero e depois da escola como
uma institui¢do. A moralizagio da infancia devia se preocupar com a disciplina e com a
racionalidade dos costumes. “Q tom das vezes era austero e a énfase recaia sobre a
severidade, por oposicdo ao relaxamento e as facilidades dos costumes™ (163). A
infincia se remete & crianga pura, inocente, mas que deve ser preservada, instruida e
cuidada.

No final do século XVII ha uma conciliagdo entre razio e dogura. Eram
admitidos caricias, palavras de cordialidades e presentes para impressionar o €spirito,
tornando-as doceis para serem transformadas em pessoas honradas e probas (163).

Durante o século XVIII a conciliagdo da dogura e da razdo associou-se a uma
nova preocupa¢do: com a higiene e a salde fisica. Com essa nova preocupagdo estava
apresentado o tripé das necessidades basicas da infincia: preservagfo, carinho e
escolarizagao.

Junto a isso, no século XIX temos o processo de revolugdo industrial e novos
campos de trabalho sdo abertos. As mulheres sio apresentadas novas possibilidades de
sustento, além da necessidade de manter sua familia, vinda ja no comego do século XXI1
com a primeira guerra mundial.

Fonseca (1998) aponta as transformag¢des no mundoe do trabalho € a evolugdo das

ciéncias pedagdgicas e medicas,

“A industrializagdo justifica a criagdo de institni¢des de cuidado,
grarda custodia, abrigo ou tutela para acolher fithos de mulheres
trahalhadoras. A urbanizacio  cria  também a  necessidade  de
preservagdo de espagos para que as criangas recebanr assisténcia,

edicagdo e recreacgdo” (218).

No Brasil a preocupagio com a Educagdo Infantil teve origem em dois tipos
diferenciados de educagdo: uma para a elite, os chamados “jardins de infincia”, e outra

para as classes populares: a escola maternal.
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Os jardins de infincia, considerados inicialmente “objetos de luxo”,
reivindicados por uma elite no periodo republicano sem considerar toda a sociedade,
teve um carater laico e uma preocupagdo com o carater pedagbgico para as criangas
pequenas.

A educagiio maternal era destinada as camadas pobres da sociedade para atender
as necessidades de pais que trabalhavam e ndo tinham onde deixar seus filhos. Essas
instituicdes tinham o carater assistencialista com preocupagdo com saude preventiva.
Essas institui¢des foram difundidas internacionalmente como parte de um conjunto de
medidas que conformam uma nova concep¢io assistencial, abarcando aspectos como
alimentagdo e habita¢do dos trabalhadores e dos pobres. Apesar de se constituir um
avanco do ponto de vista historico, foi um modelo de institui¢io que recebeu muita
critica por ndio apresentar um projeto pedagogico. Historicamente houve uma diviséo na
oferta de atendimento &s criangas de 0 a 6 anos, mas Kuhlmann (2003) afirma que
ambas, tendo uma origem social diferenciada, tém e sempre tiveram uma proposta

pedagbgica, ainda que nfio explicitada. O autor ressalta, porém o grande avango da

“vinculagéio de creches ¢ pré escolas ao nosso  sistema
educacional (...) do ponio de vista da superagdio de uma situagdo
administrativa que mantinha um segimento de institnigées educacionais
especifico para os pobres, segregado do ensino regular, com todo o peso

dos preconceitos relacionados a isso” (55),

A partir da década de 80 o atendimento as criancas de 0 a 6 anos ainda com
dimensdes assistencial e de saude preventiva se espalha pelos orgdos federais, estaduais
e municipais ligados a area de bem estar, saide e educagio. Kuhlmann aponta alguns
problemas em relagiio ao repasse de recursos, afirmando que houve instabilidade e
desencontros na diregdo e gestdo das politicas federais de financiamento dos programas
destinados & pré-escola ¢ & creche. A educag@io pré-escolar tinha até entdio pouca
importancia para a agenda politica do Estado, ndo sendo garantida como um direito,
nem tendo uma previsio de fonte especifica de recursos.

Foram varios os termos empregados para designar as institui¢des destinadas ao
atendimento de criancas de 0 a 6 anos: educagdo pré-escolar, pré-escola, pré-primario,
centro pré-escolar, escola maternal, jardim de infancia, parque infantil, creche e

Educagiio Infantil. Para Fonseca, nenhuma destas defini¢des consegue dar conta da
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especificidade das criangas nessa faixa etaria. Algumas, por conceder a esse nivel de
ensino como um periodo de preparagio para a escola; outra por considerar como infantil
apenas a primeira (creche) e segunda infancia (pré-escola), enquanto a terceira infancia
fica sob a responsabilidade do Ensino Fundamental, Varios foram também os orgéos
nacionais criados ao longo da historia para atender a Educacgéo Infantil: Departamento
Nacional da Crianca (1940), servico de Assisténcia a Menores (1941); Instituto
Nacional de Alimenta¢io e Nutrigio (1972), Projeto Casulo (1974); Coordenagdo de
Educagdo Pré-escolar (1975).

Surgiram varias propostas de organizagfio para o atendimento das criangas pré-
escolares, mas a que se tornou oficial e possibilitou a garantia deste nivel de ensino
como direito da crianca e dever do Estado foi a Lei de Diretrizes e Bases (LDB
9394/96) promulgada em 1996.

A Lei 9394/96 estabelece as Diretrizes e Bases (LDB) da Educagfio Nacional e
define a Educac¢do Infantil como um nivel de ensino, que se integra a Educacéo Basica
juntamente com o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Constituindo-se como um
nivel de ensino, passa a ser regulamentado como sistema de ensino, tendo um processo
educativo, ocorrendo em uma institui¢do escolar, com carater escolar e sendo objeto de
uma fiscalizagdo e submissio aos orgdos superiores (MEC.). Kuhlmann (2003)
apresenta a vinculagdo da creche e da pré-escola ao sistema educacional como uma
grande conquista no sentido de superar a relagio de discriminac¢iio que havia entre a
oferta da creche para as camadas mais pobres da sociedade e a pré-escola para a elite,
mas ressalta também a importdncia de se averiguar quais os diferentes formatos que a
Educagdo Infantil passa a assumir apds esta vinculagéo.

Ao deixar de ter um carater assistencialista, quando era entendida como
destinada a sanar as supostas faltas e caréncias das criangas e de suas familias, o
atendimento a essa faixa etaria especifica de 0 a 6 anos recebeu novas e diferentes
concepedes. Uma concepgdo considerava as criangas como seres frageis, dependentes e
passivos, dependentes da ac¢do direta do adulto em todos os momentos do dia. Outra
privilegiava o aspecto emocional da crianga, tornando os profissionais destas
instituigdes substitutos maternos, sem uma proposta pedagogica bem definida. Algumas
tiveram uma preocupagdo muito grande com o desenvolvimento cognitivo da crianga,
mas adotando praticas que antecipavam a escolarizagio que seria oferecida no ensino
fundamental, como um momento de prepara¢ic para a escola. Nessas instituigdes que

possuem essa concepgdo, as criangas passavam o tempo realizando atividades de
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prontiddo e de controle motor, para que pudessem ingressar na escola aos sete anos
tendo dominie, se possivel, de habilidades de escrita e de leitura, para evitar a
reprovagio na primeira série do Ensino Fundamental.

Houve também uma grande preocupagio com a formagéo do tfuturo cidadéo,
Nesta direciio da educacdio as criangas eram iniciadas na “arte da democracia, na arte
do didlogo, na arte da cooperacdo, na arte de wm dia ter consciéncia de seus direitos”
(Arroyo, 1995; 21). A Educagéio Infantil era compreendida entdo como uma preparagao
para a escola, para o trabalho ou para a cidadania.

A LDB afirma que a Educagdo Infantil € formada pela creche, destinada as
criangas de 0 a 3 anos, e a pré-escola, para criangas de 4 a 6 anos. Afirma, também que
ela é um direito da crianga de 0 a 6 anos e um dever do Estado (Art. 4° 1V). Ressalta a
ndo obrigatoriedade desse nivel de ensino, o que retira do Estado a responsabilidade de
prover vagas para todas as criangas de 0 a 6 anos, retirando também a obrigatoriedade
de freqiientarem a Educa¢do Infantil. Apesar da nfio obrigatoriedade da oferia e da
freqiéncia, fica destinada aos municipios a incumbéncia de oferecer a Educagdo
Infantil, desde que jA& tenham atendido prioritariamente as criangas em idade para
freqilentar o Ensino Fundamental.

No artigo 9°, TV, o documento afirma a necessidade de se estabelecer,
juntamente com os estados e 0s municipios, diretrizes para Educagdo Infantil, visando a
garantia de conteudos minimos de modo a assegurar formacao basica comum a todas as
criangas atendidas por este nivel de educagfio. No ano de 1998 é entregue a todos os
professores de Educacio Infantil o Referencial Curricular Nacional para Educacdo
Infantil (RCNEI). Alguns pareceristas’, convidados a estudar o documento e analisa-lo,
apontaram diferentes falhas, entre elas em relagdo a linguagem empregada que
apresenta sérios problemas de “redagdo, gramaticais e ortogrdficas, (...} de coeréncia
interna e conceitnais” (Cerisara, 2003, p.24). Outra critica feita ao documento € quanto
a0 seu objetivo. Pensado para se tornar um “referencial nacional que possibilite e
estimile o processo de construg¢do curricular em cada instituigdio” {Cerisara, 2003;
p.25), tem se mostrado mais como um manual, uma cartilha para que os educadores

facam dele um uso meramente instrumental.

* Segundo Cerisara. (2003), no final de feverciro de 1998, 700 profissionais foram convidados a cmitir
parceeres individuais o institucionais acerca da primeira versio dos Referenciais Curricularcs Nacionais
para a Educagdo Infantil {(RCNEI). Dentre cstes profissionais esteve presente o grupo de trabalho
~Educagdio da crianga de U a 6 anos™ da Associagio Nacional de Pés-Graduagio em Educagio (ANPED).
ligada a Faculdade de Educagiio da Unicamp.
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Apesar das criticas que o documento oficial recebeu no relatorio finat
apresentado pelos pareceristas, ele tem se tornado um importante referencial para os
educadores de Educa¢do Infantil, subsidiande o trabalho de muitos municipios,
inclusive na rede em que trabalho. Acredito que as propostas do documento possibilitam
uma melhor organizagdo do trabalho com criangas que freqiientam a Educagio Infantil.
Isso por que durante muito tempe a Educagio Infantil teve um trabalho mais condizente
com aspectos ligados a vontade de cada educador, ou de cada rede de ensino,
contribuindo para aumentar as divergéncias entre as concepgdes ou privilegiando
iniciativas isoladas. Tendo um carater assistencialista, ou de preparagiio (motora e de
prontiddo) para a escola, a Educagdo Infantil ndo era considerada como um momento
importante para a crianga enquanto um ser social, com vparticularidades e
especificidades proprias.

A crianga que ingressa na Educagdo Infantil, ainda que seja levada, muitas
vezes, pela vontade dos pais, esta em busca de experimentar e conhecer coisas novas,
conviver com pessoas diferentes e fazer parte de uma instituigio que tenha
caracteristicas diferentes daquelas que tem acesso em casa, no convivio familiar. Para
atender estas criangas que tém especificidades e que buscam um ambiente diferente do
que tém no convivio familiar, é preciso que a instituigdo de Educaglo Infantil dé
condigdes materiais, culturais, pedagogicas, espaciais e de interagdo para que seja
permitido desenvolver as dimensdes do ser social: liberdade de ag¢fes, acesso a
informacgdes, condigbes basicas para construgdes dos conteudos € tempo € espago para

vivéncias. O RCNEI apresenta a crianga como

“wm sujeito social e historico que faz parte de uma organizagdo
familiar que esta inserida em uma sociedede, com uma delerminada
cnltra, em um determinado fempo historico (...). As criangas possuci
uma narreza Singm'm', que as caracterizq como seres que sentent e

pensam o muido de um jeito muito proprio”. (Vol. 1, p. 21).

Sendo esta a definicio de crianga da qual também compartitho, acredito na
escola de Educacsio Infantil que compreende o jeito particular de cada uma e que torna
acessiveis a ela elementos da cultura, auxiliando o desenvolvimento das capacidades de
apropriagio e conhecimento das potencialidades corporais, afetivas, emocionais,

estéticas e éticas, contribuindo intencionalmente para o seu processo de formagéo.
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Um ponto muito importante para ser discutido € a concepgo que temos de preé-
escola”. Quando me refiro neste texto & pré-escola, compartilho da idéia de que
constitui-se com uma escola, desde que tenha um planejamento que possibilite a
ampliagdo do conhecimento que as criangas ja tenham a partir da convivéncia com
outras e com um adulto qualificado para tal. “/’ré-escola é escola na medida em que,
enguanto instituicdo voltada para a pedagogia feducagdio e conhecimento), agrega
professores, aluinos e pais com alguma intencionalidade” (Machado, 1991:19 ).

A intencionalidade, que permeia muito da discussdio sobre educagdo e ensino, €
citada por alguns autores que defendem o espago de Educagiio Infantil também como

um lugar de possibilidade de apropriagéo e construgido de conhecimento.

“As interacdes de aprendizagem ndo podem ser consideradas
COMO U Processo espoltdneo, qie advém do simples fato de colocar
criangas a trabalhar em grupo, ou a dialogar em sala de avla (... ). Dai a
mmportdncia do professor (...) fazendo da atividade de ensino um
desencadeador dos processos interativos pelos quais os alunos, nesse
envolvido ¢ pela intervencdo do professor, passe de nma experiéneia
social a wma experiéneia pessoal, apropriando-se dos  significadoy

construidos coletivamente” (Moura, 1995:198).

O cotidiano e as possibilidades de pesquisa

“Sour singular, ndo porquie ey escape do social, inas
porqire tenho wna historia: vive e me construo na sociedade,
mas nela vivo coisas que renfium ouiro ser Bunkio por nas
proximo que seja de anim, vive exaramente da mesma

maneira(Charlot, 2000 p.82).

O trabalho com criangas pré-escolares exige do professor sensibilidade para
perceber o que elas estdo entendendo daquilo que esta sendo ensinado em sala de aula

ou do que estfio apreendendo a partir do contato que tém com as mais variadas situagdes

* Lntendo cscola come wum espago organizado. onde se vivem diversas priticas sécio-culturals e priticas
escolures, dirigidas por profusseres a partir de plangjamentos que seguem a eertos pardmetros, comeo o sugerido
no RCN de Educagiio Inlantil, ¢ que é definido. scgundo Machado (1994, pela intencionalidade cducativa que
assume um carater de premeditagio (planciamento. acompanhamento ¢ avaliagio).



do cotidiano. Ginzburg (1991) chama a nossa atengdc para uma forma de estudo e de
percepgdo denominado por ele de paradigme indicidrio, e o compara com o trabalho do
detetive que é capaz de descobrir um crime baseado em indicios imperceptiveis para
muitos, que normalmente nfio se detém nos pequenos detalhes.

Durante os encontros gue temos com nhossas criangas muitas vezes deixamos de
valorizar momentos em que ¢las podem estar nos sinalizando possibilidades ou mesmo
suas necessidades para direcionar o trabatho. Se acreditamos que o trabalho do
professor deve partic do que a crianga ja sabe, de que devemos valorizar os
conhecimentos que trazem para esse espago, considero importante nos determos mais
tempo nos “pequenos gestos inconscientes que revelam o cardater mais do que qualquer
atitidle formal, cuidadosamente preparadea..” (Ginzburg,1991: p.149).

Geralmente nas escolas a avaliagio € feita para se chegar ao grau de
familiaridade que o aluno tem com determinado conteado. Normalmente ela ¢ realizada
através de uma “prova” que contenha situag¢des para que os alunos possam pensar sobre
algo ou simplesmente reproduzir alguns passos para resolugdo de tais questdes. Para
criangas que estdo ainda em uma pré-escola, que pouce contato tiveram com essas
formas de avaliacdo, esse € um procedimento que nfio atendera a tais objetivos. Como
entio elaborar uma situagdo em que as criangas sejam avaliadas e tenham seus
conhecimentos explicitados para, a partir de tal conhecimento, planejar novas situagdes
que possibilitem um avango significativo?

Ginzburg propde um método interpretativo que seja centrado sobre os residuos,
sabre 05 dados marginais, considerados reveladores por que constituem os momentos
em que o controle distende-se para dar lugar a falas, gestos e tragos puramente
individuais, que escapam sem que o sujeito se dé conta. Como aponta Poe (1996) na
escritura de seu romance policial, “¢ nas questoes além das meras regras que o
habilidade do analista se revela (..); ¢ a diferen¢a na quantidade de informagdes
obtidas néo se deve tanto & validade da inferéncia como a qualidade da observagdo™
(p.10).

Existem conhecimentos que sdo colocados em jogo quando professor e alunos se

encontram em um mesmo espago.

“Agueles que vivem as sitnagbes cotidianas de frabatho de wma
sala de aula colocam em cena conhecimentos, sentidos, saberes, valores

que escapam aos conhecimentos ja formalizados nas  disciplinas



tradicionais que constitiem a base na formagdo nas institui¢bes de

ensino”. (Fontana e Guedes Pinto, 2002; p.6).

Fontana (2000) faz algumas consideragdes para o papel da pesquisa em
educagdo, como tendo duplo momento de produgio de conhecimento: modificagdes na
pratica de pesquisa e na pratica docente. Ao entrarmos em contate com aspectos da
realidade presentes numa situagio concreta de sala de aula, nossa propria pratica
pedagdgica pode ser revista, repensada e reanalisada a partir das observagdes que
fazemos. “F ai no cotidiano de nosso fazer-se, no acesso dos enconitros, que estdo os
signos involundrios, que nos desafiam a decifia-los, que nos rowbam a paz, que nos
Jor¢am a procurar sen sentidos possiveis...” (233).

A sala de aula € um espago privilegiado para construgio de conhecimentos.
Marques apresenta a sala de aula como um “espago de aprendizagens infencionais a
partir da interlocugdo de saberes diferenciados; aprendizagens que se déo a partir das
vozes (conhecimentos acumulados e sistematizados) do professor e dos alunos
(hipdteses e conhecimentos do cotidiano)” (Marques; 1996),

Ao pensar o trabalho do professor comoe uma possibilidade de interlocugao de
saberes diferenciados, Marques aponta para uma questdo que causa muitos conflitos em
diferentes mementos em que pessoas, de historias e experiéncias diferentes, pdem-se a
discutir os caminhos da educacdio: a relagdo entre a teoria e a pratica. Para o autor as
teorias sdo ressignificadas na relagdo de ensine, modificando agdes e palavras dos
sujeitos que dela se apropriam; mas o senso comum, o cotidiane e a pratica também
interferem na produgdo tedrica possibilitando o surgimento de novas abordagens ¢
ressignificando novas formas de pensar e refletir. (1996, 24).

Assini, a interlocuclio entre os diferentes saberes, o que acontece de forma
explicita dentro de uma sala de aula é responsavel pela construgéo de um conhecimento
sobre a educagio que deve ser valorizado, incentivado e validade por toda a

comunidade que se quer educativa.

“Interlocugdo de saberes sobre a educagdo da-se no dmbito da
propria agdio educativa em que se empenham os nela interessados, ent
especial os profissionais da educagdo que se queiram  lucidos ¢
solidarios, co-responsaveis pelo que fazem ¢ pelos conhecimenios que

direcionam suas praticas” (Marques; 1996, 50).
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O conceito de conhecimento € algo que merece uma atenglio especial,
principalmente em se tratando da area de Educagdo Infantil. Charlot (2000 p. 60) traz
uma concepgio condizente com a proposta na qual acredito como professora. E faz mais
sentido ainda quando vem para uma possibilidade de pesquisa. “O conhecimento ¢ o
resultado de uma experiéncia pessoal, ligada a atividade de um sujeito provido de
qualidades afetivo-cognitivas™ Charlot (2000p. 60).

Se tomarmos a defini¢io de Charlot como um referencial para a analise do
trabalho, a pratica pedagdgica assume uma postura investigativa frente a matematica
vivida e construida fora dos muros da escola, possibilitando que os alunes, ainda em
fase pré-escolar, possam estar contribuindo para o grupo e aceitando os demais como
portadores de um conhecimento que deve ser como tal considerado.

Alguns professores de nivel universitdrio, ao comentarem sobre atividades
desenvolvidas por professores do Ensino Fundamental, tém a tendéncia de criticar,
destruindo o que foi construide pelo corpo docente deste segmento de ensino. Esta
constatagdo (feita por mim como aluna que freqilentou por quatro anos o curso de
Pedagogia nesta Universidade) faz-me pensar sobre quais sio as visdes que 0s tedricos
da educagido, que se concentram na sua grande maioria nas universidades, tém dos
professores que trabalham diretamente com os alunos; € como nos professores temos
lidado com o conhecimento que é construido socialmente, na coletividade. Deveriamos
discutir, tentando mostrar ¢ aproveitar os diferentes pontos de vistas para enriquecer a
nossa propria pratica em fungdo das contradigdes que nos impulsionam a refletir.

A palavra “diferente” tem perpassado muitas discussdes. Quando procuramos
respostas para nossas questdes, consideradas por nés tdo primordiais, o que
encontramos sio diferentes caminhos, diferentes possibilidades. A propria palavra
“metodologia” traz consigo diferentes defini¢des: pode significar possibilidades de
escolhas diferentes em busca de um conhecimento: ou possibilidade de pensar e refletir
sobre o proprio caminho que estamos trilhando em busca do conhecimento. Durante
esse nosso caminhar em busca do conhecimento estaremos nos defrontando com
diferentes visdes, com diferentes formas de ver, conhecer, viver, analisar o mundo.
Essas diferentes visdes me possibilitaram o questionamento de quantas vezes abandonei
minhas idéias ¢ meu modo de perceber e conceber o mundo ac ouvir alguém,
aparentemente mais convicto e supostamente mais inteligente do que eu, ditar as regras

sobre qual o melhor caminho a seguir.



Creio que os professores conhecem seus alunos e sabem qual a realidade e
necessidade de cada um deles. Assim podem, como os tedricos em educagéo o fazem,
propor caminhos, possibilidades a partir da reflexfo constante de seu proprio trabatho.

Assim, pretendo olhar para as interagdes entre meus alunos durante as aulas:
entre eles, entre mim ¢ eles, entre eles e o conhecimento trabalhade na area de

matematica.

Processo de elaboragdo do conhecimento

"I na margem das palavras do adulto que
a crianga organiza swa proprio elaboragéo.
mediagdo do adulio desperta na crianga i sistema
de processos complexos de compreensdo ativa e
responsiva, sujeitos as experiéncias ¢ habilidades
gue ela ja domina” (Fontana, 1996 123)

A partir da idéia de que a crianga vai organizando sua elaboragdo conceitual na
margem das palavras do outro, (principalmente pela media¢io do adulte) parece-me
claro que a interagdo com o munde e com o outro € algo indispensavel para a
aprendizagem, para a agdo de aprender. Em muitas atividades que se apresentam no
cotidiano de uma sala de aula percebo que muite da minha pratica de professora esta
centrada na relagéo de didlogo com as criancgas, ainda que muitas vezes individualizada.
Sao dialogos com as criangas, mas que estio profundamente marcados pela fala do
professor. Embora busquemos uma nova postura em relagio as criangas ainda trazemos
a nogdo de que o professor € o maior portador de conhecimento nas situagdes de
aprendizagem. Ao me ver como professora em formagdio, penso que ainda estou em
processo de apropriagio deste mundo que as vezes parece-me claro e objetivo; outras
vezes se mostra obscuro, ilegivel e irreconhecivel. Neste momento percebo o valor das
palavras de Weisz (2001;) “o movimento de indagacdo do processo infantil também
estimula as zonas de desenvolvimento proximal do-a professor a: ha reciprocidade na
relagdio entre aluno as ¢ professores as, de modo que wm colabora com o processo de
construcdo de conhecimento do outro™ (p. [49).

Quando a crianga recorre a fala de um adulto € uma forma de dizer que

reconhece a fala do professor, sua autoridade e a importdncia para seu processe de



aprendizagem, Fontana traz para a discussio um aspecto muito importante € que merece
destaque quando tentamos analisar a importancia de diferentes saberes na situagéo de

sala de aula, que se acredita um processo de ensino-aprendizagem.

“O falar professoral é uma fala publica, dirigida a wm grupo bem
definido —o dos alunos- que ocupa wm lugar social hierarquicamente
submetido ao do professor (por mais democrdtico gue sejamos). I,
portanto, uma ‘fala de autoridade’, a qual se pede clareza, nitidez,

transparéncia” (Fontana, 2000 p. 229).

Considerar os conhecimentos dos alunos pode ser uma possibilidade de reflexdo
para o professor, uma possibilidade de avaliar o seu trabalho e o dos seus alunos; uma
possibilidade de planejar novas a¢des.

Quando uma crian¢a chama a fala professoral para a discussdc em sala de aula,
por exemplo, demonstra o interesse que apresenta em tomar posse de um saber que esta
presente na sociedade, da qual também faz parte. E isso que as criangas buscam quando
comparam e trazem a discussdo coisas ouvidas. Querem compartilhar os conceitos
utilizados pela sociedade, mas ndo de uma forma que percebem ser inadequada ou sem
uma certeza. Buscam o conhecimento convencionalmente aceito. Apesar da pouca
idade, as criancas apresentam um interesse em realizar as atividades propostas, néo de
qualquer jeito, mas de um jeito que possa ser identificado como correto por uma
comunidade, ainda que representada pela figura do professor ¢ dos colegas da sala.

Para Vigotski (1998) o momento mais significativo do desenvelvimento
intelectual propriamente humano € quando a linguagem (considerada pelo autor o signo
mais importante) deixa de ser incorporada e dominada pela a¢dio e passa a preceder e
dirigir a agdo. A partir desse momento, através da linguagem, o individuo ¢ capaz de
planejar uma agfio, procurando e preparando instrumentos para torna-ios uteis para
solugdio de problemas e controlar o comportamento tanto de si mesmo, quanto de outra
pessoa. A linguagem tem, portanto duas fungdes: fungéio planejadora de a¢bes futuras
(fungdo cognitiva) e de refletir o0 mundo exterior (fungfio comunicativa). A linguagem €
uma capacidade natural da espécie humana, podendo ter organicamente possibilidades
de se desenvolver, mas que nio ocorre sem a dimenséo social. Sem a dimensio social,
ndo hé a criagio dos signos, nem da linguagem. Essa dimensfic social € chamada pelo

autor de mediacio simbolica, feita pelo outro, podendo ser este outro tudo o que esta



externo ao individuo, como outros individuos, a cultura, a Historia, os livros, as formas
de pensamento. Ha também uma dimensdo que é interna ao sujeito que ja esta
internalizada pelo individuo, pela sua propria experiéncia do outro. Essa memoria
mediada é resultado de uma transformagéo pelos signos cultural, social e historicamente
herdados e produzidos. Fontana (1996), ao apontar a importancia da imers&o da crian¢a

num “sisfema de significagGes sociais™ afirma que

“pela mediagio do outro, revestida de gestos, atos e palavraa
crianca vai se apropriando (das) e elaborando as formas de atividade
pratica e mental consolidadas (¢ emergentes) de sua culfura, num
processo  em  que pensamento e linguagem  articulam-se

dinamicamente "(122).

Outro congeito importante para Vigotski que nos ajuda a pensar o processo de
elaboragdo do conhecimento € ¢ de internalizago. Para Vigotski, a internalizagdo ¢ uma
reconstrucdo interna de uma operagio externa, tendo como bases as opera¢des com
signos e a presenga do outro. Esse processo de internalizagdo consiste numa série de
transformagdes que passam pelo desenvolvimento da inteligéncia pratica, da atengdo
voluntaria e da memoria, fungdes do desenvolvimento que aparecem inicialmente no
nivel social e depois se transformam em intrapessoal. Essa transformagio de um
processo interpessoal em intrapessoal ¢ resultado de uma longa série de eventos
ocorridos ao longo do desenvolvimento, envolvendo a reconstru¢do da atividade
psicologica baseada na mediagdo por meio de signos e das formas culturais de
comportamento. Esse é um processo Unico e singular, que implica numa interagdo do
funcionamento orginico/bioldgico com a experiéncia sécio cultural. Para o autor, a

aprendizagem vem antes do desenvolvimento, pois € o

“aprendizado (que) desperta vdrios processos internos  de
desenvolvinmento, que sdo capazes de operar somente guando a criainga
interage com pessoas em sen ambiente ¢ quando em cooperagdo con

seus compaitheiros.(118).

O autor chamou de “zoma de desenvolvimento real (.) o nivel de

desenvolvimento das fungies meniais da crianga que se estabeleceram como resuffado
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de certos ciclos de desemvolvimento ja completados™ (111). Podemos identificar esse
nivel de desenvolvimento da crianga a partir da constatagio da capacidade mental das
criangas de tudo aquilo que elas ja conseguem fazer sozinhas. Existem coisas que as
criangas ainda nfo sfio capazes de realizar sozinhas, mas o fazem com auxilio de outro,
Vigotski define esse nivel de desenvolvimento como zona de desenvolvimento proximal
(ou potencial), e se define por “aquelas fun¢bes qie ainda ndo amadureceram, mas que
estdo em processo de maturagdo, fungdes que amadurecerdo, mas qiie estdo presentes
ein sen estado embrionario™ (113).

E importante ressaltar a idéia de que o aprendizado da crianca independe de uma
freqiiéncia a uma instituicdo escolar. Mas a escola, como um local socialmente
produzido para garantic as geragbes do presente os conhecimentos social e
historicamente produzido, assume um papel muito importanie nesse processo de
elaboragdo do conhecimento. Fontana chama a nossa atencgio para a especificidade da
escola, como uma instituigdo que tem uma intencionalidade e condigbes concretas para

O ensino:

“No caso dos processos de elaboracéio conceitnal na escola, as
condigbes concrefas de atividade da crianga dizem respeito as relagoes
de conhecimento produzidas na sala de aula e que, consideradas em sua
especificidade, caracterizam-se  como  ‘relagbes e ensino’,  cuja
Jinalidade imediata — ensinar aprender o saber social historicamente
produzido, sistematizado ¢ acumulado - ¢ explicita para  seus
participantes (um adulto e um grupo de criangas), que ocupam lugares
socicis diferenciados ¢ hierarquicamente organizados na  institni¢do

escolar’” (Fontana, 1996, 127).

Um ponto importante que também deve ser ressaltade € quante a especificidade
de papéis que estdo explicitos numa instituicdo de ensino. Professores e alunos
assumem papéis sociais que sio diferenciados e reconhecidos por toda a comunidade.
Isso reforga a importancia que tem a professora no cotidiano de sala de aula. Ela assume
um duplo papel. O primeirc é o de reconhecer sua responsabilidade no processo de
aprendizagem das criangas: O professor tem o papel explicito de imerferiv na ZDP dos
alunos, provocando avangos que ndo ocorreriam esponianeameitte. O unico bom

ensino é aguele que se adianta ao deseivolvimento” (Oliveira; 1997 p.62).
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Sabendo que as criangas apresentam uma zona de desenvelvimento proximal
acredito que podemos propor situagdes em que as criangas sejam incentivadas a pensar
e refletir sobre as possibilidades de resolugdes. Um outro papel que acredito seja de
responsabilidade da professora que esta a frente de um grupo de criangas € ¢ de a
garantir a interacdo entre as proprias criangas. Assim, estardo sendo explicitados os
diferentes conhecimentos que as criangas tém, além de possibilitar que sejam também
capazes de se ajudar mutuamente, criando um clima de interagio entre elas, mas

. - 4]
também entre diferentes saberes”.

“Aprender ¢ exercer uma atividade em wma sitwacdo: em win
focal, em um momento da sua historia ¢ em condigbes de tempo diversas,
com a ajuda de pessoas que ajudam a aprender. A relagdo com o saber ¢
relacdio com o mundo, em wm sentido geral, mas é, também, relagdio com
esses mundos particulares (meios, espacos...) HOs quais as cricegas

vivenr”, (Charlot, 2000 p.67).

Aprender ¢ muito mais do que repetir conceitos, embora a imitagdo seja uma
etapa importante para o desenvolvimento do sujeito. E muito mais do que ter acesso a
diferentes informagdes, pois o acesso ndo garante uma aprendizagem efetiva. E muito
mais do que uma reproducgdo: é um momento de interagdo entre sujeitos e objetos,
mediados por um outro que proporciona condigdes para que o conhecimento seja

construido, interiorizado, apropriado.

(s conhecimenios mafemdticos que inlegram

(ou podem ser integrados) no trabaltho com as criangas:

“ O que torra wa situagdio una experiéncia ¢ entrar
nessa corrente onde se compartitha, troca. aprende. brinca,
ri. Experiéncias de produgdo cultural sdo  importanies
porgue sdo capazes de inguietar, de provocar a reflexdio para
além do momento ein que acontecen” (Bazilio, 2003; p.102).

® Charlot apresenta uma definigio para informagdo. conhecimento ¢ saberes. ressaltando a fungiio do
sujeitos em cada uma delas. Para o aulor a informagiio s¢ apresenta exterior ao sujcito. de forma objetiva:
o conhiecimento sc apresenta interior a0 sujeito, de forma subjetiva ¢ o saber s¢ produz entre os sujcitos de
forma intersubjetiva.
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Quando falamos de matematica, do que exatamente estamos falando? De algum
conhecimento reservado a poucos génios? De uma ciéncia muito distante da vida
cotidiana? Nio, falamos de conhecimentos que foram construidos ao longo dos tempos
e que estdo integrados a vida cotidiana, mas que ndc sic de dominio de todos os
membros da sociedade. Falamos de uma série de conhecimentos que fazem parte do
curriculo de qualquer instituigdo que se quer educativa ¢ que recebe alunos de todas as

idades e em todos os niveis de ensino.

“Considerada come ciéncia, a matemcatica mostra-se mediarite
uma linguagem, a qual possui uma disposicao convencional de idéias
que sdo expressas por signos com significados (..) compreendo a
alfabetizacdo matemdtica, porfanto como, fenomeno que frata da
compreensdo, da inferpretagdo ¢ da comunicagdo dos contetidos
matemdticos ensinadoys nea escola, tidos como iniciais para a constrigdo
do conhecimento matemdtico. Ser alfabetizado em matemctica, entdo, e
compreender o gie se 1é e escreve o que se compreende o respeilo das
primeiras nogdes de Iogica, de aritmética ¢ de geometria. (Danyluk,

1998, p. 20",

Quando a autora traz o conceito de alfabetizacdo matemdtica rapidamente nos
remetenos aos conceitos que geralmente se referem a alfabetizacdo: leitura e escrita.
Sendo a matematica considerada um campo cientifico, ela tem consigo uma série de
conceitos, elementos ¢ uma linguagem que a definem como tal e que precisam ser
explicitados as criangas para que possam entender e utilizar essa linguagem em suas
atividades, sejam elas escolares ou ndo. Danyluk (1998) nos apresenta uma definigio
para essa alfabetizacdo matematica: “Ler matemdiica, significativamente € fter
consciéncia dirigida para o sentido e para o significado matemdatico do que esta sendo
lido. £ compreender, inferpretar ¢ comunicar idéias matematicas™.(p.19)

Para que possamos compreender algumas especificidades desta linguagem
precisamos compreender coma essa ciéncia foi se tornando tal qual se apresenta hoje,

Segundo Ifrah (1998). o trabalho produtivo humano no mundo das unidades se
inicia quando o homem sente a necessidade de criar seus animais € cultivar seus campos

para garantir sua alimentagdo. O homem vive em um mundo que podemos denominar



de “natureza universal”, sendo também, parte integrante dessa natureza. Ha alguns
elementos que também fazem parte dessa natureza universal e que podem ser
quantificados, reconhecidos e utilizades para a sobrevivéncia do ser humano. A esses
elementos podemos chamar de “natureza humana”. Mas a natureza universal ¢ algo
infinito e compreende, portanto uma grande parte que ainda ¢ totalmente desconhecida
pelo homem. A essa parte da natureza universal podemos nomear de “natureza
desconhecida”,

Por muitos anos, ¢ homem desconhecia muito das coisas que sfo hoje utilizadas
pelo ser humano. Com a cria¢io de uma unidade artiftcial o ser humano tornou-se capaz
de quantificar e controlar muitas unidades que sdo consideradas naturais. Essa
naturalizacdo artificial das unidades que tem por objetivo atender a necessidade humana
de quantificar € controlar o que nédo esta organizade naturalmente, acaba gerando uma
“ilusdo da unidade”. Essa ilusio se da justamente pelo fato do ser humano se ver capaz
de controlar o que n#o esta organizado naturalmente.

O trabalho humano para criagdo de uma unidade se d& num movimento de
atribui¢io de qualidade de acordo com a necessidade humana. A variagio da
intensidade dessa qualidade é o que podemos chamar de quantidade. Portanto, tudo
pode ser numeralizado, desde que se crie uma unidade de medida para variagdo da
intensidade do elemento a ser quantificado.

A interacfio entre as criangas e os numeros, ou a numeralizagdo dos objetos
presentes no mundo a sua volta, ndo € algo que ocorre unicamente em ambientes
escolares, visto que cotidianamente elas sdo levadas a ter contato com eles, seja em
calendarios, em placas de automoveis, em numeros de casa, de telefone, de sapato, de
roupa, quando lhes é perguntado sobre a idade etc. Identificar os diferentes momentos
em que as proprias criangas sdo mediadoras do conhecimento de outras pode se tornar
um grande e interessante tema para estudo. Todo sujeito, crianga ou adulto, vive em um
mundo imerso em nimeros. Talvez seja tunc¢do da escola mostrar aos alunos que o
nimerce é uma criagio humana. E como criagdo humana, pode ser definido como um
simbolo “que recobre dois aspectos complementares: o chamado cardinal, baseado
nnicamente no principio de equiparagdo, ¢ o chamado ordinal, que exige ao mesmo
fempo o processo de agrupamenio ¢ sicessdo’” (1frah, 1998: 48).

Muitas vezes nos detemos em defini¢des encontradas em livros ou em outros
portadores de texto que limitam o conceito ou simplesmente desconsideram alguns de

seus aspectos. Grande parte dos livros didaticos usados pelas escolas de Ensino
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Fundamental trabalha com conhecimentos matematicos como algo fechado, pronto e
acabado, como se tal conhecimento fosse naturalmente parte integrante do ser humano.
Um exemplo desta simplificagdo do conceito € a definicdo que um livro didatico de

terceira série traz:

“Nitmero ¢ a idéia de quantidade. Numeral ¢é o
represenfagdo dessa idéia” (Marsico, 1995:22)- (grifos do

autor).

Se tivermos a defini¢do apresentada nos livros didaticos como base para ¢ nosso
trabalho poderemos nos limitar em estar reforgando a idéia de que o numero representa
unicamente uma quantidade, desconsiderando os diferentes usos que se faz dos nameros
para representar um numero de telefone, um niumero de sapato etc. Ae ver, por exemplo,
o numero 30 em seu sapato a crianga ndo relaciona com uma quantidade de 30 dedos ou
30 pés dentro desse sapato, mas com o nimero que calca, independentemente da
quantidade de elementos que o compdem. O fato de estar constantemente refletindo
sobre o que se 1€, o que se fala e a aplicacdco pratica de alguns conceitos pode ser a
chave para o trabalho com a matematica, pois permite identificar suas limitacdes e
implicacdes para a vida.

Partindo da concepgdo de numero como uma construcdo histérica, social,
coletiva ¢ infinita fica mais evidente que o processo de ensino/aprendizagem deve
abranger mais do que uma atividade mecénica, que consiste em grafar infinitas vezes o
mesmo simbolo, como ocorreu por muito tempo no ensino de matematica para criangas
que inictavam na escola, fosse na Educagfo Infantil ou na primeira série do Ensino
Fundamental. Os alunos precisam estar envolvidos com o conteudo a ser trabathado,
tendo sempre a oportunidade de refletir sobre o que ja sabem e as limitagdes desse seu
conhecimento para avangar ainda mais nesse processo. Charlot (2000} aborda a questdo

do aprender como uma visdo mais ampla do que o saber,

“Aprender pode ser adquirir um saber (...), aprender pode ser
fambém dominar wm objeto on wma atividade (..) A questdo do
‘aprender’ é muito mais ampla, pois do que a do saber. I< mais ampla em
dois sentidos: primeiro (...) existem maneiras de aprender que nao

consistem em apropriar-se de wm saber... entendido como wm contendo
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do pensamento; segundo, ao mesmo tempo em que se procura adquirir
esse tipo de saber, mantém-se, também ountras relagbes com 0

nando ”.(59)

O fato da construgdo de um conceito ser coletiva compreende também um outro
aspecto a ser considerado nesse trabalho com a nogdo de numero: vivemos em
sociedade e temos direito de expor nossas idéias, mas também temos que ouvir as dos
colegas. Para que a aprendizagem aconteca efetivamente ndo basta criar situagdes para
que as interagdes acontegam entre as criangas, mas € preciso que 0s educadores estejam
também com uma disponibilidade acentuada para ouvir e buscar compreender o que se
passa no pensamento dessa crianga que fala e se expressa. Weisz (2002) comenta que
para que o professor possa aprender com sua interagdo com “... as situagdes criadas
precisam sempre ser compreendidas com o qute chamo de um othar mais aberto, menos
marcado pelas concepgdes adultas e mais atento a logica existente nas idéias das
criangas”, (Weisz, 2002; p.44).

O aspecto social, que também faz parte da construgdo da idéia de numero, pode
ser discutido durante a atividade, permitindo que os alunos argumentem sobre suas
opinides ¢ cheguem a um ponto comum mais condizente com a atividade que nos
propomos a realizar,

Pensar o nimero como uma construgio coletiva, social, histérica e infinita, nos
mostra que essa no¢iao teve suas hmitagdes e que anda as tem para as criangas. O que
parece tdo obvio para nés adultos pode ser uma grande incognita ainda para nossos
alunos que estdo em busca desse conhecimento.

Apesar de ser ainda um objeto desconhecido pela maior parte dos alunos pré-
escolares, certamente eles tém algumas informagdes advindas de sua vivéncia socio-
cultural sobre o assunto que pode servir de base para o trabalho. A interagio, mediada
pelo professor, demonstra a importancia do seu trabalho tanto para o conhecimento do
contelido, quanto para ¢ desenvolvimento da afetividade que permite ao sujeito ter uma
maior seguranga para arriscar, buscar e acreditar que também ¢é capaz de apreender e
produzir. E muito diferente o trabalho quando acreditamos que nossos alunos também
sejam capazes de pensar e propor solugdes para os diversos problemas que se
apresentam cotidianamente.

Comparar resultados e os diferentes caminhos percorridos para alcanga-los ¢ um

outro momento enriquecedor que possibilita o confronto de idéias em que a solugdo



encontrada por um aluno € responsavel pelo clareamento da duvida do outro. Acredito
na possibilidade de trabalho com as diferentes falas dos afunos, analisando sua forma de
pensar € se comumicar usando o0 numero, ndo como uma simples representacdo de
quantidade, mas como uma forma de expressar suas idéias acerca das diferentes
situagdes em que esta envolvido. Mais do que identificar os simbolos que representam
as diferentes quantidades, é preciso perceber a fungdo que esse conceito tem na vida de
cada uma das criangas.

Alguns autores afirmam que o desenvolvimento da percepgido de quantidade na
crianca acontece da mesma forma que a evolugdo dos numeros: apreciagdo global do
espago, assimilagio de agrupamentos restritos e percepgdo da falta de algum dos objetos
(entre 6 e 12 meses), discernimento, com um s¢ golpe de vista, quantidades reduzidas,
associando ¢ namero ao objeto (entre 12 e 18 meses); contagem do 1.2 e esquece o 3
(entre 2 € 3 anos).

Ifrah (1998) chama a percep¢do da quantidade menor que trés de “sensacéo
numérica”, ¢ afirma que também esta presente em alguns animais, como pintassilgo € o
corvo. O ser humano também tem uma percepgéio limitada, pois o olho néo é um
instrumento de medida suficientemente preciso, visto que ndo percebemos quantidades
maiores que 4. Esta capacidade chamada pelo autor de “sensa¢do numeérica”, une a
quantidade ao objeto; a quantidade era indissociavel da natureza dos seres e dos objetos
em questdo. As sensagdes numéricas ndo passam pelo contar, um fendmeno mental, de
recente aquisiciio da inteligéncia humana.

E importante que a matematica dentro da sala de aula esteja intimamente
relacionada com aquela que a crianga ja viveu em seu dia-a-dia para que o
conhecimento escolar ndo seja desinteressante, E na relacio que parte do contato
anterior da crianga, que serdo construidos os significados das representacdes e dos
sistemas de numeracéo, atraveés de atividades que utilizam a contagem.

Ifrah (1998) nos mostra que o numero ndo € uma aptiddo natural do ser humano
e surgiu da necessidade do homem controlar seus bens. Houve um tempo em que o ser
humano ndo sabia contar, como alguns povos ainda hoje nfo sabem. Nesse tempo
representavam apenas a unidade e o par. As praticas diarias exigem que se facam
contagens e se faz mais necessiria e urgente & medida que a vida social aumenta. Os
numeros naturais foram se formando lentamente pelas praticas diarias de contagem.

Ao longo dos tempos os diferentes povos produziram e utilizaram diferentes

instrumentos para resolugdo de seus problemas. Nossos ancestrais estabeleciam relagdes
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nitidas entre unidade, par e pluralidade. O nimerc 1 foi o primeiro a ser inventado,
representando o0 homem ativo, de pé, falo ereto em distingdo da mulher. O namero dois
representou a dualidade: masculino / feminino; vida / morte; bem / mal. Para representar
a pluralidade foram criadas algumas inscri¢des pictoricas, onde 3 homens representaria
multiddo, 3 4rvores floresta. Diferentes povos criaram diferentes vocabulos para
representar essa pluralidade.

Uma primeira forma de representar os nimeros inteiros fol com a repeti¢io de
sinais andloges LILIILIIIL.. Surge a dificuldade em identificar quantidades maiores que
4. Os diferentes povos passam a reorganizar esses sinais de diferentes formas. Os
egipcios e cretenses fazem a decomposigdo do numero, agrupando de forma a facilitar a
identificagdo da quantidade. Os babilonicos e fenicios criam o principio ternario,
agrupando as quantidades de 3 em 3. Os romanos criam um sinal especial para o
numero 5, sob a influéncia dos dedos das maos, o principio quinario (priancipio que €
utilizado pelos encarcerados para representar os dias de detengdo).

Podemos concluir que tanto as faculdades humanas como a dos animais, de
percep¢do direta do nimero nfio vdo além da quantidade 4. Se os homens tivessem
restringido a esta unica aptiddo nunca teriamos tido o acesso a abstragdo do célculo, O
homem ja foi capaz de ampliar suas limitadas possibilidades, inventando procedimentos
mentais que facilitaram a progressdo no universo do nimero.

A possibilidade de comparar com facilidade duas colegdes de seres ou de objetos
da mesma natureza ou ndo, sem ter de recorrer a contagem abstrata € um artificio
conhecido como “correspondéncia um a um”, procedimento que domina atualmente
todas as ciéncias e escalas, e que vem da pré-historia da aritmética. Comparando dois
conjuntos com a nossa observacdo analisamos se ele comporta ou ndo a mesma
quantidade, pode também indicar se ha mais ou menos elementos gragas a
correspondéncia um a um de uma dada cole¢dio em relagdo a outra, e inversamente,
conhecida também como correspondéncia biunivoca.

Gragas as técnicas primitivas de contabilidade o homem pré-historico pdde
praticar aritmética antes mesmo de saber o que é nimero abstrato. Através de técnicas
de diversos povos conseguiram obter até certo ponto, os mesmos resultados que nos.
Com a correspondéncia um a um, podemos obter resultade mesmo se a linguagem, a
memoria e 0 pensamento abstrato sio completamente fathos.

Quando queremos equiparar termo a termo os elementos de uma primena

colecdio com os de uma segunda, origina-se uma no¢do abstrata, inteiramente
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independente da natureza dos seres ou dos objetos presentes, o que exprime uma
caracteristica comum a estas duas colegdes, o recurso de instrumentos materiais é de
grande utilidade, pois fornece um certo niimero de conjuntos padréio aos quais servirdo
de referéncia independente da natureza de seus integrantes. Diversos recursos foram
usados para representar as quantidades, entre eles, os dedos da mio e outras partes do
corpo humano.

Existem grupos incapazes de conceber numeros abstratos, para 1sso recorrem a
todos o0s meios concretos, contam, por exemplo: “contam visualmente”, usando uma
técnica corporal onde todas as partes do corpo estdo envolvidas, diferentes de nds que
utilizamos uma técnica totalmente abstrata para os mesmos calculos, as ordem
estabelecidas nestas contagens sdo na verdade uma série aritmética. Nos dispomos de
uma abstracdo generalizadora que nos permite deduzir os conceitos, nossa nogdo de
numero.

Algumas tribos indigenas tiveram a idéia de associar as diversas partes do corpo
envolvidas em suas operagdes a objetos concretos bem mais faceis de manipular
(colares, peles etc), mas os homens de sua tribo perdides na guerra foram enumerados
gracas a ajuda de pedrinhas e pauzinhos.

Algumas aldeias, como a dos indigenas da Austrdlia, conseguem fazer a
contagem do tempo sem erro, através da “contagem visual” e da “préatica do entalhe”
pois ja conhecem a sucessdo lunar e, como em todos os calendarios empiricos, o fazem
através da observagdo do primeiro quarto crescente apos um periodo lunar. A
“contagem visual” segue uma técnica corporal, onde cada parte do corpo corresponde a
um numero pré — determinado; e a “pratica do entalhe”, consiste num 0sso com trinta
entalhes, um para cada dia do més ¢ com a passagem dos dias, vio amarrando uma
cordinha em cada entalhe, Empregam ndo s a correspondéncia um a um, mas também a
relagio de sucessdio, onde se encontra a nogdo de ordem, mesmo sem conhecé-la
verdadeiramente.

As técnicas corporais do numero foram de grande importdncia na historia
universal da aritmética e decisiva na evolugic mental, pois levaram nossos ancestrais as
nocdes de ordem, a possibilidade de contar e aos nimeros abstratos; sem elas talvez ndo
tivéssemos passado a fase das téenicas elementares de equiparagao.

A contagem é um atributo exclusivamente humano, sendo um fendmeno mental
muito complicado e intimamente ligado ao desenvolvimento da inteligéncia. Ao contar

os objetos de uma colegio atribuimos a cada um deles um simbolo correspondente a um
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namero na seqii€ncia dos nimeros inteiros (nimeros de ordem), come¢ando da unidade
at€ terminarem os elementos, sendo que este corresponde ao niimero de elementos deste
conjunto. A contagem permite entdio a passagem da pluralidade completa ao nitmero
abstrato.

Existem condigdes psicologicas que sdo necessarias para que um homem saiba

contar e conceber os niimeros no sentido que concebemos:

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

e Ele deve ser capaz de intervir para introduzir na unidade que passa a
lembranga de todas as que a precederam;

+ FEle deve saber conceber esta sucessiio simultaneamente.

De acordo com lfrah (1998) somente com essa capacidade intelectual humana ¢
possivel abstrair o principio da “recorréncia”, onde todo niimere na sucessdo invariavel
dos niimeros inteiros € feito a partir de um e atraveés do acréscimo de uma unidade.

O fato de termos aprendido a identificar os dois aspectos do niamero inteiro; o
chamado “cardinal”, baseado unicamente no principio da equiparagdo; € o chamado
“ordinal”, que exige ao mesmo tempo o processo de agrupamento e o da sucessdo; € que
nos levaram aos progressos em matematica. Pois somente a equiparacdo ndo permite o
calculo. As operagdes aritmeticas se basetam na hipotese da correspondéncia e
sucessio.

Através de seus dez dedos € que o homem aprendeun a contar; ¢ eles ainda séo
utilizados hoje pelas criangas e até mesmo por adulios com essa finalidade. O recurso
dos dedos fo1 uma das técnicas corporais que o homem utilizou para contar até cinco e
depois até dez. A mio do homem se apresenta com “instrumento natural” para aquisigio
dos dez primeiros nimeros (dezena) e aritmética elementar, como se fosse uma
“maquina de contar” possibilitando significagdo aos dois aspectos complementares do
numero, cardinalidade e ordinalidade, ou seja, para indica-los levantames ou dobramos
simultaneamente ou sucessivamente até dez.

Segundo Ifrah (1998) a mido de ser humano foi um instrumento natural mais
facil de assimilar. Com os dedos se aprendia os primeiros nimeros e a aritmética basica,
facilitava a vida do homem. Hoje os dedos sdo muito usados. As criangas no inicio da

vida escolar se utilizam bastante deste material natural de contagem. E necessario que o



professor tenha embasamento tedrico sobre o conceito numérico, pois este € bastante
complexo, para que esse conceito ndo seja ensinado de forma fragmentada. Podemos
dizer que o nimero é uma construgdo coletiva, social, historica e continua, pois a
necessidade da contagem € dindmica e sua realidade mutivel. Essa nogdo de nimero
surgiu a partir de necessidades culturais e, portanto, sofreu, e ainda sofre, modifica¢des

de acordo com o tempo, espago e os diferentes usos que se faz desse conhecimento.

() desafio de pesquisar o proprio trabalho.

“Como a situagio c¢scolar ¢ wm  processo
permancniementc ¢m movimento ¢ a  transformagio &
Justamente o resultado desejavel desse processo. métodos de
pesquisa que permite capiar transfermagdes sio os métodos
mais adequados para a pesquisa educacional”,

{Oliveira; 1997 p.63),

Pensando na elaboragio do conhecimento como algo que acontece na interagio
entre sujeitos e objetos, tendo como importante aspecto a mediagdo simbdlica, e no
conceito de nimero como uma construcio social, histérica, coletiva e continua, nfo
pedia deixar de considerar a observagdo e a pesquisa com as criangas em sala de aula
também como um processe. De nada me ajudaria a entender do processo de elaboragéio
conceitual das criangas fixando-me unicamente em alguns produtos recolhidos apoés a
realizacdo de algumas atividades. Vigotski (1998) referindo-se ao método de
investigacdo e analise, afirma que “estwdar algumea coisa historicamente significa
estida-la no processo de mudanga™ (85) e que “o método é ao mesmo fempo, pré-
requisito e produfo, o instrumento ¢ o resultado do estudo”™ (86). Mas 1ss0 ndo parece
assim tdo simples quando nos professoras temos que congiliar trabalho com as criancas
e a investigagdo. Faz-se necessario optar por métodos que possibilitem condigdes reais
de realizagéo.

Ezpeleta ¢ Rockwell definem um novo campo de conhecimento, a etnografia,
que se constrdl a partir da observacdo da interagdo social em situagBes “naturais’,
peculiares a vida cotidiana. Destacam a importancia da micro-etnografia como “anilise

dos registros da interagdo que se da nos eventos ediccacionaiys de gualquer tipo™. Como
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uma area de conhecimento, esses dados coletados e anotados a partir da observagdo
direta das relagbes em um micro-espago devem fazer parte da “elaboracdo conceitial”
em que “a precisdio da relagdo entre os conceitos gerais e os fenomenos observaveis”
permita “o avaiigo feorica”. (Ezpeleta ¢ Rockwell, 1989: 49).

A pesquisa participante’, como sugerem as autoras, exige muito tempo do nosso
trabalho, tanto para realizar observagdes, quanto para o registro posterior, que nao pode
ocorrer muito tempo apds a conversa, sob o risco de o observador esquecer aspectos e
falas importantes para a pesquisa. E uma agio que se apoia em novas formas de pensar,
muitas vezes desconsiderando as coincidéncias, apontadas pela personagem Dupin de
Poe, como “grandes pedras nas quais tropegam aguela classe de pensadores edicados
para ndo saber nada da teoria das probabilidades™ (Poe, 1996, p. 47).

A observagao dirigida, refletida e avaliada constantemente possibilita ao
investigador (seja ele policial, cientifico ou meramente um curioso de assuntos diversos)
atentar para detalhes grandes e pequenos. Muitas vezes deixamos de perceber detalhes
que outras pessoas nos apontam como evidentes; outras vezes detalhes simples, mas
cheios de significagdo também deixam de ser perceptiveis pela forma de pensamento
que orienta o raciocinio (e a pesquisa) do investigador. Em seu conto, Poe (através de
sua personagem) nos chama a atencéo para o fato de que muitas vezes uma investigagio
se inicia a partir de uma hipotese e de métodos de investigago bem determinados e
calcados em praticas que impossibilitam novas formas de solugdes para questdes
comuns. Esse direcionamento rigido impede uma maior “flexibilidade de principios. Na
methor das hipoteses (...) aumentam ou exageram suas velhas formas de pratica, sem
tocar em seus principios”™ (p.80).

O fato de estarmos como professores, sobrecarregados de compromissos ¢
cobrangas de contenido a serem ensinados, alicer¢ados por uma pratica de anos de
experiéncia, nem sempre possibilita, durante o planejamento da rotina de trabaibo, a
garantia de um tempo habil para que os alunos possam estar se expressando livremente.
Nem sempre temos condigdes de assumir o papel de pesquisador e observador, podendo

estar apenas registrando o que escuta, o que entende sobre conversas ¢ situagdes criadas

pelos proprios alunos.

7 Ezpcleta ¢ Rockewell (1989) definem a pesquisa participante como “processos que em si mesmo podent
oir ndao ser politicos e senipre expressam historia ou historias acrmuladas, mas que sew entrelagamento
comr ox gramdes processos sociais sucede através de uma articulacdo pofitica (..) Nesses processos séo
constituidos os sujeitos que por sua vez ox protagonizant” (92).
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A dificuldade ¢ facilmente percebida pelo professor que tem, em uma mesma
sala de aula, criancas em niveis diferentes de aprendizagem e com limitagles ¢
necessidades tdo variadas. Durante o desenvolvimento de uma atividade dificiimente
podemos estar nos eximindo de participar da resolugéo de tais situacdes assumindo
unicamente o papel de observador do grupo. Principalmente com criangas tdo pequenas
que tém pela primeira vez um contato com a escola, a presenga do professor €
requisitada constantemente por elas nas mais variadas situagbes, sejam especificas das
atividades realizadas, sejam quanto aos cuidados pessoais com higiene ou organizagéo
do material e outras tantas que surgem no cotidiano de uma sala de aula.

Mas essas dificuldades apontadas (e certamente enfrentadas por todos o©s
professores que trabalham com criangas muito pequenas) ndo podem ser consideradas
como impossibilidades concretas para um trabalho de pesquisa que busca conhecer o
processo de conhecimento das criangas. Em nossa vida cotidiana ndo ha o costume de
interpretar a pesquisa como uma “necessidade de refinar e, sobretudo construir um
conhecimento que permita interpretar com rigor o movimento dos serores (...) cuja
importancia social ¢ politica esia fora de qualquer divida™ (Ezpeleta € Rockwell,
1989: 80).

Ha em meio & nossa sociedade a crenga de que conhecimento € aquele produzido
nas grandes universidades, ou nos laboratorios a partir de estudos dos saberes ja
convencionados e aceitos socialmente. O ato definido por Ezpeleta ¢ Rockwell de
“documentar o néio documentado™ ¢é algo que ainda causa um certo estranhamento para
muitos educadores. E certo que ainda nfio temos em nossa pratica de sala de aula, em
nossa pratica cotidiana, o habito de observar, registrar. criticar e refletir sobre o que
fazemos ou deixamos de fazer.

Tendo a consciéncia de que a observagéo feita pelo proprio professor que esta
em contato diario com seus alunos possibilita uma maior capacidade de intervencéo e de
percepgdo de aspectos ligados aos processos individuais de conhecimento, senti a
necessidade de direcionar meu olhar, destacando os elementos que poderiam estar sendo
registrados para uma anélise posterior, mais aprofundada.

O fato de que ja trabalho ha dez anos com Educagdo Infantil em uma rede
municipal de ensino, ajuda a compreender as atitudes das criangas € a propor atividades

que ja foram em outros momentos avaliadas. A familiaridade que o investigador tem

* Ezpeleta e Rockewell (1989) definem essa histdria como “constiida na relagdo cotidiana entre
rahathadores, alunos e pais que se apropriam de subsidios e prescricoes” (p.13).



com o objeto de estudo é algo que pede tanto ajudar, pois muitos elementos que
aparecem ndo precisam mais de tanto tempo para saber o que € importante, como pode
impedir que os olhos do observador possam enxergar além do que ja conhece. Nio
correndo ¢ risco de deixar de lado informagdes uteis, resolvi direcionar a minha
observa¢io.

Meu objetivo principal com essa pesquisa foi 0 de problematizar o processo de
elaboragdo do conceito de nimeros e quantidade por criangas de 4 e 5 anos em situacdes
de ensino.

Preocupada com esta questdo, passel a fazer/construir diversos questionamentos
sobre o processo de ensino e aprendizagem que estava vivendo junto com meus alunos:
Por que serd que formas de interesse e aprendizagem tdo distintas ocorrem entre
criangas que dividem e participam de um mesmo espago? Por que serd que o que é
trabalhado parece nio atingir, afetar igualmente todas as criangas? Serd que meu papel
de professora nao estd sendo desempenhado adequadamente possibilitando a
aprendizagem de todos os alunos? Serd que, ao permitir que certos dialogos entre
criancas dentro de uma sala de aula, muitas vezes em momentos que nem sempre estdo
estritamente relacionados com o tema discutide, estou privilegiando uns alunos em
detrimento de outros?

Essas questdes me levaram a refletir sobre meu trabalho. Persegui tais
questionamentos através e varias reflexdes, talvez para produzir determinadas
explicagbes temporarias, mas nfio respostas que possam satisfazer todas as duvidas e
inquietagdes que permeiam o ftrabalhe de professores e alunos em busca de
conhecimento. Chartier (1996), nos fornece uma possibilidade de resposta para algumas
dessas duvidas. Ele demonstra que nem sempre os conhecimentos ou as informagdes
sdo apreendidos assim como foram pensadas pelo produtor, mas passam por um
processo de ordenamentos e reempregos singulares, que independem do informante ou

do professor;

“Pensar as  apropriacdes  cullurais  permite  gue  ndo  se
considerem totalmeiite G_fEC(IZGS e radicalmente aculturante oS textos, (s
palavras (aqui incluo a minha preocupagdo: as atividades, 0os numeros)
quee pretenden moldar os pensamentos e as condutas. As praticas que
deles se apoderam sdo sempre criadoras de usos on de inferpretacées

giie ndo sdo, de forma alguma, redutiveis a vortade dos produtores de
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discurso e de normas... A aceitacdo das mensagens e dos modelos opera-
se sempre através de ordenamentos, de desvios, de  reeempregos
singunlares que sdo o objeto fundamental da  Historia Cultural ™.

(Chartier, 1996:136).

Partindo do pressuposto de que as criangas se apropriam de formas diferentes do
contetdo trabalhado em sala de aula, a observagio de falas, gestos e detalhes expressos
torna-se um importante meio para compreender os diferentes processos de produgio de
conhecimente, possibilitando a intervengéio direta na dificuldade de cada syjeito;
propondo desse modo atividades que podem ir ao encontro das necessidades
individuais.

0O modo pelo qual registrei o desenvolvimento do trabalho em sala de aula foi
através do uso do caderno de campo. Nele procurei anotar diariamente as atividades
feitas, as situag¢Bes vividas, buscando recupera-las. Também fiz o registro dos dialogos
que as criancas produziram durante as aulas. Finalmente, vale destacar que esse

Trabalho de Concluséo de Curso (TCC) se refere ao ano de 2004.
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PARTILHANDO EXPERIENCIAS DO COTIDIANO

A escola como instituigdo

" escela ¢ construgdo  social,  acimula wna
historia institncional ¢ wna historia sociol que The ddo
existéncia cotidiana ™ (Ezpelety ¢ Rockwell, 73).

A instituigio onde trabalho como professora efetiva é Escola Municipal de
Educagiio Infantil “Figueira Branca™. Por muitos anos este segmento da Educago
Infantil esteve funcionando em wma das salas de uma escola estadual, chamada de
EEPG “Estancia Figueira Branca”. A escola estadual cedia apenas uma sala para que a
EMEI pudesse estar funcionando, mas a responsabilidade com esta turma era da
Secretaria Municipal de ensino, inclusive em relagdo ac uso de materiais, efetivagio de
matricula, controle de freqiéncia de alunos e professores, reunides e apoios
pedagbgicos etc.

A situacdo ndo era tio desconfortavel pelo fato de que todas as diretoras e
professoras que passaram por esta escola reconheciam que, embora fossem de
responsabilidades de instincias de ensino diferenciadas, as criangas ndo poderiam ser
também diferenciadas em caso de festas, passeios € outros eventos que envelvessem os
alunos.

Com o processo de municipalizagdo (no ano de 1999) a escola passou a se
chamar Escola Municipal de Ensino Fundamental ¢ de Educagio Infantil “Estancia
Figueira Branca”, mas as condigdes de trabalho ndo tiveram grandes alteracGes. 0
Ensino Fundamental ¢ a Educagiio Infantil, embora estando ambos como
responsabilidades de uma mesma instdncia, continuaram funcionando como segmentos
diferentes dentro da secretaria, tendo cada nivel de ensino uma coordenagdo propria.
Temos reunides e orientacdes em momentos € locais diferenciados. Continuamos com
uma unica sala destinada a4 Educacdo Infantil, com duas turmas: uma pré-escola
(criangas de 5 e 6 anos) no periodoe da manhd, e um jardim 1I (criangas de 4 e 5 anos) no
periodo da tarde.

O espago fisico atual de escola conta com quatro salas de aula (trés para o ensino

fundamental que atende as quatro etapas do primeiro ciclo, sendo trés turmas no periodo

? Esta escola ¢sta localizada no municipio de Campo Limpo Paulista (SP).



da manh# e duas a tarde e uma para a Educagdo infantil), banheiro masculino e feminino
para alunos e banheiro feminino e masculino para professores e demais funcionarios,
cozinha com despensa, sala de informatica, diretoria, sala de professores, corredor, patio
interno, patio externo com calgamento.

Quanto aos recursos humanos, conta com a diretora, sete professoras, sendo duas
de Educacio Infantil, cinco do Ensine Fundamental (uma trabalha na escola com
criangas que apresentam problemas de aprendizagem), uma coordenadora pedagogica e
uma cozinheira.

Funciona em dois turnos, periodo da manhd das 7:00 as 12:00 horas para o
Ensino Fundamental, uma de 2* etapa, uma de 3" etapa, uma classe multi-seriada com
criancas que precisam de cuidados especials. Uma das salas ¢ destinada a Educagio
Infantil (pré-escola, que funciona das 7:30 as 11:30, num total de 4 horas diarias). O
segundo turno, no periodo da tarde, conta com uma sala de jardim II (das 12:30 as
16:30), uma de 1” etapa ¢ uma de 3" etapa, funcionando das 12:00 as 17:00.

E uma escola pequena se comparada com muitas outras do municipio. Esta
localizada em uma area rural onde predomina & existéncia de chacaras para finais de
semana. A maioria das criangas que freqilentam esta instituigio € formada por filhos de
caseiros que sdo responsaveis pela manutengdo destas chacaras. Ao fodo a escola atende
neste ano de 2004 um numero de 130 criangas, sendo 30 de Educagdo Infantil e 100 de
Ensino Fundamental.

A turma de Jardim 1l com a qual estou trabalhando este ano, ¢ formada por
quinze criangas, sendo 7 meninas e 8 meninos. Das 15 criangas apenas um menino e
uma menina freqiientaram alguma institui¢do escolar anterior a esta. Todas as criancas
completam S anos no decorrer deste ano, ainda que seja no final do més de dezembro,
como é o caso de duas criancas. Esta é uma das exigéncias para que a matricula seja
efetivada nesta etapa de ensino.

A maioria destas criancas (13) é de familias que mantém um modelo nuclear:
pai, mie e filhos; uma crianga mora com a avé € uma mora apenas com a mae e os
irmdos. Das 15 criancas. trés sdo filhos Gnicos, seis sdo os cagulas da familia, trés séo os
primeiros filhos do casal e dois sao os filhos do meio.

Para chegarem & escola, as criangas ¢ue moram mais proximo vém caminhando,
sempre acompanhadas por um adulto. Trés criangas que moram em locais mais
afastados utilizam-se de transporte pago pelos pais. Estas criangas acompanham o

horario previsto para o Ensino Fundamental, chegando 4 escola meia hora antes dos
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demais e saindo também meia hora mais tarde. As criangas sdo recebidas e entregues no
portiio por mim, que aproveito para conversar com as mies e pais (em alguns casos € o
pai que sempre leva ¢ busca seu filho), ouvindo suas duvidas, comentando o
desenvolvimento das criangas e dando algum recado. As mées aproveitam também para
perguntar ou comentar alguma informagéo que o fitho disse sobre a escola, geralmente
referente as atividades desenvolvidas em sala.

De todos os responsaveis, apenas dois sdo analfabetos. Estes estdo sempre
presentes nestes momentos de entrada e saida para terem acesso as informagdes que
muitas vezes sdo passadas pela escola em forma de bilhetes colados no caderno de
recados. Nas saidas, quando as criangas levam esses bilhetes, gosto de informar que esta
indo um bilhete e digo também qual o assunto. Assim as maes que se interessam por
maiores informagdes ndo se acanham em perguntar e caso seja necessario de alguma
autorizacio ou assinatura, mostro para elas onde devem estar assinando caso
concordem. Como esta é uma pratica que utilizo sempre com minhas turmas, dirigindo-
me a todos os pais, tenho a impressdo que estas mdes que nao passaram por um
processo de escolarizagio ndo se sentem diminuidas ou humilhadas pela sua condigdo
social. Também deixo claro a todos os responsaveis que podem se dirigir a minha sala
para tirar qualquer divida a qualquer momento que sintam necessidade. Minha sala
localiza-se em frente ao portdo de entrada, que permanece aberto boa parte do tempo. O
acesso dos pais a escola é livre, tantos para a Educagéo Infantil quanto para o Ensino
Fundamental.

N#o é raro que os pais, ao chegarem mais cedo para buscar seus filhos, se
apoiem na janela para observar o que estamos fazendo. Muitas vezes entendi esta
pratica como uma vigilancia, como algo negativo. Hoje percebo que € uma necessidade
dos pais de acompanhar como estdo seus filhos, como eles agem em um lugar diferente
de casa, como se comportam diante de outras criangas, como participam das atividades.
Esta pratica ¢ sempre seguida de algum comentario que me ajuda a entender muitas
vezes as atitudes das criancas: medo, inseguranga, ousadia e autoconfianca. Algumas
criancas ficam felizes de estarem vendo seus pais e continuam suas atividades
normalmente; outras mudam sua atitude, tornam-se mais caladas, mais timidas; outras
comegam com reclamagdes, como se o fato do responsavel estar observando lhe desse o
direito de conseguir mais coisas que os outros. Algumas destas situagBes servem
também de temas para serem discutidos em nossas reunides de pais, que acontecem a

cada dois meses.
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A reunido de pais faz parte do calendario escolar e se torna um momento mais
propicio para decisio ¢ informacio de alguns assuntos. Na maioria das vezes esse
momento é planejado de forma a propiciar a participacdo dos pais, seja fazendo
pergunta, seja dando sugestdes sobre temas que envolvem as criangas. Na maioria das
vezes 0s responsaveis se interessam em saber apenas de seu filho, o que transforma a
reunido em conversas paralelas que acabam desmotivando alguns. Combinamos entdo
que ao final das reunides estaria entregande um relatério escrito sobre cada crianga e
caso tivessem interesse em comentar algum item isto seria feito individualmente apos o
encerramento. O que ajuda nestas reunides ¢ o fato dos responsavels saberem
antecipadamente o assunto que sera discutido. Por fazer parte do calendério escolar, os
pais sabem que tém a responsabilidade de participar. Deixo claro também a importancia
para as criangas de seus pais nestes momentos. Procuro trazer para discussdo assuntos
relacionados ao cotidiano das criancas, fornecendo aos pais dados para compreender

algumas atividades escolares.

Organizag¢do do trabalho

“Consideracda comao um instrumento de dinamizagdo
da aprendizagem, facilitador das percepeies infantis sobre o
tempo e o expaco, uma rofina clara e compreensivel para as
criangas € fator de seguranga” (RCNEL vol 1. p. 73).

Nossa rotina de trabalho segue um plangjamento comum a toda rede de ensino
de Educacgdo Infantil. Temos diversos momentos para atender as necessidades das
criangas. A rotina envolve os cuidados basicos que requer o trabalho com elas nesta
faixa etaria: higiene, organiza¢do de materiais pessoais e coletivos, reconhecimento e
organizaciio do espago comum, além de um acompanhamento continuo para evitar
eventuais acidentes.

QOutro momento importante na rotina de trabalho € o destinado as brincadeiras.
Essas brincadeiras podem ser de duas naturezas: livre, com as criangas escolhendo seus
objetos e companheiros ou dirigidas, sendo planejadas pela professora ou com os
alunos, que envolvam o grupo todo. O brincar ¢ uma linguagem infantil que implica um

dominio da linguagem simbolica. Enquanto brincam, as criangas exercitam seu
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pensamento, aprendem a pensar, a se comunicar com outras pessoas ¢ a elaborar a

realidade de si proprias como sujeitos. Para Vigotski

“é no brinquedo que a crianca aprende a agir muma esfera
cognitiva;(..) a agdo numa sitnagdo imagindria ensina a crianca a
dirigir seu comportamento ndo somente pela percepedo imediata dos
objetos ou pela situagdo que afeta de imediato, mas pelo significado

dessa sitnagdio” (126-127).

E importante observar que, enquanto as criangas brincam, acionam diferentes
formas de pensamentos para solucionar os problemas reais que sdo apresentados.
Assumindo diferentes papéis, vio criando diferentes vinculos, transformando os
conhecimentos que ja possuem em conceitos mais gerais. Aprendem a conviver com o
diferente, com o outro. Aprendem a respeitar os limites dos colegas, seus proprios

limites e a dividir espagos e objetos.

“No ato de brincar, os sinais, os gestos, os objefos e 0s espacos
valem e significam outra coisa daquilo que aparentam ser. Ao brincar as
criangas recriam e repensam os acontecimentos que lhes deram origem,

sabendo que estdo brincando”™ (RCNEL vol 1, p.27).

Nossa rotina envolve também situagdes de aprendizagem que sdio orientadas.
Essas situagdes sio agrupadas em trés diferentes modalidades que servem de base para
nossa organizagio do trabalho diario. As atividades permanentes sdo aquelas realizadas
diariamente de acordo com as prioridades elencadas pela professora a partir do
conhecimento de seus alunos. Na rotina que orienta o trabalho da minha turma séo
consideradas como atividades permanentes as rodas de conversa {que envolve conversa
livre sobre diferentes assuntos, propostos ora por mim, ora pelas proprias criangas) e de
historias. SEo momentos diferentes na rotina. As criancas demonstram interesse por
ambas as rodas, mas certamente tém preferéncia pelas histérias. As histérias sio
contadas utilizando diferentes materiais: lidas tendo o livro sendo manuseado pelo
professor; reconto feito pelas criangas com ou sem a presen¢a do livro; conto de
histérias com auxilio de fantoches, dedoches ou personagens imaginarios;, dramatizadas

pelas criangas que representam certos personagens enquanto assumo o papel de
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narrador; as vezes estas historias sdo contadas por alguém que esta fora do grupo, como
em CDs ou video.

A chamada, as cantigas, a contagem das criangas ausentes e presentes, o
calendario (coletivo e individual) a observagio do tempo, os cuidados com a higiene, as
brincadeiras realizadas no espago interno e externo a sala de aula s&o atividades que
fazem parte também das chamadas permanentes. Esta organiza¢do transmite as criangas
maior seguranga, pois ja sabem como serd o dia e as atividades a serem realizadas antes
e depois do lanche, quanto tempo faita para o horario de saida, possibilitando uma
movimentagio mais auténoma pelo espago, sabendo o que acontecera e o que esperar
em cada momento, A rotina orienta a agao das criangas, possibilitando uma antecipagéo
das situagdes que irdo ainda acontecer durante o dia.

Uma segunda modalidade de organizagio das situagdes de aprendizagem € a
seqiiéncia de atividades. Essas seqiéncias sio planejadas pela professora com o objetivo
de promover aprendizagens especificas e definidas, como o conceito de quantidade, a
fungiio social do numero, o reconhecimento de algumas historias de principes e
princesas etc. Nessas seqiiéncias as atividades sdo organizadas de modo que as
dificuldades sejam gradativamente apresentadas as criangas, possibilitando a
compreensdo € a participagdo de todas elas nas diferentes etapas de seu
desenvolvimento. Os contetidos trabalhados nestas seqiiéncias sio derivados dos €ixos
de trabalho apresentados pelo RCNEI e estdo dentro de um contexto especifico. A partir
desta organizagdo, as criangas conseguem acompanhar o desenvolvimento das
atividades, sabendo a que assunto ou tema cada atividade realizada pertence. Durante o
desenvolvimento destas seqiiéncias, os conteudos trabalhados sio relembrados antes que
seja realizada uma nova etapa, uma nova atividade. Esta pratica serve também de
auxilio para que as criangas percebam o trabalho educativo como um todo organizado e
sisteratizado.

A terceira modalidade de organizagdo das situagdes de aprendizagem € o projeto
de trabalho. A oreanizacio e realizagio dos projetos dependem do interesse das
criangas, pois requer um tempo maior para seu desenvolvimento. De um modo geral,
tem as mestas caracteristicas da seqiiéncia de atividades, mas se diferencia desta por
prever a visibilidade de um produto final que deve também ser planejado e
compartilhado com elas. Geralmente estes projetos seguem algumas etapas que sao
comuns: levantamento dos conhecimentos que ja possuem sobre o tema; socializa¢@o

destes conhecimentos; pesquisa em diferentes fontes de informag¢des que sdo



apresentadas pelo professor ou pelas criangas (livros, filmes, entrevistas, jornais,
revistas, panfletos, fotos etc.}; registro destas informagoes.

A avaliacdo também faz parte de nossa rotina. Por ser tratar de uma avaliagéo
processual e destinada a auxiliar no processo de aprendizagem e ndo apenas como um
instrumento para aprovagio ou reprovacio, ela também € compartilhada. A avalia¢do na
Educacio Infantil tem o objetivo de conhecer os alunes, conhecer suas dificuldades e
potencialidades, ajudando-os a superar os obstaculos e promover avangos na
aprendizagem. Ao conhecé-los é possivel definir novos critérios para planejar e criar
situagdes que gerem novas aprendizagens. A crianga também tem o direito de saber o
que ja consegue fazer e ser informada disto. Quando séo apresentadas as coisas que elas
ja conseguem realizar, a auto-estima é fortalecida, gerando interesse na realizagao de
novas atividades. Perdem também o medo de arriscar, pois se estabelece no grupo um
ambiente de respeito, mas também de possibilidade de conhecimento. As criangas tém
consciéncia de que suas atividades serdo observadas, serdo avaliadas, serdo comentadas.
Sabem também que podem construir suas idéias, amplid-las, modificd-las,
aproximando-se gradativamente de conceitos aceitos convencionalmente pela
sociedade.

E o interesse de aprender que move as criangas em dire¢@io a uma instituigdo
escolar. E claro que o aprender pode ser explicitado de diferentes formas. Elas
necessitam de espacos para pensar, refletir ¢ comparar suas hipoteses com as de outras
criangas e de outros adultos. Entre elas sdo capazes de argumentar, convencer, expor
seus pontos de vistas, experimentar, errar, refazer, comegar, finalizar quando sentirem
necessidade. E importante que as situagdes planejadas pelo adulto déem também
possibilidade de errar e acertar, tentar e refazer, arriscar, levantar e verificar suas
hipéteses. Weisz (2002) chama a nossa atengdo para que essas situagdes sejam
avaliadas, ndo se julgando apenas com conceitos fechados, fossilizados e dicotdmicos,
como certo e errado, mas aproximado da visio das criangas, compreendendo o processo
e as diferentes formas de pensar, nfic apenas o resultado obtido nestas atividades. Weisz

.t

afirma que ... ay situagdes criadas precisam sempre ser compreendidas com o que
chamo de um olhar mais aberto, menos marcado pelas concepedes adulias ¢ mais
atentas & logica existente nas idéias das criangas’ (p.44).

Na busca por compreender um pouco mais desta “/dgica existente nas idéias das

criangas”, passo a registrar abaixo trechos de dialogos que ocorreram em diferentes



situagdes, em sala de aula, produzidos no contexto de intera¢do crianga-crianca e

crianga-adulto.

. . T . {
Primeiro episodio: Apresentando as idades'”

Todo inicio de ano requer uma adaptagio, tanto das criangas ao espago escolar e
entre si, quanto da professora a nova turma. A priimeira semana de aula, principalmente
com as criangas pequenas que ingressam pela primeira vez na escola, é um momento
importante e muitas vezes decisivo para continuagio ou desisténcia da crianca e dos
pais. O jardim, como uma etapa da Educagdo Infantil, ainda nfo € visto por muitos pais
como importante para a crianga e para seu desenvolvimento social ¢ escolar. Algumas
tém uma imagem muito negativa da escola, como um local que pune e castiga, com
professores maldosos. Esta visdo faz com que cheguem & escola com medos, causando
crises de choro nos primeiros dias. Para evitar este desconforto, a primeira semana é
planejada para que possam ir se acostumando a este espa¢o de forma gradativa:
oferecendo a escola para ser visitada por pais € alunos juntos num primeiro dia. duas
horas de atividades somente para as criangas num segundo dia, trés horas num terceiro e
quatro horas a partir do quarto dia. Assim vao se integrando a esse ambiente novo sem
muitos traumas.

As atividades realizadas nestes primeiros dias sdo também direcionadas para
posstbilitar & professora alguns conhecimentos sobre os alunos que estio ingressando na
escola. Sdo constituidas por rodas de conversa, nas quais possam se expor € conversar a
vontade, ora livremente, ora a partir de alguma questdo colocada pela professora; rodas
de historia, brincadeiras dirigidas com a participag¢do do grupo todo, reconhecimento do
espago escolar e de algumas regras de convivéncia que sdo produzidas coletivamente,
com sugestdes da professora. Aos poucos as criangas vio se adaptando a escola, por
conhecer tanto o espago fisico quanto sua rotina. Sabem que terdio momentos mais
livres, mas sabem também que terdo momentos em que as atividades serdo dirigidas.

No segundo dia de aula nos sentamos para nossa conversa. Estavamos, entdo,
todos numa roda para conversa de inicio da aula. Propus que as criangas se
apresentassem contando algo sobre elas. Mas ainda estavam assustadas € com receio de

se expor. Iniciei a conversa com perguntas mais diretas. Primeiro sobre qual era o nome

' Atividade realizada no dia 10/02/04. durante a semana de adaptacio.
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de cada uma. Elas disseram cada qual num determinado ritmo e numa certa altura de

voz. Depois fomos para uma nova rodada de perguntas, agora focalizando a idade delas.

Prof: Quantos anos vocés tém? Vamos comegar por aqui (apontando para
o aluno sentado a minha direita) Mat, quantos anos vocé tem?

MAT: Tenho assim (mostrando somente dois dedos)

GAB: Nio Theus, ¢ quatro (mostrando quatro dedos), a gente nasceu
junto (s3o Irm&os geémeos).

MAT: Nos nascemos juntos, mas eu tenho assim (mostrando ainda os
dois dedos).

GRA: Eu tenho assim (mostrando dois dedos) dois anos.

MAT: Igual eu.

Prof: Quem acha que ela tem dois anos?

RAF: Eu acho que niio por que ela € do nosso tamanho, entéio ela também
tem quatro.

Prof: O que voc€ acha GRA?

GRA: Eu tenho assim (insistindo em dois anos).

E assim permaneceu o entendimento destas criangas naquele momento

especitico.

Todos apresentaram suas idades, miostrando os dedos correspondentes ao
numero de anos ja vividos. Conforme ja mencionado, Ifrah (1998) apresenta as m@os
humanas como primeiro instrumento utilizado pelo homem para registro de quantidade.
Esse instrumento continua sendo tdo importante para as criangas quanto foi para a
humanidade sua descoberta.

Essa atividade teve o carater de ser livre, pois ainda nfio tinha o controle das
idades corretas de cada crianca. Como estavam no jardim II deveriam ter entre 4 e 5
anos. Esta necessidade geral de mostrar os dedos ao invés de dizer ‘apenas a idade
utilizando um nimero (como podemos perceber que muitas ja conhecem) confirma a a
hipotese de que as criangas nesta idade estdo muito dependentes do apoio do concreto,
tendo dificuldades de se relacionarem com conceitos abstratos. Algumas tém a nogéo de

quantidade e niimero ja definida e sdo capazes de dizer uma idade e confirma-la ao



mostrar os dedos, como é o caso de GAB, que corrige seu irmdo demonstrando uma
idade convencionalmente aceita como correta.

Frente & resposta dada por MAT, seu irmdo GAB demonstra que ndo pode
deixar que o conceito que seu irméc tem sobre a idade continue falho. Essa atitude nos
déa pista para o fato de que as criangas tém interesse em desenvolver e participar das
atividades de um modo que possam estar proximas dos conceitos aceitos
convencionalmente pela sociedade. Buscam estabelecer e compreender a logica das
coisas. Querem participar ativamente do mundo de conhecimento no qual estdo imersas,
e, ao contrario do que algumas pessoas possam afirmar, as criangas buscam sempre
fazer suas colocacdes e atividades da forma mais “correta” possivel para sua idade ¢
capacidades intelectuais.

A corregio feita por GAB ¢€ justificada. As criangas tém também logica propria
quando dizem algo. Justificou que, se nasceram juntos, tém a mesma idade e ele sabe
que a idade deles € de 4 anos. “¢ quarro, a gente nascen junio”. MAT reconhece que
nasceram juntos, mas insiste na afirmagéo de que tem dois anos. A participagéio de GRA
nesta conversa vem reforcar a idéia de MAT. Ao dizer que também tem dois anos, ela
torna possivel que seja esta a idade de ambos: “ew rambém tenho dois anos™; “Igual
en”. Se quando estava em confronto direto com seu irmdo ja estava convicto em sua
idade, agora que obteve uma companheira de idade no grupo, ficou mais irredutivel
ainda. Naquele dado momento, senti a necessidade de intervir em busca de uma outra
resposta; “quem acha que ela fem dois anos? " apontando para GRA.

A resposta de RAF, até entdo apenas ouvinte da situagdo, da uma nova direciio a
discussiio: “Ew acho que ndo porgue ela é do nosso tamanhio, entdo ela também tem
guatro”. Ele é capaz de expor sua idéia e argumentar em favor dela. RAF parte do
pressuposto de que se os gémeos nasceram juntos devem ter a mesma idade, se todas as
criangas vio para o jardim quando tém quatro ou ¢inco anos, visto que tiveram sempre
que esperar por esta idade para freqilentar a escola. Sdo diversos os saberes que as
criancas tém sobre esse assunto e eles sdo acionados quando elas se vém em uma
situacio nova. Fontana (1996) afirma que ‘“fremte a wm conceifo sistematizado
desconhecido, a crianca busca significa-lo através de sua aproximagdo com onwiros
signos ja conhecidos, ja elaborados ¢ imernalizades. [la busca enraiza-lo na
experiéncia concreta”.(125). RAF sente a necessidade de justificar sua resposta para

torna-la aceita pelo grupo.



Apesar de toda discussio, GRA continua com a mesma idéia que tinha
anteriormente: “Eu tenfio assint” (insistindo em dois anos). A persisténcia de GRA ¢
MAT, mesmo apos varias falas argumentativas de colegas, nos indicia que a elaboragéo
conceitual € um processo unice e singular, que implica uma interagio entre 0s aspectos
orgdnico/bioldgico e a experiéncia social. Certamente as informagdes trabalhadas neste
momento niio foram suficientes para despertar essas duas criangas para a ideia de que
elas t1&m 4 anos como as demais, mas creio que tenha proporcionado a elas algum
contato com esse conceito. Por se tratar de uma atividade realizada num segundo dia de
aula, com criangas que estavam freqlientando o espago escolar pela primeira vez, preferi
encerrar a discussdo assim, deixando que elas ficassem com suas dividas e certezas.

Em um outro momento voltamos a esse assunto. S6 que eu tinha uma proposta
de maior intervengiio nesta discussdo de idade. Iniciei com a seguinte orientagdo: “Cada
crianga vai mostrar quantos anos fem”. Frente a essa primeira orientagdo, o que
aconteceu foi uma explosdio de mios para o alto e falas de nimeros que se confundiam
no espago. Numa tentativa de organizar a discussdo, propus que as criancas fossem
mostrando os dedos apenas quando eu falasse a idade delas. Considerando que todas as
criangas ja tinham compreendido qual seria atividade, iniciei dizendo: “quem tem um
ano levania a méo . A aluna GRA levantou a mdo. As demais criangas chamaram sua

atencio dizendo que no. Fiz entdo uma pergunta direta:

Prof: Vocé tem um ano?

GRA: Nio, tem quatro (mostrando quatro).

Essa resposta de GRA mostra que a falha ndo se refere a elaboragdo mental da
crianga, mas a falta de entendimento que ela teve da situagio. Varias so as situagdes
em que as criangas deixam de efetuar as atividades de modo satisfatorio por terem
dificuldade de entender o que esta sendo pedido. A explicitagdo do que se quer com
cada atividade € algo que deve ser claro para elas, principalmente quando estamos
lidando com esta faixa etaria. Senti a necessidade de explicar novamente a atividade, me

referindo diretamente a GRA. Continuamos:

Prof: Quem tem dois anos? (nenhuma das criang¢as levantou a mio)
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Prof: Quem tem trés anos? (O aluno MAT levantou a mao, mas
mostrando quatro dedos).

Prof: Quantos anos vocé tem?

MAT: Dois (mostrando os quatro dedos)

Prof: Ai tem dois dedos? (apontando para a mdo de MAT)
MAT: N&o.

Proft Entdio conta pra professora ouvir.

MAT (enquanto apontava para os dedos): um, dois, trés, quatro.
RAF: E cinco.

MAT: Cinco (seguindo a sugestdo do colega)

Prof: Conta de novo, MAT.

MAT: Um, dois, trés, quatro. Quatro.

Neste trecho do dialogo ja podemos identificar algumas modificagdes em
relacdo 4 idade das criangas se compararmos com a conversa que tivemos no segundo
dia de aula. Frente a uma atividade mais sistematizada as criangas sdo capazes de
participar, desde que as regras sejam bem explicitas e entendidas por todas, Apos duas
explicacbes mais detalhadas as criangas foram capazes de participar da atividade da
forma proposta. Isso pode ser percebido peio fato da segunda pergunta “quem tem dois
anos’ ndo contar com nenhuma das maos levantadas. O mesmo ndo aconteceu com a
terceira questio: “quent tem (rés anos? . O aluno MAT levantou a mio, mas mostrando
quatro dedos. Qutra modificagdo interessante de ser analisada. Aquela crianga que foi
irredutivel em sua resposta no segundo dia de aula, agora responde com uma situagdo
inusitada: diz dois anos, (preservando sua idéia original), mas mostrando os quatro
dedos.

MAT parece avangar em seu processo de aprendizagem: teve suas certezas
abaladas. Ja é possivel perceber que a crianga se mobilizou, talvez através daquela nossa
conversa inicial, talvez por causa de outros momentos em que a discussdo se fez
presente. A idéia de que a quantidade de dedos que melhor representava sua idade, nfo
era o dois, mas o quatro, embora continuasse dizendo “dois”. Frente a esta resposta,
propus uma nova reflexdo: “ai tem dois dedos” enquanto apontava para a mao de
MAT. Sua resposta foi curta, mas enfatica: “ndo”. Pedi entdo que fizesse o exercicio de

contar.



A contagem feita pela crianga teve também uma necessidade de ser concretizada,
com toque nos dedos e a sequéncia numérica dita em voz alta: “um, dois, 1rés, guatro”.
Mas antes que pudesse efetivar sua resposta, surge a intervengdo de um novo colega,
RAF, que ao tentar ajudar diz ao colega a sua idade, ainda de acordo com a logica de
que, se estdo estudando juntos tém as mesmas idades: “cinco”. A sugestio & aceita
rapidamente, talvez por falta de argumentos diante de uma afirmagio tdo segura. A
solicitagdo de que contasse de novo apareceu como uma possibilidade de que o colega
estivesse certo e que a sua contagem realizada antes estivesse num caminho mais
acertado diante deste problema. E sua contagem agora lhe possibilitou um acerto, que
fez bem para seu processo de interiorizagdo e para elevagio de sua auto estima: “um,
dois, trés, quatro. Quatro’.

Na interaglio com as criangas podemos perceber que elas utilizam todo o seu
corpe na resolugio dos problemas. Para entender como a crianca elabora seu
conhecimento ¢ importante que o olhar do observador se foque na crianga como um
todo, durante o desenvolvimento da atividade, muito mais do que apenas em algum
produto desta interagio. Danyluk (1998} afirma que o “pensar das criancas, revelado
pelas palavras expressas por meio da fala e de expressdes corporais, serve para
enfender o seitido que a quantidade nmérica faz para elas e gue significado atribuem
aos imimeros” (p.61),

Um tempo depois desta conversa, voltamos ao assunto, agora quando as criangas
estavam mais a vontade, brincando com os colegas de mesa com jogos de construgio

(tipo Lego). Iniciei o dialogo fazendo uma pergunta direta a MAT:

Prof: MAT, quantos ancs vocé tem mesmo?

MAT: Quatro (mostrando os quatro dedos)

Prof: E vocé GAB?

GAB (apenas mostrou os quatro dedos, sem dizer nada)
Prof: Quantos dedos tém ai?

MAT: Nao set.

Prof: GAB, quantos anos 0 MAT tem?

GAB: Sete.

Prof: Olha para os dedinhos dele.

GAB: (olhou atentamente e respondeu) Quatro.

Prof: Como vocé sabe que € quatro?



GAB: Porque sim, ele também tem que nem eu.

Piof: E quém nasceu primeiro?

RAF: Eu nasci primeiro.

Prof: Como vocé sabe? (a resposta de RAF foi um balango de ombros)

GAB: Nio é ndo. O meu v6 que nasceu primeiro,

Prof: Por que seu ava?

GAB: Porque sim. Ele ja era nascido quando eu estava nascendo. Ele
estava construindo a nossa casa.

Prof: E depois do vovd?

GAB: Minha mée?

Prof: E depois da mamie?

GAB: Meu pai?

Prof: E depois do papai?

GAB: meu irm&o REN.

Prof: E depois do REN?

GAB: Eu.

Prof: E depois de vocé?

GAB: Meu i'mio MAT.

Esta seqliéncia de falas, travada livremente € sem muitos interlocutores, apenas
MAT, RAF, GAB e eu, possibilitou que as criangas tivessem um tempo maior para
elaborarem suas respostas.

As criancas demonstram um interesse muito grande em conversar com a
professora, gostam de fazer perguntas, gostam de saber sobre sua vida, mas gostam
muito mais de falarem de si. Por isso eu gosto as vezes de participar com elas de
momentos de jogos em que a brincadeira € mais livre.

Foi num desses momentos que o didlogo aconteceu. Eu estava com o interesse
de constatar o que havia ficado registrado para MAT e GAB de toda a conversa que
tivemos antes, Por isso iniciei o didlogo. A resposta de MAT, composta ainda por gestos
e palavra, me transmitiu uma seguranga maior. Foi uma resposta curta € direta:
“Quatro”. Estendi a pergunta ao irmdo GAB, que preferiu responder apenas com o
gesto: mostrou os quatro dedos. Quando pedi que me dissesse quantos dedos tinha na
mio, a resposta foi na verdade uma hesitagdo: “Néio sei”. Ele estava sendo franco e,

embora nio tenha pedido a ajuda, ela foi solicitada a um irmao. Acredito que neste
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momento o direito da crianga de ndo saber estava sendo respeitado, mas també
direito de aprender, de entender ¢ de continuar participando da conversa. GAB,
responder o chamado da professora, diz um nimero qualquer: “sefe ™. Ao trazer para a
conversa um nimero qualquer o aluno talvez tenha reconhecido que o assunto se refere
a uma quantidade, que as idades sdo representadas em nimeros e que para aquela
quantidade presente na mio de seu irmdo corresponde um simbolo. Sfio saberes que as
criangas ja possuem quando aceitam participar de conversas assim. Ao ser solicitado
que olhasse de novo para os dedinhos de MAT parece ter conseguido compreender que
a quantidade que o irmédo representava era igual a que ele também tinha representado
antes. Um novo conceito pdde ser percebido: para quantidades iguais, podemos utilizar
um mesmo numero: “Quatro”. Isso pode ser constatado pelo argumento que usou: “cfe
também tent que nem en’”.

A conversa tomou um novo rumo quando comecei a questionar quem havia
nascido primeiro. Na empolgagio do assunto com os gémeos, acabei me esquecendo de
estender aquela pergunta inicial a RAF, que também estava no grupo. Sabia que tinha
cinco anos € que os gémeos tinham apenas quatro (conhecimento ja explicitado em
outras atividades desenvelvidas em sala), ndo conseguindo se conter, dizendo
rapidamente, como demonstrando ndo querer deixar passar a oportunidade de se integrar
na conversa: “eu nasci primeiro”. Como tenho ¢ costume de fazer, questionei esta
resposta, mas ndao tendo argumentos, preferiu calar-se, mas ndo sem movimentar os
ombros num gesto de quem diz “ndo sei”,

A resposta (ou a nio-resposta) de RAF nos indicia que as criangas procuram
formas de se preservar. O siléncio também é uma resposta a ser observada. No mesmo
sentido que a fala mobiliza, provoca novas articulagdes, o siléncio também. Quando
nossas respostas sac questionadas, precisamos reelaborar o processo de construgio de
conhecimento, superando ou recuperando os sentidos ja produzidos. Talvez para RAF
esta elaboraciio de efeitos de sentidos seja um processo que estava ocorrendo
internamente, sem a necessidade de ser explicitado para o grupo. Certamente o
questionamento provocou na crianga algumas formas novas de pensar, ou pelo menos o
fez refletir um pouco mais sobre esta questdio. O papel do outro, neste momento
intencionalmente planejado para relagdes de ensino, € o de possibilitar uma interlocugéo
que ensina, interfere e faz refletir. Fontana (1996) apresenta a instituigdo escolar como
um espago onde vozes se encontram e possibilitam a reflex@o e a elaboragio de novos

CONCeltos.




A continuagdo deste didlogo nos traz evidencias de que as criangas carregam
consigo diversos saberes provenientes da vivéncia com os outros, A partir da idéia de
que nasceu primeiro, isto €, “jd era nascido quando ey estava nascenrdo’ associada a
idéia de que a idade refere-se também ao tempo que cada um tem na sua casa, GAB ¢
capaz de relatar em ordem decrescente de idade as pessoas que vivem (e viveram) em
sua casa : “vo, mde, pai, REN, irmd ¢ GAB”. Apesar de alguns enganos nesta relagdo
(esqueceu de mencionar a vo, colocou o pai como mais nove que a mie) ele foi capaz
de respeitar os pressupostos que tinha ja descritos como critérios para sua relagao:
tempo de moradia na casa. Realmente seu pal veio morar em sua casa bem depois de
sua méie, que morou ali desde crianga.

Os conceitos matematicos foram criados a partir da necessidade humana e, para
que pudessem ser utilizados por um grande nimero de pessecas, tiveram de ter criterios
bem definidos, dando ao conceito certa coeréncia interna. Como cada povo antigo criou
seu sistema de numeracdio com caracteristicas, simbolos, coeréncia interna que eram
entendidos por todos os sujeitos desta sociedade, GAB também demonstrou ser capaz
de formular um critério para a classificagdo e seriagio dos membros de sua familia.
Ainda que ndo seja legitimada por todos como a mais aceita convencionalmente, nédo
podemos negar que ele manteve a coeréncia até o fim de sua fala.

Volto a idéia de que conhecer o processe de elaboragdo do pensamento da
crian¢a abre a visdo do adulto para entender o porqué de algumas falas, de algumas
idéias. Tentar entender a coeréncia, a loégica de suas argumentagBes nos ajuda a
conhecer um pouco mais esta crianga. Vigotski (1998) chama a nossa atengio ao

afirmar que

“(..) precisamos  concentrar-nos  ndo  no  produto  do
desenvolvimento, mas no proprio processo de estabelecimento das
Jormas superiores. Para isso, o pesquisador é fregitentemente forcado a
alterar o cardter auntomdtico, mecdnico e fossilizado das formas
superiores de comportamento, fazendo-as refornar a sua origem atraves

do experimento’. (85),

Voltar as origens significa buscar conhecer a razdes pelas quais as coisas foram
ditas e isso pode ser possivel se a situacio assumir um carater de experimento. Podemos

compreender o espago escolar também como um laboratério, mas onde os experimentos

60



ndo podem ser controlados, pois sempre contamos com um sujeito vivo e ativo, com
vontades e necessidades individuais. As situagdes podem ser planejadas e previstas, mas
o resultado ndo pode ser pré-determinado.

Se entendermos o espago escolar como um laboratério para produgdo de um
conhecimento educacional, as relagdes entre os sujeitos que ali se inserem precisam
também assumir um carater de pesquisa. Uma pesquisa que visa conhecer o processo de
elaboracio do conceito de namero em criangas pré-escolares, precisa ter por principio
observar e provocar as elaboragdes feitas pelas criangas, conhecendo suas formas de
pensar a partir de situagdes de didlogo. O autor aponta que a situagdo escolar, por se
tratar de um processo permanentemente em movimento e transformagfo, torna-se um
local desejavel para desenvolvimento de métodos de pesquisa educacional que

permitam captar essas transformagdes em sujeitos ativos e tambeém em movimento.
Segundo episodio: Os meninos da nossa sala’’

Outros momentos foram planejados para discutir a nogéo que as criangas tém do
conceito de nimero ¢ de quantidade. No inicio do ano e do ingresso das criangas na
escola, temos uma preocupacgio em despertar o interesse para certos assuntos que fazem

*

parte da nossa rotina. Para Charlot (2000) “wma aula ‘interessante’ € unic anla nea gual
se estabeleca, em uma forma especifica, uma relagdo com o mundo, uma relagdéo
consiga mesnio ¢ uma relagdo com o outro” (p.73). Na tentativa de tornar as relagBes de
ensino “fireressantes”, planejamos inicialmente situagdes em que 0s assuntos tenham
uma relagfio direta com a vida delas. Uma dessas situagdes foi desenvolvida em
momentos diferentes, seguindo uma logica de organizagdio que partisse da conversa
coletiva, do registro coletivo para chegar ao registro individual dos meninos que fazem
parte da nossa turma.

Iniciamos esta atividade com uma questdo langada por mim para o grupo todo:
ot noSSa fHEmc fem mais meninos o meiinas? . A resposta veio como um turbilhdo
de falas que impossibilitaram a produgdo de uma resposta unica. Pedi entdo que
pensassemos em um jeito de descobrir. As criangas pensaram instantaneamente em se

levantar e se juntar em dois grupos: meninos de um lado e meninas de outro. A bagunga

generalizada nio permitiu que fosse possivel descobrir tdo rapidamente quanto

1 Essa atividade foi realizada a partir do din 12/03/04. mas por ser tratar de uma scgiiéncia de atividades
cstendeu-sc a outros dias.
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esperaram. O fato de terem se aglomerado, sem uma organizagdo, também
impossibilitou a chegada a um consenso. LAIL, uma das criangas que ja freqiientou a
creche nos anos anteriores, comegou a contar as meninas, depois os meninos. Neste dia
estavam “empatados” como ela disse.

Em um outro momento introduzi a questdo de forma diferente. Como o meu
objetivo era que as criangas identificassem o namero de meninos que fazem parte da
turma e ndo 0s que estavam presentes no dia da contagem, propus que fizéssemos uni
trabalho envolvendo os crachas, que estdo sempre a disposi¢do das criangas. Pedi que
cada crianga reconhecesse 0 seu nome e o trouxesse para a roda. Quando estavamos
todos sentados, relembrei que nossa atividade seria descobrir o que teriamos em maior

niimero: meninos ou meninas a partir da observagio dos nomes.

Prof: Vamos usar esses nomes para ver se tém mais meninos ou
meninas? Como podemos fazer?

BIA: Colocar os meninos (apontando para um local da roda) aqui ¢ as
meninas aqui.

Prof: Tode mundo concorda?

CRI: Sim. {Assim fizeram).

Prof: E agora, da para saber qual tem mais?

CRI: Meninos! Meninas! (sem preocupagdo com as evidéncias ou o
trabalho realizado).

Prof: Se a gente arrumar direitinho esses nomes, da para ver melhor?

BIA: Eu arrumo. (foi até o centro da roda e arrumou. Colocou a coluna
dos meninos ao lado da coluna das meninas).

Prof: E agora, da para saber o que tem mais?

RAF: As meninas.

Prof: Como vocé sabe?

RAF: Eu estou vendo.

Prof: Mas o que € que vocé esta vendo que mostra que tem mais meninos
ou meninas?

RAF: E que aqui (apontando para a coluna das meninas) esta mais alto.

Prof: Todo mundo concorda?

CRI: Sim.



Acredito que este didlogo demonstra o quanto as criangas sfo capazes de
apresentar hipéteses, ainda que sem pautd-las num argumento que as justifique e de
aceitar propostas feitas pelos outros. A hipdtese de formarem dois grupos (um de
meninos ¢ um de meninas) foi aceita por tode o grupo, o que fizeram o mais rapido
possivel. O fato de ndo ter sido possivel perceber em qual grupo tinha mais elementos
num primeiro momento ndo fez com que as criangas desistissem da idéia. Pelo
contrario, uma crianga mais experiente do grupo iniciou uma contagem ¢ chegou a um
resultado que as satisfez. Estava resolvido: naquele dia estava empatado. Mas néo
atingiu o objetivo que eu havia proposto para a atividade. Senti entdo a necessidade de
propor uma nova atividade: trabalhar com os crachas tdo familiares as criangas que os
utilizam diariamente.

Ao lidarem com os crachas, algumas situa¢des foram mantidas, como a agitacio,
a confuséio de vozes. A primeira proposta que partiu das criangas foi semelhante aquela
que realizaram anteriormente: “coloca os meninos aqui e as meninas aqui’. Mas essa
primeira forma de separar ndo teve também um resultado visivelmente observavel, € a
divida permaneceu. Sem que as criangas pudessem propor uma saida mais condizente
com a esperada pela atividade, a proposta de organizar os nomes (“se a gente arrumar
direitinho esses nomes da para ver melhor?”) partiv de mim. Foi aceita de imediato,
pois a BIA se langou rapidamente ao interior da roda para organizar 0s nomes em
colunas: uma das meninas e outra dos meninos. Com essa nova organiza¢do foi possivel
ao RAF afirmar que tem mais meninas por que “agui estd mais alto”. Usou da
correspondéncia um a um. Foi capaz de perceber que na coluna das meninas tinha mais
nomes que na coluna das meninas. A possibilidade de comparar duas cole¢bes de seres
ou de objetos da mesma natureza ou ndo, sem ter de recorrer & contagem abstrata, € um
artificio conhecido como “correspondéncia um a um”, procedimento que domina
atualmente todas as ciéncias e escalas, e que vem da pré-historia da aritmética. Embora
nio tenham o conhecimento da historia, as criancas se utilizam de conceitos e
estratégias criadas ha muito tempo atras, como nos mostrou Hrah (1998).

Qutra etapa desta atividade consistiu no registro individual da quantidade de
meninos que fazem parte da turma. Entreguei para as criangas uma folha para
desenharem livremente os meninos da nossa sala. Impacientes durante a atividade, ¢las
sentiam necessidade de apresentar seus trabalhos a mim a todo instante, mesmo antes do

termino.



RAF: Acabei professora.

Prof: Quem vocé fez, fala pra mim?

RAF: (apontando para os desenhos) Mat, Gab, Raf (tomando muito
cuidado para ndo esquecer de dizer o seu home ao lado de Gab), Dio, Lui, aquele
menino (apontando para o Alg), o Vin... Chi, ele faltou.

Prof: E, mas ele também niio é da nossa sala?

RAF: E, mas ele faltou.

Prof: Mas pedi para desenhar todos os meninos da sala, ndo so quem veio
hoje. O Vin pode ficar?

RAF: Pode (e continuou contando) Vin e Alb. (Nesse ponto ele se
deparou com um problema: tinha desenho a mais).

RAF: (apontando para o 0ltimo desenho da série de meninos que
nomeava) Esqueci: tem mais meninos que faltou hoje?

Prof; Nio.

RAF: Entdo ndo tem mais.

Prof. E agora, o que a gente faz?

RAF: Apaga.

Prof: Entiao arruma. (Algum tempo depois).

RAF: Toma tia. Ja apaguei aquele que eu ndo sabia ¢ nome,

Prof: E agora, fala quem esta ai.

RAF: Este é o Vin, este é o Mat. Nao, o Mat € esse (apontando para um
desenho menor), o Gab e eu, o amigo que faltou que tem uma bolsa laranja, o
Dio, o Lui, o Alg. Agora esta certo.

Prof: Muito bem.

Novamente podemos notar o interesse das criangas em realizar a atividade
proposta da maneira mais proxima possivel do esperado. Desejam tambeém que suas
atividades sejam reconhecidas e legitimadas pela professora. Esta ¢ uma necessidade
que esta presente em quase todas as criancas, Frente a fala de RAF “acabei professora”,
lancei uma pergunta com a intengdo de avaliar qual o processo de pensamento utilizado
pela crianga para resolver a atividade. Para explicar o que fez, recorre ao mesmo

conceito que utilizou para dar uma resposta favoravel quante a quantidade de meninos
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da nossa sala: foi apontando para cada elemento de seu desenho enquanto apontava
também para os meninos que estavam na sala. A correspondéncia um a um esteve
presente para solucionar mais um problema proposto em sala de aula. Este € um
conceito que estava sendo generalizado. A sistematiza¢do dos conceitos transforma a
relacdo cognitiva da crianga com o© mundo e possibilita a elaboragdo dos
pseudoconceitos, as generalizagdes orientadas pelos enlaces praticos.

O fato de RAF responder aos questionamentos feitos por mim reitera a
legitimidade da palavra da professora. Ela tem a fungdo de instaurar na crianga a
necessidade de argumentar, justificar, refletir sobre sua resposta. Quando se percebe em
apuros frente a um numero maior de elementos registrados na folha do que o numero de
meninos presentes na sala, toma uma decisfio para solucionar e sair deste impasse,
langando uma questdo: quando falamos de meninos da turma, falamos dos presentes ou
de todos que tém os nomes no cracha. Acredito que esta falha tenha sido em relagéo a
explicitagdo dos objetivos da atividade. A cranga nfio teve uma duvida em relagdo ao
que deveria ser registrado na folha. Quando percebe que sua hipdtese estava certa, pois
tinha registrado todos os meninos, continua sua fala, mas agora com mais seguranga. A
fala de RAF teve, neste sentido, a fungdo de reorganizar sua aten¢do ¢ a minha e de
buscar uma interlocugdio com a atividade, possibilitando o redimensicnamento das
colocages feitas até entdo.

Surgem também algumas duvidas quanto aos nomes dos amigos. Mas isso ndo
s¢ torna um problema para RAF. Rapidamente ¢le se refere aos meninos ressaliando
alguma caracteristica que torna possivel o reconhecimento por parte de outras criangas:
“amigo que faltow e fem bolsa laranja’ ou apontando “aquele menino”. Sfo estratégias
que RAF utilizou para superar suas dificuldades. E foram aceitas por ele e pelo grupo
todo. Outra estratégia utilizada pela crianga foi a sugestdo de apagar o desenho que
estava sobrando quando fez a correspondéncia biunivoca, entre os elementos da folha e
os meninos da sala. Para resolver um novo problema, novas formas de pensar foram
desenvolvidas. Para Vigotski, “« cada novo estagio, a criaica ndo so nuda suas
respostas, como também as realiza de maneiras novas, gerando novos instriumentos de
comportamento e substitnindo sua fungdo psicologica por onfra”™ (Vigotski, 1998, 96).

Esta pode ser a fungc da educagfo escolar: possibilitar que as criangas se
encontrem em um espa¢o de intera¢do onde possam partilhar, trocar, aprender, brincar,
rir. Carraher (1998) aponta os espagos escolares como importantes para que a crianga

possa também aprender. “foxperiéncia de produgdo cultural (...) séio importantes porgue
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sdo capazes de inquietar, de provocar a reflexdo para além dos momenios em qie

aconfecem’™ (102).

" . r " - 3
Terceiro episodio: Branca de neve e os sete andes'”

Nossa rotina de trabalho contempla a leitura diaria de historias. Algumas fazem
parte de uma seqiiéncia de atividades que sdio trabalhadas a partir da elaboragdo de
etapas que possibilitam as criangas um maior conhecimento da historia e de seus
elementos. Este ano estamos trabalhando com historias de principes ¢ princesas, e
“Branca de Neve a os sete andes” esta incluida nesta seqiiéncia. Uma das etapas desta
seqiiéncia de atividades é o registro da histéria, feita coletivamente pelas criangas
ocupando eu o papel de escriba da turma. Este primeiro registro foi feito num cartaz que
temos fixado na sala com todas as histérias lidas em cada seqiiéncia. Isto permite as
criangas identificar as historias que ja reconhecem, e também serve de apoio para escrita
de novas palavras.

Fizemos também um registro individual. Como as criangas ainda ndio tém
dominio da escrita, recorreram ao cartaz para “copiar’ o nome da historia e fizeram
individualmente seus registros graficos. Para termos certeza de que as criangas estavam
se lembrando da historia e que ndo confundiriam com outras ja lidas, relembramos as
personagens que fazem parte deste conto. Muitos foram os comentarios que surgiram
durante a realizagdo desta atividade, mas os dialogos que registro abaixo sfio os que
estavam relacionados com as tentativas de estabelecer uma relagdo entre a quantidade

de personagens e a quantidade de elementos representados pelas criangas.

Pro: O que vocés acham que podemos desenhar dessa historia (referindo-
me a escrita feita em um cartaz de histérias ja lidas que fica exposto
constantemente na sala)?

ALB: Princesa de neve.

Pro: Isso, a Branca de Neve, que ¢ a princesa, aparece na historia. O que
mais"?

DIO: O senhor dos anéis.

% Atividade realizada no dial8/03/04. a partir de uma historia lida ¢ trabalhada anteriormente.
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Pro: Como chamam os amigos que Branca de Neve encontrou na
floresta?

THA: Sete andes.

Pro: Isso, sdo os sete andes. SO um?

BlA: Nio, um monte. Sete.

Pro: Quem mais aparece na historia?

DI10O: O principe.

ALB: A casinha.

THA: A bruxa.

Pro: Muito bem. Entdo vamos desenhar.

A conversa inicial de qualquer atividade constitui-se numa forma de garantir que
as criangas compreendam qual o trabalho que devem realizar. E um momento feito
coletivamente, mas com participacdes de formas vartadas. Algumas gostam de falar, de
levantar suas hip6teses, de arriscar uma resposta ainda que nem sempre esteja
condizente com o que se esperava, como € o caso do DIO, que responde que o “Senhor
dos anéis” também fazia parte desta historia. Acredito que esta fala que, a primeira vista
pode nos parecer um erro, nio deixa de ser também uma pista sobre as aproximagdes
entre os diferentes conhecimentos que esta crianga possul. Provavelmente estava se
referindo a figura que estava na ilustragdo de um dos cartdes telefénicos que a turma
coleciona. E realmente um ando, ou melhor, um duende, que no imaginario de DIO,
pode ser também uma representagdo dos andes que fazem parte da histéria da Branca de
neve.

Quando fago uma pergunta mais direta “como se chamam os amigos que Branca
de Neve encontrou na floresta”, possibilite as demais criangas que pareciam estar
alheias & conversa uma participagio efetiva. THA € uma crianga que nem sempre se
oferece para realizar atividade em que possa ser muito exposta. Mas quando a atividade
é coletiva, ndo sente a necessidade de sair de seu local, e tem certeza da resposta, ela se
apresenta e responde “Sete andes”, com uma voz baixa que nem todas as criangas
conseguem ouvir e compreender. Por isso senti a necessidade de reforgar sua resposta,
mostrando a ela que estava correta e para as demais que agora ja temos mais

personagens relembrados e que podem fazer parte do registro.
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A resposta da THA serviu de referéncia para as demais criangas, mas ainda nao
me sentia segura de como as criangas estavam compreendendo esta informacdo. Fiz
entao uma nova pergunta, agora pedindo que refletissem sobre alguns conceitos que
parecem Obvios para muitos aduitos e criangas, mas para outras podem ser causa de
confusdes: “S6 um?”. Frente a esta indagagiio foram vérias as respostas dadas pela
turma. BIA diz rapidamente “Ndo, um monte, sete”.Uma resposta que aparentemente
responde a todas as duvidas. Mas para a THA, esta nova informagdo exige uma
confirmagiio que € feita pela contagem nos dedos, mas em voz baixa, inaudivel para as
criangas, mas perceptivel pelos seus gestos de tocar os dedos enquanto murmura a
seqiiéncia nrumérica. Este ato foi o suficiente para THA. Quando recebeu sua folha para
registrar individualmente sua histéria, fez o desenho das personagens sem muitas
dificuldades. Esta € uma criangca que apresenta certa desenvoltura, tanto no uso dos
materiais (lapis, giz, folha, tinta) como nos tragos de figura humana. Rapidamente
apresentou o seu trabalho ja concluido. Pedi entdo que falasse sobre ele ¢ iniciamos uma

nova conversa:

THA: Terminei, professora (mostrando a folha).

Pro: Fala pra mim, sobre o seu desenho.

THA: “Branca de Neve” (apontando para uma figura parecida com as
princesas que sdo retratadas nos livros), “o principe” (apontando para uma figura
masculina de tamanho um pouco maior que a primeira) “e os sete andes’,
correndo o dedo pelos demais desenhos.

Pro: Quantos andes vocé desenhou?

THA: Sete.

Pro: Como vocé sabe que ai tem sete andes?

THA: Por que eu contei.

Pro: Entdo conta de novo pra eu ver?

THA: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis e sete.

Pro: Esta certo?

THA: Nio, tem que apagar este (apontando para o ultimo desenho que

ndo tinha entrado em sua contagem).
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O fato da THA ja possuir um certo dominio da nogdo de quantidade facilitou a
realizagdo de sua atividade. Mas quando apresentou seu trabalho e foi questionada sobre
o que havia feito, possibilitou a aluna uma nova reflexfio, agora tendo que pensar numa
estratégia para adaptar o desenho produzido com a quantidade de elementos que deveria
ser registrada. Acredito que THA teve dois momentos importantes de reflexdo: primeiro
quando teve que reformular seu modo de pensar os “Sete andes” como sendo sete
personagens e quando teve que utilizar a contagem para verificar se seu registro estava
tal como havia sido pensado inicialmente. No primeiro momento sua reflexdo partiu de
uma resposta dada pela BIA, uma crianca que ainda nfc reconhece os simbolos
numéricos, nem tem um dominio da nogdo de quantidade, mas fez uma observagio que
serviu para desenvolver o raciocinio da colega. Neste momento podemos pensar na
importancia que alguns estudiosos em educaciio dio para a interlocug¢io na sala de aula
entre as criangas. Quantas vezes as criangas ja ndo ouviram falar na historita dos sete
andes? Quantas vezes eu, como professora e orientadora da turma, nfio me referi a estas
personagens como muitas, ndo apenas uma? Mas fol necessario para desencadear o
processo de elaboracdo e apreensdo dessa informagdo a fala de uma crianga que
apresenta conhecimentos de conceitos matemdticos diferentes e distantes daqueles
convencionalmente aceitos.

Outro momento que acredito ter sido igualmente importante para THA se refere
a quando interrogo sobre sua produgiio. O fato de deixar a crianca falar sobre o seu
desenho, deixa-la explicitar quais foram as formas de pensamento que utilizou para
resolver esta situagio e possibilitar que ela mesma compare sua fala e sua produgéo, deu
a THA a seguranga de se ver como um sujeito que pode ser capaz de produzir algo,
revisar, apresentar a outra pessca e fazer as devidas corre¢des, de modo que se aproxime
sempre mais dos conhecimentos que s@o socialmente aceitos e como tais, foram social e
culturalmente produzidos pela humanidade. '

Nos dois momentos acima foi indispensavel a interlocugdo de saberes, de
diferentes saberes. Charlot (2000} chama a aten¢do para o fato de que todos os sujeitos
sdo detentores de saberes, mas que esses saberes sdo constituidos de significados em um
dade tempo e espaco, na relagdo que eles tém com o mundo, relagdo que € significada
individualmente, por cada um em particular, mas desencadeado a partir da presenga e da

fala do outro.
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“Néo ha sujeito de saber e ndo ha saber sendo em ur
relagdo com o mundo, que vem « ser, ao mesimno tempo ¢ por is
uma relagdio com o saber. Essa refagdo com o mundo é tame.
consigo mesmao ¢ relagdo com os outros. Implica uma forma de ativia.
e, (...} uma relagdo com a linguagem ¢ com o tempo’” (Charlot, 2000
p-63).

Se acreditarmos que a relagdo com o saber implica também uma relagdo com a
linguagem e com o tempo, torna-se imprescindivel pensar numa institui¢io que se
pretende educativa que também dé oportunidades para que a linguagem entre as
criangas e com a professora seja algo constante e incentivado. Danyluk (1998) apresenta
um conceito para comunicagdo, como algo indispensavel no processo de aprendizagem,
no processo de dar um significado as informagGes recebidas e de demonstrar aos outros
aquilo que entende sobre o que aprende. Para a autora a relagdo entre os sujeitos,

portadores de diferentes saberes, ¢ fundamental.

“Os significados das coisas do mundo néo se encontram nos
objetos, nem no sujeito, mas sdo construidos pelas relages estabeleciday
por ele ao estar com-os-objetos e com-os-outros. Ao compreender e
interpretar, o homem desenvolve significados, os quais sGo expressos, oi
seja, scdo comuicados, Assim, ao pensar sobre aquilo que percebe o ser
humano sente, intui, imagina, fantasia e organiza seu pensameito por
meio de comparagdes, de diferencas e de semelhangas vivenciadas.
Quando organiza seu pensar, ele o expbe em expressdo, quer dizer,
revela a inteligibifidade daguilo que compreendeu e interpretou; dessa

Jorma, é que se da a comunicagdo” (Danviuk, 1998, p. 23).

O trabalho das criancas sobre o registro da historia continuou e novas formas de
significar ¢ solucionar o problema de registrar os personagens foram surgindo a partir
das suas falas. Uma das formas de registrar que chamou minha aten¢o foi a explicitada
pela BIA, que muito contribuiu para processo de reflexdio da THA. Um pouce depois
da explicagdo dada pela THA, BIA surge euforica, mostrando seu trabalho, apenas

iniciado.
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BIA: Olha, professora, a Branca de neve (apontando para o desenho)

Pro: Muito bem, falta mais alguma coisa?

BIA: Falta, o “sete andes” (e continuou o trabalho)

BIA: (um tempo depois) Olha, professora (apontando para a nova
imagem).

Pro: O que vocé fez?

BIA: A Branca de Neve, ¢ sete andes,

Pro: Vocé ja terminou?

BIA: Nio, falta os outros “sete andes”. O “sete anges” € um moentéo.

BIA: (um bom tempo depois) Olha, mais um “sete andes”

Pro: Agora vocé ja acabou?

BIA: Nio. Falta mais “sete andes”. Olha (apontando para o espago livre
da folha) ainda falta um montdo.

Depois de completar todo o espago que julgava livre para o desenho dos
sete andes, mostra novamente o seu desenho.

BIA: Professora, olha: a Branca de Neve (apontando para o desenho
grande) e os “sete andes” (correndo o dedo pelos desenhos menores).

Pro: Quantos andes vocé desenhou?

BIA: Sete (e comega a contagem): um, dois, trés, quatro, cinco, seis e
{apontando para um espago no final da folha) sete. Falta mais um “sete andes’ .

BIA: Pronto, professora, agora eu ja terminei. Branca de Neve, um, dois,

trés, quatro, cinco, seis ¢ sete andes (apontando para um desenho de cada vez).

O trecho registrado acima, intercalando falas entre mim e BIA, demonstra o
quanto esta crianga necessita da presenga de uma outra (no caso acima, de um adulto)
para se organizar e realizar sua atividade. Acredito que este episodic mostra que as
criangas reconhecem que no espago escolar sao desempenhados diferentes papéis pelos
diferentes sujeitos. Podemos notar que todas as vezes que mostrou o seu trabalho, uma
de suas intengdes era dizer que estava sendo capaz de realizar sua atividade e queria ser
reconhecida.

Uma observagio importante a fazer nas falas de BIA ¢ que ela corresponde o
tamanho da personagem com o tamanho do desenho: Branca de Neve (uma imagem
mais alta) e dos andes (embora tenham alturas diferentes, sdc todos mais baixos que a

primeira imagem). Corresponde também o fato de serem muitos andes e necessitarem
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de um espago maior que aquele utilizado para registrar a Branca de Neve: “ainda falta
nm montdo” (enquanto aponta para o espacgo livie).

O pressuposto de que os “sete andes sio muitos” e o dominio da contagem e da
seqliéncia numérica permitiu que BIA atingisse um resultado satisfatorio em sua
atividade. A contagem se constituiu ora numa forma de comprovacio de que seu
trabalho estava concluido, ora como um indicador de que ainda ndo havia concluido.
Qutro ponto que considero importante neste processo de aprendizagem € a persisténcia
que as criangas apresentam em continuar a fazer a tarefa apesar dos questionamentos,
das falhas que elas mesmas sdo capazes de encontrar, As duas criangas (BIA e THA)
apresentaram mmcoeréncias entre o que diziam ¢ o que estava registrado na folha, mas as
duas foram capazes de proper solugdes: uma apagando um elemento a mais e outra
acrescentando um novo, apertado em um canto da folha. Em momento algum pensaram
em desistir da atividade, como acontece com algumas criangas diante de uma atividade
em que o erro € reforgado. Quando pedimos para que a propria crianga conte o que fez,
permitimos que ela refaga o seu raciocinio, retlita sobre o caminho percorride ¢ faca um
trabalho de verificagdio. Segundo D’ Ambrosio (1986) o aprendizado em matematica ¢é
algo decorrente da utilizagdo de conceitos ja adquiridos {caso das meninas em que a

contagem ¢ a quantidade de personagens foram registradas) em novas situagdes.

“(...} 0 verdadeiro espirito da matemdtica é a capacideade
de  modelar  sitwagoes  reais, codifica-la  adequadaimente,  de
maneira a permitir a niilizagdo das técnicas ¢ resultados
conhecidos em um contexto novo. Isto 8, a transferéncia de
aprendizado resuliante de wma ceria situacdo para uma sitnagdo
nova é um ponto crucial do que se poderia chamar aprendizado

da matemdtica e talver objetivo maior do seu ensino” (p.44).

As criangas, como os adultos, utilizam os conceitos gue ja tém um certo dominio
para solucionar problemas novos. Uma situagio de aprendizagem envolve o
conhecimento ja internalizado pelo sujeito ao longo de sua vida social e as agdes e
estratégias que esse sujeito utiliza nesta nova vivéncia, nesta interagdo. No caso do
trecho de dialogo registrado acima, BIA faz use de um conhecimento com o qual estava
se familiarizando e o utiliza para solucionar este novo problema. O recurso de buscar

uma confirmagio de que esta no caminho esperado para realizagfio desta atividade passa
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necessariamente pela figura do outro, no caso da crianga, e eu no papel de professora. A
essa capacidade de solucionar problemas, de realizar tarefas com a ajuda de uma outra
pessoa, Vigotski identificou como um  nivel de desenvolvimento psicologico
denominado por ele de potencial. Talvez BIA fosse capaz de registrar sozinha todos os
personagens do conto na folha, se pensarmos que ja estava acostumada a contar, mas
ndo o fez. Teve necessidade de que a]g.uém estivesse ao seu lado, ainda que fosse
apenas para participar do processo de verificagdo. Isto €, quando estamos atuando na
zona de desenvolvimento proximal, precisamos dar auxilio ao sujeito, pois ele, pelo fato
de néo ter seu desenvolvimento consolidado (nivel de desenvolvimento real), requer a
ajuda do outro para atingir o que a tarefa solicita de sua atuacdo (nivel de
desenvolvimento potencial).

Nossa atividade teve continuidade, ¢ eis que surge a participagdo de uma nova

crianca.

JAQ: Olha que lindo, professora: uma princesa e 0s sete andes
(apontando para um desenho com duas unagens: uma grande, a princesa, € uma
pequena, o sete andes).

BIA: (amiga que estava neste dia sentada na mesma mesa) Nio,
Jaqueline, vocé tem que desenhar mais sete andes.

Pro: Vocé ja terminou o seu trabalho?

JAQ: Nio, falta mais um sete andges.

A fala de JAQ demonstra seu interesse em também apresentar um trabalho para
a professora. E um esfor¢o que faz para participar, ainda que de forma timida, da
situagdo que se coloca em sala de aula. Como Weisz (2002) nos chamou a atengio, a
crianga ¢ movida pelo desejo de compreender a logica das coisas. Ainda que num
mundo de fantasia, as criancas criam suas logicas e quando se deparam com uma
situacdo vivenciada por adultos e outras criangas, sentem necessidade de realizar as
tarefas de um jeito que possa ser considerado correto por esta comunidade. Elas
reconstroem “suas idéias logicas a partir do confronto com a realidade” (p.42). Foi o
que aconteceu com JAQ. Ela tinha compreendido a figura do “sete andes” como uma

unica personagem, apesar da conversa inicial que tivemos.
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Mas a presenga de BIA funciona como um estimulo para que os conhecimentos
de JAQ sejam questionados e postos 4 prova. Todo aquele processo de construgio da
idéia de sete andes como sete personagens diferentes e individuais pelo qual BIA
passou, tornou-a segura o suficiente para ser agora a outra voz que participa do processo
de aprendizagem de uma outra crianga, A difereng¢a ou a semelhanga de idade, neste
caso, ndo foi um fator importante, mas a vivéncia que cada crianga ja teve com a
atividade foi o grande diferencial. BIA, neste caso é o que Oliveira (1997) chama de
“membro mais experiente da cultura”. Com o seu processo de ressignificaciio da nogio
de sete andes, BIA ja se sente mais experiente e apta para auxiliar sua amiga. Nesta
intera¢do, ndo planejada por mim ao elaborar a atividade, mas possibilitada frente ao
desenrolar, que surpreende, as proprias criangas vdo contribuinde para o
desenvolvimento do outro. “Interferindo constantemente na ZDP das criangas, os
adultos e as criangas mais experientes contribuem para movimentar os processos de
desenrvolvimento dos nembros imaturos da cultura” (Oliveira; 1997 p.60).

JAQ responde rapido a fala de sua amiga. Quando pergunto se ja havia
terminado sua atividade, apos o atropelo de informagtes oferecidas por BIA, incorpora
em seu discurso a fala de BIA “‘ndo, falta mais win seie andes”. Toda a conversa que
provavelmente ouviu durante a realizagdo da tarefa de BIA ndo foi suficiente para que
pudesse rever seus registros. Mas quando a fala da colega foi dirigida diretamente para
seu trabalho, comentando sua atividade, JAQ parece ter compreendido qual estava
sendo sua falha.

As criangas ndo sdo todas iguais. Nem todas conseguem entender algumas
no¢des apenas ouvindo o que ¢ falado para o coletive. Também nfo sdo capazes de
compreender o que € dito sem entender qual a relagdo do dito com a sua realidade, com
0 seu problema, com a sua vida. Quando a fala foi direcionada para ela, como singular
nesta turma, parece ter compreendido o que tantas vezes foi dito e repetido. Mas mesmo
gue tenha “despertado™ para uma nova forma de pensar essa questdio, ainda necessitou
do acompanhamento da colega. Segundo Weisz, a imitacdo ou a mudanga rapida de
opinido, ainda que ndo bem compreendida, n&o é uma atitude negativa para o processo
de aprendizagem da crianca. E uma forma da crianga demonstrar que reconhece que
ainda ndo sabe e que o outro tem um conhecimento mais elaborado. A reproducgio e a
imitacdo sdo formas da crianga experimentar um conceito, uma situa¢fo ainda que ndo

tenha dominio sobre ele.
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“Quando percebe ¢ porgue ja construin a logica necessdria para
poder aprender. De nada adiantaria alguém ficar reproduzindo e
mostrando o que o colega fazia enguanto ela ndo chegasse por conla
propria a condicdo de reconhecer aquilo como um procedimento mais
interessante. I assim que se avanga. Nem porque o conhecimento brota
de dentro, nem porgue existe no mundo. Trata-se de um delicado
casamento entre « disponibilidade  da  informacdo  externa e a

possibilidade da construgdo interna” (Weisz, 2002, p.47).

Acredito que de nada adiantaria a fala de BIA se JAQ ndo estivesse nesta turma,
realizando esta atividade, tendo a preocupagdo com essa questdo. Também de nada
adiantaria se BIA dirigisse esta mesma fala para um bebé. E por isso que a autora afirma
que o conhecimento € fruto de disponibilidade externa (a fala de BIA, a atividade
proposta) e a possibilidade de constru¢do interna (a preocupacdo de JAQ com a
questio).

Esse trecho registrado nos ajuda a refletir sobre a fungdo que criangas e
professores assumem em sala de aula. O processo de aprendizagem ndo € resultado
unicamente da vontade de um professor, como ndo é também fruto unicamente da
vontade individual de uma crianga. O processo de aprendizagem é coletivo, porque
requer interagio entre pessoas € é permanente, porque sempre ha o que se aprender. E
um processo continuo que depende de estimulos que sio ressignificados no contexto de
esforgos para solucionar problemas. “Como no comtexto escolar as atividades
envolvendo a apreensdo dos conceitos sdio organizados de maneira discirsiva e logico-
verbal, a relagdio da crianga com o conceito é sempre mediada por algum outro
conceito” (Fontana, 1996; 124).0 espago escolar torna-se um local favoravel para essas
ressignificagdes por envolver criancas e adultos com diferentes saberes que sio

explicitados e servem de estimulos para novos processos de reflexéo.



CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho tinha por objetivo problematizar o processo de elaboragio do
conceito de nimeros e quantidade por criangas de 4 ¢ 5 anos em situa¢des de ensino,
entendendo a elaboracido do conhecimento como algo que acontece na interacio entre os
saberes de diferentes sujeitos.

Atraves de registro de didlogos que foram produzidos na interacdo entre as
criangas € entre mum e elas, procurei ressaltar os conhecimentos sobre os conceitos
matematicos que estiveram presentes em situagGes de ensino planejadas. As criangas
sdo capazes de participar ativamente do processo de elaboragio do conhecimento,
levantando e testando suas hipoteses. Muitos dos conceitos que sdo elaborados por elas
em situagdes de ensino trazem elementos de outras situacdes vividas em momentos mais
livres. Muitos conceitos que circulam entre as criangas apresentam compreensdes
diferentes das convencionais, mas que podem ser ressignificadas a partir de
questionamentos advindos de uma outra crianga ou de um adulto. Esses conceitos sdo
construidos, modificados e ressignificados na interagio que se estabelece entre os
sujeitos que vivem imersos em um mundo cultural, social ¢ historicamente produzido.

Ao retomar os sentimentos de infancia em diferentes momentos da historia e as
diversas formas de relacionamento que a humanidade produziu para assistir a crianca de
0 a 6 anos, percebemos que a preocupagio social com essa faixa etaria é muito recente.
O atendimento a essas criangas foi regulamentado e tornou-se um direito e um dever do
Estado no Brasil a partir de 1996, com a promulgagio da LDB. A Educagdo Infantil se
constituiu em um nivel de ensino que se integra a Educagio Basica.

A produgido do RCNEI forneceu a esse novo nivel de ensino uma possibilidade
de estruturag@o que visava sua regulamentagio de uma forma democratica, procurando
fornecer as criancgas que estudassem em qualquer local do pais uma mesma orientagio.
Apesar das criticas que recebeu, o documento esta sendo utilizado em vérios
municipios, como eixo norteador do trabalho.

A Educagfo Infantil pode ser considerada um espago escolar que possibilita a
convivéncia de um grupo de criangas com vivéncias diferenciadas das que tém em casa,
com possibilidade de aprendizagens que sejam significativas através de situagdes
planejadas por um professor. Tém, portanto, um carater escotar. O cotidiano de um

espago escolar, que tem uma intencionalidade de ensino, possibilita a interlocucio de
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diferentes saberes. Esses saberes sdo explicitados por criangas e professores por meio da
linguagem, que segundo Vigotski tem duas importantes fungdes: a de organizar uma
acdo futura, como planejamento, e uma fungio de comunicagio.

Na linguagem esto presentes duas dimensdes: a social, que € identificada pela
presenga do outro no processo de elaboragdo conceitual, atuando na zona de
desenvolvimento proximal, e a dimensdo interna, que depende dos aspectos
organico/biolégico de cada individuo, além de experiéncias que ja tenham sido
vivenciadas pelos sujeitos e que fazem parte de sua vida. E na interagdo com o outro,
com suas proprias condigdes fisicas e sociais e na interagdo com o mundo que as
criangas e também os adultos elaboram conhecimentos.

Os conceitos matematicos constituem-se como um dos saberes que foram
construidos pela humanidade ac longo dos tempos. Podemos definir os conceitos
matematicos como construgdes historicas, permanentes, sociais e coletivas, que fizeram
e continuam fazendo parte das vidas das pessoas. Esses conceitos foram preduzidos a
partir das necessidades dos homens e tiveram certas limitagdes que foram superadas no
decorrer da historia.

Contorme mostrado pelos episodios, as criangas também encontram limitagoes
ao utilizar esses conceitos, mas vdo construindo nog¢des matematicas a medida que essas
comegam a fazer parte da sua vida, @ medida que participam de atividades que exijam
reflexdio. As formas de pensamento s@o aprimoradas, modificadas ou ressignificadas a
partir da relag¢do entre sujeitos e com o mundo.

Nos dialogos explicitados neste trabalho podemos notar que as criangas fazem
uso de conhecimentos ou informagdes ja conhecidas para solucionar as situagtes que
sdo apresentadas em situagdes diversas. Nem todos os conceitos condizem com ¢ que
temos ja em nossa cultura, como convencionalmente aceito, mas eles sdo
ressignificados e repensados a partir do confronto entre as mais diferentes hipoteses
apresentadas.

Nesse processo de elaborag¢io do conhecimento, professores e criangas assumem
diferentes papéis que sdo reconhecidos por ambos. A partir dos didlogos que foram
estabelecidos entre os diferentes interlocutores e com diferentes saberes, foram
produzidos conhecimentos novos, mas em um processo que exigiu interesse e
participacio. Reconhecer que as criangas sdo capazes de argumentar e de se colocar
como ativas nesse processo da a situagdo de sala de aula, um novo olhar. As criangas

realmente sentem-se capazes e passam a participar cada vez mais, buscando realizar as
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atividades de forma a entender sua logica. Quando sdo ouvidas, tém também condigdes
de expor quais sfio as suas duvidas e de coloca-las ao grupo aceitando intervengido de

todos, de seus colegas ou de sua professora.
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