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RESUMO

A presente pesquisa propde-se a discutir acerca dos conceitos de grandezas e
medidas no primeiro ano do Ensino Fundamental sob o prisma da Psicologia
Historico-Cultural, destacando possiveis contribuicdes da Literatura Infantil enquanto
ferramenta pedagdgica promissora para a concretizacdo de acdes que promovam
aprendizagens, considerando o processo de producao de sentidos e significados
desses conceitos. No percurso da pesquisa, a pesquisadora procurou estabelecer
um didlogo entre a teoria e o desenvolvimento de atividades interventivas em um
primeiro ano do Ensino Fundamental de uma escola situada na regido periférica de
uma cidade do interior de Sao Paulo. O trabalho de campo se dividiu em duas fases,
as quais envolveram observacfes das aulas de matematica e atividades
interventivas, com registro em video (flmagens), gravacbes em audio e diario de
campo, que auxiliaram na construcdo dos dados e permitiram captar e compreender
minuciosamente o fendmeno em estudo. A primeira fase da pesquisa consistiu nas
observacbes das aulas que permitiu uma melhor compreensdo de como se
configuram, as quais geralmente sdo pautadas em atividades com caracteristicas do
ensino tradicional, isto €, na elaboracdo memoristica dos conceitos matematicos. Na
segunda fase foram desenvolvidas atividades interventivas a partir da utilizacéo de
trés histérias infantis: Chapeuzinho Vermelho, Cachinhos Dourados e O Pequeno
Polegar. Com o objetivo de analisar tanto o ensino e a aprendizagem em
matematica no primeiro ano do Ensino Fundamental, quanto as contribuicdes da
Literatura Infantil para o ensino e aprendizagem dos conceitos de grandezas e
medidas, procurando identificar as nocbes que as criangcas possuem desses
conceitos, antes e durante o desenvolvimento das atividades e o papel da
imaginacdo0 nesse processo, busca-se responder a seguinte questdo de
investigacdo: “Quais indicios de producao de sentidos e significados sao produzidos
por criangcas do primeiro ano do Ensino Fundamental sobre os conceitos de
grandezas e medidas quando participam de atividades desenvolvidas a partir da
Literatura Infantil?”. Em linhas gerais, os resultados apontam que quando o
ambiente € oportunizado pelas interacbes verbais, mediadas pelo professor e
também pelos alunos, € possivel que as criancas produzam sentidos e significados
acerca dos conceitos de grandezas e medidas, ancorando-se sempre na
imaginacdo e nas significacbes desses conceitos relativas a contextos nao
escolares. Também ficaram evidentes as aprendizagens da pesquisadora com o0
processo de desenvolvimento da pesquisa no campo (a sala de aula).

Palavras-chave: Grandezas e medidas. Literatura infantil. Matematica (Ensino
fundamental). Primeiro ciclo do ensino fundamental. Psicologia historico-cultural.



ABSTRACT

This research proposes to discuss about the concepts of quantities and measures in
the first year of Elementary School under the prism of Historical-Cultural Psychology,
highlighting possible contributions of Children's Literature as a promising
pedagogical tool for the implementation of actions that promote learning, considering
the process of producing senses and meanings of these concepts. In the course of
the research, the researcher sought to establish a dialogue between theory and the
development of interventional activities in a first year of elementary school at a
school located in the periphery of a city in the interior of Sdo Paulo. The fieldwork
was divided into two phases, which involved observations of mathematics classes
and interventional activities, with video recording (filming), audio recordings and field
diary, which helped in the construction of the data and allowed to capture and
understand in detail the phenomenon under study. The first phase of the research
consisted of the observations of the classes that allowed a better understanding of
how they are configured, which are usually guided by activities with characteristics of
traditional teaching, that is, in the memoristic elaboration of mathematical concepts.
In the second phase, interventional activities were developed based on the use of
three children's stories: Little Red Riding Hood, Goldilocks and The Little Thumb. In
order to analyze both teaching and learning in mathematics in the first year of
elementary school, as well as the contributions of Children's Literature for teaching
and learning the concepts of quantities and measures, seeking to identify the notions
that children have of these concepts, before and during the development of activities
and the role of imagination in this process, we seek to answer the following research
question: “What evidence of production of senses and meanings are produced by
children in the first year of elementary school on the concepts of quantities and
measures when they participate in activities developed from Children's Literature? ”.
In general, the results show that when the environment is made possible by verbal
interactions, mediated by the teacher and also by the students, it is possible for
children to produce senses and meanings about the concepts of magnitudes and
measures, always anchoring themselves in the imagination and meanings of these
concepts related to non-school contexts. The researcher's learning from the process
of developing research in the field (the classroom) was also evident.

Key-words: Quantities and measures. Children's literature. Mathematics
(Elementary school). First cycle of basic education. Historical-cultural psychology.
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APRESENTACAO

Investigacao e seus propdsitos

A escola sempre foi o meu lugar preferido, tdo preferido que o quintal da
minha casa sempre se tornava o palco para as minhas brincadeiras de escolinha.
Minha mé&e sempre diz que eu chorava quando nao ia para a escola, e nao apenas
para encontrar os meus professores, 0s meus colegas, mas também pelo anseio de
aprender algo novo.

Sempre gostei de todas as disciplinas, mas as aulas de Matematica me
encantavam e despertavam em mim um sentimento agradavel. Acredito que o gosto
por esse conhecimento era pelas aulas de muasica que eu fazia concomitante aos
anos em que estive na Educacédo Basica.

As dificuldades dos colegas em relacdo a Matematica durante todos os anos
da Educacdo Basica sempre me incomodaram. Com 17 anos e tdo sonhadora,
desejava ensinar e mostrar as pessoas 0 qUA0 prazeroso esse conhecimento
poderia ser, foi entdo, que no ano de 2013, iniciei o curso de Licenciatura em
Matematica, nessa mesma Universidade (Universidade Metodista de Piracicaba -
UNIMEP) para a qual desenvolvo esse estudo. Sempre tive a convicgdo de que eu
nao conseguiria mudar os sentimentos em relacdo a Matematica de um namero
significativo de pessoas, mas isso nunca foi um impedimento para me dedicar
integralmente e desejar que ao menos uma pessoa compreendesse 0s conceitos
matematicos.

Todas as disciplinas do curso, por mais dificeis que fossem, sempre me
entusiasmavam, mas foi nas disciplinas de Praticas Pedagdgicas I, 1l e 1ll, que pude
ter um novo olhar para o ensino de Matematica e sonhar possibilidades reais que
pudessem auxiliar no processo de ensino e aprendizagem dessa disciplina nas
escolas de Educacéo Basica.

Durante o curso, tive a oportunidade de estar em sala de aula como
professora, como pesquisadora e como estagiaria em escolas publicas estaduais e
municipais do estado de Sao Paulo, atividades que me proporcionaram uma melhor
compreensdo da situagcdo da educacgdo atualmente, como também, de forma

empirica, o fendbmeno da rejeicdo dos alunos na disciplina de Matematica, assim



16

como os dos meus colegas quando estavamos na Educacdo Béasica. Foram entéo,
0s conhecimentos apropriados nas aulas de Praticas Pedagogicas que
proporcionaram as minhas aulas enquanto professora e na pratica dos meus
projetos dos Estagios Supervisionados do curso, uma didatica diferente, como 0 uso
de jogos, da musica para o ensino de fracdo, da modelagem matematica, da
literatura, entre outros.

Também, durante a graduacao pude participar como bolsista de trés projetos
de Iniciacdo Cientifica (PIBIC/CNPQq) orientados pela Professora Doutora Maria
Guiomar Carneiro Tommasiello, cujo tema central foi o estudo da Teoria dos
Registros de Representacdo Semidtica proposto por Raymond Duval, relacionando
as dificuldades que os alunos apresentavam diante da linguagem simbolica bem
como possiveis intervencdes com o apoio do professor do ensino médio, de forma a
auxiliar o processo de ensino e aprendizagem. As atividades nesses trés projetos
envolveram a area de Fisica do ensino médio e me proporcionaram a compreensao
e a aproximacdao da pesquisa cientifica.

Foram entdo, os estudos realizados durante as iniciacdes cientificas que
permitiram a minha participacdo no processo de selecdo para concorrer a uma vaga
para esse Programa de Pés-graduacdo em Educacao, que tinha como objetivo
compreender as relacbes entre a Teoria dos Registros de Representacdes
Semiédtica, com a Modelagem Matematica. O contato com a Modelagem Matematica
foi proporcionado pelas disciplinas de Caélculo Diferencial e Integral Ill, a partir da
construcdo de modelos matematicos que descrevessem situacdes da realidade;
Resolucdo de Problemas I, com a proposta de leitura e apresentacéo oral do livro
Modelagem na Educacdo Matematica, da colecdo Tendéncias, bem como a
participagdo em um Simpésio1 com apresentacées que consistiam em pesquisas
sobre a Modelagem Matematica Educacional.

Entrei na Universidade Metodista de Piracicaba - UNIMEP em um momento

muito dificil, principalmente para o Programa de Pos-Graduacdo em Educacgéao, com

! VI ENCONTRO DE FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE CIENCIAS-
ENFOCO 2015, Universidade Estadual de Campinas, UNICAMP, 03 A 04 de Julho de 2015.
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a demissdo de professores tao significativos e que permitiram a ele o conceito 5
pela Capes. Dentre esses professores também estava quem iria me orientar nos
préximos 24 meses, e um episédio marcante nessa “tragédia” toda foi sabermos
dessa noticia tdo catastréfica no dia da ultima etapa do processo de selecdo do
Mestrado.

Confesso que naguele momento, sem compreender muito bem a gravidade
da situacdo, acreditava fielmente que haveria chances desses professores,
principalmente ela, continuarem no Programa, por iSso, num primeiro momento nao
me desesperei. Acredito que, assim como alguns que ficaram, a Professora Dra.
Maria Guiomar Tomasiello também teve a oportunidade de voltar, mas compreendo
plenamente a escolha dela em néo retornar.

O desespero, sentimento de duvidas, a confusdo em que eu me encontrava
se instaurou quando ela mesmo me informou que n&o voltaria mais, mas
tranquilizou-me ao dizer que sempre que precisasse ela se prontificaria em me
ajudar.

Poucos dias antes das aulas se iniciarem, fui chamada pela coordenacao do
Programa e, de certa forma, me senti acolhida naquele momento, onde me
propuseram escolher qualquer outro nucleo e que qualquer que fosse a minha
escolha, os professores me orientariam. Foi nesse momento que percebi que o meu
trabalho, por se tratar de algo tdo especifico, como ja foi mencionado anteriormente,
passaria por varias mudancas.

Optei por continuar no Nucleo de Préaticas Educativas e Rela¢des Sociais no
Espaco Escolar e ndo Escolar que era minha pretensédo desde a minha inscricéo, e
essa escolha se deu porque a minha paixéo, desde as Iniciacbes Cientificas, era de
ir para a sala de aula trabalhar ndo apenas com os professores, mas também com
os alunos. Os outros Nucleos, assim como o qual eu estou, s&o compostos também
por professores incriveis e 0s seus estudos sao riquissimos e importantissimos para
a Educacédo, ndo ha diferenca entre os nucleos em relacdo a melhor ou pior, a nao
ser a especificidade de cada um, mas meu coracdo pertencia, sem duvidas

nenhuma, ao Nucleo de “Praticas”, como nés o chamamos.
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Dessa forma, devido a todas estas circunstancias em que a Universidade
estava passando, e a auséncia de um professor que pudesse orientar 0S meus
estudos, precisei rever as minhas inquietacbes em relacdo a educacdo, mais
precisamente ao ensino de Matematica e nelas encontrar um novo objeto de estudo,
para que eu pudesse ter um maior suporte das professoras que haviam me
acolhido.

Mudar o meu objeto de estudo nunca foi um problema, mas me causou
medo, pois sair da nossa zona de conforto sempre nos causa um estranhamento.
Pela falta de professores no nucleo da aréa das Ciéncias Exatas, meu trabalho foi
para um “lugar” totalmente desconhecido: a matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e a Psicologia Histérico-Cultural.

O primeiro semestre foi bem nebuloso e as pessoas nem conheciam muito
bem a minha “voz”, pois nas aulas eu ndo conseguia me posicionar e dificilmente
entender o que estava sendo discutido. Todavia, a confianga que as professoras
depositaram em mim, me ajudou a superar todos os obstaculos me trazendo até
aqui: a defesa dessa pesquisa que jA me trouxera muito medo e inseguranca.
Atualmente sou muito grata pelas mudancas, pois por elas o lugar que era
desconhecido se tornou desafiador, encantador e que ainda me acompanhara por
mais quatro anos em um Doutorado, nessa mesma Universidade, que se iniciara em
Marco desse ano.

Para esse novo lugar que o estudo me levava, de certa forma também me
entusiasmava, pois me permitiria compreender uma matematica “diferente” da que
eu havia conhecido nos anos da graduacédo, de como ela era mostrada para as
criancas e quais mudancas poderiam ser feitas para que a cultura de uma disciplina
de “continhas” se modificasse.

A matematica € um conhecimento humano que precisa ser repassado as
geracdes desde a infancia. Em relacdo a isso, ha pesquisadores, (ARCE, 2013;
ARCE, MARTINS, 2013; PASQUALINI, 2011; PASQUALINI, MARTINS, 2008;
FACCI, 2004; MARSIGLIA, 2011) que se posicionam frente a uma educacgédo que
desde a infancia também seja responsavel pela transmissdo de conhecimentos

historicamente construidos e acumulados, uma vez que o sujeito s6 se desenvolve
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através do processo ativo de apropriacdo da cultura, necessariamente estabelecida
nessa etapa, que € seu primeiro contato com a escolarizagdo. Como Mello (2007)

defende:

A creche e a escola da infancia podem e devem ser o melhor lugar
para a educacdo de criangcas pequenas (...), pois ai se pode
intencionalmente organizar as condicdes adequadas de vida e
educacdo para garantir a maxima apropriacdo das qualidades
humanas - que sdo externas ao sujeito no nascimento e precisam
ser apropriadas pelas novas geragdes por meio de sua atividade nas
situagdes vividas coletivamente. O conjunto dos estudos
desenvolvidos sob a 6tica historico-cultural aponta como condigéo
essencial para essa maxima apropriacdo das qualidades humanas
pelas criangas pequenas o respeito as suas formas tipicas de
atividade: o tateio, a atividade com objetos, a comunicacdo entre as
criancgas, entre elas e os adultos, o brincar (MELLO, 2007, p. 85).

Respeitando as especificidades da educac¢do nos primeiros anos escolares e
corroborando para a integragdo do conhecimento sistematizado do qual o
conhecimento matematico faz parte, a formacdo de conceitos matematicos
significativamente nessa etapa se torna imprescindivel, uma vez que a crianca esta
imersa e vivencia situacdes que envolvem quantidades, nocfes de espaco, tempo e
nameros, além de diminuir as reacdes negativas em relacdo a disciplina de
Matemaética.

A matematica, como outras é&reas, € resultado de conhecimentos
historicamente produzidos através das relacbes mais complexas da humanidade,
mediante a necessidade de se organizar e de se viver em sociedade. Dessa forma,
sua historia e construcao fazem parte da historia da humanidade, de uma sociedade
da qual as criangcas pertencem e precisam internalizar o que foi e € construido
socialmente.

Num primeiro momento, a intencéo era olhar para o processo de elaboracéo
conceitual utilizando a Modelagem Matematica como uma ferramenta pedagdgica,
porém, ao estudar com maior profundidade os conceitos de diferentes teorias
psicoldgicas e pedagdgicas, pude perceber que ela poderia vir a ser antagonica a

matriz tedrica da pesquisa, a Psicologia Historico-Cultural. Mediante a isso, precisei
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deixar a Modelagem Matematica e pensar em outra ferramenta pedagdgica que
pudesse contribuir com o processo de elaboracdo dos conceitos matematicos.
Assim decidimos, eu e minha orientadora, que utilizariamos a literatura infantil como
ferramenta pedagdgica para olhar e compreender 0 meu objeto de estudo.

Diante disso, tomo como objeto de pesquisa a elaboracdo dos conceitos de
grandezas e medidas no ensino da Matematica do primeiro ano do Ensino
Fundamental, de forma a poder contribuir para o desenvolvimento integral dos
alunos, propondo investigar as contribuicdes da Literatura Infantil para esse ensino.

A literatura infantil constitui o legado da infancia que permite saltos

gualitativos nos processos imaginativos. Smole et al. (2004) afirmam que

Integrar a literatura nas aulas de matematica representa uma
substancial mudanca no ensino tradicional da matematica, pois, em
atividades desse tipo, os alunos ndo aprendem primeiro a
matematica para depois aplicar na histéria, mas exploram a
matematica e a histoéria ao mesmo tempo. (SMOLE et al., 2004, p.
2).

Dessa forma, para o desenvolvimento desse estudo, foi preciso trazer alguns
pressupostos da perspectiva assumida, como: concepc¢des de ensinar e aprender,
constituicdo das funcdes psicolégicas superiores, processos imaginativos, conceitos
cotidianos e cientificos, elaboracdo conceitual, bem como as relacbes da
matematica com os anos iniciais do Ensino Fundamental sob o olhar da Psicologia

Histoérico-Cultural.

Plano Geral da dissertagéao

Diante do exposto, a dissertacao esta organizada em trés partes:

Na parte | da dissertacdo apresenta-se 0 arcabouco tedrico que sustenta o
papel da Psicologia Historico-Cultural ao pensar o ensino da Matematica no primeiro
ano do ensino fundamental e as contribuicdes da Literatura Infantil para o ensino
deste conhecimento. S&o apresentados 0s pressupostos centrais da perspectiva,
gue trata da constituicdo das funcdes psicolégicas superiores e da concepcao de

aprendizagem e desenvolvimento e a elaboracao conceitual.
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Como queremos compreender as contribuicdes da Literatura Infantil para o
processo de elaboracdo dos conceitos, apresentamos nessa mesma parte, a sua
contextualizacdo e as relacdes com a Matematica, bem como as suas relagcdes com
a imaginacdo, como também a contextualizacdo dos conceitos de grandezas e
medidas e 0 ensino de nove anos para pensar esse ensino no primeiro ano do
ensino fundamental.

Na sequéncia, a Parte Il da dissertacdo apresenta o0s procedimentos
metodoldgicos que envolvem a andlise dos dados, o local e os sujeitos envolvidos
na pesquisa, bem como as atividades desenvolvidas.

A Ultima parte dessa dissertacao, Parte lll, apresenta os resultados e as
discussGes acerca da producdo de sentidos e significados dos conceitos de
grandezas e medidas a partir da Literatura Infantil. Essa parte traz episédios
selecionados a partir das transcricbes das audiogravacdes das atividades de
intervencéo realizadas na sala de aula.

Encerra-se este trabalho com a apresentacdo das consideracfes acerca do

gue foi discutido ao longo desta dissertagao.
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PROBLEMA DE PESQUISA E SEUS OBJETIVOS

Questao norteadora e os Objetivos da Pesquisa

Acreditamos ser de extrema importdncia para a pesquisa e a pratica da
Educacdo Matematica pensar na aprendizagem Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e nas maneiras de explorar e mobilizar a ludicidade para essa
aprendizagem.

Dessa forma, esta pesquisa se propde investigar: Quais indicios de producao
de sentidos e significados séo produzidos por criangas do primeiro ano do Ensino
Fundamental sobre os conceitos de grandezas e medidas quando participam de
atividades desenvolvidas a partir da Literatura Infantil?

Esperamos evidenciar o movimento de elaboracdo dos conceitos
matematicos dos alunos nos momentos da realizacdo das atividades propostas a
partir da Literatura Infantil. Nesse contexto, definimos como objetivos especificos

dessa pesquisa:

e Compreender o ensino e a aprendizagem em Matematica do primeiro ano do
Ensino Fundamental sob a 6tica da Psicologia Historico-Cultural.

e |dentificar as contribuigdes das historias infantis para o ensino e aprendizagem
dos conceitos de grandezas e medidas.

e |dentificar as nogbes de grandezas e medidas que as criangas possuem antes e
durante o desenvolvimento das atividades.

e Compreender o papel da imaginagao no processo de elaboracdo conceitual.
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PARTE |: A PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL PARA PENSAR O ENSINO DA
MATEMATICA NO PRIMEIRO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL E AS
CONTRIBUICOES DA LITERATURA INFANTIL

A psicologia historico-cultural traz em suas proposi¢cées meios os quais dao
suporte para pensarmos o0 processo de ensino e aprendizagem de conceitos de
grandezas e medidas no primeiro ano do Ensino Fundamental nas aulas de
matemaética.

E importante que esse ensino seja bem planejado, uma vez que, a
aprendizagem antecede o proprio desenvolvimento infantil. Nesse processo, as
funcdes biolégicas da crianca se transformam em funcdes cada vez mais
complexas, que sao formadas através das experiéncias dela na cultura, que envolve
varias condicfes resultantes das relacées da crianca nas atividades as quais esta
inserida. Portanto, a crianca sO podera se apropriar das caracteristicas tipicamente
humanas a partir do momento que seja oportunizado a ela um processo educativo.

Com isso, a literatura infantil envolvida em um conjunto de atividades, ao ser
considerada uma pratica pedagdgica a ser utilizada nas aulas, pois como um objeto
cultural, pode contribuir para o desenvolvimento infantil e o trabalho conjunto de
diversas funcdes psiquicas superiores, como a imaginacdo, o pensamento e a

linguagem, transformando a cultura das aulas de matematica.

Pressupostos Fundamentais da Perspectiva Historico-cultural

LEV SEMENOVICH VIGOSTKI? nasceu em 1896 em Orsha, Bielo-
Russia, e faleceu prematuramente, aos 38 anos, em 1934, vitima de
tuberculose. Concluiu seus estudos em Direito e Filologia na
Universidade de Moscou, em 1917. Posteriormente estudou
Medicina. Lecionou literatura e psicologia em Gomel, de 1917 a
1924, quando se mudou novamente para Moscou, trabalhando, de
inicio, o Instituto de Psicologia e, mais tarde, o Instituto de
Defectologia, por ele fundado. Dirigiu ainda um Departamento de
Educacédo para deficientes fisicos, e retardados mentais. De 1925 a

2 Os interlocutores e as traducdes dos escritos desse teérico, seu nome é escrito de diversas
maneiras, com a utilizacdo de y e i, y ou i, por exemplo Vigotsky, Vygotsky, Vygostki, Vigostki,
entre outras. Optamos pela grafia Vigotski.
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1934, Vigotski lecionou psicologia e pedagogia em Moscou e
Leningrado. Nessa ocasido, iniciou estudo sobre a crise da
psicologia buscando uma alternativa dentro do Materialismo historico
dialético para o conflito entre as concepc¢des idealista e mecanicista.
Tal estudo levou Vigotski e seu grupo - entre eles A. R. Luria e A. N.
Leontiev - a propostas teoricas inovadoras sobre temas como:
relacdo pensamento e linguagem, natureza do processo de
desenvolvimento da crianca e o0 papel da instrucdo no
desenvolvimento (VIGOTSKI, L; LURIA, A; LEONTIEV, A, 2017, p.
9).

O pressuposto central da Psicologia Historico-Cultural € de que as relacfes
sociais estabelecidas entre os sujeitos de um determinado grupo social permitem a
constituicdo de um sujeito individual, a sua humanizacéo, tornar-se humano, sem
perder a sua singularidade. Foi desenvolvida por Lev Vigotski e seus principais
interlocutores A. R. Luria e A. N. Leontiev, a luz das proposi¢cdes do Materialismo
Historico Dialético de Marx e Engels, contrapondo as psicologias idealistas e
mecanicistas da época.

Pino (2000) afirma que a principal critica de Vigotski a essas psicologias é a
auséncia de investigar a dimensao histérica do homem, levando em conta a cultura
como peca fundamental da condicdo humana e de compreender “que o que 0O
homem tem de especifico € o que o diferencia dos outros animais e ndo o que tem
em comum com eles, como aparece na visdo naturalista” (PINO, 2000, p. 35).

O destaque da obra de Vigotski e a importancia para a psicologia, segundo
Pino (2000), foi por afirmar que os processos da filogénese (desenvolvimento da
espécie) e a ontogénese (desenvolvimento de um individuo em particular) séo
resultados de duas linhas de desenvolvimento: a natureza/biolégica e a cultura,
sendo essa ultima considerada o coragdo da sua analise e a “matéria-prima do
desenvolvimento humano que, em razao disso, é denominado desenvolvimento
cultural, o qual é concebido como um processo de transformacdo de um ser
biolégico num ser cultural” (PINO, 2005, p. 52). Essas linhas de desenvolvimento se
cruzam na sociogénese e promovem o salto qualitativo no desenvolvimento do
homem, onde funcionamento simbdlico sobrepde ao funcionamento biologico.

O individuo, desde o seu nascimento, ja esta inserido em um contexto

histérico cultural, onde estdo presentes no grupo o qual pertence, um acervo
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cultural, ou seja, formas especificas de pensar, sentir e agir, dado
fundamentalmente pela interagéo social, construindo, portanto, a sua subjetividade.
Esse processo de apropriacdo da cultura, a passagem do biolégico ao simbdlico é
fundamentalmente dado pela mediacao do outro.

O que difere os seres humanos de outras espécies é a capacidade de
construir e acumular cultura historicamente, e isso nao ocorre de forma passiva ou
espontanea, mas intencional, perpassando o plano biolégico para o plano cultural
‘onde a evolucao parece nao ter limites” (PINO, 2005, p. 46), ou seja, suas fungbes
biologicas se sofisticam e se reestruturam em funcées mais complexas, sob a acéao
cultural, constituindo as caracteristicas tipicamente humanas, 0s elementos
integradores do psiquismo.

Luria (1991) evidencia a diferenga entre a atividade consciente do homem e o
comportamento dos animais por trés tracos fundamentais. O primeiro traco refere-se
a atividade consciente do homem, em que grande parte das suas a¢cfes nao esta
ligada a motivos biolégicos, mas por necessidades cognitivas, isto €, a motivos
histérico-culturais, denominado de necessidades intelectuais, das quais incentivam o
homem a adquirir novos conhecimentos. O segundo traco esta relacionado ao fato
de que, diferente dos animais, a atividade consciente do homem néo esta
determinada por acdes imediatas sobre situacfes exteriores, mas que envolve um
conhecimento mais profundo que antecede essas situacdes, por exemplo, “[...] ao
sair a passeio num claro dia de outono, o homem pode levar guarda-chuva, pois
sabe que o tempo é instavel no outono” (LURIA, 1991, p. 72), ou seja, o homem
consegue refletir com maior densidade sobre determinadas situagOes e agir com
base nessa reflexao.

E por fim, o terceiro traco esta relacionado aos conhecimentos e habilidades
do homem, que s&o resultados das experiéncias da humanidade, isto é, todo
conhecimento re (construido) e acumulado historicamente em que o homem se

apropria e sao transmitidos de geracdo em geracao, por meio da aprendizagem.

Desde o momento em que nasce, a crianca forma o seu
comportamento sob a influéncia das coisas que se formaram na
historia: senta-se a mesa, come com colher, bebe com xicara e mais
tarde corta o pado com a faca. Ele assimila aquelas habilidades que
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foram criadas pela histéria social ao longo de milénios. Por meio da
fala transmitem-lhe os conhecimentos elementares e posteriormente,
por meio da linguagem, ele assimila na escola as mais importantes
aquisicdes da humanidade. A grande maioria de conhecimentos,
habilidades e procedimentos do comportamento de que dispbe o
homem néo s&o resultado de sua experiéncia propria mas adquiridos
pela assimilacdo da experiéncia historico-social de geracfes. Este
traco diferencia radicalmente a atividade consciente do homem do
comportamento (LURIA, 1991, p. 73).

Portanto, nesse processo do desenvolvimento humano, na conversao® do ser
biolodgico ao simbdlico, como mencionado anteriormente, suas fung¢des bioldgicas se
sofisticam e se reestruturam em funcdes mais complexas. Vigotski (1995)
caracteriza essas funcdes em funcbes elementares/biologicas e funcdes psiquicas
superiores. As fungbes elementares sdo de carater hereditario, bioldégico, enquanto
as funcbes psiquicas superiores, tipicamente humanas, sdo constituidas pelas
aprendizagens na cultura, tais como, o pensamento abstrato, a memoria, raciocinio
I6gico, e toda construcdo advinda das relacdes entre o homem e a cultura.

As primeiras, distintas das segundas, se inter-relacionam dialeticamente
impulsionando o desenvolvimento dos sujeitos, ou seja, as primeiras sdo as bases
para as segundas, porque apesar de distintas, estabelecem relacdes reciprocas.
Dessa forma, a passagem de um ser biolégico para um ser cultural é resultado
dessas relagbes, as quais sdo mediadas pelo emprego dos instrumentos para a
realizacdo do trabalho e pela linguagem.

Toda funcgéo psiquica superior aparece em dois planos do desenvolvimento
humano, primeiro nas atividades entre os homens, o qual é€ chamado de
interpsiquico, e o segundo nas atividades internas dos homens, que consiste nas
fungBes intrapsiquicas, pelo processo de conversdo. Diante disso, a origem dessas

funcdes é expressa pela lei geral postulada por Vigotski:

% Pino (2005), aponta alguns problemas conceituais no que diz respeito as terminologias, como uso do
termo conversdo no lugar de internalizacdo em alguns textos de Vigotski (1997, 2000). Para ele,
esses dois termos dizem respeito a um mesmo fendmeno, mas que o termo “conversao parece mais
adequado que o de internalizacdo para traduzir a natureza do fenbmeno a que Vigotski se refere [...], 0
termo internalizacdo conduz a pensar na existéncia de dois espacos fisicos - um externo, ou social, e
um interno, ou pessoal - na constituicdo e génese das fungdes psicoldgicas superiores” (p. 110), ja o
termo converséo leva “a pensar na ocorréncia nas fungdes de algum tipo de mudanga ao passar de
um plano para o outro, indicando o que parece ser a condicdo para que a passagem possa ocorrer, ou
seja, a natureza do processo, ndo apenas sua existéncia” (p.111).
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Podemos formular a lei genética geral do desenvolvimento cultural
da seguinte maneira: todas as funcbes do desenvolvimento cultural
da crian¢ca aparecem em cena duas vezes, em dois planos; primeiro
no plano social e depois no psicolégico, inicialmente entre os
homens como categoria interpsiquica e depois dentro da crianca
como categoria intrapsiquica. O exposto acima se refere igualmente

BN

a atencao voluntaria, a memoéria légica, a formacdo de conceitos.
Temos todo o direito de considerar a tese apresentada como lei, mas
a passagem, naturalmente, do externo para o interno, modifica o
préprio processo, transforma sua estrutura e fungdes. (VIGOTSKI,
1995, p. 150. Traduc&o nossa)®.

Para Pino (2005) a transposicdo do plano social para o plano pessoal é
explicada pela mediacdo. O acesso aos objetos de conhecimento, possibilitados
pelos elementos mediadores: 0s signos, constitutivos do psiquismo, que orienta as
acOes sobre o psiquismo do homem e os instrumentos, transformando a realidade
objetiva em algo a ser pensado, conceituado. Portanto, produzidos, que s&o
desenvolvidos por meio da histéria de um determinado grupo social e que orienta as
acOes do homem sobre os objetos das atividades de trabalho. O trabalho para
Vigotski (1984) ndo é apenas responsavel pela comunicacdo do pensamento, mas
pela sua propria constituicdo. “O uso de signos conduz os seres humanos a uma
estrutura especifica de comportamento que se destaca do desenvolvimento
biolégico e cria novos processos psicolégicos enraizados na cultura” (VIGOTSKI,
1984, p. 45). Os instrumentos e 0s signos permitem mudancas nas funcdes
psiquicas superiores, ampliam as possibilidades de reflexdo e acdo sobre o meio
social.

Pino (2005) discute o desenvolvimento cultural da crianga no processo de
transformacdo da sua natureza, onde sofre acdo da cultura, fazendo dela um ser
cultural, e isso sé ocorre pela mediagdo. Logo, € através da significacdo dada pelo

outro que a criangca se constitui, pois, todo signo comporta significados

* Podemos formular la ley genética general del desarrollo cultural del siguiente modo: toda
funcion en el desarrollo cultural de nifio aparece en escena dos veces, en dos planos; primero en
el plano social y después en c psicoldgico, al principio entre los hombres como categoria
interpsiquica y luego en el interior del nifio como categoria intrapsiquica. Lo dicho se refiere por
igual a la atencidn voluntaria, a la memoria l6gica, a la formacién de conceptos y al desarrollo de
la voluntad. Tenemos pleno derecho a considerar la tesis expuesta como una ley, pero el paso,
naturalmente, de lo externo a lo interno, modifica el propio proceso, transforma su estructura y
funciones (VIGOTSKI, 1995, p. 150).
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compartilhados entre as pessoas. “Portanto, o desenvolvimento cultural é o
processo pelo qual o mundo adquire significacdo para o individuo, tornando-se um
ser cultural” (PINO, 2000, p. 65). O exemplo mais emblematico deste processo na
obra de Vigotski € o gesto de apontar de uma crianca:

[...] inicialmente, o gesto indicativo representa um simples movimento
malogrado de apanhar dirigido a um objeto e denotando uma acéo
futura. A crianca tenta apanhar um objeto que esta demasiado
distante, suas maos estendidas na direcdo ao objeto param e ficam
suspensas no ar, os dedos fazem movimentos de apontar
(VIGOTSKI, 1997 p. 104-105).

Dessa forma, o gesto de apontar so se torna significativo:

Quando a mde vem em ajuda da crianga e reconhece seu
movimento como indicador, [...]. O gesto indicativo torna-se gesto
para os outros. Em resposta ao movimento malogrado de apanhar
da crianga, a resposta emerge ndo da parte do objeto mas da parte
de outra pessoa. Dessa forma, os outros realizam a ideia inicial do
movimento malogrado de apanhar (VIGOTSKI, 1997, p. 104-105).

Segundo Rego (2012), a mediacdo € fundamental porque caracteriza a
relacdo entre 0 homem e o mundo, possibilitando que as caracteristicas tipicamente
humanas possam se desenvolver. A autora afirma ainda que esses elementos
mediadores, instrumentos e signos, promovem mudancas externas e internas, pois
na utilizacdo de instrumentos, 0 homem ao transformar a natureza para satisfazer as
suas necessidades materiais, também se transforma em termos psicolégicos.

Para Rego (2012), Vigotski se dedicou, principalmente, em seus estudos a
guestdao da linguagem. A linguagem € fundamental no desenvolvimento da
consciéncia e considerada um sistema complexo de simbolos, que permite a
formacao e a reorganizacdo da atividade consciente do homem e passa a ser “[...] 0
veiculo mais importante de pensamento, que assegura a transicdo do sensorial ao
racional na representacdo do mundo” (LURIA, 1991, p. 81), ou seja, dispde da
possibilidade de comunicdo entre os homens, de lidar com objetos da realidade
objetiva mesmo que eles estejam ausentes dessa realidade, discriminar e abstrair

as propriedades dos objetos e categoriza-los conceitualmente, como também
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manté-los na memoria. Dessa forma, no processo de elaboracdo conceitual® a
palavra, elemento integrador da linguagem, é a unidade fundamental, que facilita o
processo de abstracéo e generalizacéo.

A palavra € o signo por exceléncia, o signo dos signos e tem um destaque no
processo do desenvolvimento do pensamento. E através dela que os homens
organizam suas atividades praticas e as fun¢des psiquicas, ou seja, a linguagem
regula o comportamento e as acdes. Além disso, possibilita a atividade produtiva e
criativa do homem, que transforma a natureza e a si mesmo pelas ideias que
formula a respeito da realidade. “Nesse sentido, a linguagem € o meio pelo qual o
ser humano constitui-se sujeito, atribui significados aos eventos, aos objetos, aos
seres, tornando-se, portanto, ser histérico e cultural” (COSTAS; FERREIRA, 2011,
p. 213).

Vigotski (1993) reconhece a relacdo intrinseca entre pensamento e
linguagem, onde “o desenvolvimento do pensamento é determinado pela linguagem,
isto é, pela experiéncia sociocultural da crianca [...]. O crescimento intelectual da
crianca depende de seu dominio dos meios sociais de pensamento, isto &, da
linguagem” (VIGOTSTKI, 1996, p. 44), pela qual a “palavra representa a fase
superior do desenvolvimento humano, acima da mais elevada forma de acgao”
(VIGOTSKI, 1993, p. 345).

Ao dar lugar de destaque a palavra, Vigotski centra a discussdo sobre a
relacdo entre pensamento e linguagem no significado das palavras. “O significado
pertence as esferas tanto do pensamento quanto da linguagem, pois se o
pensamento se vincula a palavra e nela se encarna, a palavra sO existe se
sustentada pelo pensamento” (GOES; CRUZ, 2006, p. 36).

Segundo Goées e Cruz (2006), para Vigotski o significado das palavras € uma
generalizagao, que reflete “[...] a realidade num processo diferente daquele que
envolve o sensorial e o perceptual, que prenderiam o homem as condi¢cdes
situacionais imediatas. Por isso, a generalizacdo é concebida como o fundamento e
a esséncia da palavra” (GOES; CRUZ, 2006, p. 36). Portanto, é através do

significado das palavras, apropriados pelo homem, que a realidade é refletida na

® Processo que seré retomado ao longo do texto.
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mente e passamos entdo a compreendé-la. O significado das palavras € a
estabilizacdo das ideias de um determinado grupo social- aquele que se encontra no

dicionério, por exemplo-, € um fendmeno verbal e também intelectual, pois:

O significado de uma palavra representa um améalgama tao estreito
do pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer se se trata de
um fenbmeno da fala ou de um fenédmeno do pensamento. Uma
palavra sem significado é um som vazio; o significado, portanto, €
um critério da “palavra”, seu componente indispensavel [...] Mas, do
ponto de vista da psicologia, o significado de cada palavra € uma
generalizacdo ou um conceito. E como as generalizacbes e 0s
conceitos sdo inegavelmente atos do pensamento, podemos
considerar o significado como um fendmeno do pensamento.
(VIGOTSKI, 1989, p. 104)

A partir da dindmica do significado das palavras, Vigotski traz elementos
fundamentais que permitiram a pesquisadores dessa abordagem, ao investigarem e
compreenderem a relacédo entre pensamento e linguagem, um novo pressuposto: o
conceito de sentido. O sentido permite estabelecer relacdes e distincdes entre
linguagem externa e interna, “[...] as caracteristicas funcionais e estruturais da fala
para o outro e para si. Nessa discussdo salienta a significacdo da palavra no
contexto de uso e nas condicdes de interacdo dos falantes” (GOES; CRUZ, 2006, p.
38).

[..] o sentido de uma palavra € a soma de todos os eventos
psicologicos evocados na consciéncia gragcas a ela. Portanto, o
sentido € sempre uma formagdo dindmica, variavel, que tem
diversas zonas de estabilidade diferente. O significado é apenas
uma dessas zonas do sentido, a mais estavel, coerente e precisa
(VIGOTSKI, 1993, p. 333).

Os sentidos das palavras séo altamente dinamicos, polissémicos e ganham
significados no contexto discursivo, “[...] € aquele instante, ndo tem a estabilidade de
um significado, pois mudard sempre que mudarem o0s interlocutores, 0s eventos.
Tem carater provisorio e € revisitado e torna-se novo sentido em situagdes novas”
(COSTAS; FERREIRA, 2011, p. 2015). Dessa forma, o significado das palavras
acrescentado do sentido “[...] € o principio essencial da dindmica dos significados da
palavra” (VIGOTSKI, 1993, p. 333).
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No percurso de apropriagcdo de signos e instrumentos, Vigotski (2001)
evidencia que a aprendizagem da criangca se inicia muito antes do ingresso no
sistema escolar, e que o0 seu desenvolvimento ndo se refere a maturacdo, mas esta
atrelado as acOes educativas, com destaque para o papel da organizagdo e
sistematizacdo dos conceitos realizados pela escola nesse processo. No contexto
escolar elementos novos surgem na vida da crianga, conhecimentos mais
complexos que superam os conhecimentos mais elementares, espontaneos. Para o
autor, no processo de elaboragdo conceitual a crianca aprende algo que ndo esta
diante de seus olhos, que excede em muito sua experiéncia real e imediata, 0s
conceitos cientificos. Tais conceitos sdo compreendidos como mais abstratos e
sisteméaticos, formando uma rede hierarquica entre conceitos, possibilitando o
estabelecimento de relagfes logicas e coerentes entre eles (VIGOTSKI, 2001).

Por isso a maneira de conceber a relacdo de aprendizagem e
desenvolvimento assumido por essa vertente tedrica é um dos principais
fundamentos para poder compreender como as func¢des psiquicas superiores se
constituem, isto €, como 0s sujeitos se humanizam e o papel da escola nesse
processo de humanizacéo.

Antes de conceber a relacdo de aprendizagem e desenvolvimento da sua
psicologia, Vigostki (2001) faz a andlise das concepc¢des vigentes da sua época a
respeito da relacdo de aprendizagem e desenvolvimento, agrupando-as em trés
categorias fundamentais. A primeira categoria concebe a aprendizagem e o
desenvolvimento como processos independentes entre si, que caracteriza o
desenvolvimento como um processo de maturacdo do individuo e a aprendizagem
como “um processo puramente exterior, paralelo, de certa forma, ao processo de
desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2017, p. 103). Um exemplo dessa concepgéo,
segundo Vigotski (2017), sdo os pressupostos da psicologia de Jean Piaget, onde o
conhecimento é concebido através da interacdo crianga/sujeito com o objeto, e a
prioridade reside no processo de desenvolvimento em detrimento do processo de
aprendizagem.

A segunda categoria considera a aprendizagem e o desenvolvimento como

processos idénticos e sustentada pelas psicologias associacionistas que consideram
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o desenvolvimento como “uma simples acumulagao de reagdes” (VIGOTSKI, 2017,
p. 105) e orientador da atividade docente. A funcdo da escola se restringe em
organizar o comportamento, e 0os processos de aprendizagem sao concebidos de
forma mecéanica e no treinamento de habilidades, restringindo a constituicdo das
funcdes elementares em detrimento as fungdes psiquicas superiores. “O individuo é
simplesmente um conjunto vivo de habitos” (VIGOSTKI, 2017, p. 105).

Por fim, a terceira categoria, “por um lado o processo de desenvolvimento
estd concebido como um processo independente do de aprendizagem, mas por
outro lado esta mesma aprendizagem [..] considera-se coincidente o0
desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2017, p. 105-106), isto é, a unificacdo das ideias das
outras duas categorias. Contudo, essa concepcdo mostra que é imprescindivel fazer
a diferenca quando o desenvolvimento € decorrente da maturagédo e quando ele é
resultado da aprendizagem.

Apés realizar a andlise dessas trés categorias, Vigotski (2017) propde uma
nova forma de conceber a aprendizagem e o desenvolvimento, que S0 processos

diferentes, entretanto articulados entre si, dialeticamente, numa relagéo reciproca.

7

Considerada deste ponto de vista, a aprendizagem ndo €, em si
mesma, desenvolvimento, mas uma correta organizagdo da
aprendizagem da criangca conduz ao desenvolvimento mental, ativa
todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacdo
nado poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a
aprendizagem €é um momento intrinsecamente necessario e
universal para que se desenvolvam na crianga essas caracteristicas
humanas ndo-naturais, mas formadas historicamente (VIGOTSKI,
2017, p. 115)

Esses dois processos acontecem no ensino escolar, por exemplo, “[...] a
crianga comecga a estudar aritmética, mas ja muito antes de ir a escola adquiriu
determinada experiéncia referente a quantidade, encontrou ja varias operacdes de
diviséo e adigdo, complexas e simples” (VIGOTSKI, 2017, p. 109), no entanto, € da
escola o papel de introduzir, através da aprendizagem sistematizada, elementos
novos no desenvolvimento da crianga, 0s conceitos cientificos.

E necesséario reconhecer que as criangas do primeiro ano do Ensino
Fundamental chegam a escola, carregadas de conhecimentos espontaneos

decorrentes do seu grupo social e da Educacao Infantil, dentre eles as nocdes
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matematicas, logo o papel da escola é refinar esses conhecimentos, ou seja,
sistematizi-los. Como por exemplo, o fato de uma crianca saber contar, ndo
significa que ela tenha se apropriado do conceito de niumero. O contar s6 passa a
ser um elemento que constitui a apropriacdo do conceito de numero quando a
crianca consegue relaciona-lo a quantidade, do contrario ela apenas memoriza uma
sequéncia de numeros isentos do seu valor numeérico.

Ao trazer uma nova concepc¢ao de aprendizagem e desenvolvimento, e a “[...]
a importancia da instrugdo como uma atividade que pode ou n&o possibilitar o
desenvolvimento” (PRESTES, 2010, p. 168), Vigotski traz um novo conceito, que

denominou de Zona de Desenvolvimento Iminente®, definindo da seguinte forma:

Pesquisas permitiram aos pedologos pensar que, ho minimo, deve-
se verificar o duplo nivel de desenvolvimento infantil, ou seja:
primeiramente, o nivel de desenvolvimento atual da crianga, isto é, o
gue, hoje, ja esta amadurecido e, em segundo lugar, a zona de seu
desenvolvimento iminente, ou seja, 0S processos que, no curso do
desenvolvimento das mesmas funcdes, ainda ndo estédo
amadurecidos, mas ja se encontram o caminho, ja& comecam a
brotar, amanhd, trardo frutos; amanha, passardo para o nivel de
desenvolvimento autal. Pesquisas mostram que o nivel de
desenvolvimento da crianca define-se, pelo menos, por essas duas
grandezas e que o indicador da zona de desenvolvimento iminente é
a diferenca entre esta zona e o nivel de desenvolvimento atual
(VIGOTSKI apud PRESTES, 2010, p. 173).

Dessa forma, € necessario que a escola compreenda esse conceito de Zona
de Desenvolvimento Iminente ndo como um instrumento para medir o
desenvolvimento, mas um processo dinAmico que possa orientar o docente para o
gue ainda nao esta desenvolvido nos alunos, para que fungdes presentes “[...] em

estado embrionario” (VIGOTSKI, 1984, p. 97), possam amadurecer.

® Traducdo da PRESTES, Zoia Ribeiro. Quando ndo é a mesma coisa: andlise de traducgdes de
Lev Semionovitch Vigotski no Brasil: repercussfes no campo educacional. 2010. 295 f. Tese
(Doutorado em Educacéo) - Universidade de Brasilia, Brasilia, 2010.

Prestes (2010) defende o uso de zona de desenvolvimento iminente “[...] pois sua caracteristica
essencial € a das possibilidades de desenvolvimento, mais do que do imediatismo e da
obrigatoriedade de ocorréncia, pois se a crianca ndo tiver a possibilidade de contar com a
colaboracao de outra pessoa em determinados periodos de sua vida, podera ndo amadurecer
certas func@es intelectuais, e mesmo tendo essa pessoa, isso ndo garante, por si s, 0 seu
amadurecimento” (PRESTES, 2010, p. 173). Com isso, utilizaremos Iminente.
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A escola ndo € o unico lugar em que a aprendizagem pode ser promovida,
mas ela exerce um papel fundamental para a apropriacdo do conhecimento, pois
com a insercao de atividades educativas de modo intencional, permite a crianca o
acesso ao conhecimento cientifico, possibilitando sua humanizag¢éo e sua relacao
direta com o mundo.

Desse modo, a proxima secdo discutira a respeito do processo de
apropriacdo de conhecimentos, sua relacdo intrinseca com a escola a partir da
relacdo entre professor e alunos, bem como a relagdo com o conhecimento

matematico.

Elaboracao Conceitual

Segundo Luria (1967) o processo de elaboracdo dos conceitos acontece
guando o sujeito comeca a compreender o significado generalizado das palavras e a
reconhecer suas diferentes categorias, por exemplo, “[...] a0 mencionar determinada
palavra, o homem ndo apenas reproduz certo conceito direto, mas suscita
praticamente todo um sistema de ligagcbes que vao muito além dos limites de uma
situacao imediatamente perceptivel [...]" (LURIA, 1967, p. 36).

Vigotski (2001) concebe em sua psicologia a trajetéria para a formacéo dos
conceitos ou elaboracao conceitual’, considerada “[...] como um modo culturalmente
desenvolvido de os individuos refletirem cognitivamente suas experiéncias,
resultantes de um processo de analise (abstracédo) e de sintese (generalizacdo) dos
dados sensoriais, que € mediado pela palavra e nele materializado” (FONTANA,
1993, p. 120), um movimento dialético para os verdadeiros conceitos. A elaboragéo
conceitual ndo se desenvolve de maneira natural e linear, mas € um processo
psicologico determinado e organizado historicamente e culturamente, um processo
de generalizagéo, interminavel, que perpassa toda aprendizagem da vida humana.

Vigotski (2001) postula que o processo de elaboracdo conceitual se

apresenta em trés estagios: sincrético, complexo e os verdadeiros conceitos. Esses

" Utilizaremos o termo elaboracdo conceitual no lugar de desenvolvimento dos conceitos ou
formacao de conceitos.
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estagios ndo se anulam na medida em que passam de um para outro, mas se
transformam.

O primeiro estagio, denominado por Vigotski (2001) de pensamento
sincrético, consiste no agrupamento de objetos de modo desorganizado sem um
fundamento e divide-se em trés fases. A primeira consiste na formacédo da imagem
sincrética, associacdo desorganizada de objetos, onde agrupam os objetos de feitio
desigual, isto é, a crianca escolhe os objetos ao acaso, sem um fundamento, e
guando € colocada a prova, ao tentar acertar, ela muda suas escolhas. Na segunda
fase “a imagem sincrética [...] forma-se com base nos encontros espaciais e
temporais de determinados elementos, no contato imediato ou em outra relagao
mais complexa que surge entre eles no processo de percepgao imediata”
(VIGOSTKI, 2001, p. 177), isto é, a imagem sincrética ou amontoados de objetos
sdo determinados pelo campo visual da crianca.

E por fim, na terceira fase, a imagem sincrética ou amontoados de objetos ja
é elaborada com mais coeréncia, “forma-se em uma base mais complexa e se apoia
na atribuicdo de um uanico significado aos representantes dos diferentes grupos,
antes de mais nada daqueles unificados na percepg¢ao da crianga” (VIGOTSKI,
2001, p. 177), pois ao tentar significar uma palavra nova, a crianca faz uma
operacao processual das duas fases anteriores. “Transportando para a matematica,
esse estagio corresponde ao que Vigotski (1993) denomina de pensamento
aritmético natural em que o ser humano néo faz relagdes dos tracos essenciais que
caracterizam um conceito” (DAMAZIO, 2006, p. 2).

O segundo estagio do processo de elaboracdo dos conceitos, 0 pensamento
por complexos esta relacionado a associacdo na mente da crianca de objetos que
possuem relacdes entre si, isto é, “[...] a crianga comega a unificar objetos
homogéneos em um grupo comum, a complexifica-los ja segundo as leis dos
vinculos objetivos que ela descobre em tais objetos” (VIGOSTKI, 2001, p. 179), a
partir das impressbes concretas, da vivéncia do cotidiano. Nesse estagio, o
pensamento ja se constitui como objetivo e coerente, que ndo esta no plano légico-
abstrato, mas no plano do concreto-factual, que ndo aparece apenas na infancia,

by

mas encontrado também na vida adulta. Em relacdo a matematica “[...] o
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pensamento em complexo corresponde a fase que Vigotski denomina de “aritmética
mediada”, tendo como caracteristica o estabelecimento de relagdes e comparacdes
com base empirica” (DAMAZIO, 2006, p. 2).

Vigotski (2001) observou que durante esse estdgio de desenvolvimento
existem cinco fases basicas, que sao: tipo associativo, por colecdes, em cadeias,
difuso e os pseudoconceitos. A primeira fase, complexo do tipo associativo, a
crianca se baseia em tracos dos objetos que podem estar relacionados ao tamanho,
a cor, a forma, ou seja, em qualquer relagéo percebida por ela.

A segunda fase, complexo por colecfes, se refere na combinagcédo de objetos
através das impressdes concretas em grupos especiais, isto €, a criangca monta
colecbes de objetos que sao diferentes entre si, mas que se complementam nessa
mesma colecédo, por exemplo, a roupa da crianga.

A terceira fase, denominado de complexo em cadeias, se constroi, segundo
Vigotski, a partir “[...] da combinac&o dindmica e temporal de determinados elos em
uma cadeia Unica e da transmissdo do significado através de elos isolados dessa
cadeia” (VIGOSTKI, 2001, p. 185), ou seja, quando a crianc¢a inicia um agrupamento
de objetos considerando a cor e posteriormente, sem perceber, muda esse
agrupamento considerando a forma.

A quarta fase é marcada por uma caracteristica essencial que € o proprio
traco, isto é, “[...] caracterizado pela fluidez do préprio atributo que une seus
elementos. Grupos de objetos ou imagens perceptualmente concretos sao formadas
por meio de conexdes difusas e indeterminadas” (VIGOSTKI, 1998, p. 81). Por
exemplo, em uma determinada amostra, a crianca escolhe os triangulos, mas
também os trapézios, por eles se assemelharem aos triangulos com o vértice
cortado, e depois junta aos trapézios os quadrados, e aos quadrados junta 0s
hexagonos, e aos hexagonos junta os semicirculos, e depois junta aos semicirculos
os circulos (VIGOSTKI, 2001).

A Ultima fase, denominada de pseudoconceito, € considerada fundamental
para o desenvolvimento do pensamento conceitual na crianga, por ser uma
generalizacdo formada na mente da crianca, embora seja “[...] fenotipicamente

semelhante ao conceito empregado pelos adultos em sua atividade intelectual, é



37

muito diferente do conceito propriamente dito pela esséncia e pela natureza
psicologica” (VIGOSTKI, 2001, p. 190). O pseudoconceito € um processo de
transicéo, o elo entre 0 pensamento por complexo e os verdadeiros conceitos, e que
predomina sobre os outros tipos de complexos por se tratar de uma abstragcdo, mas
gue ainda esta baseado no concreto.

E por fim, o dltimo estagio, os verdadeiros conceitos, dos quais a palavra é
um signo mediador, possibilita o homem a desenvolver a generalizacdo e a
abstracdo, isto €, uma maior tomada de consciéncia e compreensdo da sua
realidade objetiva. Quando uma crianca aprende uma nova palavra, que € uma
generalizacdo mais primitiva, a medida que seu pensamento cognitivo se sofistica,
essa generalizacao € substituida por generalizacdes mais complexas.

O processo de elaboracdo dos conceitos é complexo e delicado, ndo pode
ser simplesmente memorizado, pois permite o desenvolvimento de uma série de
fungbes psiquicas superiores, “[...] numa relagdo de interdependéncia, do significado
geral (flor) para o particular (rosa) e do particular para o geral, que sdo distintos em
cada fase do desenvolvimento, em funcdo da estrutura de generalizacdo que
predomina em cada etapa” (PINTO, 2010, p. 40).

O conceito é de origem social e seu desenvolvimento esta ligado as relacdes
estabelecidas entre os homens, as possibilidades de aprender os conhecimentos
historicamente produzidos pelo processo de conversdo. A compreensao que

Vigotski (2001) tem em relacdo ao conceito, e de que ele é:

[...] mais do que a soma de certos vinculos associativos formados
pela memoria, € mais do que um simples habito mental; € um ato
real e complexo de pensamento que ndo pode ser aprendido por
meio de simples memorizacao, s6 podendo ser realizado quando o
préprio desenvolvimento mental da crianca ja houver atingido o seu
nivel mais elevado. A investigacdo nos ensina que, em qualquer
nivel do seu desenvolvimento, o conceito €, em termos psicol6gicos,
um ato de generalizacdo. O resultado mais importante de todas as
investigacdes nesse campo é a tese solidamente estabelecida
segundo a qual os conceitos psicologicamente concebidos evoluem
como significados das palavras. A esséncia do seu desenvolvimento
€, em primeiro lugar, a transicdo de uma estrutura de generalizacéo
a outra. Em qualquer idade, um conceito expresso por uma palavra
representa uma generalizacdo. Mas os significados das palavras
evoluem. Quando uma palavra nova, ligada a um determinado
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significado, é apreendido pela crianca, o seu desenvolvimento esta
apenas comecando; no inicio ela € uma generalizacdo do tipo mais
elementar que, a medida que a crianca se desenvolve, é substituida
por generalizagbes de um tipo cada vez mais elevado, culminando o
processo na formacdo dos verdadeiros conceitos (VIGOTSKI, 2001,
p. 246).

Como ja visto anteriormente, a aprendizagem na psicologia histérico-cultural
impulsiona o desenvolvimento, “[...] ela motiva e desencadeia para a vida toda uma
série de fungbes que se encontravam em amadurecimento e na zona de
desenvolvimento iminente” (VIGOSTKI, 2001, p. 334). A aprendizagem e o
desenvolvimento se inter-relacionam e antecedem o ensino escolar, pois através
das suas relacBes sociais, uma série de conhecimentos € adquirida.

Vigotski (2001) traz a diferenciagéo entre dois conhecimentos: 0os conceitos
cotidianos, que consistem em conhecimentos adquiridos por meio das experiéncias
cotidianas e por nog¢@es intuitivas, e os conceitos cientificos que sdo conhecimentos
sistematizados, “[...] auténticos, indiscutiveis e verdadeiros” (VIGOTSKI, 2001, p.
241), regidos por leis e regras, construidos historicamente pela humanidade e

adquiridos, em geral, na escola.

O desenvolvimento dos conceitos cientificos na idade escolar é,
antes de tudo, uma questdo pratica de imensa importancia - talvez
primordial - do ponto de vista das tarefas que a escola tem diante de
si quando inicia a crianga no sistema de conceitos cientificos. Por
outro lado, o que sabemos sobre essa questdo impressiona pela
pobreza (VIGOTSKI, 2001, p. 60).

Vigotski (2001) afirma que o0s conceitos cientificos iniciam-se nas
experiéncias concretas das interagbes humanas e se movimenta em dire¢cdo a
tomada de consciéncia e da arbitrariedade e requer o desenvolvimento de algumas
fungcbes, como a memodria logica, a comparagdo, a atencdo arbitraria e a
discriminagéo, diferentemente dos conceitos cotidianos isentos do ato de pensar em
relacdo a determinado objeto em interacdo. Contudo, esses dois conceitos
(cotidianos e cientificos) se articulam e se transformam de maneira reciproca

(FONTANA, 1993).
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Para Vigotski (2001) esses dois conceitos se desenvolvem em direcdes
opostas. A formacao dos conceitos cotidianos/espontaneos se desenvolve de baixo
para cima, desvinculada da tomada de consciéncia e imbuida de experiéncia, e 0s
conceitos cientificos/sistematizados se desenvolvem de cima para baixo, como

mostra 0 esquema abaixo (Figura 1).

Figura 1. Esquema das dire¢cdes do desenvolvimento dos conceitos cotidianos e cientificos

Generalizacdo/ Abstracao

Conceitos ACAO Conceitos
Cientificos MEDIADA Cotidianos

V i

Experiéncia

Fonte: Adaptado de CRACEL, 2011.

Apesar das dire¢cdes serem opostas, esses dois conceitos estdo intimamente
ligados numa relagdo reciproca, o qual um comeca muito antes da entrada da
crianga na escola, pois “[...] j& no periodo de suas primeiras perguntas, quando a
crianca assimila os nomes de objetos em seu ambiente, ela esta aprendendo”
(VIGOTSKI, 1984, p. 95) e é nas interacdes escolarizadas que esses conceitos, 0s

espontaneos, sdo sistematizados, por exemplo. Rego (2012) traz que para uma
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crianca em periodo escolar o significado da palavra gato pode se tornar cada vez
mais abstrato e generalizado, ou seja, o conceito é “incluido num sistema conceitual
de abstracOes graduais, com diferentes graus de generalizacdo: gato, mamifero,
vertebrado, animal, ser vivo [...] que, partindo do objeto concreto “gato” adquirem
cada vez mais abrangéncia e complexidade” (REGO, 2012, p. 78). Dessa forma,
para o ensino da matematica- a area de conhecimento dessa pesquisa-, €
necessario pensar em praticas pedagogicas que possam permitir as criancas a
sistematizacdo dos conceitos cotidianos, isto é, o caminho aos verdadeiros
conceitos, como por exemplo, a literatura infantil, que além do desenvolvimento da
imaginagao, permite 0 acesso ao conhecimento cultural.

Nesse sentido, elaborar conceitos € compreender significados, em particular
0S conceitos matematicos, numa teia cada vez mais ampla de significados,
produzindo sentidos sobre tudo que existe. Para Luria (1967) o processo de
elaboracdo dos conceitos acontece quando o sujeito comeca a compreender o
significado generalizado das palavras e a reconhecer suas diferentes categorias, por
exemplo, “[...] ao mencionar determinada palavra, 0 homem n&o apenas reproduz
certo conceito direto, mas suscita praticamente todo um sistema de ligacbes que
vao muito além dos limites de uma situagdo imediatamente perceptivel [...]" (LURIA,
1967, p. 36).

As atividades educativas necessitam ser desenvolvidas previamente pelo
professor, para que ele possa conhecer todos os sentidos possiveis dos conceitos.
Com isso, a préxima secao discutira a respeito da literatura infantil, considerada
nesse trabalho como uma pratica pedagdgica para ensino dos conceitos de
grandezas e medidas, e conseguentemente, para desenvolvimento de funcdes

psiquicas superiores.
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Literatura Infantil: contexto histérico e as relagdes com a matematica

O surgimento da literatura infantil, no que tange aos escritos destinados para
criangas, considerando os aspectos da infancia esta ligado as transformacdes que
ocorrem durante os séculos XVI, XVII e XVIII. Anterior a isso, ndo havia histérias
especificas para cada faixa etaria, ou seja, ainda ndo existia uma literatura escrita,
direcionada e propicia para as criancas que tratassem dos aspectos infantis e eram
contadas através da oralidade, em lugares distintos, como: beira da cama, mesa do
bar ou restaurante, ao redor de fogueiras, entre outros. No entanto, a literatura
sempre se fez presente na vida da sociedade, intermediada pela oralidade, pelos
jograis ou contadores de histdrias ou pela necessidade de comunicdo humana e era
transmitida de geracéo a geracao (SALEM, 1970).

Foram as transformacfes na sociedade que permitiram o surgimento do
conceito de infancia e o préprio adjetivo infantil para a literatura. Conforme Kramer
(2006), a “...] nocdo de infancia surgiu com a sociedade capitalista, urbano-
industrial, na medida em que mudavam a insercdo e o papel social da crianca na

sua comunidade”. Até esse momento, como Salem (1970) pontua:

A crianga era considerada miniatura do adulto. Vestiam-na como aos
adultos: com cabeleira empoada, vestidos até o chdo e saltos, se
meninas; calcdo até o joelho, chapéu tricornio, se menino.
Acreditavam que a crianca possuia faculdades inatas que com o
tempo se desenvolveriam (SALEM, 1970, p. 21).

Nas palavras de Aguiar (1999):

Até a Idade Média, os pequenos exercitavam-se para a vida adulta
participando de todas as atividades do grupo; aprendiam a viver
vivendo, dentro de uma cultura predominantemente oral. Com o
advento dos tempos modernos, surgiu a necessidade de
investimento na educacdo infantil, de modo a preparar as novas
geraches para a sociedade letrada e competitiva que se instalava.
Dentre os materiais pedagdgicos necessarios para a empreitada
estava o literario, que se converteu em livro de leitura de uso escolar
(AGUIAR, 1999, p. 243).

Corroborando com a afirmacgéo de Salem (1970) e Aguiar (1999) de que a

crianca era participante da vida adulta sem restricdes, Cademartori (1986) também
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pontua que “[...] a criangca na época era concebida como um adulto em potencial,
cujo acesso ao estagio dos mais velhos so se realizaria através de um longo periodo
de maturagdao” (CADEMARTORI, 1986, p. 38), e com a falta de uma visao especial
para a infancia e as suas particularidades, a crianca frequentava 0s mesmo espagos
sociais de um adulto, além de compartilhar os mesmos valores e sentimentos.

Segundo os estudos de Aries (1981), antes do século XVII, afirmar que ndo
existia um sentimento em relacdo a infancia, ndo significa que as criancas eram
negligenciadas. Para o autor, o que ndo existia, na verdade, era uma compreensao
da particularidade infantil, distinguindo a crianca do adulto, entendendo a infancia
como um periodo de desenvolvimento e de preparagcdo para as fases posteriores,
principalmente, para a vida adulta. Com o surgimento dessa distin¢ao, efetivou-se o
sentimento de infancia, permanecendo até os dias atuais. “Um novo sentimento da
infancia havia surgido, em que a crianca, por sua ingenuidade, gentileza e graca, se
tornava uma fonte de distracdo e de relaxamento para o adulto, um sentimento que
poderiamos chamar de paparicacdo” (ARIES, 1981, p. 158).

Até meados do século XVIII, a sociedade europeia era organizada através do
sistema de linhagens. “O casamento (a familia) era um negdcio, sem relagoes
afetivas, ou mesmo, sem as nog¢des de privacidade e vontade individual, portanto a
organizacao familiar existia, sobretudo, para garantir que os bens fossem passados
por heranga” (CARVALHO; SA, 2015, p. 74).

Com a emergéncia de uma nova classe social, se projetava novas
caracteristicas ao papel da familia intentando centralizar o poder na burguesia e
arruinar o poder centrado no carater paradigmatico de organizacdo familiar que
predominava na época, o feudal. Foi entdo, que a partir do século XVIIl, com a
abolicdo do sistema feudal e o fortalecimento da burguesia, que os modos de
conceber a crianga comecaram a se modificar, e ela passou entdo, a assumir um
novo papel social, sendo considerada um ser diferente do adulto, com
caracteristicas e necessidades proprias, um periodo que antecede o periodo da vida
adulta. Como coloca Zilberman (1985, p.13),

[...] a concepcdo de uma faixa etaria diferenciada, com interesses
préprios e necessitando de uma formacéo especifica, s6 acontece
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em meio a ldade Moderna. Esta mudanca se deu a outro
acontecimento da época: a emergéncia de uma nova nocao de
familia, centrada ndo mais em amplas relacbes de parentesco, mas
num ndcleo unicelular, preocupado em manter sua privacidade
(impedindo a intervencgdo dos parentes em seus negdcios internos) e
estimular o afeto entre seus membros.

Com o estabelecimento das novas relagdes familiares, mudam-se os modos
de conceber a crianga, que “[...] passa a deter um novo papel na sociedade,
motivando o aparecimento de objetos industrializados (o brinquedo) e culturais (o
livro) ou novos ramos da ciéncia (a psicologia infantil, a pedagogia ou a pediatria) de
que ela é destinada” (LAJOLO; ZILBERMAN, 1988, p.17).

Como esse novo olhar para a infancia, precisava também de uma educacéao
gue atendesse as exigéncias da nova classe. Dessa forma, a nocao de escola
também se modifica e passa a ser espaco para educar e formar o individuo, de
media-lo com o mundo. Para essa formacgdo, foi lancado mao também de uma
literatura destinada a criancga, que tinha como objetivo primordial ensinar as hormas
de conduta.

As transformacfes no paradigma de organizacdo da sociedade permitiram
gue a escola assumisse um novo papel, de socializadora da crianga, possibilitando a
transmissdo do conhecimento acumulado e propondo formar, através da leitura,
esse novo modelo de sociedade. Com isso, os livros passam a ser considerados

objetos intelectuais. Pelas palavras de Zilberman (1985):

Antes da constituicdo desse modelo familiar burgués inexistia uma
consideracao especial para com a infancia. Essa faixa etaria ndo era
percebida como um tempo diferente, nem o mundo da crian¢ca como
um espaco separado. Pequenos e grandes compartilhavam os
mesmos eventos, porém nenhum lagco amoroso especial 0s
aproximava. A nova valorizacdo da infancia gerou maior unido
familiar, mas igualmente meios de controle do desenvolvimento
intelectual da crianca e manipulacdo de suas emoc0Oes. Literatura
infantil e escola, inventada a primeira e reformada a segunda, sdo
convocadas para cumprir essa missdo (ZILBERMAN, 1985, p. 15).

Mesmo que se compreendesse a crianca de uma nova maneira, esse novo
modelo de sociedade pretendia ascensdo politica e econbmica, acarretando as

diferencas sociais. A historia nos mostra que havia uma separacdo em relacdo a
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condicdo social da crianca, a existéncia de dois tipos de criancas e que determinava
a qual literatura ela teria acesso, isto €, as que pertenciam as classes sociais mais
elevadas liam os grandes classicos da literatura, enquanto as criancas das classes
desprivilegiadas tinham contato com as historias de aventuras do seu povo por meio
da oralidade (CUNHA, 1989).

Foi entdo, nesse contexto, que se deu origem a literatura infantil. Na procura
de uma literatura adequada para a infancia, os classicos foram adaptados e os
contos populares se tornaram os conhecidos, nos dias atuais, como contos de

fadas. Sobre isso, Coelho (1991) traz que:

As fabulas (1668) de La Fontaine; os Contos da Mae Gansa
(1691/1697) de Charles Perrault; os Contos de Fadas (8 vols. -
1696/1699) de Mme. D’ Aulnoy e Telémaco (1699) de Fénelon sdo
os livros pioneiros do mundo literario infantil, tal como hoje o
conhecemos. E essa é uma literatura que resulta da valorizagéo da
Fantasia e da Imaginacdo e que se constréi a partir de textos da
Antiguidade Classica ou de narrativas que viviam oralmente entre o
povo (COELHO, 1991, p. 75).

J& no Brasil, segundo Zilberman (2005), a literatura para a infancia surge
tardiamente, “[...] nos arredores da proclamacdo da Republica, quando o pais
passava por inumeras transformagdes” (ZILBERMAN, 2005, p. 24). Segundo essa

autora, ocorre entdo, no final do século XIX no Brasil, a publicacdo de livros infantis

escritos por brasileiros. Mortatti (2000) pontua:

As origens da literatura infantil brasileira encontram-se sobretudo na
literatura didatica/escolar, que, entre o final do século XIX e o inicio
do século XX, comegou a ser produzida de maneira sistematica por
professores brasileiros, com a finalidade de ensinar as nossas
criancas de maneira agradavel valores morais e sociais assim como
padrbes de conduta relacionados com o engendramento de uma
cultura escolar urbana e necessérios do ponto de vista de um
modelo republicano de instrucéo do povo (MORTATTI, 2000, p. 12).

E imprescindivel compreender que cada época da humanidade produzia e
entendia a literatura infantil a seu modo (COELHO, 2000), e que ela (a literatura)

acompanha as mudancas historicas, sociais e econdmicas. Dessa forma, usa-la
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como texto ou pretexto vai de acordo com 0s objetivos que se pretende alcancar,
sem a meritocracia de um ou de outro.

Ha uma tensao entre estudiosos da area a respeito da utilidade da literatura,
gue ndo é uma questdo a ser discutida nesse texto e nem intencao dessa pesquisa,
mas conforme Coelho (2000) afirma, a Literatura Infantil pode estar ligada a fins
didaticos ou/e a fins artisticos, 0 que ndo representa um desrespeito ao utilizarmos
como uma ferramenta pedagdgica, uma vez que ela € uma construcdo cultural de
um determinado povo, e a escola tem o papel primordial de repassar as futuras
geracbes essa heranca cultural, a “[...] integracdo livro/vida, desenvolvendo,
sadiamente, o gosto pela leitura e a formacdo de leitores criticos-criativos”
(MIGUEZ, 2009, p. 27). A Literatura Infantil, sem considerar suas polaridades, seu
aspecto central € de um instrumento de formacdo humana, que permite a interacdo
com o fantasioso, o imaginario, a emoc¢ao e 0 pensamento critico.

Considerando a Literatura Infantii como objeto da cultura humana e
promissora para auxiliar o processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianca,

Bataus (2013) mostra que:

[...] as obras literarias constituem-se em leitura propicia para que a
crianga construa um conceito de leitura como atribuigdo de sentidos
e a pratique como um ato cultural, uma vez que texto literario tem
funcdo transformadora para as criancas, pela possibilidade de
vivenciarem a alteridade, experimentarem sentimentos, imaginarem,
caminharem em mundos distintos no tempo e no espago em que
vivem (BATAUS, 2013, p. 96).

Segundo Ribeiro (2018), a literatura infantil é primordial para o processo de
formacdo humana no sujeito desde a infancia até os outros periodos da vida, pois
oportuniza vivenciar situagdes “[...] por meio das narrativas, das ilustracdes e de
todo o conteudo material e imaterial pertinente a literatura infantil” (RIBEIRO, 2018,
p. 81), das quais ndo ocorrem no real.

Literatura ganha um papel de destague, pois possibilita o processo de
humanizagdo, o desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores, as
caracteristicas especificamente humanas, ou seja, a formacéo integral do sujeito em

todas as areas do conhecimento, e principalmente no processo do desenvolvimento
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da imaginacédo, como também o “...] dominio dos processos de comportamento e o

desenvolvimento cultural da conduta humana” (RIBEIRO, 2018, p. 81).

Imersa nos livros de literatura infantil, seja por meio de leitura, seja
pela transmissdo vocal, a crianca conhece lugares reais e
imaginarios, se apropria da cultura, antecipa possibilidades ainda
ndo experimentadas ou vivenciadas e por meio da fruicdo do texto,
sonha, imagina, se conhece melhor, amplia seus horizontes
cognitivos e emocionais. A crianca, imersa na cultura de sua época,
ao se apropriar do livro de literatura infantil, se apropria da cultura
material - livro como objeto palpavel - e, mais do que isso, da cultura
imaterial - das ideias abarcadas pelos signos e imagens que
compdem o livro e de toda a cultura nele embebida. (RIBEIRO, 2018,
p. 82).

A crianca nao se apropria apenas da Literatura Infantil, mas pode também se
apropriar de outros objetos culturais construidos pelo seu grupo social por meio da
Literatura Infantil, como a Matematica. Smole (2007) mostra que é incontestavel a
relacdo que existe entre a Lingua materna e a Matematica, uma vez que a
Matematica também é um sistema de simbolos que contém, para além das suas
especificidades, as palavras, que sado fundamentais para generalizacdes posteriores
mais complexas relacionadas as suas especificidades.

A Lingua materna e a Matematica no contexto escolar, geralmente s&o
apresentadas de forma desarticuladas e irrelacionadas. Isso talvez ocorra porque
ainda os professores dos anos iniciais permanecem enraizados em atividades que
nao proporcionam a participacdo dos alunos, por exemplo, as atividades trabalhadas
pelo professor nas observacdes das aulas de Matematica desse mesmo estudo ou
talvez porque “[...] a escola supervaloriza os aspectos sintaticos do conhecimento
matematico, em detrimento dos elementos semanticos” (SOUZA; OLIVEIRA, 2010,
p. 957).

Souza e Oliveira (2010) afirmam que, a articulacdo entre Literatura e
Matematica permite, além de formar alunos leitores, que eles apropriem-se da
leitura como pratica social e a Matematica como linguagem. Para elas, essa
articulacao “[...] permite a reflexao e/ou didlogo sobre os elementos, 0s aspectos, as

ideias, 0s conceitos matematicos e as outras areas do conhecimento, bem como
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sobre as diferentes visdes de mundo presentes na literatura” (SOUZA; OLIVEIRA,
2010, p. 959).

O trabalho interdisciplinar entre a Literatura e a Matematica possibilita que as
aulas de matemética se tornem mais interessantes e que os alunos passem a ser
mais participativos, diminuindo os altos indicadores de dificuldade para o
aprendizado em Matemética (CANEIRO; PASSOS, 2007). Sobre isso, Nacarato et
al. (2015), reforcam que:

E importante proporcionar aos alunos situacbes que os levem a
perceber que é possivel encontrar, num simples texto de literatura
infantil, situac6es matematicas. Quando conseguem compreender
essa relacdo, seu interesse pela leitura aumenta; além disso,
sentem-se estimulados. Por esse motivo, as atividades realizadas
passam a ter maior significado, num processo que acaba por
constituir um conhecimento contextualizado. Além disso, essa pratica
abre espagco para a comunicacdo nas aulas de matematica, até
entdo caracterizadas pelo siléncio e pela realizacdo de atividades
que promovem o0 método mecanico de calculos (NACARATO;
MENGALI; PASSOS, 2015, p. 103).

Dessa forma, a Literatura permite a compreensao e significacdo do mundo, a
elaboracdo de conceitos sobre os objetos de diversas areas de conhecimento, mas
principalmente o desenvolvimento da imaginagdo. O trabalho articulado entre
Literatura e a Matematica em sala de aula pode entdo, possibilitar o

desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores.
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Literatura infantil e os processos imaginativos

Dentre as diversas fungdes psiquicas superiores, Vigotski (2018) destaca o
papel da imagina(;élo8 no processo de humanizacédo, que é a capacidade do homem
em criar algo novo, podendo ser um objeto do mundo externo ou uma construgao da
mente.

O autor observa que h& dois tipos de atividade criadora: aquela que esta
ligada a memoaria, “[...] reproduzir ou repetir meios de conduta anteriormente criados
e elaborados ou ressuscitar marcas de impressdes precedentes” (VIGOTSKI, 2018,
p. 13), isto &, a reproducédo de acbes anteriores da sua experiéncia; e a atividade
que estd ligada a criagdo de novas agodes. “O cérebro nao é apenas o 6rgao que
conserva e reproduz nossa experiéncia anterior, mas também o que combina e
reelabora, de forma criadora, elementos da experiéncia anterior, erigindo novas
situagcdes e novo comportamento” (VIGOTSKI, 2018, p. 15).

A imaginagdo comeca a ser desenvolvida na infancia e perpassa a vida
humana através das relacdes sociais as quais 0 homem participa, mas de acordo
com as condi¢bes materiais munidas a ele. Ela é definida por Vigotski (1999), como
“[...] uma forma mais complicada de atividade psiquica, a unido real de varias
funcdes em suas peculiares relagdes” (VIGOTSKI, 1999, p. 127).

Vigotski (2018) esclarece que a imaginacdo ndo esta ligada ao significado
gue as pessoas dao a tudo aquilo que ndo condiz com a realidade, isto €, ao que
nao existe no mundo objetivo, na concretude da vida, mas pelo contrario, tudo que
existe na realidade concreta é fruto da atividade criadora do homem, isto &, a cultura
é produto da imaginacdo, que se manifesta em todos os seus campos. E incorreto
pensarmos que uma pessoa comum nao cria algo novo, e que criagdo foi ou é feita
por génios ou talentos, como Euclides de Alexandria com a geometria e Michael
Faraday com o eletromagnetismo.

Dessa forma, Vigotski (2018) afirma que a imaginacdo néo se trata de um

passatempo ocioso da mente, mas ela € uma funcao primordial para a humanizacao

® No texto Imaginacéo e Criacdo na Infancia de Vigotski, traducéo de Zoia Prestes e Elizabeth Tunes
(2018), o autor denomina atividade criadora como imagina¢&o ou fantasia.
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e exerce uma intima relacdo com a realidade, que € demonstrada por esse autor por
meio de quatro formas. A primeira forma de vinculagédo entre a fantasia e o real,
refere-se as experiéncias anteriores acumuladas do homem, isto é, a imaginacao é
construida a partir do que foi vivido e “[...] quanto mais rica € a experiéncia, mais rica
deve ser também a imaginacao” (VIGOTSKI, 2018, p. 24), por isso € equivocada a
ideia de que a imaginacdo de uma crianga € mais fértil do que a de um adulto, pois
a experiéncia da primeira € mais “pobre” do que a experiéncia do segundo.

A segunda forma consiste nas novas modificagcbes e reelaboracbes de
elementos da realidade por meio da experiéncia, isto €, o produto final da
imaginacdo é provindo de um determinado fendmeno da realidade. Vigotski (2018)
afirma que essa relacédo sO € possivel a partir das experiéncias sociais e historicas
do outro.

A imaginacdo permite que a experiéncia do homem seja ampliada, mesmo
que ele ndo tenha uma participacéo direta. E nesse contexto que o outro recebe um
destaque para o desenvolvimento da atividade mental humana. “Se ninguém nunca
tivesse visto e descrito o deserto africano e a Revolugcdo Francesa, entdo, uma
representacao correta desses fenbmenos seria completamente impossivel para nés”
(VIGOTSKI, 2018, p. 26).

A terceira forma tem caracteristica emocional e se manifesta de duas
maneiras. A primeira refere-se as influéncias dos sentimentos na imaginacao. O
homem, ao experimentar determinadas sensacdes, faz a elas referéncias a
elementos do real, por exemplo, a indoléncia para os dias nublados. Agora a
segunda maneira exerce uma relacéo inversa da primeira, onde a imaginagédo que
influencia nos sentimentos. Por exemplo, uma crianca ao entrar no quarto ao
entardecer, acredita que um vestido suspenso fora do guarda roupa seja a
representacdo de uma pessoa estranha que entrou na casa ou 0s sentimentos que
as mausicas despertam em nos, ao escuta-las.

E por fim, a ultima forma de vinculagéo entre a imaginacéao e a realidade se
refere a solidificacdo da imaginacdo, podendo ser materializada em objetos que sé@o
palpaveis, como 0s instrumentos e as maquinas, ou na subjetividade, como o0s

sentimentos e as ideias. Nessa relagdo, a imaginacdo parte do principio da
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originalidade, isto é, ela constrdi objetos que ndo existem ou que nao correspondem
a objetos j& existentes, mas que passam a fazer parte da cultura. Esse processo €
um circulo completo da atividade criativa da imaginacéo (VIGOTSKI, 2018).

Os processos imaginativos emergem na criangca desde 0s seus primeiros
anos, que podem ser percebidos por meio de suas narrativas e em seus desenhos.
Os primeiros pontos de apoio para a futura criacdo de uma criangca estdo no
acumulo do que ela ouve e V€, para assim, em seguida, construir a sua fantasia.
Entdo, por meio da dissociacdo, as impressées9 percebidas pela crianca séo
fragmentadas em partes, 0 que consiste em um processo primordial para a
formacdo de conceitos ou pensamento abstrato. Posteriormente, esses elementos
ao serem dissociados se modificam, por meio da associacdo se unem, compondo
0s processos da imaginacgao (VIGOTSKI, 2018).

O desenvolvimento da atividade criadora do homem representa uma condi¢cao
necessaria para o desenvolvimento da consciéncia, que s6 é possivel a partir das
experiéncias vivenciadas por ele, - o homem - diretamente ou indiretamente.
Portanto, € preponderante que o acervo cultural, isto é, os objetos materiais e
imateriais da cultura dos quais os conhecimentos sistematizados fazem parte, sejam
possibilitados para a crianga.

Nessa Otica, a literatura infantil, como um objeto cultural, tem destaque nesse
processo de humanizacdo, no desenvolvimento das caracteristicas tipicamente
humanas (ARENA, 2010). Dessa forma, seu papel na escola “...] transcende
intencdes singelas de “dar asas a imaginagdo e provocar prazer”’, para assumir a
funcdo de formacéo integral do homem e de suas funcdes consideradas superiores
e criativas em todas as areas do conhecimento” (ARENA, 2010, p. 32), além de
permitir ao sujeito o contato, por meio das narrativas e ilustracbes, com esses
objetos materiais e imateriais. Arena (2010) afirma que € imprescindivel que o
acesso a literatura infantil pelo sujeito seja desde a infancia, pois a riqueza da
imaginagdo do adulto sO serd possivel e dependera do desenvolvimento dessa

funcdo na infancia.

® Vigotski (2018) caracteriza essas impressdes percebidas pela crianga como um todo complexo, que
€ um dos estagios da formacéo dos conceitos da elaboracéo conceitual.



o1

Em sintese, a importancia da imaginacdo para o desenvolvimento dos
processos imaginativos, ndo estd em conhecer e vivenciar acontecimentos do
passado, presente e futuro, de apropriar-se da cultura e de ampliar os campos
cognitivos e emocionais, mas principalmente em recriar a realidade, isto €, combinar
elementos novos a diversos elementos que ja sdo conhecidos, criando, a partir dai,
novas combinacdes de elementos.

Um exemplo de atividade criadora que predomina no periodo da infancia é o
desenho™ gue se destaca como uma constituicdo social. (VIGOTSKI, 2018). No livro
Imaginacéo e Criacdo na Infancia, com o subsidio de Georg Kershenshteiner (1854-
1932), Vigotski apresenta em quatro estagios o processo de desenvolvimento do
desenhar infantil: os esquemas, representacdo esquematico-formalista,
representacao verossimil e a representacéo fidedigna do objeto.

Vigotski (2018) inicia sua analise sobre esse processo a partir do desenho
propriamente dito e deixa de compreender o periodo em que se predominam as
garatujas e os rabiscos, pois esse ainda é um periodo pelo qual as experiéncias
culturais das criancas sdo consideravelmente minimas. Segundo ele, o desenho
infantil, em primeiro momento, se ancora na memodria e se constitui como
representacfes esquematicas bem distantes da representacéo real dos objetos.

Nesse estagio, o de esquemas, € bem comum que os desenhos apresentem,
por exemplo, a figura humana a partir de no maximo trés partes do corpo: cabeca,
bracos e pernas, isto é, a representacdo humana e de objetos limitam-se a
representacfes esquematicas, das quais as criangas consideram suficientes para
significa-los (VIGOTSKI, 2018).

Um psicélogo que pediu a uma crianca que desenhasse a mae,
sentada a seu lado, pdde observar que ela desenhou a mée sem ter
olhado nem uma vez sequer para ela. No entanto, ndo apenas as
observacdes diretas, mas as analises do desenho, demonstram com
muita facilidade que a crianga desenha de memdéria. Ela desenha o
gue sabe sobre a coisa; o que lhe parece mais essencial na coisa, e
ndo 0 que vé ou o0 que imagina sobre a coisa. (VIGOTSKI, 2018, p.
107)

1% N&o sera analisado especificamente o desenho infantil.
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Vigotski (2018), afirma que a crianga, nesse estagio € mais um simbolista do
gue um naturalista, sendo suficiente representar apenas a superficialidade das
coisas, despreocupando-se em apresentar uma semelhanca exata e completa.

No segundo estagio, o da representacdo esquematico-formalista, € marcado
pelo surgimento do sentimento entre as formas e as linhas, pelo qual a crianca
comega a sentir a “[...] necessidade nao de apenas enumerar aspectos concretos do
objeto, mas também de transmitir as inter-relagdes formais das partes” (VIGOTSKI,
2018, p. 109).

Nesse momento, ha uma necessidade maior de dar mais forma ao que se
esta desenhando, com elementos nas representacfes mais préximos do real,
embora seja possivel encontrar representagcdes esquematicas. “Esse estagio nao
pode ser é claro, nitidamente, delimitado pelo precedente. No entanto, ele se
caracteriza por um numero bem maior de detalhes, por uma disposicdo mais
verossimil de partes isoladas do objeto [...]" (VIGOTSKI, 2018, p. 110).

As representacdes esquematicas desaparecem por completo no terceiro
estagio, o da representacdo verossimil, onde o desenho apresenta “aparéncia de
silhueta ou de contorno. A crianca ainda ndo transmite a perspectiva, a plasticidade
do objeto; o objeto ainda € delineado sobre o plano, mas, em geral, ela apresenta-o
de forma verossimil e real, proximo de sua verdadeira aparéncia” (VIGOTSKI, 2018,
p, 110). Para Vigotski (2018), Kerschensteiner acredita que sao poucas as criangas
gue vao além desse estagio.

E por fim, o quarto estagio, a representacao real ou “representagao plastica”,
a crianga agrega em seus desenhos todo 0 processo que ocorre a sua volta, isto &,
“partes isoladas do objeto sédo representadas em relevo, com a ajuda da distribuicéo
da luz e da sombra; surge a perspectiva; transmite-se 0 movimento e, mais ou
menos, a impressao plastica que se tem do objeto” (VIGOTSKI, 2018, p. 110).

Vigotski (2018) exemplifica por meio dos quatro estagios as diferengas entre
eles e a evolugcdo gradual nas producgdes infantis daquilo que a crianca assimila
acerca do que esta a sua volta e das relagdes que sdo estabelecidas a partir do que
ela desenha:

Tomemos quatro representacfes consecutivas de um vagao de
bonde. No primeiro desenho (desenho 8), ha um esquema puro:
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alguns pequenos circulos tortos que representam as janelas e duas
linhas compridas que representam o vagado. Isso foi tudo que a
crianca desenhou, desejando transmitir a imagem de um vagéao de
bonde. Em seguida, vem um esquema igualmente puro (desenho
9), mas s6 que as janelas estdo localizadas nas laterais do vagao; é
transmitida, mais corretamente, a inter-relagcdo formal das partes.
No terceiro desenho (desenho 10), é transmitida a imagem
esquemaética dos vagdes com a enumeracado detalhada das partes e
dos pormenores. Nesse desenho, h& representacdo de pessoas,
bancos, rodas, mas diante de nds ainda estd uma imagem
esquematica. E, por fim, no quarto desenho (desenho 11), feito por
um menino de 13 anos, h4 uma imagem plastica do vagao de
bonde, que leva em conta a perspectiva e transmite a aparéncia real
do objeto. (VIGOTSKI, 2018, p. 110-111. Grifos nossos)

Figura 2. Desenhos que representam os quatro estagios do desenhar infantil exemplificados por
Vigotski (2018).

[ ———

Desenhos 8-9. Representagio de memdria de um vagio de bonde. Um desenho
rotalmente primitivo. Feito por uma menina com idade entre sete e dez anos que
nao desenha em casa ¢ nao tem livros com ilustragoes.

>
qu‘VVP??g a

Desenho 10. Representagio de meméria de um vagio de bonde. Esquema puro.
Desenhado por uma menina de 12 anos. O interessante é que o vagao estd repre-

sentado em corte.

Desenho 11. Representagio (jc memdria de :::\
vagio de bonde. A perspectiva foi lcv.;\du cn:; C‘.z:,.ha.
Desenho de um menino de 13 anos q.uc lf:‘ s

em casa. Merece atengio o ponte de vista lateral.

E imprescindivel compreender o desenho como uma atividade que auxiliara,

estabelecerd e mediara a relagdo entre a crianga e o0 mundo, assim como entre a
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linguagem escrita e verbal, pois ao desenhar ela se ancora na memoaria e também
se utiliza da fala para contar uma histéria. O desenho infantil “[...] € uma linguagem
grafica que surge tendo por base a linguagem verbal. Nesse sentido, os esquemas
gue caracterizam os primeiros desenhos infantis lembram conceitos verbais que
comunicam somente os aspectos essenciais dos objetos” (VIGOTSKI, 2001, p. 127).

Esses estagios possibilitam conhecer o percurso evolutivo do desenho,
indicando “[...] a importancia de cultivar a criagdo na idade escolar. Todo o futuro é
alcangado pelo homem com a ajuda da imaginagéo criadora” (VIGOTSKI, 2018, p.
121), e o desenho potencializa o desenvolvimento de varias fungdes psiquicas
superiores, tais como a memodria, imaginacao, sensibilidade e percep¢cado do mundo.

Levando em consideracdo a importancia do desenho no processo de
desenvolvimento das fun¢Bes psiquicas superiores, ele passar a compor o conjunto
de outras atividades desenvolvidas no campo (a sala de aula) dessa pesquisa, de
modo que, o aluno represente, por meio do desenho, os conceitos de grandezas e

medidas.
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O ensino de grandezas e medidas no primeiro ano do Ensino Fundamental

7

A educacdo é uma producdo de si por si mesmo, mas essa
autoproducao s6 é possivel pela mediagdo do outro e com sua
ajuda. A educacdo € producdo de si por si mesmo; € 0 processo
através do qual a crianga que nasce inacabada se constréi enquanto
ser humano, social e singular. Ninguém podera educar-me se eu nédo
consentir, de alguma maneira, se eu ndo colaborar; uma educacéo é
impossivel, se o sujeito a ser educado nao investe pessoalmente no
processo que o educa. Inversamente, porém, eu sO posso educar-
me numa troca com 0sS outros e com o mundo; a educagdo é
impossivel, se a crianga ndo encontra no mundo o que lhe permite
construir-se. Toda educacdo supbe o desejo, como forca
propulsionadora que alimenta o processo. Mas s6 ha forca de
propulsdo porque ha for¢ca de atracdo: o desejo sempre é “desejo
de”; a crianga s6 pode construir-se porque o outro e 0 mundo séo
humanos e, portanto desejaveis. (CHARLOT, 2000, p. 54).

O papel da escola tem sido o objeto de investigacdo de diversas pesquisas
(NAKAZAWA, 2014; SILVA, 2010; EUZEBIO, 2015; MELLO, 2007; dentre outras)
gue buscam compreender o processo de aprendizagem e desenvolvimento infantil,
pois € “[...] na infancia que a crianca desenvolve o processo de formacédo das
qualidades humanas” (EUZEBIO, 2015, p. 46). Diante disso, a Educacdo deve
promover a apropriacdo de conhecimentos historicamente produzidos pela
sociedade, para o desenvolvimento das funcgdes tipicamente humanas, como a
linguagem, imaginacao, abstracdo, generalizacdo, entre outras.

Em relacédo a essas fungdes tipicamente humanas, Mello (2007), afirma que:

E importante destacar que essas aquisicbes humanas nao se fixam
sob a forma de heranca biolégica ou genética, mas sob a forma de
objetos externos da cultura material e intelectual. De tal modo que
cada nova geracdo nasce num mundo pleno de objetos criados pelas
geracdes precedentes, e nesses objetos estdo acumuladas as
qualidades humanas histérica e socialmente criadas e
desenvolvidas. Para se apropriar dessas qualidades humanas
acumuladas nos objetos da cultura humana - nas palavras de Marx,
para fazer delas “os 6rgédos da sua individualidade” -, é preciso que
as novas geragcOes se apropriem desses objetos da cultura, quer
dizer, que aprendam a utilizar esses objetos de acordo com a fungéo
social para a qual foram criados. (MELLO, 2007 p.87).
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Nesse sentido, a escola e outros lugares de ensino, levando em consideracéo
outras culturas, permite que esses objetos produzidos historicamente e
culturalmente, da qual a Matematica faz parte, sejam apropriados sistematicamente
pela sociedade.

A Matematica, assim como outros conhecimentos cientificos, tem uma
histéria, que segundo alguns estudiosos (MIORIM, 1995; EVES, 2008; BOYER,
1974) os primeiros registros matematicos surgiram no periodo paleolitico, quando
passou a existir a “[...] necessidade de encontrar solu¢cdes para as questdes de
sobrevivéncia” (SILVA, 2010, p. 59) e que nos dias atuais, perpassa a educacéo
escolar, nos setores politicos, sociais e econémicos da vida humana. Em relacéo a
esse periodo, Miorim (1995) afirma que as limitacbes que o dominio de técnicas
basicas apresentava, eram substituidos pela “magia”, mas que trouxera “[...] 0O
impulso inicial no caminho das representacdes e das relacdes entre as formas, ou
seja, representaria 0 primeiro passo no longo caminho que levaria ao simbolismo
grafico e a escrita” (MIORIM, 1995, p. 19-20), além do inicio aos conhecimentos

numéricos.

O conceito de numero, possivelmente, tenha surgido da necessidade
de se estimar quantidades, seja ela de alimentos, de animais ou de
pessoas. O seu desenvolvimento aconteceu de forma muito lenta,
desde a percepcgéo de diferencas e semelhangas entre colecfes de
objetos de caracteristicas diferentes e o0 estabelecimento de
correspondéncias biunivocas entre esses objetos, até a
representacdo de quantidades, seja por meio de cole¢fes de pedras,
de riscos em pedacos de pau ou em 0ss0s, ou de técnicas digitais e
corporais. Apesar de ter sido longo esse caminho, as primeiras
representacdes aconteceram ainda no periodo paleolitico. Pelo
menos € 0 que nos indicam os varios exemplos dessas
representacdes, em 0ssos ou pedacos de pau, que datam de 30000
a 8000 anos atras. (MIRIOM, 1995, p. 21).

Concomitante & complexificagdo das necessidades do homem e novas
formas de organizar a sociedade e o pensamento, surgiam avancos significativos
em relacdo ao conhecimento matemético, como por exemplo, com o surgimento da
agricultura no periodo neolitico, 0 homem passou da dependéncia a dominacdo da

natureza, que consistiu na “[...] necessidade de medir terras, calcular quantidades,
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estimar producédo, estabelecer calendarios, dividir em propor¢cdes os alimentos
produzidos, além de organizd-los em estoques” (TEXEIRA, 2010, p. 51).

A utilizacdo do conhecimento matematico ndo ficou restrita a instrumentos
para solucionar problemas praticos, nas civilizagdes egipcia e mesopotamia, mas
passou a ser um conhecimento capaz de compreender a origem do universo na
civilizacdo grega, marcada também pela atribuicdo do termo Matematica'’ a esse
conhecimento, e concebida como ciéncia, “[...] pela sua capacidade de fazer o
homem pensar e refletir’ (GOMES, 2017, p. 31). Pitagoras'?, por exemplo, observou
que a utilizacdo do numero nao se restringia a “um instrumento de contagem de
calculo, mas sob a Otica da representatividade, da propor¢cdo, das relacdes e
correlagdes, propriedade e caracteristicas préprias” (TEIXEIRA, 2010, p. 65).

A construgdo da Matematica enquanto um conhecimento produzido pelo
homem, um ser histérico e social, que o faz pensar e se relacionar com o mundo,
onde “[...] seus fundamentos se pautam, como qualquer outra ciéncia, na vida real e
social” (GOMES, 2017, p. 31), se perdera em algum momento da nossa histéria,
sendo apresentada, nos dias atuais, como uma ciéncia exata e sem contradi¢des,
um dogma regido por leis e regras, descontextualizada da vida humana.

Sua histéria evidencia que ela é fruto das relac6es que o homem estabelece
entre si e com a natureza, que busca compreender as questdes sociais que
permeiam a sua volta, diferenciando-o dos animais. A contagem ndo €& uma
atividade restrita apenas ao homem, ela pode ser observada até mesmo nos
animais, mas passa a ser uma atividade consciente do homem a partir do momento
que ela “[...] ndo é forcosamente determinada por impressdes evidentes, recebidas
do meio, ou por vestigios da experiéncia individual imediata” (LURIA, 1991, p. 72).
Mediante a essa premissa e ao jA mencionado anteriormente, no segundo traco
fundamental a respeito da diferenciacdo entre o homem e os animais, Luria (1991)
afirma que,

[.] o homem pode refletir as condicbes do meio de modo
imediatamente mais profundo do que o animal. Ele pode abstrair a

! Definicdo do Dicionario Etimoldgico: deriva da palavra “Matemathike”. “Mathema’= compreensao,
explicagdo, ciéncia, conhecimento, aprendizagem; “thike”= arte. Portanto, a matematica é a arte ou
técnica de explicar, de conhecer, de entender os nimeros e as formas geométricas.

'2 Filésofo e Matematico que nasceu em Samos, Grécia, por volta de 571 a. C.
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impressdo imediata, penetrar nas conexdes e dependéncias
profundas das coisas, conhecer a dependéncia causal dos
acontecimentos e, apos interpreta-los, tomar como orientagcdo ndo
impressdes exteriores, porém leis mais profundas (LURIA, 1991, p.
72).

E, portanto, nessa capacidade de realizar atividade consciente que consiste a
diferenca entre 0 homem e o animal. Nessas atividades conscientes, 0 homem nao
s0 transforma a natureza, como também o seu meio e a si mesmo, criando nele “[...]
necessidades de forma consciente, passando a classificar, quantificar, elaborar e
generalizar suas ac¢des” (GOMES, 2017, p. 32), ocorrendo através da sua atividade
principal, o trabalho.

Antes de tudo, o trabalho é um processo de que participam o homem
e a natureza, processo em que o ser humano com sua prépria agao
impulsiona, regula e controla seu intercambio material com a
natureza. Defronta-se com a natureza como uma de suas forgas.
P6e em movimento as forgas naturais de seu corpo, bracos e
pernas, cabeca e méos, a fim de apropriar-se dos recursos da
natureza, imprimindo-lhes forma util a vida humana. Atuando assim
sobre a natureza externa e madificando-a, ao mesmo tempo,
modifica sua prépria natureza. (MARX, 1988, p. 142).

Pelo trabalho o homem produz conhecimentos, como por exemplo, a
Matematica, que esta no conjunto das producfes humanas, constituidas tanto pelos
instrumentos e signos. Em relacéo a isso, Moura (2007a), traz que:

A matematica, como produto das necessidades humanas, insere-se
no conjunto dos elementos culturais que precisam de ser
socializados, de modo a permitir a integracdo dos sujeitos e a
possibilitar-lhes o desenvolvimento pleno como individuos, que, na
posse de instrumentos simbolicos, estardo potencializados e
capacitados para permitir o desenvolvimento coletivo. (MOURA,
2007a, p. 44).

A matematica se tornou um conhecimento fundamental para o
desenvolvimento humano, como mencionado anteriormente, que permite ao homem
a capacidade de reflexdo acerca da sua realidade. Dessa forma, o ensino e
aprendizagem dos conceitos matematicos “[...] possibilita ao individuo a
interpretacdo, a analise, as relacbes, a mensuracdo e a previsao de diversos
contextos, tornando a matematica um instrumento do pensamento que, ao ser

utilizado, da significado as situagdées” (GOMES, 2017, p. 35).
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Assim como de outras areas do conhecimento, a matematica também possui
uma funcdo social, que é a de proporcionar elementos que possam permitir aos
alunos a compreensdo do mundo e a atuacdo nesse mundo, isto é, utilizar tais
conhecimentos nas diferentes relacdes sociais, de forma critica. “Assim, as praticas
devem caminhar para que, a partir dos conhecimentos matematicos adquiridos, 0s
alunos possam atuar, de maneira autbnoma e critica, nos contextos em que estédo
inseridos” (MOREIRA; MARASSATTO, 2018, p. 199).

Dessa maneira, é imprescindivel compreender que o0 conhecimento
matematico vai além das representacfes numeéricas, operacdes numeéricas e
algoritmos. A Matemética é linguagem falada e também linguagem escrita, com
conceitos sistematizados e generalizados, fundamentais “[...] no desenvolvimento
dos processos psicolégicos superiores [...], pois envolve operacdes intelectuais
dirigidas pelo uso das palavras (tais como: atencdo deliberada, memoaria logica,
abstracado, capacidade para comparar e diferenciar)’ (REGO, 2012, p. 78).

Mais antiga que a necessidade de contar foi a necessidade de medir
(RONAN, 1983). O uso da medicao faz parte cotidianamente do homem desde as
primeiras civilizagdes, quando houve a necessidade de construcdo das suas
habitacbes ao deixar de ser nbmade, no desenvolvimento da agricultura como
também na comercializacdo. Isso levou-o a desenvolver técnicas de medicdes, as
quais se utilizava partes do corpo humano como pelos comprimentos do pé, polegar,
braco, mao, palmo, entre outros e complementadas por utensilios (BOYER, 1996;
EVES, 1997).

No entanto, essas medidas antropométricas eram diferentes de individuo
para individuo o que acabava gerando confuséo e dificuldade para a comunicacéo.
Dessa forma, foi imprescindivel criar um padréo para unidades de pesos e medidas,
ocorrendo entdo, no século Xlll, na Inglaterra essa padronizacdo perdurando por
cerca de seis séculos (RONAN, 1983). Foi criado entdo, no final do século XVIII o
Sistema Métrico Decimal, pela necessidade de padrbes unversais e pela ampliacéo
do numero de grandezas em consequéncia dos trabalhos de Galileu, Newton, por

exemplo.
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Na histéria da humanidade, os conceitos de grandezas e medidas foram
construidos para atender as necessidades do homem: na busca de lugares para o
plantio, na medicad de terras, na construcdo de formas para se proteger das acoes
de animais de outras espécieis e também da natureza. Ao atender a essas
necessidade e outras mais, o homem transforma a natureza e a si proprio, criando
entdo, condi¢oes de existéncia (REGO, 2004).

O ensino dos conceitos de grandezas e medidas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental € imprescindivel, uma vez que as criancas vivem imersas em um
cotidiano que envolve o0 uso desses conceitos na resolucdo de problemas/situacdes
do dia-a-dia, tais como: otimizacdo do tempo; diminuicdo de distancias; comparagao
entre objetos, ser humano e animais de outras espécieis; entre outras.

Moura e Lorenzato (2001) defendem o pressuposto de que as tarefas
desenvolvidas nas aulas de Matematica que envolvem os conceitos de grandezas e
medidas, ndo devem ser realizadas pelas criangas de maneira mecanizada - um
exemplo: tarefas que usam meramente as conversdes de unidades -, mas que o
trabalho com esses conceitos esteja articulado aos saberes que elas trazem de suas
préaticas sociais, evidenciando sua importancia e utilidade social.

As acOes da escola em todos os ciclos da Educacdo Basica sdo norteadas,
nos dias atuais, pela BNCC"3. Essa normativa divide o ensino de Matematica do
primeiro ano do Ensino Fundamental em cinco unidades tematicas, as quais séo:
nameros, algebra, geometria, grandezas e medidas, probabilidades e estatisticas,
com seus respectivos objetos de conhecimento e habilidade.

Apresentamos no quadro a seguir apenas a Unidade Tematica Grandezas e
Medidas, pois € a que foi utilizada nas atividades interventivas do trabalho de

campo:

Quadro 1. Organizacgédo curricular da area de Matemética para o primeiro ano do ensino fundamental.

Unidade Tematica Habilidades Objetos de Conhecimentos

(EFO1MA15) Comparar comprimentos, | Medidas de comprimento, massa e
Grandezas e Medidas | capacidades ou massas, utilizando | capacidade: comparacdes e unidades de

3 Esse estudo procurou identificar os conceitos que seriam trabalhados nas atividades interventivas
na BNCC.
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termos como mais alto, mais baixo, mais
comprido, mais curto, mais grosso, mais
fino, mais largo, mais pesado, mais leve,
cabe mais, cabe menos, entre outros,
para ordenar objetos de uso cotidiano.

medida ndo convencionais.

Grandezas e Medidas

(EFO1MA16) Relatar em linguagem verbal
ou nao verbal sequéncia de
acontecimentos relativos a um dia,
utilizando, quando possivel, os horarios
dos eventos.

Medidas de tempo: unidades de medida de
tempo e suas relagdes.

Grandezas e Medidas

(EFO1MA17) Reconhecer e relacionar
periodos do dia, dias da semana e meses
do ano, utilizando calendario, quando
necessario.

Medidas de tempo: unidades de medida de
tempo, suas relagbes e o uso do
calendério.

(EFO1MA18) Produzir a escrita de uma

Medidas de tempo: unidades de medida de

Grandezas e Medidas | data, apresentando o dia, 0o més e o0 ano, | tempo, suas relagbes e o0 uso do
e indicar o dia da semana de uma data, | calendario.
consultando calendarios.
(EFO1MA19) Reconhecer e relacionar | Sistema monetario brasileiro:

Grandezas e Medidas

valores de moedas e cédulas do sistema

monetario  brasileiro para  resolver
situagbes simples do cotidiano do
estudante.

reconhecimento de cédulas e moedas.

Fonte: Adaptado de BNCC, 2017.

O tema medidas ainda é apresentado pelo documento que norteia as salas

de aula (BNCC) de forma reducionista, ndo possibilitando o rico movimento entre os

conceitos que as criangas trazem para a escola da sua vida cotidiana e até mesmo

da Educacéo Infantil — pois a medida faz parte da nossa vida — e a sistematizagéo

desses conceitos a partir dos conceitos cientificos, assim como a falta de orientacao

para os professores em relacdo ao trabalho dessa tematica que possa permitir

saltos de qualidade no processo de desenvolvimento da humanizacéo das criancas

do primeiro ano do Ensino Fundamental.
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Dessa forma, a se¢do seguinte intenciona discutir a respeito das questdes
politicas que envolvem a entrada das cringas de 6 anos no primeiro ano do Ensino
Fundamental, bem como algumas consideracfes da psicologia historico-cultural, as
quais permitem refletir a respeito do trabalho com os conceitos de grandezas e

medidas em sala de aula.
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O ensino de nove anos e sua implicagbes no processo de ensino e
aprendizagem dos conceitos de grandezas e medidas no primeiro ano do
ensino fundamental

A matematica faz parte da vida de uma crianca desde 0s seus primeiros anos
de vida, mas € a partir do contato com a escola que esse conhecimento seri
organizado e sistematizado. No Brasil, a escolarizacdo de criancas menores de 7
anos de idade apareceu no final do século XIX, marcada “[...] pela dicotomia entre
creche - destinada as populacées mais pobres - e pré-escola - frequentada pelas
criancas de familias de maior poder aquisitivo” (PANSINI; MARIN, 2011, p. 89),
onde as criancas mais pobres eram destinadas ao assistencialismo, privando-as do
direito ao conhecimento, e as outras crian¢as (das classes ditas como média e alta)
recebiam a preparacdo para o0 ingresso no Ensino Fundamental, sem direito ao
cuidado e as atividades necessarias de uma crianca dessa faixa etaria, como o
brincar.

Com a Constituicdo de 1988, o Estatuto da Crianca e do Adolescente de
1990 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) de 1996, o direito a
educacdo as criancas de 0 a 6 anos de idade foi reconhecido e explicado
claramente nas Diretrizes Curriculares para a Educacao Infantil e no Plano Nacional
de Educacéo.

Entretanto, o paradoxo existente na Lei n°® 9.394/1996 que evidencia a
Educacédo Infantil como sendo a primeira etapa da educacao basica e o dever dos
Municipios de oferecer, com prioridade, o Ensino Fundamental para a populacao,
culminou na valorizacdo de uma etapa da educacdo em detrimento da outra,
acentuando “[...] ainda mais a cisédo entre esses niveis de ensino” (PASSIN; MARIN,
2011, p. 89), pois os recursos financeiros foram destinados prioritariamente ao
Ensino Fundamental pelo antigo Fundo de Desenvolvimento e Manutengdo do
Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), atual Fundeb (Fundo
de Desenvolvimento e Manutencdo da Educacdo Baésica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacéo).

Os recursos do Fundef destinados aos municipios, considerava o numero de

alunos matriculados, o que levava muitas Secretarias de Educacao a insercao de
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criancas que nao haviam completado 7 anos nas turmas de primeiro ano, com o
intuito de receber mais recursos. Dessa forma, a matricula obrigatéria para as
criancas de 6 anos traria vantagens para as redes municipais, como 0 aumento de
matriculas que ocasionaria o recebimento de um maior volume de recursos do
Fundef, e a isencédo da responsabilidade de ampliar a oferta da Educacao Infantil
para essas criangas (PASSIN; MARIN, 2011).

Diante do contexto em que 0S municipios se encontravam em relacdo a
destinacdo dos recursos e 0s objetivos da Lei n° 10.172/2001 do PNE (Plano
Nacional de Educacgao) que “[...] ja se indicava a implantacdo progressiva do ensino
fundamental de nove anos com a inclusdo das criancas de 6 anos, em consonancia
com a universalizacdo do atendimento na faixa etaria de 7 a 14 anos”
(CATANANTE, 2013, p. 36-37), logo sua primeira aprovacéo foi dada pela Lei n®
11.114/2005, que alterava apenas a idade para o ingresso obrigatério ao Ensino

Fundamental. Entretanto,

Um aspecto que chama a atengcdo nessa lei € sua pouca
diferenciacdo em relacdo as redagfes oferecidas aos artigos da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional LDB (1996). Houve,
apenas, a substituicdo dos 7 pelos 6 anos, com a idade obrigatoria
para a matricula. Esta nova redacdo permitia uma interpretacdo de
gue se tratava de dois aspectos distintos: a idade para a matricula e
a duracgéo do nivel de ensino. Neste sentido, era possivel, ao sistema
de ensino, efetivar as matriculas aos 6 anos de idade, em
cumprimento ao dever imposto pela lei, porém, mantendo a duragdo
do ensino fundamental em oito anos, afinal, a ampliagdo para os
nove anos era uma opg¢do e ndo uma obrigacdo (CATANANTE,
2013, p. 37).

Com a falta de regulamentacdo e mengéo a obrigatoriedade dos nove anos
de ensino, os movimentos sociais se manifestaram levando os orgaos publicos a
realizacdo dessas providéncias e aprovando a Lei n® 11.274/2006, instituindo o “[...]
ensino fundamental obrigatorio, com duracdo de 9 (nove) anos, gratuito na escola
publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por objetivo a formacao basica
do cidadao” (Art. 32).

De acordo com Passin e Marin (2011), a ampliacdo do Ensino Fundamental

para nove anos, teve como aspectos positivos, além da equiparacdo da idade de
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ingresso no Ensino Fundamental do Brasil com outros paises da América Latina,
ganhos em relagcdo a aspectos cognitivos para essas criancas e a superagao do
fracasso escolar, pois como a Educacéo Infantil ndo era obrigatéria, muitas criancas
de 6 anos nado tinham acesso a escola, resultando em um atraso em relagdo a
crianca que teve acesso ao ingressar no Ensino Fundamental com 7 anos de idade.

Os documentos oficiais que tratam desta ampliacdo defendem a ideia de que
“[...] o objetivo de um maior nimero de anos no ensino obrigatério € assegurar a
todas as criancas um tempo mais longo de convivio escolar com maiores
oportunidades de aprendizagem” (BRASIL, 2007, p. 7), implicando em repensar os
aspectos que constituem todo processo de escolarizagdo, para assim atender,
integralmente, as peculiaridades da infancia.

Kramer (2006) defende a necessidade de garantir e respeitar as
especificidades da infancia, juntamente as necessidades e os direitos da crianca
que permeiam entre o aprender e o brincar, onde “[...] a aprendizagem deve ser
coerente com o nivel de desenvolvimento da crianca” (VIGOSTKI, 1998, p. 111).

Mesmo apdés tantos anos dessa ampliacdo, a presente pesquisa mostra-nos
indicios de que ainda ha falhas, como serd mostrado mais adiante nas formas de
procedéncia no ensino de Matematica, pautadas na preocupacdo com ensino de
nameros, algoritmos e no treinamento mecanico na aprendizagem de um conceito.

A normativa que norteia a sala de aula nos dias atuais, em todas as areas do
conhecimento € a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), principalmente a area
da Matemética, definindo-a como um saber que permite a criacdo de sistemas
abstratos e ela ndo se restringe apenas a medicdo de objetos, grandezas, contagem
e técnicas de céalculo com os numeros (BNCC, 2017).

Em relagc&o aos anos iniciais do Ensino Fundamental, a BNCC afirma que as
aulas de matematica devem priorizar as “vivéncias cotidianas” das criangas para o
ensino e aprendizagem dos numeros, das formas e dos espacos e de relacionar
com as experiéncias que essas criancas tiveram na Educacao Infantil, sem restringir
a aprendizagem dos algoritmos (BNCC, 2017). Todavia, isso esta ocorrendo de
fato? Ou as criancas deixam de ser vistas como criancas e passam a ser vistas

como alunos? Os resultados de algumas pesquisas (PASSIN, MARIN, 2011; entre
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outras) dao indicios de que ainda ha muito para ser discutido e mudado em relagéo
a essa normativa.

A Matematica a ser ensinada para criancas de 6 anos deve ser a continuacao
da que é ensinada as crian¢as de 4 ou 5 anos, isto é, a sistematizacao das no¢cdes
desenvolvidas na Educacao Infantil, permitindo que elas “[...] dominem os seus
signos, as conexdes entre eles e a sintaxe” (MOURA, 2007, p. 61).

Entretanto, essa transicdo da Educacdo Infantil para os anos iniciais do
Ensino Fundamental nem sempre € compreendida como um processo continuo de
escolarizacdo da infancia. Os documentos normativos mencionam a articulacao
entre essas duas etapas da Educacdo Baésica, todavia os documentos nao
apresentam orientacdes concretas sobre este processo de transicao.

Algumas pesquisas (MACHADO, 2007; MOTTA, 2010; NOGUEIRA, 2011)
sinalizaram alguns impasses nessa transi¢cdo, principalmente na entrada das
crian¢as no Ensino Fundamental, uma vez que ele € marcado pelo desenvolvimento
de atividades repetitivas e descontextualizadas. Esses impasses se intensificam
com a BNCC, marcada pelo conteudismo a essa faixa etéria, desconsiderando a
especifidade da infancia, contribuindo para que ndo ocorra uma transicao, mas uma
ruptura “[...] no sentido de descontinuidade, ndo de superagdo, de avanco no
desenvolvimento [...]” (MARTINS; FACCI, 2016, p. 157).

Essa transicdo da Educacdo Infantii para o Ensino Fundamental é
denominada por Leontiev (1978, 1998) de transicdo de Periodo pré-escolar'* para o
Periodo escolar, onde cada periodo apresenta o que é chamado pela Psicologia
historico-cultural de Atividade Dominante.

A relagdo que a crianca estabelece entre ela e 0 mundo e as transformacgdes
gue ocorrem no seu desenvolvimento ao longo da vida s6 pode ser compreendida a
partir do conceito de Atividade. Através da atividade, o sujeito atua sobre as
pessoas, sobre as coisas e sobre a natureza, em outras palavras, ela é “[...] o elo
que liga o sujeito ao mundo” (PASQUALINI; EIDT, 2016, p. 103), definida como “[...]

uma unidade de vida do homem que abarca em sua estrutura integral as

* N&o aprofundaremos nesse periodo, mas a atividade que predomina nesse periodo é o jogo de
papéis e a brincadeira (MARTINS; ABRANTES; FACCI, 2016).
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correspondentes necessidades, motivos, finalidades, tarefas, agdes e operacgdes”
(DAVIDOV, 1998 apud PASQUALINI; EIDT, 2016, p. 103).

Segundo Pasqualini e Eidt (2016), para que fosse construida a teoria
historico-dialética da periodizacdo do desenvolvimento, os tedricos soviéticos
tomaram a atividade da crianca como ndcleo para essa construcdo, mas
perceberam que as atividades infantis ndo exerciam o mesmo papel em diferentes
momentos do desenvolvimento humano. Tendo isso, denominaram essa atividade,
como atividade guia, dominante ou principal, que é “[...] responsavel pela formagao
e reorganizacdo dos processos psiquicos centrais de um dado periodo do
desenvolvimento” (PASQUALINI; EIDT, 2016, p. 103). Para essas autoras:

A atividade guia ou dominante ndo apenas forma e reorganiza
processos psiquicos, mas gera novos tipos de atividade; dela
dependem as principais mudancgas psicoldgicas que caracterizam o
periodo. A partir da atividade dominante, surgem em cada periodo
novas possibilidades de atividade para a crianga. E justamente a
mudancga de atividade dominante ou atividade-guia que marca a
transicdo a um novo periodo do desenvolvimento (PASQUALINI;
EIDT, 2016, p. 103).

Na transicdo de um periodo para outro, mudancas também ocorrem em
relacdo a atividade dominante. Existe uma concomitancia entre as atividades nos
periodos que entram em transicdo, ou seja, uma perde a forca enquanto a outra
comeca a ganhar destague. Essa mudanca nao significa que a atividade dominante
anterior deixa de existir, mas ela se junta as outras atividades e apenas perde a sua
intensidade ao passo que promove o desenvolvimento.

De acordo com Martins, Abrantes e Facci (2016), a atividade dominante que
se consolidara em uma crianca no periodo escolar (aproximadamente dos 6 aos 10
anos) € a “atividade de estudo”, que é “[...] direcionada para a assimilagdo de
conhecimentos teoricos, visando a formacdo do pensamento tedrico, conforme
conceituacdo de V. Davidov (2008)” (PASQUALINI; ABRANTES, 2016, p. 89) e
definida como atividade de aprendizagem que acontece “[...] dentro da escola,
instituicdo cuja particularidade € a transmissao da cultura humana elaborada, com a

mediacdo do professor, o qual tem papel central na organizacdo do ensino de
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maneira que possibilite ao estudante apropriar-se desse cultura” (ASBAHR, 2016, p.
173).
Para a apropriagcdo do conhecimento cientifico por meio da atividade de

estudo € necessario que a crianga consiga:

[...] observar, escutar, atentar, memorizar e recordar, compreender
as instrucbes e o significado das tarefas, propor para si mesma a
resolucdo das tarefas e se autoavaliar. A realizacdo efetiva dessa
atividade requer, portanto, acdo planejada e organizada
(PASQUALINI; ABRANTES, 2016, p. 90).

Na entrada da crianca na escola, que se refere ao primeiro ano do Ensino
Fundamental, tais capacidades ainda se encontram na Zona de Desenvolvimento
Iminente, ou seja, ainda ndo se apresentam consolidades no psquismo infantil, mas
por meio da mediacdo pedagodgica muitas transformacfes podem ocorrer no
desenvolvimento infantil (VIGOTSKI, 1988) e principalmente mudancas no que diz
respeito @ sua posicdo social. “E exigido que o estudante em formagdo assuma
novas obrigacBes, organize seu trabalho de forma sistemética, assuma novos
deveres e direitos. Essas condicbes fazem com que a escola se torne
potencialmente o centro das vidas das criangas” (ASBAHR, 2016, p. 173)

Segundo Pasqualini e Abrantes (2016), a transicdo de atividade a outra nao
se trata de uma sucessao linear simples ao relacionar diretamente a atividade de
jogo de papéis como atividade dominante do periodo pré-escolar e a atividade de
estudo como dominante no periodo escolar. Para esses autores, no periodo escolar
a brincadeira ndo deixa de existir e nem se torna irrelevante para o desenvolvimento
infantil, muito menos que a atividade de estudo s6 se inicia ap0s a transicdo ao
periodo escolar, todavia, ela aparece de forma embrionaria ainda no periodo preé-
escolar. Na transicdo da atividade dominante no periodo pré-escolar a do periodo
escolar:

Os motivos e as capacidades necessarias a formacdo da atividade
de estudo comecam a ser gestadas no periodo anterior do
desenvolvimento; a brincadeira, por sua vez, muda paulatinamente
de lugar na hierarquia de atividades infantil com a transicéo a idade
escolar, mas permanece como atividade de grande importancia na
constelacdo de atividades da crianca, em especial nos primeiros
anos do Ensino Fundamental (PASQUALINI; ABRANTES, 2016, p.
91).
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Martins, Abrantes e Facci (2016) afirmam que ha falhas na organizacédo de
ensino que rompe com a logica do desenvolvimento psicoldgico infantil. “Uma
dessas falhas refere-se a prépria organizacdo dos conteudos baseada na
compreensdo empirica dos fendmenos, o que n&o satifaz as necessidades
cognitivas das criangas” (ASBAHR, 2016, p. 176) onde enfatiza-se a memorizacéo
de contéudos, que € a cultura que prevalece nas aulas de matematica de todos os

anos da Educacéao Basica.

Na atividade de estudo, mediada tanto pelo professor quanto pelos colegas
da turma, as criancas se apropriam e se relacionam com 0s objetos da cultura
humana. O papel do professor é de fundamental importancia, pois € ele quem
organizara as tarefas de estudos e ajudara as criancas na realizacdo dessas tarefas,
possibilitando “[...] a reconstrugdo do movimento dialético do pensamento, ou seja, a
reproducdo do caminho histérico da elaboracdo do conceito, como se fossem

“coparticipantes da busca cientifica™ (ASBAHR, 2016, p. 179).

pY

As tarefas de estudo necessariamente estdo ligadas a generalizacdo e
precisam permitir que as criangas dominem, naquela area de conhecimento as
relaces generalizadas (MARTINS; ABRANTES; FACCI, 2016). E importante reiteira
gue o contetdo essencial para 0 aparecimento da atividade de estudo se da pela
prépria atividade de jogo. Dessa forma, a escola, ndo deve organizar o ensino
deixando o jogo e a brincadeira como atividades de “lazer”, mas sim como suportes
gue possibilitem as criancas o desenvolvimento do pensamento conceitual, por
exemplo, atividades podem ser desenvolvidas a partir da literatura infantil, que é um
objeto histérico e cultural e que promove o trabalho muatuo da imaginacédo e da
elaboracao e apropriacdo de conceitos cientificos, dos quais os matematicos fazem

parte.

Os conceitos sao atos de generalizacéo, que representam a realidade atraves
de signos, permitindo que os sujeitos operem mentalmente sobre essa realidade
com aquilo que ndo esta imediatamente presente. Para Vigotski (1996, p. 79), “[...]
elaborar um conceito sobre algum objeto significa descobrir uma série de nexos e
relacbes do objeto dado com toda a realidade, significa inclui-lo no complexo

sistema de fenbmenos”.
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Conforme Pasqualini e Abrantes (2016), para a crianca, a apropriacao do
conhecimento ndo se apresenta ainda como uma necessidade consciente, mas se

forma por meio da realizacdo das acfes de estudo junto com o professor. Logo:

Quando o resultado dessas acdes orientadas pelo(a) professor(a)
surpreende a crianca, abre-se a possibilidade de formacéo de
motivos para a atividade de estudo. Com isso, podemos
compreender que a necessidade de assimilar os conhecimentos
sistematizados sobre 0 mundo e as capacidades necessarias para
fazé-lo ndo constituem pré-requesito para a aprendizagem dos
conteudos escolares no Ensino Fundamental, mas devem ser
produzidas pelo proprio processo de escolarizagdo, ou seja, a
formacao da atividade de estudo é produto da atividade pedagdgica
(PASQUALINI; ABRANTES, 2016, p. 90).

Dessa forma, a atividade de estudo precisa constituir-se como atividade
dominante no desenvolvimento de criancas do primeiro ano do Ensino Fundamental,
permitindo que os conceitos matematicos, dentre eles, estdo aqueles relacionados a
grandezas e medidas, 0s quais precisam ser abordados a partir do que a crianca
traz da sua vivéncia escolar — considerando o trabalho desses conceitos ja na
Educacao Infantil — e ndo escolar, impulsionando o desenvolvimento das funcdes

superiores, tornando-as humanas.
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PARTE Il: BUSCANDO CAMINHOS PARA COMPREENDER A PRODUCAO DE
SENTIDOS E SIGNIFICADOS ACERCA DOS CONCEITOS DE GRANDEZAS E
MEDIDAS - DIRETRIZES METODOLOGICAS

Caminhos Metodologicos da Pesquisa na Psicologia Histérico-Cultural

[...] Vigotski, mais do que construtor de uma teoria psicologica,
foi, antes de tudo, um metoddlogo. Como um filosofo da ciéncia
e também um profundo conhecedor da histéria da psicologia,
conseguiu integrar essas duas qualidades contribuindo para a
construcdo de um novo método investigativo (FREITAS, 2002,
p. 27).

Como ja evidenciado em outros momentos, essa investigacao fundamenta-se
nos pressupostos da psicologia histérico-cultural, considerando uma de suas
unidades andliticas™ de Vigotski o seu proprio objeto de estudo. Assumir essa
postura investigativa implica compreender o homem como um sujeito histérico e
social, e nortear-se através dos pressupostos metodolégicos que embasam e
sustentam essa psicologia.

Zanella et al (2007, p. 27), afirma que por meio de uma analise metateorica
da psicologia, Vigotski “[...] investigou criticamente a crise na psicologia como
derivada de uma crise nos fundamentos metodolégicos da ciéncia, marcada pela
luta entre tendéncias materialistas, mecanicistas e idealistas, tanto na Europa
quanto na Rdussia”, procurando compreender qual era o objeto da psicologia e a
melhor maneira de investiga-lo. No entanto, Vigotski “[...] concluiu que as diferentes
propostas ndo ofereciam base para uma psicologia geral, uma vez que trabalhavam
com diferentes objetos e por diferentes caminhos [...]" (ZANELLA et al, 2007, p. 27).

Essa psicologia geral referia-se para Vigotski (1991) no texto “Significado
Histérico da Crise da Psicologia: Uma Investigagdo Metodoloégica”, como uma teoria
psicologica que explicaria o desenvolvimento histérico do homem e a sua

constituicdo em ser humano. Dessa forma, Vigotski procurou supera-la a partir das

'* Zanella (2007, p. 31) menciona que, na ultima obra de Vigotski (1991), contempla pelas “[...]
relacdes entre pensamento e fala, de certa forma retoma as reflexdes anteriores sobre as
relagBes dialéticas entre coletivo e singular, sujeito e cultural, apresentando-as sob a égide de
uma unidade, a saber, os significados ou sentidos”.
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proposicdes do materialismo historico dialético, pois era importante que essa
psicologia geral pudesse ser social e dialética, considerando investigar o ser
humano em sua totalidade, pois “[...] s6 podemos compreender cabalmente uma
determinada etapa do desenvolvimento — ou, inclusive, o proprio processo — se
conhecemos o resultado ao qual se dirige esse desenvolvimento, a forma final que
adota e a maneira como o faz” (VIGOTSKI, 2004, p. 207)

Para Bernardes (2010, p.308), em toda investigacdo sobre o desenvolvimento
do homem em ser humano, isto é, o processo de desenvolvimento do seu
psquismo, o método é compreendido como uma premissa e um produto da
investigacdo, como ferramenta e resultado da pesquisa. Trata-se, portanto, de olhar
para um novo problema “[...] a partir de um novo método de investigacao e, para
tanto, € essencial que este seja elaborado segundo os fundamentos gnosioldgicos,
ontoldgicos, epistemoldgicos e légicos que atendam a estas necessidades”. Logo, o
objeto/problema a ser investigado e o método de investigacdo estabelecem uma
relacdo muito préxima (VIGOTSKI, 1995).

A psicologia histérico-cultural, salienta os principios metoddlogicos
fundamentais por meio de trés aspectos: 1) a andlise do processo em detrimento a
analise do objeto/produto, isto é, “[...] o objeto de pesquisa ndo esta dado e, uma
vez que é constituido historicamente, se faz necessario perscruta-lo nesse
processo” (ZANELLA et al, 2007, p. 29); 2) a analise explicativa em detrimento da
analise descritiva, (isto €, da genotipica ao invés da fenotipica), pois fundamenta-se
na “[...] caracteristica da légica dialética que procura a esséncia do conceito por
meio das suas caracterisitcas internas e nao das caracterisitcas perceptiveis,
aparentes” (BERNARDES, 2010, p. 308); 3) a investigacdo dos elementos da
conduta humana, isto é, aqueles organizados, instituidos e construidos pela
sociedade ao longo da histéria da humanidade que, “[...] mediadas pelas condi¢des
particulares pertinentes a vida em sociedade, constituem a sua individualidade”
(BERNARDES, 2010, p. 308).

Esse método permite que os fenbmenos sejam analisados e compreendidos
em movimento, pois:

Estudar algo historicamente significa estuda-lo em movimento. Esta
€ a exigéncoa fundamental do método dialético. Quando em uma
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investigacdo se abarca o processo de desenvolvimento de algum
fendbmeno em todas suas fases e mudancgas, desde que surge até
gue desapareca, isso implica manifestar sua natureza, conhecer sua
esséncia, jA que somente em movimento demonstra o corpo que
existe (VIGOTSKI, 2001, p. 67-68).

Dessa forma, estudar um fendmeno em movimento permite que seja
ampliada as possibilidades de compreendé-lo, pois suas etapas serdo analisadas e
percebidas dentro de uma concepc¢ao de multiplas determinacdes e de totalidade.

O método € uma das atividades mais importantes em uma pesquisa
(VIGOTSKI 1995), constituindo todo o processo de invetisgagéo, desde a escolha do
objeto as possibilidades de anélise e reflexdes, sendo, portanto, segundo Freitas
(2002, p. 25) a neutralidade um aspecto impossivel, pois a acdo do pesquisador e
os efeitos ele que propicia no ambiente investigativo “constituem elementos de
analise”, transformando essa realidade e a si mesmo. Sobre isso, Freitas (2002, p.
26) acrescenta que:

Disso também resulta que o pesquisadora, durante o processo
de pesquisa, €é alguém que estd em processo de
aprendizagem, de transformacgbes. Ele se ressignifica no
campo. O mesmo acontece com o pesquisado que, ndo sendo
um mero objeto, também tem oportunidade de refletir, aprender
e ressignificar-se no processo de pesquisa.

Mendonca, Penitente e Miller (2017), ao discutirem a questdo do método do
ponto de vista historico-cultural - ndcleo tedrico dessa pesquisa - mostram a
importancia da relacao entre o objeto e o método que Vigotski (2000) traz em suas
pesquisas, e afirmam que para esse autor, 0 método deve ser adequado ao objeto
de investigacdo, que permite encontrar o caminho a ser seguido e agdes a serem

realizadas durante o percurso da pesquisa.

O método, porém, é uma questdo crucial ndo apenas para as acoes
investigativas, quando esta em jogo a busca de respostas para
problemas cientificos circunscritos em determinadas areas do
conhecimento. Ele é também essencial quando se trata das
questdes pedagdgicas, tanto aquelas que abrangem 0s processos
de preparacédo dos profissionais que atuardo nos diferentes sistemas
de ensino, como, mais especificamente, os processos de ensino e de
aprendizagem que se desenvolverdo, por meio da atuacdo desses
profissionais, no interior das escolas que fazem parte desses
sistemas (MENDONCA; PENITENTE; MILLER, 2017, p. 8).



74

Segundo Molon (2008), as discussdes metodoldgicas percorrem toda a obra
de Vigotski, onde teoria e método séo indissociaveis, isto €, possuem uma relacéo
inextrichvel. O método ndo é uma estratégia metodoldgica, pois € durante a
pesquisa que os critérios sdo estabelecidos, mas é uma questdo central, “...] um
dos problemas mais importantes de todo empreendimento para a compreensao das
formas caracteristicamente humanas de atividade psicolégica” (VIGOTSKI, 1991, p.
74), que permite “[...] contemplar o presente, o passado e o futuro, enquanto
movimento do que €, do que foi e do que podera vir a ser” (MOLON, 2008, p. 60).

Considerando entdo, que essa pesquisa intenciona compreender 0 processo
de producado de sentidos e significados dos conceitos de grandezas e medidas no
primeiro ano do Ensino Fundamental, buscando estratégias que possam contribuir
para esse processo, como as histérias infantis, a pesquisa vai além da descricdo da
realidade/objeto, procurando compreender os eventos investigados, integrando
entdo, o individual com o social.

Posto essas reflexdes, a pesquisa na Psicologia histérico-cultural, “consiste
nao apenas em descrever a realidade, mas também em explica-la, portanto intervir
nessa realidade” (FREITAS, 2009, p. 2). Com isso, o tipo de investigacdo dessa
pesquisa, aqui apresentada se caracteriza como pesquisa-intervencao.

De acordo com Freitas (2009), nos textos de Vigotski a palavra intervencao
nao aparece de maneira explicita, mas ao afirmar que “a acdo humana interfere no
objeto de estudo, em seu contexto e em seus participantes neles provocando
alteragdes, transformagdes” (FREITAS, 2009, p. 4), subtende-se a ideia de intervir
na realidade. Diante disso, uma pesquisa-intervencdo pode ser compreendida
‘como mudanca no processo, transformacéo, ressignificagcdo dos pesquisados e do
pesquisador, acao mediada, compreensao ativa” (FREITAS, 2009, p. 7) do
fenbmeno em estudo.

O projeto foi submetido & Plataforma Brasil e aprovado pelo Comité de Etica
em Pesquisa com Seres humanos (CAAE: 96386418.2.0000.5507) em 2 de maio de
2019.

O desenvolvimento dessa pesquisa contou com trabalho de campo que foi

realizado no 1° semestre de 2019, dividido em duas fases das quais envolveram
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observacbes das aulas de matematica (primeira fase) e atividades interventivas
(segunda fase) com registro em video, gravacdes em audio e diario de campo, que
permitiram captar e compreender minuciosamente o fendbmeno em estudo, como
também auxiliar na construcédo de dados.

Em relacdo a insercdo em campo, a escola autorizada (ANEXO A) para a
realizacdo da pesquisa esté situada na regido periférica de uma cidade de pequeno
porte do interior de Sdo Paulo, que tem aproximadamente 35 mil habitantes, onde a
atividade econdmica se concentra na plantacdo de cana-de-aglcar com a producao
de acucar e alcool, empresas metalurgicas e de alimentos, como também no
comeércio local.

ApoOs a autorizacdo da escola foi escolhido pela gestao escolar a professora
e a turma de um primeiro ano do Ensino Fundamental, onde seria desenvolvida a
pesquisa. Antes de entrar na sala de aula, realizou-se uma conversa entre
professora e pesquisadora, a qual foi aceito a realizacdo da observacgédo de algumas
aulas e esclarecido que no desenvolvimento das atividades ndo haveria a
intervencdo da professora, apenas da pesquisadora. Também foi realizada uma
reunido junto aos pais das criancas a respeito dos propésitos da pesquisa e dos dias
gue poderiam acompanhar as aulas de matematica e realizar as atividades
interventivas, onde foram entregues os Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) (ANEXO B).

A primeira fase da pesquisa consistiu nas observacfes das aulas do primeiro
ano, registrados em diarios de campo caracterizado como um texto escrito de tudo
que € observado e das interacbes que ocorrem na sala de aula, para que a
pesquisadora pudesse se familiarizar com os alunos e com a professora,
procurando compreender quais € como 0S conceitos matematicos sao
desenvolvidos nas aulas, para assim pensar, posteriormente, nas atividades que
seriam realizadas. Esses diarios foram produzidos sem auxilio de filmagem e
gravacao, pois havia ficado proibido o uso dos mesmos pela professora e gestao
escolar, durante as aulas que seriam apenas observadas.

ApoOs a analise das aulas observadas, a segunda fase, consistiu em uma

atividade de intervencao conduzida pela pesquisadora, com atividades selecionadas
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intentando contemplar os objetivos curriculares da escola, isto €, 0s conceitos que
estavam e iriam ser trabalhados pela professora da turma no semestre letivo, e a
proposta do presente estudo, ou seja, compreender o processo de producédo de
sentidos e significados dos conceitos de grandezas e medidas a partir das
contribuicbes da literatura infantil. Para o desenvolvimento do trabalho a
pesquisadora propds atividades bem como analisou o processo de construcdo dos
conceitos matematicos mediados por tais atividades, tendo por base elementos do
referencial tedrico adotado. As producdes e acdes dos alunos (escrita, desenhos),
bem como os didlogos estabelecidos durante as tarefas sdo elementos
fundamentais para a andlise.

O diario de campo, as filmagens, gravacfes em audio e as producdes dos
alunos permitiram captar as diversas formas de expressao em relagéo as atividades
gue sao realizadas para compreender e analisar o objeto em estudo. Os nomes dos
alunos sao ficticios para preservar o sigilo e o anonimato de todos os envolvidos.

Para a analise dos dados, utilizamos a analise microgenética, que € uma
abordagem metodoldgica referenciada na perspectiva histérico-cultural e tem a
caracteristica de construir os dados requerendo “[...] a atencdo a detalhes e o
recorte de episddios interativos, sendo o exame orientado para o funcionamento dos
sujeitos focais, as relagdes intersubjetivas e as condigdes sociais da situacéao [...]”
(GOES, 2000, p. 9), isto é, um relato minucioso dos acontecimentos, para
compreender o movimento de elaboracdo dos conceitos matematicos. Esse relato
minucioso requer frequentemente o uso de videogravagdo e transcricdo, pois
permite captar momentos que estdo além da aparéncia e o recorte dos momentos

gue sao mais significativos para os propoésitos de uma pesquisa.

[...] a caracterizagdo mais interessante da analise microgenética esta
numa forma de conhecer que é orientada para minucias, detalhes e
ocorréncias residuais, como indicios, pistas, signos de aspectos
relevantes de um processo em curso; que elege episédios tipicos ou
atipicos (ndo apenas situacdes prototipicas) que permitem interpretar
o fendmeno de interesse; que é centrada na intersubjetividade e no
funcionamento enunciativo-discursivo dos sujeitos; e que se guia por
uma visdo unitaria, pois ha variagcdes entre pesquisadores (GOES,
2000, p. 21).
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Segundo Goes (2000, p. 15), a definicdo de “micro” nédo se refere ao
significado de pequeno, mas para o espaco de tempo escolhido, que ¢é
minuciosamente observado, transcrito e analisado, e que a palavra genética esta
“[...] no sentido de ser historica, por focalizar o movimento durante processos e
relacionar condicBes passadas e presente, tentando explorar aquilo que, no
presente, estd impregnado de projecdo futura”, isto €, como sociogenética, que
procura relacionar os eventos singulares em condicdes macrossociais.

O processo de analise dos dados € um dos momentos mais cruciais de uma
pesquisa, de infinitas possibilidades de se compreender um mesmo fenbmeno em
estudo. “O que se torna indispensavel, entdo, é a organizacao desses dados, para
gue, a partir da analise, seja possivel, sob a lente do referencial teérico adotado,
encontrar indicios que deem conta de responder a questao de investigacdo e de
atender aos objetivos elencados” (BAGNE, 2012, p. 110).

Dessa forma, a andlise da producdo de significagcbes em relacdo aos
conceitos do campo de “grandezas e medidas” foi feita por episddios transcritos a
partir das filmagens e gravagbes das atividades desenvolvidas com os alunos.
Segundo Cruz (1997), o processo de recorte e analise de episddios “permite a

descriacao e interpretacao de detalhes refinados da dinamica interativa”.

Questado norteadora e os Objetivos da Pesquisa

Acreditamos ser de extrema importancia para a pesquisa e a pratica da
Educagdo Matemética pensar na aprendizagem Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e nas maneiras de explorar e mobilizar a ludicidade para essa
aprendizagem.

Dessa forma, nossa pesquisa propde investigar: Quais indicios de producao
de sentidos e significados séo produzidos por criangas do primeiro ano do Ensino
Fundamental sobre os conceitos de grandezas e medidas quando participam de
atividades desenvolvidas a partir da Literatura Infantil?

Esperamos evidenciar o movimento de elaboracdo dos conceitos

matematicos dos alunos nos momentos da realizacdo das atividades propostas a
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partir da Literatura Infantil. Nesse contexto, definimos como objetivos especificos

dessa pesquisa:

e Compreender o0 ensino e a aprendizagem em Matemética do primeiro ano do
Ensino Fundamental sob a 6tica da Psicologia Historico-Cultural.

e |dentificar as contribuigbes das historias infantis para o ensino e aprendizagem
dos conceitos de grandezas e medidas.

e |dentificar as nogdes de grandezas e medidas que as criangas possuem antes e
durante o desenvolvimento das atividades.

e Compreender o papel da imaginagcédo no processo de elaboragéo conceitual.

Caracterizacao da escola e dos sujeitos
A escola

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola municipal localizada na regido
periférica de uma cidade do interior de Sdo Paulo e atende criangas que moram nos
bairros que ficam nos arredores da escola, apenas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

No ano de 2019, a escola recebeu cerca de 542 alunos, com idades entre 6 e
10 anos, que frequentam a unidade escolar em dois periodos diferentes: no periodo
matutino (7h as 12h) funcionam trés turmas do 3° ano, quatro turmas do 4° ano e
guatro turmas do 5° ano; no periodo vespertino (12h30 as 17h) funcionam quatro
turmas do 1° ano, quatro turmas do 2° ano, duas turmas do 3° ano e uma turma do
4° ano.

Além de 10 salas de aula, a escola conta com uma sala da Direcao, sala dos
professores, quadra de esportes, cozinha, biblioteca, dois banheiros para os
funcionérios, banheiro adequado a alunos com deficiéncia e mobilidade reduzida,
sala da secretaria, uma despensa, além do refeitério com mesas e cadeiras para 0s
alunos.

O espaco mais utilizado para o desenvolvimento da pesquisa € a sala de aula

composta por seis fileiras onde os alunos ficam dispostos, aproximadamente, em
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cinco carteiras em cada fileira. As paredes contém um calendario, as letras do
alfabeto, um péster contendo a representacédo dos nimeros do 1 ao 100, um reldgio,
e duas lousas brancas. Além das carteiras dos alunos e da professora, a sala de
aula também possui trés armarios que sao utilizados para guardar materiais

escolares e os livros didaticos dos alunos.

A professora e os alunos

A professora16 responsavel pela turma na qual foi relizada a pesquisa
empirica €é formada em Pedagogia, especialista em Psicopedagogia,
Psicomotricidade e Mestre em Saude Coletiva. A partir das observacoes e dialogos
com a docente, esta demonstrou ser uma profissional comprometida com o trabalho
pedagdgico realizado em sala de aula, intentando sempre seguir o Projeto
Pedagogico e as orientacfes dadas pela Direcdo e Coordenacdo da escola em
relacdo as atividades a serem trabalhadas nas aulas, além de estar sempre aberta
para novas propostas de atividades para o primeiro ano do Ensino Fundamental,
etapa que todo ano ela escolhe para lecionar.

A turma na qual a pesquisa foi realizada € do periodo vespertino e é formada
por 26 alunos, sendo 13 meninas e 11 meninos, na faixa etéria entre 6 e 7 anos, e
gue segundo as informacdes passadas pela coordenacdo, sao criancas
pertencentes a familias com dificuldades econ6micas. Entre esses alunos, ha uma
crianca autista e com paralisia cerebral, conforme diagnostico médico que esta na
escola, e recebe a ajuda de uma estagiaria e permanece na unidade até as 15h*". E
importante ressaltar, que as aulas disponibilizadas para o desenvolvimento das

atividades, nédo coincidiam com o horario de permanéncia dessa aluna nas aulas.
Descricdo da sequéncia de atividades desenvolvidas na pesquisa

Os conceitos matematicos trabalhados nas atividades de intervencao

contemplam o0s objetivos curriculares, isto €, estdo presentes nos documentos

' Manteremos sigilo identitario da professora.
" Nas aulas em gue relizamos a pesquisa empirica, a aluna nao estava presente, porque geralmente
as aulas de matematica aconteciam ap6és o periodo em que ela estava na unidade escolar.
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oficiais da Educacdo (BNCC e o Curriculo Paulista - Ensino Fundamental:
Matematica e suas Tecnologias) para o primeiro ano do EF. Esses conceitos estdo
na unidade tematica “Grandezas e Medidas” da BNCC, com o objetivo de comparar
as medidas de comprimento e massa: mais comprido e mais curto; mais alto e mais
baixo; mais leve e mais pesado.

Para cada comparacdo dessas medidas de comprimento e massa foi
escolhida uma historia (Figura 3; Quadro 2): Chapeuzinho Vermelho para os
conceitos de mais comprido e mais curto; Cachinhos Dourados para 0s conceitos de
mais leve e mais pesado; e O Pequeno Polegar para os conceitos de mais alto e
mais baixo. A escolha dessas histérias ndo foi feita a priori, mas a partir do
levantamento dos conceitos que deveriam ser discutidos com o0s alunos do primeiro

ano do Ensino Fundamental.

Figura 3. Livros utilizados para a narrativa das histérias: Chapeuzinho Vermelho; Cachinhos Dourados
O Pequeno Polegar.

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Dada apresentacao dos livros que foram utilizados na atividades (figura 3), o
guadro (quadro 2) a seguir , faz uma breve explicacdo das caracteriticas contidas no
livro, como: autor do livro, data de langcamento, sinopse e 0s conceitos de grandezas

e medidas trabalhados a partir dos livros:
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Quadro 2. Sinopse dos livros utilizados e 0s conceitos matematicos envolvidos em cada historia.

Nome do
Livro

Autor

Data de
Lancamento

Sinopse

Conceitos de
grandezas e medidas

Chapeuzinho
Vermelho

Mauricio
de Sousa

20/06/2016

O livro faz parte de uma colecéo
de contos classicos, os quais
séo representados pelos
personagens da Turma da
Ménica. Nessa versdo, a méae
da menina Chapeuzinho
Vermelho pediu que ela levasse
algumas coisas para sua avo
adoentada que morava do outro
lado da floresta. Durante o
trajeto, Chapeuzinho Vermelho
se depara com o Lobo mau que
a questiona para onde ela iria,
desafiando-a, com mas
intengBes, para ver quem
chegaria a casa da vovo
primeiro. Enquanto o Lobo mau
seguia pelo caminho mais curto,
a menina seguia pelo caminho
mais comprido, indicado por ele.
Chegando primeiro & casa da
vovd, o Lobo mau se disfarca
dizendo que era a Chapeuzinho
Vermelho e ao entrar tranca a
vovOo dentro de um guarda-
roupa. Apoés isso, ele se
disfarca de avé para enganar a
menina, porém quando ela
percebe, grita por socorro e
com a ajuda de um cacador que
passava por ali naquele
momento, o Lobo mau foge e
some pelo meio da floresta.

Mais curto e mais
comprido

Cachinhos
Dourados

Mauricio
de Sousa

01/08/2015

O livro faz parte de uma colecdo
de contos classicos, os quais
sao representados pelos
personagens da Turma da
Moénica. Nessa versao, no meio
da floresta morava uma familia
de ursos: papai urso, maméae
urso e o filhote urso; do outro
lado da floresta morava uma
familia de pessoas: papai,
mamae e a filhinha Cachinhos
Dourados. Cachinhos Dourados
era uma menina desobediente
que sempre saia sem avisar
seus pais, até que, em uma
dessas saidas, vai parar na
casa da familia de ursos, onde
se alimentou do mingau que
estava na mesa da cozinha;
sentou nas cadeiras que
estavam na sala de visitas,

Mais leve e mais
pesado
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guebrando a cadeira pequena;
deitou em uma das camas do
guarto para descansar antes de
voltar para casa. Quando a
familia de ursos voltou para
casa percebeu que alguém
havia entrado ali, assustando
Cachinhos Dourados e
ensinando-lhe uma grande
licdo.

O Pequeno
Polegar

Mauricio
de Sousa

20/06/2006

O livro faz parte de uma colecdo
de contos classicos, 0s quais
séo representados pelos
personagens da Turma da
Ménica. Nessa versdo, uma
familia de lenhadores muito
pobres tinha sete filhos, onde o
mais novo era o tdo baixo que o
chamavam de Pequeno
Polegar. Como o casal estavam
passando por dificuldades,
decidiram abondonar os filhos
na floresta, pois ndo tinham
como alimenta-los, mas ao
saber disso, Pequeno Polegar
marcou 0 caminho com
pedrinhas para que pudessem
voltar para casa. Em uma
segunda tentativa de abandonar
os filhos, Pequeno Polegar
acabou marcando o caminho
com pedacinhos de péo, onde
0s passarinhos haviam comido
tudo, fazendo com que os
meninos ficassem perdidos no
meio da floresta. Um tempo
depois, 0s meninos
encontraram uma casa onde
vivia um ogro gigante e muito
mau que acabou prendendo os
meninos. Para se livrar daquele
ogro e melhorar a situacao da
sua familia, o Pequeno Polegar
troca as botas magicas do ogro
por ouro.

Mais baixo e mais alto

Fonte: Organizacéo da pesquisadora.

As tarefas e as sequéncias propostas aos alunos foram pensadas juntamente

com a orientadora desta pesquisa, antes e duarante a entrada em campo. Portanto,

de maneira simplificada, o Quadro 3 apresenta a tarefa e a respectiva data em que

foi realizada com os alunos, permitindo aos leitores, uma visao geral do trabalho de

campo.




Quadro 3. Sintese das atividades desenvolvidas da pesquisa.
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Atividade desenvolvida Data
1 Observacéao da aula de matematica 15/03/2019
Observacéao da aula de matematica 19/03/2019
Observacéao da aula de matematica 26/03/2019
Observacao da aula de matematica 09/04/2019
Observacao da aula de matematica 16/04/2019
2 Desenho™: o que é mais curto e mais comprido entre si? 07/05/2019
3 Leitura da histéria Chapeuzinho Vermelho 21/05/2019
4 Desenho: os caminhos da historia 28/05/2019
. Desenho: 0o que €é mais pesado e mais leve 11/06/2019
gue vocé?
6 Leitura da histéria Cachinhos Dourados 18/06/2019
. Apresentacao de um instrumento de medida convencional 18/06/2019
e explorando a medida de alguns objetos da sala.
8 Desenho: 0 que é mais alto e mais baixo do que vocé? 25/06/2019
9 Leitura da histéria O Pequeno Polegar 27/06/2019
10 | Medindo alguns objetos com instrumento ndo convencional 27/06/2019

Fonte: Organizacéo da pesquisadora

A seguir, esta exposto uma descricdo mais detalhada de cada atividade

desenvolvida para a producéo de dados para a pesquisa:

e Atividade 1: Observacao das aulas

Inicialmente, foi realizado a observacédo de algumas aulas de matematica a

fim de se conhecer o primeiro ano do Ensino Fundamental, se familiarizar com os

alunos e compreender como 0s conceitos matematicos eram trabalhados.

'8 Os desenhos utilizados na andlise desse estudo foram selecionados a partir dos alunos que

entregaram e do que era naldivel nas filmagens e gravacgdes.
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e Atividade 2: Desenho: 0 que é mais curto e mais comprido entre si?

Apéds as aulas de observacgédo, foi preparada uma sequéncia de atividades a
partir da Literatura Infantil. Antes da leitura da primeira historia, foi solicitado aos
alunos um desenho de objetos que eles considerassem entre si mais curto e mais

comprido e em seguida foi realizado a socializacdo com a turma dos desenhos.

e Atividade 3: Leitura da Historia Chapeuzinho Vermelho

Apdés o desenho, na aula seguinte, foi realizado a leitura da histéria
Chapeuzinho Vermelho, escolhida para trabalhar com os conceitos de mais curto e
mais comprido. Em seguida, foi realizada uma roda de conversa sobre os aspectos

gerais da historia e sobre os aspectos matematicos que nela apareciam.

e Atividade 4: Os caminhos da histoéria
ApoOs a roda de conversa, foi solicitado aos alunos, um desenho sobre o
momento da histéria que mencionava sobre os caminhos que 0s personagens

percorreram para chegar ao destino que almejavam.

e Atividade 5: Desenho: 0 que € mais pesado ou mais leve do que vocé?
Antes da leitura da segunda histdria, foi solicitado aos alunos um desenho de
objetos que eles considerassem mais pesado ou mais leve do que eles e em

seguida foi realizada a socializacdo com a turma dos desenhos.

e Atividade 6: Leitura da Histéria Cachinhos Dourados

ApOs o0 desenho, na aula seguinte, foi realizada a leitura da historia
Cachinhos Dourados, escolhida para trabalhar com os conceitos de mais leve e
mais pesado. Em seguida, foi realizada uma roda de conversa sobre os aspectos

gerais da historia e sobre os aspectos matematicos que nela apareciam.

e Atividade 7: Apresentacao de um instrumento de medida convencional explorando

a medida de alguns objetos da sala.
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Apoés a roda de conversa, foi apresentado aos alunos uma balanca digital e
junto a eles foram escolhidos alguns objetos da sala para serem medidos. Em
seguida, exploramos e discutimos a respeito dos valores que representavam a

massa de cada objeto que fora medido.

e Atividade 8: 0 que € mais alto ou o mais baixo do que vocé?
Antes da leitura de outra histéria, foi solicitado aos alunos um desenho de
objetos que eles considerassem mais alto ou mais baixo do que eles e em seguida

foi realizada a socializagdo com a turma dos desenhos.

e Atividade 9: Leitura da histéria O Pequeno Polegar

Apo6s o desenho, na aula seguinte, foi realizada a leitura da historia O
Pequeno Polegar, escolhida para trabalhar com os conceitos de mais baixo e mais
alto. Em seguida, foi realizada uma roda de conversa sobre os aspectos gerais da

histéria e sobre os aspectos matematicos que nela apareciam.

e Atividade 10: Medindo alguns objetos com instrumento ndo convencional

Apés a roda de conversa, junto aos alunos, foi medida a altura de alguns
objetos da sala de aula com um barbante. Em seguida, exploramos e discutimos a
respeito do comprimento de cada barbante que representava o objeto que fora

medido.
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PARTE lll: A ELABORACAO CONCEITUAL NO PRIMEIRO ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL - PRODUZINDO SENTIDOS E SIGNIFICADOS ACERCA DOS
CONCEITOS DE GRANDEZAS E MEDIDAS A PARTIR DA LITERATURA INFANTIL

Apresentamos, inicialmente, os resultados da primeira fase da pesquisa que
consistiu em observacdes das aulas e um episodio referente a uma dessas aulas
observadas, seguido dos episédios das atividades desenvolvidas com os alunos,
gue é o desenvolvimento da segunda fase da pesquisa.

Para cada historia trabalhada com os alunos sé@o apresentados trés episodios

relacionados as atividades que compdem essas historias.

A aula de Matematica do primeiro ano do Ensino Fundamental

Antes de propor as atividades que podem contribuir para o processo de
elaboragdo conceitual nas aulas de matematica, foram imprescindiveis o0s
momentos de observacdo das aulas, uma vez que era importante compreender
como sado trabalhados os conceitos de grandezas e medidas nas aulas de
matematica do primeiro ano do ensino fundamental. Para isso, realizamos seis
encontros que permitiram algumas consideragdes.

Ha uma homogeneidade nas aulas observadas, praticamente todas as aulas
observadas seguem a mesma dinamica, apresentada a seguir. As aulas de
matematica acontecem, aproximadamente, de trés a quatro vezes por semana, Sao
iniciadas com a escrita do termo “Matematica” na lousa branca, seguido da
representacdo numeérica da sequéncia do um ao trinta; € realizada uma pequena
atividade que objetivava encontrar os vizinhos de alguns numeros aleatorios e a
escrita dos nomes do um ao dez pela professora.

Apos o registro no caderno do que foi colocado na lousa branca, os alunos
sdo chamados a fazer a recitacdo dos numeros. Nesse momento, é perceptivel a
dispersdo dos alunos, em alguns momentos muitos deles contam olhando para
outros lugares da sala e ndo para o niumero que a professora esta apontando.

Quando termina a recitacéo e a leitura do que esta escrito na lousa, distribui-
se aos alunos uma folha de atividade (Figura 4), que geralmente solicita aos alunos

a relacdo entre a quantidade de determinado objeto e a representacdo numeérica,
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bem como a organizacdo dos numeros na sequéncia correta. Com a realizacao
dessas atividades pode-se observar algumas dificuldades, tais como: alguns alunos
nao conseguem identificar a representacdo de determinados numeros, nao
conseguem colocé-los na sequéncia, o que nos permite inferir que os alunos recitam
0S nUmeros porque memorizaram a sequéncia numerica, mas possivelmente néo se

apropriaram do conceito de numero.

Figura 4. Folhas de atividades utilizadas pela professora nas aulas de Matematica.
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As aulas observadas também trouxeram elementos fundamentais a serem

analisados, como mostra o episédio exposto a seguir.

Epis6dio: Mais alta, mais baixa, altura diferente

Nesse episodio, a professora pediu que os alunos abrissem na pagina 10
(Figura 5) do livro didatico A conquista da Matematica (ela mostra, através do seu
livro, aos alunos também qual é a pagina), e orienta 0 procedimento para a
resolucdo do exercicio 1. Apds a correcdo conjunta da professora com os alunos

desse exercicio, eles comecam a resolver o exercicio 2.
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Figura 5. Exercicios 1 e 2 da pagina 10 do livro didatico (A conquista da Matematica, v. 1).
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Fonte: Livro A conquista da Matematica, v. 1.

0 s qitinhions,

(01) Professora: Nesse exercicio temos que pintar uma barrinha mais baixa dessa
gue esta na licdo, e depois uma mais alta. Olhem (mostrando para o livro), Mariana
pintou trés quadradinhos, para ser mais baixa, tem que pintar menos quadradinhos
gue ela. Entdo, quantos quadradinhos eu vou pintar?

(02) Alunos: Dois.

(03) Professora: Ou pode ser também um...E para fazer a barra mais alta, tem que
pintar mais que trés quadradinhos. Entdo, quantos quadradinhos a gente pinta?

(04) Alunos: Quatro.

(05) Diego: Ou um montéo de quadradinhos, né tia (se referindo a professora).

(06) Cecilia: Ou cinco, ou seis.

(07) Professora: Isso, tem que ser mais que trés para ser mais alta.

Em seguida, a professora da as orientacdes para a resolucdo do exercicio 3
(Figura 6) do livro, que consistia em encontrar a pilha em que a altura era diferente.
Apb6s um tempo para que os alunos pudessem resolver, a professora foi até o

guadro e reproduziu a imagem do livro para fazer a corregao.
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Figura 6. Exercicio 3 da pagina 11 do livro didatico (A conquista da Matematica, v. 1).
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Fonte: Livro A conquista da Matematica v.1.
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(08) Professora: Nesse exercicio, tem quatro barrinhas, e pede que a gente
encontre a que tem altura diferente. Qual é?

(09) Diego: A que tem cor roxa.

(10) Professora: Mas por qué?

(11) Diego: Que é a mais pequena.

(12) Aurora: As outras tém cinco quadradinhos e essa tem trés, e trés € menos que
cinco, por isso é diferente.

As observacoes feitas durante as aulas ministradas pela professora nos
levam a compreender que as praticas adotadas em sala de aula apresentam
caracteristicas de uma concepc¢ao tradicional®® de ensino e aprendizagem que
pouco contribui para a elaboracédo de conceitos. Reforca tal afirmagéo a pergunta
feita anteriormente pela professora aos alunos de quantos quadradinhos
precisariam ser pintados, traz a eles as respostas ao dizer que para uma barrinha
ser mais baixa € necessario que se pinte uma quantidade menor de quadradinhos
do que estava sendo mostrado no exercicio do livro (turno 01), se repetindo também
na fala da professora no turno 03.

As falas da professora (turnos 01, 03, 07) e as respostas das criangas nos

turnos 02 e 04, nos dao indicios de que as aulas de matematica, em geral, sédo

1 Segundo Mizukami (1986), nessa concepcao, é atribuido ao sujeito no processo de aprendizagem
“[...]1 um papel irrelevante na elaboragdo e aquisicdo do conhecimento. Ao individuio que esta
“adquirindo” conhecimento compete memorizar definicdes, enunciados de leis, sinteses e resumos que
Ihe s&o oferecidos no processo de educacgdo formal a partir de um esquema atomistico” (MIZUKAMI,
1986, p. 11), e a visdo pedagodgica é centrada no educador (professor), isto &, s6 ele que detém o
conhecimento.
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marcadas por pensamentos pouco reflexivos, por didlogos unidirecionais, onde s6 a
professora fala, ndo abrindo espago para uma interacdo dialégica entre professor e
alunos ou entre alunos, que permita a producdo de sentidos e significados em
relacdo aos conceitos. E quando elas trazem novos elementos, como as falas de
Diego (turno 05) e Cecilia (turno 06), ndo é feito nenhuma problematizacao.

Mesmo que nenhuma problematizagdo tivesse sido feita e sem o auxilio da
professora, é evidente que a colocacdo de Diego no turno 05, serviu como base
para novas conquistas de Cecilia: “ou cinco, ou seis”. A participacdo do outro é
fundamental, pois é por meio do processo comunicativo que a atividade pratica, as
acdes e o comportamento sdo organizadas e controladas (REGO, 2012). As
interacBes sociais entre 0s alunos e o professor com os alunos sdo compreendidas
como condi¢Bes necessarias para que eles (os alunos) produzam e se apropriem de
conhecimentos, principalmente, as que proporcionam “[...] o didlogo, a cooperacéo e
troca de informacdes mutuas, o confronto de pontos de vista divergentes e que
implicam na divisdo de tarefas onde cada um tem uma responsabilidade que,
somadas, resultardo no alcance de um objetivo comum” (REGO, 2012, p. 110), e o
professor precisa promové-las e permitir que ocorram e durante as aulas.

Rego (2012) afirma que a escola ndo deve se restringir & transmisséo e tao
pouco a assimilacdo de conteudos, por exemplo, as folhas de atividades (Figura 4)
utilizadas nas aulas de matematica, que muitas vezes é a pratica da maioria dos
professores, e a recitacdo dos numeros, contrario a isso € importante que a escola
seja o lugar que ensine o aluno a pensar e a refletir os objetos da cultura acumulada
historicamente, contruibuindo que ele compreenda a realidade viva e aja sobre ela.

Uma crianga sO aprendara a ler e a escrever matematicamente quando ela
tiver acesso a informacbes sobre esse objeto de conhecimento e participe
ativamente de situacdes bem planejadas que envolvam os elementos matematicos.
A recitagdo frequente dos numeros ndo favorecerd que fungdes superiores
emergentes se amadurecam, nem tdo pouco ajudara a criangca a compreender 0s

nameros e a operar com eles e sobre eles. Sobre isso, Rego (2012), pontua que:

[...] ensinar a grafia dos nimeros de 0 a 10 para uma crianca de 7
anos que ja os conhece e 0s escreve com desenvoltura, porque esta
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acostumada a lidar com dinheiro, a fazer trocos e operacoes
matematicas simples, ndo provocard nenhum tipo de transformacao
Nno seu processo psicoldgico. Sera igualmente improdutivo tentar
ensinar para essa mesma criangca operacfes matematicas muito
sofisticadas, como equacgbes de 2° grau. Enfim, ensinar o que o
aluno ja sabe ou aquilo que estd totalmente longe da sua
possibilidade de aprender é totalmente eficaz” (REGO, 2012, p. 108).

Observamos que o exercicio da Figura 6 pouco contribui para o
desenvolvimento psiquico da crianca, pois ndo possibilita que ela pense e reflita
sobre o que poderia vir a ser altura diferente ao trazer entre um conjunto de quatro
blocos, dos quais trés sdo iguais, apenas um diferente e que usa apenas a
percepcao visual da crianca para a realizacdo do exercicio, que pode vir a ser uma
funcdo ja amadurecida na crianca, como as respostas de Diego nos turnos 9 e 11
reforcam. O trabalho com as palavras mais alta, mais baixa e altura diferente
proposto nos dois exercicios (Figuras 5 e 6), ndo significa que os alunos se
apropriaram, uma vez que a aula nao foi oportunizada para a criagdo de sentidos
gue permitissem aproximar as criancas cada vez mais do significado dessas
palavras.

A fala de Aurora no turno 12 da indicios de que ela ja tem argumento
matematico e sobre isso Rego (2012, p. 108) traz que o papel da escola serd bem
desempenhado, na medida que partir daquilo que a crianga ja conhece “...] o
conhecimento que ela traz de seu cotidiano, suas ideias, a respeito dos objetos,
fatos e fendbmenos, suas “teorias” acerca do que observa no mundo [...]", permitindo
gue ela amplie a construgdo de novos conhecimentos e aprendizagens.

Quando essa mesma aluna identifica a diferenca entre as figuras a partir da
guantidade de blocos que cada uma forma, o nUmero passou a ser a generalizacao
da palavra mais alta, mais baixa e altura diferente, onde “a palavra evoca e agrupa
uma série de elementos e situacdes da realidade ndo apenas em razdo das
impressfes subjetivas da crianga, mas também das relacdes que de fato existem

entre esses elementos nos seus contextos de uso” (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 99).
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Primeira atividade de intervencao: Chapeuzinho Vermelho

Epis6dio 1 - Mais comprido e mais curto

Inicialmente, foi solicitado aos alunos que representassem, através de um
desenho, dois objetos que pudessem ser comparados entre si em relacdo ao seu
comprimento: um mais comprido e um mais curto. Essa proposta tinha a intencéo de
compreender como as criangas traziam esses conceitos e nos orientava na
realizacdo das atividades posteriores.

Quando as criancas terminaram a realizacdo dessa atividade, os desenhos
foram socializados para que pudéssemos compreender cada representacdo. A
socializacdo dos desenhos feitos pelas criangcas evidenciaram as suas nocgdes
acerca dos conceitos de mais comprido e mais curto, no¢cdes essas baseadas em
suas Vvivéncias cotidianas, isto €, 0s conceitos cotidianos, 0s quais sao
imprescindiveis para a elaboracdo dos conceitos cientificos. Com isso, trazemos
abaixo, alguns momentos da atividade, os quais trazem elementos que

consideramos fundamentais para alcancar os objetivos dessa pesquisa.

(01) Pesquisadora: [...] Agora é o desenho da Julia. Prestem atencdo no que
ela vai falar (os alunos estavam dispersos).

(02) Julia: Eu desenhei uma flor e uma salsicha (Figura 7). A flor é a mais
curta que a salsicha.

(03) Pesquisadora: Essa flor que vocé desenhou, onde vocé ja viu?

(04) Julia: Eu encontrei quando estava vindo para a escola, ela era bem
pequena (faz gesto com a méao utilizando os dedos para representar o tamanho da
flor).

(05) Pesquisadora: Se colocar a salsicha do lado da flor e essa flor € a que a
Julia mostrou pra nos, entao parece que essa flor € menor que a salsicha.

(06) Diego: A flor € mais curta.
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Figura 7. Desenho da Julia - Salsicha e flor.

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

(07) Pesquisadora: [...]. Agora o desenho do Manuel (Figura 8). Ele fez vérios
desenhos. Conte pra gente o que significa esses dois? (se referindo ao primeiro
desenho que consistia em duas linhas, isto €, duas linhas paralelas entre si com
tamanhos diferentes).

(08) Manuel: E um ferro. Um menor e o outro maior.

(09) Pesquisadora: Onde vocé viu esses ferros que vocé desenhou?

(10) Manuel: Meu pai me mostrou. Um ferro que ele cortou e uma parte ficou
mais pequeno e a outra era grande.

(11) Pesquisadora: Entdo esse risco é o ferro mais comprido, e esse outro
risco é o ferro mais curto (falava e mostrava o desenho ao mesmo tempo). O que
mais vocé desenhou, o que é?

(12) Manuel: Um shorts curto e uma calga comprida.

Figura 8. Desenho do Manuel - Ferros, calca e shorts.

U (1]

Fonte: Arquivo da pesquisadora.
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(13) Pesquisadora: [...] Agora vamos para o préximo, o desenho da Amélia. O
gue vocé desenhou, Amélia?

(14) Amélia: Um livro, uma borracha e um lapis (Figura 9).

(15) Pesquisadora: Ela fez trés objetos, o livro, a borracha e o lapis, qual
deles seria 0 mais curto?

(16) Alunos: O lapis (alguns responderam isso).

(17) Alunos: A borracha (outros alunos respondiam na forma de correcdo a
resposta dos outros alunos).

(18) Pesquisadora: E 0 mais comprido?

(19) Amélia: O livro é mais comprido.

(20) Pesquisadora: Por que o livro é o mais comprido dos trés objetos que a
Amélia fez?

(21) Pietra: Porque é grande.

(22) Amélia: A borracha é mais curta, e o lapis fica no meio.

Figura 9. Desenho da Amélia - Livro, borracha e lapis.

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

(23) Pesquisadora: [...]. Agora vamos para o proximo desenho. Quem é a Poliana?
(Para localizar a aluna na sala de aula)

(24) Pesquisadora: O que vocé desenhou? (Figura 10).

(25) Poliana: Uma lousa e uma flor

(26) Pesquisadora: Nesse, qual seria 0 mais comprido e o mais curto?

(27) Poliana: A lousa é curta.

(28) Pesquisadora: Entdo vocé acha que a lousa é mais curta, entdo a flor seria o
que?

(29) Poliana: Mais comprida.

(30) Joao: Nao, a flor € mais curta e a lousa mais grande.
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Figura 10. Desenhosl da Poliana - Flor e lousa.

|

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

A realizacdo da primeira atividade apresentada no Episédio 1 “Mais
comprido e mais curto”, foi primordial para compreendermos o que o0s alunos
puderam refletir sobre o conceito de mais comprido e mais curto e trouxera
elementos fundamentais para serem analisados que ajudam a defender a utilizacéo
de praticas pedagogicas que possam contribuir no movimento da elaboracdo dos
conceitos. Nesse sentido, temos presenciado na sala de aula atividades mais
restritas, por exemplo, as atividades da Figura 3 que priorizam a memoriza¢ao e nao
a abstracao e generalizacdo. Ndo fomos para a sala de aula para nos posicionarmos
contra essas atividades, mas levar algumas propostas que pudessem dar lugar a
momentos de didlogos, onde professores e alunos pudessem elaborar juntos os
conceitos.

O desenho segundo a Psicologia histérico-cultural, atividade que predomina
nesse episodio, envolve as criangas em um processo que possibilita a expressao e
a criatividade. Segundo Fontana e Cruz (1997, p. 147) ao desenhar, as criangas nao
procuram representar o mundo exterior como ele realmente €, mas, “[...] ela tenta,

por meio do desenho, identificar, designar, indicar aspectos determinados dos
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objetos. Ou seja, a crianca ndo comeca desenhando o que vé, mas sim o que sabe
sobre os objetos”.

Essas autoras ainda afirmam que assim como a palavra na linguagem verbal,
o desenho da crianca também envolve determinado grau de abstracdo e de
generalizacdo e pode ser considerado como uma espécie de conceito verbal, isto €,
ela ndo reproduz todas as caracteristicas de um dado objeto, mas sim os aspectos
mais importantes que permitem identifica-lo. E entdo, no momento de nomear, que o
desenho se torna-significativo, relacionando os tragcos produzidos do objeto com o
mundo exterior (FONTANA; CRUZ, 1997).

Observamos isso claramente nos quatro desenhos apresentados nesse
episddio: os tracos arredondados que representam para Julia (Figura 7) uma
salsicha; os riscos que representam para Manuel (Figura 8) ferros mostrados pelo
seu pai e outros como a representagdo de um shorts e uma calca; os tracos que
representam para Amélia (Figura 9) objetos escolares; e os tracos que para Poliana
(Figura 10) séo representacdes de uma lousa e de uma flor.

Os desenhos indicam a importancia das experiéncias cotidianas para o
desenvolvimento psiquico das criangas, como a flor desenhada por Julia (Figura 7) e
a sua fala no turno 04, que relaciona com uma salsicha para representar o que seria
um objeto mais comprido e um mais curto. Assim como o de Julia, os outros
desenhos, como o de Manuel e o Amélia corroboram com essa premissa, e
acreditamos que conhecer o que as criancas sabem sobre as conceitos de mais
comprido e mais curto através do desenho, permitiram pensar que o desenho serve
também como um orientador para o professor para aquilo que ainda ndo se
desenvolveu nas criancgas, isto €, a partir do grau de abstracdo e generalizacdo que
0os desenhos apresentam, novas generalizagbes podem ser introduzidas no

ambiente escolar. Sobre isso, Fontana e Cruz (1997), pontuam que,

[...] o desenvolvimento da criatividade depende das experiéncias, dos
interesses e ncessidades da criangca, mas também de
conhecimentos técnicos, das tradicbes e dos modelos de criacdo a
gue ela tem acesso. O desenvolvimento do desenho criativo envolve
a apropriacdo pela crianca da experiéncia cultural. Quanto mais ricas
essas experiéncias, quanto mais variados os modelos a que tive
acesso, quanto mais incentivos, auxilios, técnicas e materiais Ihe
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forem proporcionados, maior serd a sua capacidade criativa
(FONTANA; CRUZ, 1997, p. 159).

Vigotski (2001) aponta que a elaboracdo de conceitos também ocorre a partir
das interacbes cotidianas, no entanto os sujeitos nao refletem a respeito dos
conceitos produzidos por essas relagdes. Os conceitos cotidianos sao poucos
conscientes e “se organiza em termos de generalizagoes dependentes do vivencial,
do evocado, do perceptual’, que ocorrem de maneira espontdnea a partir da
mediacdo entre o0 sujeito e o objeto de suas vivéncias. Segundo ele, a
sistematizacdo dos conceitos cotidianos, isto €, os conceitos cientificos permitem a
sofisticacdo do pensamento e uma maior compreensao da realidade.

A crianca desenha o que imagina, isto €, suas impressdes iniciais sobre o
mundo exterior, assim como o desenho apresentado por Poliana (Figura 10), e a
significacdo que ela d& para o que foi desenhado (turno 25, 27 e 29): a flor mais
comprida e a lousa mais curta. Isso permite que Joao faca uma colocacéo (turno 30)
critica em relacdo ao desenho e a fala de Poliana. O fato de Jo&o contradizer a fala
de Poliana demonstra que ele esperava que o desenho se parecesse com 0 que ele
vé na realidade.

Diferentemente dos desenhos apresentados por Julia (Figura 7) e Poliana
(Figura 10), que agrupam objetos de maneira desorganizada e sem um critério,
talvez porque sejam objetos que mais fazem parte da sua vivéncia, por isSso séo
escolhidos, percebemos, através dos desenhos, de Manuel (Figura 8) e de Amélia
(Figura 9) que hé indicios de que apresentam escolhas mais criteriosas de objetos,
0s quais sao escolhidos a partir de uma familia, de um grupo categorial: o livro, a
borracha e o lapis na familia dos materiais escolares, e a saia e a calca na familia
das roupas. “Os objetos podem ter varios nomes, podem ser diferentes e
compartilharem de caracteristicas comuns” (PINTO, 2010, p. 91).

Quando Manuel ao fazer mencéo de novas palavras “um menor e um maior”
(turno 08) em detrimento das palavras mais comprido e mais curto, evoca outro
estagio a nivel de generalizagdo, uma tomada de “consciéncia do conceito, da
definicdo verbal do conceito, da possibilidade de outras palavras Ihe propiciarem
uma formulacédo verbal, do emprego arbitrario desse conceito no estabelecimento de

relacdes logicas complexas entre os conceitos” (VIGOSTKI, 2001, p. 345). Quando
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afirmo “Entéo esse risco é o ferro mais comprido, e esse outro risco é o ferro mais
curto” procuro evidenciar que as palavras empregadas na atividade se referem ao
mais comprido e mais curto, generalizacdo das palavras maior e menor.

O significado das palavras mais comprido e mais curto € muito mais do que a
medida de um objeto, sdo generalizacbes que tardiamente serdo generalizacdes
mais elevadas, mais complexificadas, isto €, identificar o comprimento de um objeto
de mais de uma dimenséo, diante de outras caracteristicas que ele possui, como a
largura e a altura.

Esse episddio nos da indicios para pensar que quando a crianga € convidada
a desenhar, ela imagina coisas, objetos, situacdes, que |lhes possibilitam pensar
sobre categorias de objetos, que segundo Vigotski (2009, p. 25) é “[...] uma
condicao totalmente necesséria para quase toda atividade mental humana”, e num
processo de readaptar-se, baseado em experiéncias anteriores, o novo € criado, 0
conceito € consentido e o curso do seu desenvolvimento muda de direcdo e se

sofistica.

Episoédio 2 - Chapeuzinho Vermelho, o Lobo e os dois caminhos

Esse episddio traz dois momentos que contemplam as outras atividades
realizadas com os alunos, as quais foram: narrativa da histoéria concomitante aos
guestionamentos sobre o futuro da histéria; questionamentos em relacdo aos
aspectos gerais da historia dos quais utilizamos algumas perguntas disparadoras,
como: o que acharam da histéria? Gostaram ou ndo? O que chamou mais atencao?
Onde esta a matematica na histéria? Em seguida os alunos foram convidados a
fazer um desenho que mostrasse os caminhos percorridos pelos personagens da
historia.

(31) Pesquisadora: O que vocés acharam da historia?
(32) Alunos: Legal (alguns alunos respondem juntos).

()
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(33) Pesquisadora: Agora vou conversar sobre a historia com vocés. O que
vocés aprenderam com a historia?

(34) Aurora: Nao pode conversar com nenhuma pessoa estranha.

(35) Pesquisadora: Isso, exatamente. Nao pode conversar com pessoas que
nao conhecemos.

(36) Jonas: Tem que obedecer a mae.

(37) Pesquisadora: Isso mesmo tem que obedecer a mae, o pai, 0s irmaos, a
VoVvO0, 0 Vovo0, as tias, os tios.

(38) Cecilia: Se eu vejo um homem mal, eu corro tia.

(39) Pesquisadora: Tem que pedir ajuda de alguém que a gente confia. Agora
eu vou fazer uma pergunta muito importante, prestem atencédo. Nessa historia que
eu contei, vocés conseguem ver alguma coisa de matematica?

(Os alunos ficam durante alguns segundos em siléncio, até que algumas alunas
respondem a pergunta).

(40) Aurora: Os olhos grandes, a boca grande.

(41) Cecilia: Quando o Lobo fala pra Chapeuzinho Vermelho que ele vai pelo
caminho mais comprido.

(42) Pesquisadora: A Aurora e a Cecilia falaram sobre alguns momentos da
histéria em que a matematica aparece. Por que a Aurora falou sobre os olhos
grandes e a boca grande?

(43) Carolina: Porque o tamanho do olho e da boca era maior.

(44) Pesquisadora: Mas era maior do o que?

(45) Aurora: Do que o olho e a boca da vovo, que era pequeno.

(46) Pesquisadora: Mas isso € matematica?

(47) Diego: Matematica € numero e continhas.

(48) Aurora: Grande e pequeno também € matematica. A Professora uma vez
escolheu a gente pra ir la na frente e ela perguntava quem era grande e quem era
pequeno.

(49) Pesquisadora: Isso mesmo, a matematica também é palavras. A Cecilia
falou que a matematica esta no caminho que o lobo fez até a vovo, e esse caminho
era 0 mais comprido. Mais comprido também é matematica, s6 que o Lobo foi por
gual caminho? Pelo mais curto ou pelo mais comprido?

(50) Aurora: Pelo curto.

(51) Alunos: O curto (Alguns alunos respondem juntos).

(52) Pesquisadora: E por que ele escolheu ir pelo caminho curto?

(53) Carolina: Porque chegava primeiro.

(54) Cecilia: Ah, porque era um caminho pequeno, dai por isso que ele
chegou mais primeiro que a Chapeuzinho Vermelho.

(55) Pesquisadora: Isso, ele foi pelo caminho mais curto porque ele chegaria
antes que a Chapeuzinho. O caminho tem um tamanho menor que o caminho que a
Chapeuzinho fez até a casa da vovo.

(56) Bento: Chega mais rapido.

(57) Pesquisadora: E o caminho mais comprido?

(58) Poliana: Demora pra chegar.
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(59) Pesquisadora: (...). Agora eu vou entregar uma folha e nela vocés véao
desenhar os caminhos que a historia fala para chegar na casa da vovo. O caminho
do lobo até a casa da vovo e o caminho que a Chapeuzinho fez até a casa da vovo.

(60) Aurora: O curto e o comprido.

(61) Pesquisadora: Isso, 0 caminho mais curto e o caminho mais comprido.

Figura 11. Desenho da Aurora que representa os caminhos da histéria Chapeuzinho Vermelho.

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Figura 12. Desenho do Jonas que representa os caminhos da histéria Chapeuzinho Vermelho.

Fonte: Arqdi(fo da pesquisadora.
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Figura 13. Desenho do Diego que representa os caminhos da histéria Chapeuzinho Vermelho.

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Nesse episddio, quando as criangas sdo questionadas sobre as relacées que
a matematica estabelecia com a histéria narrada, o siléncio dos alunos e a resposta
do aluno Diego no turno 47 “Matematica é numero e continhas”, nos leva a refletir
sobre a cultura das aulas de matematica e a importancia da escola e do professor
em reelaborar esse tipo de pensamento. Diferentemente das respostas da aluna
Aurora no turno 40 “Os olhos grandes, a boca grande” e da aluna Cecilia no turno
41 “Quando o Lobo fala pra Chapeuzinho Vermelho que ele vai pelo caminho mais
comprido”, as criangas vao trazendo conhecimentos que tém, recombinacdo de
elementos experienciados e nao mais reproducao de fatos (PINTO, 2010, p. 91), os
guais talvez foram apropriados pela realizacdo da atividade do episodio 1 “Mais
comprido e mais curto’.

Ao questionar as criangas “(...) s que o Lobo foi por qual caminho? Pelo mais
curto ou pelo mais comprido?” (turno 49), “E por que ele escolheu ir pelo caminho
curto?” (turno 52), permite-se que os sentidos e significados circulem durante a aula,
gue os elementos da realidade se tornem generalizaveis e as significacdes possam

ser produzidas a partir das respostas levantadas pelos alunos. Pinto (2010) afirma
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gue ao pensar em uma palavra e em suas caracteristicas, as situacdes vao sendo
relacionadas entre si e aparecem varias possibilidades de atribuicdo de sentidos.

Isso é evidentemente mostrado através dos desenhos dos alunos (Figuras
11, 12 e 13). Ao imaginarem os caminhos percorridos pelos personagens e do que
fora anteriormente discutido, de que o mais curto chegaria mais rapido a casa da
vovo, e que o caminho mais comprido apresentava um tamanho maior e que
demoraria a chegar na casa da vovo, os alunos apresentam uma sofisticacdo no
pensamento ao recriar a realidade sobre diversas perspectivas. Por exemplo, 0
desenho de Aurora, o qual representa o caminho percorrido pelo lobo, o mais curto,
colocando-o a frente da Chapeuzinho Vermelho e proximo a representacdo da casa
da vovd, compreendendo que estar no caminho mais curto permite estar a frente de
guem esta no caminho mais comprido.

Ja os desenhos de Jonas e de Diego evidenciam que o pensamento se
complexificou e generalizou ao representarem o0s caminhos por tamanhos
diferentes, isto €, o0 mais comprido com uma maior extensao e 0 mais curto com
uma menor extensao, pois “[...] ao terem possibilidade de recriar sentido nas
combinacdes que estabelecem entre o vivido e o0 criado passam a dominar e
sofisticar a linguagem, com reflexos em seus modos de pensar” (PINTO, 2010, p.
93).

Tanto Jonas quanto Diego ja apresentaram indicios de que o caminho em
linha reta € o mais curto- nocdo de que o segmento de reta é a curva que representa

0 menor caminho entre dois pontos.

Epis6dio 3 - Comparando os caminhos

Esse episédio contempla as duas Ultimas atividades que foram realizadas
junto com os alunos. A primeira consistiu na resolu¢ao de um exercicio do livro “A
conquista da Matematica” em conjunto com todos os alunos. A segunda, em ato de

finalizacdo da sequéncia de atividades utilizando a histéria da Chapeuzinho
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Vermelho, consistiu na medicdo de dois caminhos diferentes na sala de aula e a
comparacao, entre esses caminhos, por meio da representacdo numerica.

Para a resolugao do exercicio do Livro “A conquista da Matematica” (Figura
14), os alunos foram convidados a abrir o livro na pagina em que o exercicio estava
e com a mediacdo da pesquisadora, os alunos levantavam algumas questdes a

respeito do que pedia o exercicio.

Fonte: Livro A conquista da Matematica v. 1.
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Figura 15. Planta baixa da sala de aula do primeiro ano do Ensino Fundamental.
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Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Na medicdo de dois caminhos diferentes na sala de aula, foram escolhidos
dois alunos e dois lugares da sala, os quais eles ocupariam para a realizacdo da
atividade. Esses dois alunos, um de cada vez, partiam dos seus lugares e andavam
sobre os quadrados formados no chdo da sala de aula - cada quadrado
representava uma unidade -, até o lugar em que estava a mesa da professora e 0s

demais alunos auxiliavam na contagem.

(62) Pesquisadora: Olhem para essa figura (Mostrando a figura do livro). O
exercicio diz que ha dois caminhos para Catarina chegar na sua casa. Estdo vendo?
Tém dois caminhos, esse é um e esse é o outro (Mostro a figura e aponto para
desenho o que estou falando para os alunos). Entdo, qual o caminho que faz com
gue ela chegue mais rapido?

(63) Jonas: O segundo

(64) Amélia: O gque tem menos curvinha.

(65) Pesquisadora: Exatamente. E esse segundo caminho (Referindo-se ao
caminho que esta a direita de Catarina). E por que chega mais rapido?

(66) Aurora: Porque é mais curto.
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(67) Yago: E menor, se é menor rapidinho ela chega.

(68) Diego: O tamanho do outro € maior.

(69) Pesquisadora: E por que nao ela ndo pode ir por esse outro?

(70) Poliana: O outro € maior.

(71) Amélia: Demora mais pra chegar, ela vai cansar, vai chegar mais tarde
na casa dela.

(72) Pesquisadora: E se demora pra chegar, o tamanho do caminho é o que?

(73) Aurora: Grande, mais comprido.

(74) Pesquisadora: Agora vamos pensar em dois caminhos aqui na sala de
aula. Quem pode sentar naquela ultima carteira? (Referindo-se a ultima carteira que
fica na dltima fileira encostada na parede onde fica a porta da sala (figura 15)) E
nessa outra carteira? (Referindo a quinta carteira encostada na outra parede onde
ficam as janelas (figura 15)).

(75) Alunos: Eu (Todos levantam a mao e falam juntos).

(76) Pesquisadora: A Professora vai escolher alguém.

(77) Professora: Hm, nessa (Referindo-se a Ultima carteira da ultima fileira
encostada na parede onde fica a porta da sala) pode ser o Daniel, e na outra a
Aurora (Referindo-se a quinta carteira encostada na outra parede onde ficam as
janelas).

(78) Pesquisadora: Daniel e Aurora, vocés vao para esses lugares, fazendo
um favor?! (Os alunos direcionam-se até a carteira). Prestem atencdo. Olhem para o
chéo, ele é formado pelo que?

(79) Aurora: Por quadradinhos.

(80) Pesquisadora: Para essa atividade cada quadradinho vai valer um. Qual
€ o caminho para chegar mais rapido aqui ha mesa da Professora, saindo do lugar
onde a Aurora esta, ou do lugar que o Daniel estad?

(81) Carolina: Da Aurora.

(82) Pietra: Da Aurora.

(83) Pesquisadora: Vamos contar o total de quadradinhos saindo do lugar que
esta a Aurora até a mesa da Professora, e faremos a mesma coisa com o Daniel,
para saber qual € o caminho mais comprido e o mais curto.

(84) Pesquisadora e alunos: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10 (Realizam a contagem
juntos).

(85) Pesquisadora: Entdo da carteira da Aurora até chegar na mesa da
Professora, tem 10 quadradinhos. Agora vamos fazer com o do Daniel.

(86) Pesquisadora e alunos: 1, 2, 3, 4,5, 6,7, 8,9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16,
17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30 (Realizam a contagem juntos).

(87) Pesquisadora: Do lugar que esta o Daniel até a mesa da Professora tem
30 quadradinhos, e o da Aurora tem 10, entdo, qual € o caminho mais curto para
chegar na mesa da Professora?

(88) Alunos: Da Aurora (Falam juntos e apontam para o lugar que a Aurora
estd).

(89) Pesquisadora: Por que é o da Aurora?

(90) Carolina: Porque deu 10 quadradinhos o dela.

(91) Aurora: E o caminho mais comprido deu 30, e 30 € maior que 10, é muito
mais.

(92) Diego: E 0 10 é menor dai € mais curtinho.
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A atividade apresentada no episodio 3 “Comparando os caminhos”, procurou
introduzir o conceito de medida ao tentar encontrar a distancia entre dois lugares
diferentes da sala de aula até a mesa da professora, por meio dos ‘quadradinhos”
formados pelo chdo da sala de aula (instrumento usado como unidade) e a
contagem desses quadradinhos a partir do pé no chao (representacdo numérica da
medida). Segundo Moura e Lorenzato (2001) apoiando-se na ideia de Caraca
(1975), o ato de medir considera trés aspectos fundamentais: a escolha da unidade,
a comparacdo da unidade com a grandeza e a representacdo numeérica como
resultado dessa comparacao.

A andlise desse episodio nos da indicios de que as criangas compreenderam
0 objeto que seria medido, ao responderem nos turnos 88, 90, 91 e 92 os
guestionamentos feitos a elas nos turnos 87 e 89, como também a atribuicdo de
sentidos a representacdo numérica do que havia sido medido: “E o caminho mais
comprido deu 30, e 30 € maior que 10, € muito mais”; “E o 10 € menor dai € mais
curtinho”.

Observamos, também, em como a fala de uma crianca, por exemplo a fala de
Jonas (turno 63) e de Aurora (turno 66) dispara a de outras crian¢as. Quando se da
a oportunidade de as criancas falarem, cada uma trard elementos que auxiliardo no
desenvolvimento de umas com as outras, considerando que a sala de aula € um
lugar que a heterogeneidade prevalece, onde os diferentes contextos familiares,
comportamentos, experiéncias e niveis de conhecimentos imprimem a esse lugar
“[...] a possibilidade de troca de repertérios, de visdo de mundo, confrontos, ajuda
mutua e consequente ampliagdo das capacidades individuais” (REGO, 2012, p.
110), como também, afasta a ideia de que s6 o adulto tem a capacidade de ensinar.

As colocagbes dos alunos nos dao indicios de apropriagdes iniciais das
palavras mais comprido e mais curto, mesmo que a compreensao esteja pautada na
percepcao, assim como mostra a resposta do aluno Jonas “O segundo” e da aluna
Amélia ‘O que tem menos curvinha”. Nesse sentido, a realizacdo da atividade
apresentada no turno 74, foi fundamental para que os alunos refletissem

numericamente esses conceitos, pois 0 numero é uma forma abstrata de
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representar a realidade. “O desenvolvimento de conceitos ndo é estatico nem
termina com a aquisicdo de palavras, antes a aquisicdo e uso de palavras pela
crianca pée em marcha o desenvolvimento de conceitos” (DIAS; KAFROUNI,;
BALTAZAR; STOCKI, 2014, p. 494).

Segundo Fontana e Cruz (1997), compartilhamos, elaboramos conteudos e
formas de organizacdo do conhecimento acumulada pela histéria da humanidade,
gue sao desenvolvidos e materializados nas palavras. Pela palavra nhomeamos o
mundo exterior como também somos nomeados. Para essas autoras:

7

A palavra, portanto, ndo é apenas adquirida por nés no curso do
desenvolvimento. Ela nos constitui e nos transforma. Com suas
funcBes designativa e conceitual, a palavra € mediadora de todo
nosso processo de elaboragdo do mundo e de n6s mesmos. Ela
objetiva esse processo, integra-o e direciona a atividade mental por
nds desenvolvida (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 85).

Antes de introduzir a representacdo numeérica, quando o0s alunos sao
guestionados sobre qual caminho seria 0 mais curto dentro da sala de aula
percebemos com a resposta da aluna Carolina “Da Aurora” e da aluna Pietra “Da
carteira da Aurora”, que ha uma compreensdo dos conceitos que foram discutidos
nas atividades anteriores, e de que um objeto mais curto apresenta um tamanho
menor do que um objeto mais comprido, portanto, o lugar da aluna Aurora até a
mesa da professora apresentava uma distancia menor do que o lugar do aluno
Daniel. Quando a aluna Carolina responde “Porque deu 10 quadradinhos o dele”
referindo-se a distancia do lugar da Aurora até a mesa da professora e a aluna
Aurora responde “E o caminho mais comprido deu 30, e 30 € maior que 10, € muito
mais”, 0 nimero passou a ser a representacdo do procedimento de medigéo, isto &,
das palavras mais comprido e mais curto, ndo apenas para esses alunos que
responderam, mas a partir da interacdo verbal, foram coparticipativos no processo

de elaboracédo do seu proprio pensamento e dos outros alunos.
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Segunda atividade de interveng¢é&o: Cachinhos Dourados

Episodio 1: O que é mais pesado e mais leve do que vocé?

Seguindo o mesmo procedimento da primeira atividade de intervencéo,
solicitamos aos alunos que representassem, através do desenho, objetos que
considerassem serem mais pesados e mais leves em relacdo a eles. Essa proposta
tinha a intencdo de compreender como as criancas traziam esses conceitos e nos
orientava na realizacdo das atividades posteriores.

Quando as criancas terminaram a realizacdo dessa atividade, os desenhos
foram socializados para que pudéssemos compreender cada representacao. A
socializacdo dos desenhos feitos por cada uma das criancas evidenciou as suas
noc¢des acerca dos conceitos de mais pesado e mais leve, no¢des - assim como 0s
conceitos de mais comprido e mais curto - essas baseadas em suas vivéncias
cotidianas, isto é, os conceitos cotidianos, 0os quais s&o imprescindiveis para a
elaboracdo dos conceitos cientificos. Com isso, trazemos abaixo, alguns momentos
da atividade, os quais trazem elementos que consideramos fundamentais para

alcancar os objetivos dessa pesquisa.

(01) Pesquisadora: Hoje faremos mais uma atividade. Antes de fazer a
leitura de uma nova histéria, vou entregar uma folha para cada um, e nessa
folhna vocés vao desenhar algo que vocés acham que é mais pesado em
relacdo a vocé e outro que seja mais leve em relacdo a vocé. Depois iremos

conversar sobre o que vocés desenharam, tA bom?!

(02) Alunos: Sim

(03) Aurora: E pra desenhar duas coisas?

(04) Pesquisadora: Isso, séo duas coisas.

(05) Sara: Tia, posso desenhar a lousa?

(06) Pesquisadora: Pode desenhar o que vocé quiser, desde que seja algo

gue vocé considere mais pesado ou mais leve que vocé. E por que quer
desenhar a lousa?

(07) Sara: Ela é mais pesada que eu.

(08) Pesquisadora: Por que vocé acha que ela é mais pesada que vocé?

(09) Sara: Olha o tamanho dela, tia. Ela é muito grande e por isso deve ser
muito pesada, e eu sou pequena.

(20) Pesquisadora: Entdo vocé acha que o tamanho que vai dizer se algo €

pesado ou leve ? Entdo tudo que é grande é pesado e tudo que é pequeno é
leve?



109

(11) Sara: hmmm... [fazia expressdo de duvidas e gestos com a méao
indicando que estava pensando]

(12) Pietra: N&o, tem coisa que € pequeno e € pesado. Uma pedra.

(13) Manuel: Tem béia pra nadar que € bem grandona mas ela é leve. Da
pra segurar ela.

(14) Aurora: E, a lousa é grande e pesada porque tem ferro nela, por isso
ela é pesada.

(15) Pesquisadora: Por que vocé acha que tem ferro na lousa, Aurora? Por
gue vocés acham, gente ?

(16) Aurora: Veja, tia [se dirige para a lousa e bate no canto da lousa]. O o
barulho que faz, é barulho de ferro.

a7 Manuel: Verdade e ferro € muito pesado. L4 em casa tém e eu néo
consigo segurar.

(18) Pesquisadora: 1Isso mesmo. Nem sempre o tamanho de um objeto vai

dizer se ele é leve ou pesado. Sempre tem que ver ao que VOcé esta
relacionando. Oh, por exemplo: vamos imaginar uma boia de piscina, assim
como o Manuel falou, e o tamanho dela é o mesmo que do armario, e temos
um outro objeto que é a mesa de vocés aqui da sala de aula. Em relagéo a
vocés, qual é o mais pesado e o mais leve?

(29) Carolina: Aquelas boia tipo de unicérnio enorme [abre os bragos
procurando mostrar a dimensao do objeto que esté falando].

(20) Cecilia: Ou de pizza, eu ja vi na internet.

(21) Pesquisadora: Pode ser essas boias, bons exemplos da Carolina e da

Cecilia. Mas entdo qual seria mais pesado e mais leve em relacdo a vocé, a
boia ou a mesa?

(22) Sara: Hmm...A bdia € leve mesmo e € mais grande do que a mesa.
(23) Pesquisadora: Alguém discorda da Sara?

(24) Alunos: Nao.

(25) Pesquisadora: Entdo, vemos que mesmo que a bdia seja maior que a

mesa, ela é mais leve que a mesa em relacdo a vocé. Entdo nem sempre
algo muito grande vai ser mais pesado, sempre vai depender de qual objeto
vocé esta relacionando [...].

(...)

(26) Pesquisadora: Novamente, vocés tém que desenhar algo que seja
mais pesado que Vocés e algo que seja mais leve que vocés.

(27) Maria: O estojo, a garrafinha.

(28) Pesquisadora: Por que, o estojo e a garrafinha, Maria?

(29) Maria: Porque € mais leve que eu.

(30) Pesquisadora: E por que € mais leve que vocé?

(31) Maria: Porque eu consigo segurar eles.

(32) Pesquisadora: Entdo coisas que séo leves a gente consegue seguratr,
e as pesadas nao?

(33) Maria: Tem coisa que € pesada que da pra segurar, mas dai doi o

braco.
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(34) Pesquisadora: Olhem para a mesa de vocés, tentam levantar ela e eu
vou tentar levantar a mesa da Professora [alunos e pesquisadora levantam
suas respectivas mesas]. Prestem a atencado, vocés conseguem até levantar
mas sentem dificuldade, porque as mesas sdo mais pesadas que VOCES.
Entdo ha objetos pesados que sdo possiveis de carregarmos, mas sentimos
dificuldades.

(35) Diego: A gente até faz cara feia (Risos do aluno e da turma).

[Depois de mais alguns minutos, os alunos entregam os desenhos e entdo é
feita a socializacdo com a turmay.

(36) Pesquisadora: Agora eu vou comecar a falar dos desenhos de vocés.
O primeiro desenho € da Luna. Olhem para o desenho dela [mostrando o
desenho para turma (Figura 16)]. Conte para nés sobre o seu desenho.

(37) Luna: O mais pesado que eu € o elefante e o mais leve € a régua.

(38) Pesquisadora: E por que o elefante € mais pesado e a régua € mais
leve?

(39) Aurora: O elefante é gigante, ndo da pra segurar ele.

(40) Pesquisadora: Alguém mais pode nos dizer porque o eefante € mais
pesado?

(42) Luna: O peso do elefante, tia, € maior que o0 meu.

(42) Pesquisadora: E o que é peso, Luna? Outra pessoa também sabe o
gue é peso?

(43) Luna: E o nimero do nosso corpo.

(44) Pesquisadora: Explique pra nés o que seria esse numero do nosso
corpo?

(45) Luna: Quando a gente vai na farmacia. Aparece um numero na

balanca. Eu fui com a minha méae ja esses dias, eu tava com 25 pesos e
agora t6 com 26 pesos, engordei, tia.

(46) Carolina: Minha irma diz que vai para academia para peder peso.

47) Diego: Ela vai ficar mais leve.
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Figura 16. Desenho da aluna Luna em relacéo ao que seria mais pesado e mais leve do que ela.

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

(48) Pesquisadora: Agora € a vez da Poliana. O que vocé desenhou
(Figura 17)?

(49) Poliana: Uma nuvem e um tablet.

(50) Pesquisadora: E qual € o mais pesado e mais leve que vocé?

(51) Poliana: O, a nuvem ¢ mais pesada e o tablet mais leve.

(52) Pesquisadora: E por que vocé acha que a nuvem € mais pesada?

(53) Poliana: Porque ela é muito grande.

Figura 17. Desenho da aluna Poliana em relagédo ao que seria mais pesado e mais leve do que ela.

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Esse episddio nos mostra a importancia do didlogo em sala de aula, pois &
pela linguagem que ocorre a transmisséo e troca de informagdes e experiéncias, 0
processo de abstracdo e generalizacdo, como também lidar com objetos do mundo
exterior mesmo eles estando ausentes. Pino (2000) afirma que a linguagem
desempenha papel central para estabelecer as relacfes entre os homens e nessas
relacdes, significacdes do mundo exterior sdo construidas e o homem, por sua vez,
humaniza-se. Para “[...] humanizar, o individuo precisa crescer num ambiente social
e interagir com outras pessoas [...] de forma dindmica e dialética através de rupturas
e desequilibrios provocadores de continuas reorganizacdes por parte do individuo”
(REGO, 2012, p. 58).

Diante disso, podemos observar que o dialogo nesse episédio permite que as
criangas sejam participantes e estejam envolvidas nas atividades, que por meio da
fala produzem sentido e significado sobre o que pensam. Como afirmam Fontana e
Cruz (1997), “[...] a palavra é mediadora de todo nosso processo de elaboragédo do
mundo e de noés mesmos” (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 115) e é através da
“dindmica dos processos interpessoais, nas trocas dialégicas com outras pessoas
em torno de objetos, nas instancias de producédo e compreenséo da palavra, que o
aluno desenvolve o significado desta” (GOES, 1997, p. 21).

Quando Sara (turnos 05, 07 e 09) fala sobre querer desenhar a lousa como a
representacdo de um objeto mais pesado do que ela porque a lousa é maior e por
iISso € mais pesada, observamos que o0 que ela acredita € na questdo de que o
tamanho dos objetos implica diretamente no peso, isto €, grande é mais pesado e
pequeno é mais leve, e as contraposi¢des de Pietra, Manuel e de Aurora (turnos 12,
13 e 14 respectivamente) em relacdo a colocacao de Sara, permitem observar que
0S conceitos espontaneos - como 0 que seria algo mais pesado e algo mais leve - ja
estdo formados nas criancas, pois supde-se que foram apropriados e construidos
“[...] a partir da observagao, manipulagao e vivéncia direta [...]” (REGO, 2012, p. 77)
delas com o objeto, “[...] se apropriando (das) e elaborando as formas de atividade
pratica e mental consolidadas (emergentes) de sua cultura, num proceso em que

pensamento e linguagem articulam-se dinamicamente” (FONTANA, 1993, p. 122).
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Essas mesmas respostas dos alunos Pietra, Manuel e Aurora (turnos 12, 13 e
14) nos dao indicios de que novas significagdes as palavras “mais pesado” e “mais
leve” talvez foram construidas e que também conduziu o0 momento da aula para
uma exemplificacdo das colocagbes desses alunos para que esses novos sentidos
pudessem ser apropriados pelos outros alunos: “[...] Oh, por exemplo: vamos
imaginar uma boia de piscina, assim como o Manuel falou, e o tamanho dela é o
mesmo que do armario, e temos um outro objeto que € a mesa de vocés aqui da
sala de aula. Em relagéo a vocés, qual é o mais pesado e o mais leve?” (turno 18).

Observamos que mesmo que a “boia” ndo estivesse presente, por meio da
vivéncia é possivel pensar sobre objeto. Para a Psicologia histérico-cultural, a
imaginacdo € a base da atividade criadora do homem que permite a ele criar e
reecriar novos elementos para a sua existéncia, apropriagdo de novos sentidos
acerca dos objetos e ampliando suas experiéncia mesmo quando ele (o homem)
nao tenha participacao direta com um determinado objeto (VIGOTSKI, 2018), como
mostra a resposta dada pela aluna Sara “Hmm...A bdia é leve mesmo e € mais
grande do que a mesa”, a mesma aluna que relacionou o tamanho de um objeto
com o peso dela.

Todos esses diadlogos dos turnos 1 ao 35 ndo foram especificamente do
momento da socializacdo dos desenhos, mas ocorreram a0 mesmo tempo que as
criancas desenhavam o que havia sido solicitado, onde elas pensavam sobre o que
seria desenhado e partilhavam umas com as outras. Fontana e Cruz (1997, p. 160),
ao retratarem sobre o ato de desenhar da crianga na escola, afirmam que ela “[...]
nao desenha sozinha. Seu desenho n&o desvinculado do momento e do espago em
gue € produzido. Ao contrario, constitui-se sempre a partir de modelos e da
participacédo do outro”.

Observamos a partir dos turnos 26 ao 35 que a producdo de sentidos e
significados emerge frequentemente na sala de aula, a partir do momento que esse
lugar se torna um ambiente participativo entre professor-aluno e aluno-aluno, onde
ndo haja espaco para que os conceitos sejam aprendidos através do treinamento
mecanico, muito menos por um dialégo unideracional, isto €, transmitido pelo

professor ao aluno (REGO, 2012). Sobre isso, Vigotski diz:
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[...] o ensino direto de conceitos € impossivel e infrutifero. Um
professor que tenta fazer isso geralmente ndo obtém qualquer
resultado, exceto o verbalismo vazio, uma repeticdo de
palavras pela crianca, semelhante a de um papagaio, que
simula um conhecimento dos conceitos correspondentes, mas
que na realidade oculta um vacuo” (VIGOTSKI, 1998, p. 72).

Quando é mencionado novamente aos alunos o que eles devem fazer como
forma de relembra-los sobre a atividade (turno 26), a aluna Maria traz outros
sentidos a respeito dos conceitos mais pesado e mais leve que nos faz pensar que
talvez foram apoiados nas interacfes dialdgicas criadas anteriormente pelas outras
criangas: “O estojo, a garrafinha” (turno 27), “Porque € mais leve que eu” (turno 29),
“Porque eu consigo segurar eles” (turno 31) e “Tem coisa que é pesada que da pra
segurar, mas dai acaba déi o braco” (turno 33). Pinto (2010), afirma que a crianca
constroi seu pensamento discursivo, compreende a si mesmo e 0 gue esta a sua
volta quando cria sentido em tudo que ela conhece ou até mesmo quando se apoia
nas experiéncias de outras crian¢as ou adultos

Observamos que o exemplo trazido na aula: “Olhem para a mesa de vocés,
tentam levantar ela e eu vou tentar levantar a mesa da Professora [alunos e
pesquisadora levantam suas respectivas mesas]. Prestem a atencdo, VOcés
conseguem até levantar mas sentem dificuldade, porque as mesas sao mais
pesadas que vocés. Entdo ha objetos pesados que sédo possiveis de carregarmos,
mas sentimos dificuldades” (turno 34)- a pesquisadora procurou materializar os
novos sentidos em relacdo aos objetos mais pesado e mais leve, possibilitando
recriar sentido nas combinagdes estabelecidas entre o que € vivido e 0 que é criado
(PINTO, 2010).

Os turnos 36 ao 58 sdo marcados por um dos momentos em gue ocorreu a
socializacdo dos desenhos e que mais chamou a nossa atencdo. Observamos na
fala da aluna Luna “O peso do Elefante, tia, € maior que o meu” (turno 41) o
aparecimento de uma nova palavra “peso” e a resposta da aluna ao ser questionada
sobre o signficado dessa palavra no turno 43, nos leva a perceber que ha coeréncia
ao que foi atribuido por ela a palavra e que as criangas trazem as suas explicacfes

em relacdo a determinados conceitos de acordo com as experiéncias que elas tém,
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sendo mais “pobre” do que a de um adulto, pois segundo a Psicologia Historico-
Cultural, guanto mais experiéncias mais rica é a imaginacao. Por isso, o papel da
escola é de permitir a producdo de inumeros sentidos para as palavras, fazendo
com gue a crianga se aproxime cada vez mais dos significados dessas palavras,
superando as experiéncias reais e imediatas.

Ainda para a aluna Luna o significado que tem sobre “0 numero do nosso
corpo” esta intimamente ligado ao ato de “pesar” e nos da indicios de que ela ainda
nao tem a apropriacdo e ndo compreende a diferenga entre 0s conceitos de peso e
massa, logo, o ato de “pesar’ acaba se tornando uma unidade de medida ao dizer
“25 pesos” e “26 pesos”. Isso nos faz refletir o que Vigotstki fala sobre os sentidos
das palavras, os quais mudam de acordo com o contexto em que essas palavras
estdo inseridas. Tomemos como exemplo: muitas pessoas (principalmente os
guimicos, matematicos, biélogos e profissionais da area da saude) sabem que ao
utilizarmos uma balanca, medimos a massa de objetos ou pessoas, todavia a
atribuicdo dada pelas pessoas no cotidiano € de que pesamos 0s objetos, que é 0
sentido trazido pela Luna.

No desenho da aluna Poliana (Figura 17) e no didlogo exposto nos turnos 48
ao 53, percebemos a comparacao de coisas tao diferentes entre si, que pertencem
a categorias tdo distintas, e a insisténcia de que o0 que € mais pesado
necessariamente € maior, o que de certa forma também esté correto, porque é o
gue ela acha, o que ela imagina, nos mostra tanto nesse momento, e no todo dos
resultados dessa pesquisa, que tudo o que as criangas trazem de suas vivéncias e
do que imaginam, permite que os sentidos que estao circulando durante as aulas,
possam ser ampliados “[...] nos processos de significagdo, e a partir desta
imbricac@o criam oportunidades de ampliar, circunscrever conceitos e sistematiza-
los” (PINTO, 2010, p. 105).

Episoddio 2: Ih, a cadeira quebrou!!!

Esse episddio traz um momento que contempla uma atividade realizada com

os alunos, a qual foi: narrativa da histéria Cachinhos Dourados; questionamentos
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em relacdo aos aspectos gerais da histéria utilizando algumas perguntas
disparadoras, como: o que acharam? Gostaram ou ndo? O que chamou mais

atencao? Onde estad a matematica na historia?

(54) Pesquisadora: ‘[...] Sentiu o delicioso cheiro de mingau e viu as trés
tigelas na mesa”. Entéo, ela foi primeiro em qual tigela?

(55) Alunos: A do papai urso (alguns alunos respondem juntos)

(56) Pesquisadora: E por que?

(57) Manuel: Porque era mais grande e tinha mais mingau.

(58) Pesquisadora: Verdade, Manuel. Que menina esperta né?! Como a
tigela era maior a capacidade de caber mingau era maior.

(59) Aurora: Ai que esta a matematica, tia.

(60) Pesquisadora: Sério, Aurora? Por que vocé acha isso?

(61) Aurora: Porque fala sobre maior e menor, onde cabe mais e onde
cabe menos.

(62) Pesquisadora: Isso mesmo, porque trabalha sobre tamanhos, sobre
capacidade.

(63) Maria: O que é capacidade?

(64) Pesquisadora: Essa palavra significa muitas coisas, mas ha

Matematica ela significa a quantidade de liquido ou outras coisas que cabem
dentro de alguns objetos.

(65) Maria: Entdo tia, se a tigela é grande, tem a capacidade de encher
mais de mingau.
(66) Pesquisadora: Isso mesmo, Maria... Continuando a histéria: “Ao provar

0 mingau, a menina gritou: - Ah! Esta muito quente!”. Por que sera que o
mingau estava quente?

(67) Carolina: Porque tinha mais mingau na tigela.

(68) Pietra: E se tinha mais demorava para esfriar.

(69) Pesquisadora: Isso, como a quantidade era maior levaria um tempo a
mais para esfriar do que o mingau das outras tigelas. Por que, hein?

(70) Diego: A do filho era pequena e da mamée [pensou um pouco]... era
mais ou menos.

(71) Manuel: E tinha pouco mingau. Do papai tinha muito.

(...)

(72) Pesquisadora: O que vocés acharam da historia?

(73) Alunos: Legal (alunos respondem juntos).

(74) Pesquisadora: O que essa histdria ensinou pra gente?

(75) Aurora, Diego e Luna: Matematica.

(76) Pesquisadora: E além da Matematica?

(77) Poliana: Que tem que obedecer.

(78) Luna: Nao pode entrar na casa dos outros sem alguém deixar.

(..)
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(79) Pesquisadora: [...] Quero perguntar uma coisa para VOCés: por que
sera que quando a Cachinhos Dourados ao sentar na cadeira do filho urso,
ela quebrou?

(80) Luna: Porque ela era mais pesada.

(81) Pesquisadora: Isso mesmo, a Cachinhos Dourados era mais pesada
gue a cadeira do filho urso, que era mais leve que a menina. E por que as
cadeiras da Mamae e do Papai ndo se quebraram?

(82) Diego: Porque elas eram mais grandes.
(83) Carolina: E mais pesadas que a Cachinhos Dourados.
(84) Pesquisadora: Exato, elas eram mais pesadas que ela.

As interacbes sociais desempenham um papel fundamental no
desenvolvimento intelecutal, na sofisticacdo do pensamento, das funcbes psquicas
superiores, como Pino (2000) chama de desenvolvimento -cultural. Esse
desenvolvimento cultural, segundo esse autor, consiste no momento em que a
realidade € compreendida e significada para a pessoa, que por sua vez sO é
possivel através do outro.

A escola incide justamente nesse processo de significacdo do mundo exterior,
atuando na reestruturacdo das fun¢des psquicas superiores. Essa compreensdo do
mundo exterior se concretiza na apropriacdo de conceitos sistematizados
construidos ao longo da histéria da humanidade, repassados para as criangas por
meio de atividades intencionais que permitam a troca dialégica e o funcionamento
do processo imaginativo para o tornar-se humano.

A utilizacdo da literatura infantil pode contribuir significativamente para o
desenvolvimento de formas cada vez mais complexas do pensamento. O ato de ler
historias infantis € uma atividade social, logo, possibilita a relacdo da crian¢ca com a
cultura acumulada historicamente. Através da literatura infantil, a criangca desenvolve
0 pensamento, a imaginacdo, memoria, emocdes, se relaciona com adultos e
criancas e se apropria de conceitos sistematizados presentes na obra do livro.

Podemos observar que na leitura da histéria, com a finalidade de trabalhar as
palavras “mais pesado” e “mais leve”, outras palavras também vao emergindo no
processo, como a resposta de Manuel (turno 57) e as falas de Aurora “(turno 59 e
61). A fala a respeito do que a Aurora havia mencionado, “Isso mesmo, porque

trabalha sobre tamanhos, sobre capacidade” (turno 62) e a indagacdo da aluna
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Maria “O que é capacidade?” (turno 63), permitem que se amplie 0 campo
conceitual das criancas, isto é, a apropriacdo de novas palavras fazendo com que a
realidade se torne cada vez mais significativa para elas. “O significado da palavra,
enquanto unidade de generalizacdo e interacao social, € o elemento que articula a
experiénca humana em categorias culturalmente elaboradas” (CRUZ, 1995, p. 27-
28).

Uma sala de aula em constante interacdo dialégica, promove a producao de
sentidos e significados das palavras, onde as criangcas se ancoram sempre na
imaginagcédo. As falas dos alunos Carolina “Porque tinha mais mingau na tigela”
(turno 67), Pietra “E se tinha mais demorava para esfriar “ (turno 68), Diego “A do
filho era pequena e da maméae [pensou um pouco]... era mais ou menos” (turno 69)
e do Manuel “E tinha pouco mingau. Do papai tinha muito” (turno 70), nos mostram a
importancia da imaginagdo para pensar sobre um objeto ausente. Pinto (2010)
evidencia que no processo de desenvolvimento da linguagem, o sujeito troca o
campo perceptual imediato, de maneira gradual, para o campo dos acontecimentos
imaginativos, como imaginar uma tigela com mingau e como 0 seu tamanho
influenciara na temperatura desse mingau.

Quando foi perguntado aos alunos a respeito do aconteceu com a cadeira do
filho urso na histéria as falas dos alunos Luna, Diego e Carolina (turnos 80, 82 e 83,
respecitivamente), nos mostram indicios de que as experiéncias anteriores
proporcionadas pelo dialogo com a classe tenham permitido a apropriagdo de novos

sentidos para as palavras mais pesado e mais leve.

Epis6dio 3: Medindo alguns objetos da sala

Esse episodio contempla uma atividade pratica realizada com os alunos.
Essa atividade consistiu em “pesar” alguns objetos da sala com uma balanca digital
(Figura 18), os quais foram: um pote com tampinhas de garrafas, um estojo escolar
e um livro didético (Figura 19). Ao serem pesados, anotdvamos na lousa os valores
(Figura 20) apresentados na balanca de cada objeto, que posteriormente foram

discutidos juntos aos alunos.
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Figura 18. Balanca utilizada com os alunos no desenvolvimento da atividade contemplada no Episédio
3.

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Figura 19. Objetos utilizados para o desenvolvimento da atividade.

Fonte: Arquivo da pesquisadora.
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Figura 20. Valores obtidos ao medir a massa dos objetos escolhidos.

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

(85) Pesquisadora: Eu trouxe para concluirmos a aula de hoje e vou mostrar
agora para vocés um instrumento [Mostrando o instrumento (Figura 18)].
Vocés sabem que objeto € esse?

(86) Cecilia: Eu sei, é de pesar.

(87) Pesquisadora: E onde vocés ja viram um objeto parecido?

(88) Diego: Na farmacia.

(89) Bento: No mercado.

(90) Pesquisadora: Esse instrumento € uma balanca que permite medir a
massa de alguns objetos.

(91) Luna: Por que massa?

(92) Pesquisadora: Alguém sabe o que significa a palavra massa?

(93) Manuel: Massa de bolo.

(94) Diego: E uma comida.
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(95) Pesquisadora: Massa significa também a massa de bolo, massa de
pastel, € algo que se come. Mas também, significa a quantidade de tudo que
um objeto tem. Entdo “pesar” é medir a massa do nosso corpo.

(.)

(96) Pesquisadora: N6s vamos ‘pesar” trés objetos aqui da sala, medir a
massa de cada um deles.

[alunos levantam de suas carteiras e se amontoam na mesa da professora onde
esta a balanca, querendo que seus objetos fossem escolhidos].

(97) Pesquisadora: Galera, todos sentados que eu vou escolher os objetos,
ok?! Vou ‘pesar” esse livro [estava na mesa da professora], aquele pote com
tampinhas de garrafa que esta I no armario [aponta para o armario que fica
no fundo da sala] e o estojo do Diego [um dos alunos que senta proximo a
mesa da professora].

[0s objetos sdo medidos e os valores anotados na lousa]

(98) Pesquisadora: Se observarmos esses numeros, qual desses trés
objetos é o de maior massa entre eles?
(99) Alunos: O livro (alguns alunos respondem juntos).

(100) Pesquisadora: Mas por que o livro?

(101) Aurora: Tem quatro numeros o do livro.

(102) Luna: E o mais leve é o estojo.

(103) Pesquisadora: E o por que € o estojo e ndo o livro?

(104) Aurora: Porgque tem s6 dois numeros, e ter dois nimeros é menos que
ter quatro nimeros.

(105) Pesquisadora: Mas e a massa do pote com as tampinhas?

(106) Aurora: Fica no meio.

Podemos observar nesse episdédio como o0s sentidos das palavras vao
aparecendo, como a palavra “massa’, permitindo a possibilidade de diversas
interpretacbes e possibilidades de imaginar que resultam no avanco de

compreender o experenciado, o conhecido e o vivido (PINTO, 2010, p.94).

[...] a palavra, por sua vez, de natureza plastica e flexivel, é o
material propicio que o0s sujeitos utilizam para suas
elaboracbes e criacbes, formas genuinas de expressao,
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abrigando em si lugares em que infinitas coisas podem
acontecer. A palavra pode ser sempre retomada e
transformada, significando sempre algo novo. Em tudo que o
humano faz, ndo se limita a contemplar ou reproduzir, é preciso
agir, modificar e dar sentido. E assim com os objetos e também
com as palavras”.

Quando os alunos fazem referéncia a palavra “massa” a algo comestivel,
evidencia a importancia da imaginacdo para intensificar as possibilidades de
expressdo e pensamento, o que contribui de maneira decisiva para os sujeitos, suas
atividades reflexivas (PINTO, 2010).

Esclarecemos que a pesquisadora julgou necessario trazer essa explicacdo a
respeito da palavra “massa”, uma vez que essa palavra surgiu no contexto em que
ela estava falando, causando um questionamento da aluna Luna (turno 91), e
algumas colocacbes de Manuel e Diego (turnos 93 e 94, respectivamente) em
relacdo a palavra. Todavia, conhecemos que o significado cientifico da palavra se
refere a quantidade de matéria que um corpo possuli.

Observamos a insisténcia da palavra “pesar”’ nas falas da pesquisadora se
referindo ao ato de medir a massa, justamente porque naquele contexto discursivo,
0 que as criancas conheciam e o sentido que elas atribuiam ao ato de medir a
massa, era de que estavam “pesando” os objetos, sentido que esta empregado no
senso comum da sociedade.

A utilizacdo de uma balanca, um instrumento de medida, permite que as
criangas compreendam que as massas dos objetos podem ser encontradas por
meio desse instrumento, como ja era de conhecimento de alguns alunos mostrado
em episoédios anteriores, e também que o numero possa ser uma representacao
numerica dos conceitos “mais pesado” e “mais leve”.

Quando os alunos diferenciam os valores e comparam 0s objetos entre si,
olhando para a quantidade de algarismos que um numero é formado e por essa
premissa identificam qual numero é maior e que representa o objeto “mais pesado”
€ 0 numero menor representa o objeto “mais leve”, indica que talvez os alunos ainda
nao tivessem nocao de quantidade. Esses indicios nos levam a refletir que talvez
nao tivesse sido apresentado aos alunos o conceito de valor posicional, isto é,

compreender que a representacdo numerica pode apresentar valores diferentes
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dependendo da sua posicao, por exemplo o nimero 12 e 21 e ao se depararem com
numéros formados por um quantidade expressiva de algarismos levou os alunos a
responderem de acordo com o que eles ja tem de apropriacdo, por isso, as escolhas
gue fazemos durante a realizacdo das atividades nas aulas precisam ser bem
pensadas. Como os alunos mostram a falta de compreensdo em relacdo ao valor
posicional dos numeros, a expressdo numérica que representa a massa dos objetos

medidospossivelmente ndo tenha sido significativa para eles.
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Terceira atividade de intervencéo: O Pequeno Polegar

Episddio 1: O que é mais alto e mais baixo do que vocé?

Assim como foi realizado nas primeiras atividades, solicitamos aos alunos
gue representassem, através do desenho, objetos que considerassem serem mais
altos e mais baixos em relacdo a eles, para compreender como esses conceitos
eram trazidos pelas criancas.

Quando as criangas terminaram a realizacdo dessa atividade, os desenhos
foram socializados para que pudéssemos compreender o que elas haviam
desenhado. A socializacdo dos desenhos feitos por cada uma das criancas
evidenciou as suas nocfes acerca dos conceitos de mais alto e mais baixo, no¢des
essas baseadas em suas vivéncias cotidianas.

Essa socializacdo trouxera elementos que consideramos fundamentais para

pensar sobre a problematica dessa pesquisa, 0S quais sdo apresentados na

sequéncia:
(01) Aurora: O, tia, eu desenhei a régua mais grande e a tia mais baixa
[mostrando o desenho (Figura 21)].
(02) Pesquisadora: Mas vocé acha que eu sou mais baixa que a régua?
(03) Aurora: N&o, a tia é mais alta.
(04) Pesquisadora: Mas me fala entdo sobre seu desenho?
(05) Aurora: Nao tia, € s6 no desenho que a tia esta mais baixa.
(06) Pesquisadora: Ahhh entendi, no teu desenho vocé fez a régua maior.

(07) Aurora: Mas a tia € mais alta.
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Figura 21. Desenho da aluna Aurora a respeito dos conceios de mais alto e mais baixo.

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

(08) Pesquisadora: O que vocé desenhou Pietra? (Figura 22)

(09) Pietra: Uma torre e uma formiga.

(20) Pesquisadora: Conte pra gente sobre seu desenho?

(11) Pietra: A formiga é bem pequenininha e a torre € maior.

(12) Pesquisadora: Se a formiga € pequenininha, o que é ela em relacao a
VOCE?

(13) Pietra: Mais baixa e a torre mais alta, tia.



126

Figura 22. Desenho da aluna Pietra a respeito dos conceitos de mais alto e mais baixo.

(14)
(15)
(16)
(17)

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Pesquisadora: E vocé, Luna, o que desenhou? (Figura 23)

Luna: A porta e a minha mesa.

Pesquisadora: E qual é o mais alto e o0 mais baixo do que vocé?
Luna: A porta € mais alta que eu e a mesa € mais baixa.

Figura 23. Desenho da aluna Luna a respeito dos conceitos mais alto e mais baixo.

Fonte: Arquivo da pesquisadora.
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(18) Pesquisadora: E vocé Cecilia, o que desenhou? (Figura 24)

(29) Cecilia: Um saco de dinheiro bem grande.

(20) Pesquisadora: E o que mais desenhou?

(21) Cecilia: Uma nuvem, um sol.

(22) Pesquisadora: E o que é mais alto e mais baixo pra vocé?

(23) Cecilia: Um saco de dinheiro.

(24) Pesquisadora: E vocé ja viu um saco dinheiro mais alto que vocé?
(25) Cecilia: Na televiséao.

Figura 24. Desenho da aluna Cecilia a respeito dos conceitos mais alto e mais baixo.

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Antes mesmo de ir para a escola, as crian¢as ja vivenciam momentos de
leituras, momentos de brincadeiras, momentos de desenhar e colorir 0 que se
desenhou, isto é, ja se desenvolvem pelo processo ativo de apropriacdo de cultura
gue é proporcionado pelo seu meio externo. Em sua entrada na escola, onde se da
0 processo de humanizagdo, o mundo vai se tornando mais significativo e as
brincadeiras anteriomente realizadas em casa, na rua ou em qualquer outro lugar,
como o ato de desenhar comecam a tomar novas formas e muitas vezes acabam
desempenhando um papel de “[...] exercicio da coordenagdo motora ou treino de
habilidades, manuais, como ilustracdo [...] ou, ainda, como recurso para mera



128

ocupacgado do tempo quando a programacado do dia ja foi cumprida” (FONTANA;
CRUZ, 1997, p. 145), perdendo seu significado simbdlico, pois é pelo desenho que
objetos, pessoas, o0 mundo e a si mesmo s&o representados, portanto,
compreendido pela criancga.

O desenho é uma atividade criadora, onde elementos do mundo sdo (re)
elaborados por quem desenha, além de ser uma atividade dominante da primeira
infancia, e se torna um signo a partir da significacdo que o outro da a respeito do
gue foi desenhado, ndo so para o autor dos tracos, mas para aqueles participantes
da interacdo. Os desenhos trazidos nesse episddio e nos episddios anteriores que
contemplam as outras atividades interventivas, junto a socializacéo feita com os
alunos, permitem que as criancas simbolizem o seu mundo e se apropriem do
mundo simbolizado dos seus colegas.

Observamos pelas falas de Aurora nos turnos 01, 03, 05 e 07 que a forma
pela qual ela compreende a realidade é diferente de como essa realidade é
simbolizada através do desenho. Mesmo que a realidade seja de uma determinada
forma, ela sabe que no seu desenho pode fazer da maneira que quiser, porque em
um primeiro momento os desenhos das criancas sdo guiados pela simbolizacéo e
elas ndo se detém a fazer o original, a representar a realidade tal como ela é
(VIGOTSKI, 2018).

Podiamos nos deparar com uma resposta diferente, de que o que ela havia
desenhado pudesse realmente ser o que ela acredita, e ndo estaria errado. Ao
desenhar, a crianca imagina, e imaginacdo é uma funcdo essencial para que o
mundo seja apropriado, criado e recriado, logo, para ela pode sim uma régua
apresentar um tamanho maior que de uma pessoa. Nisso reside o papel vital do
trabalho pedagogico durante as aulas, agucar a imaginagdo e usa-la para que o
mundo seja sistematizado e apropriado pelas criancas.

Os desenhos das alunas Pietra “Uma torre e uma formiga” (turno 09) e Luna
“A porta e a minha mesa” (turno 15) em relagdo ao desenho da aluna Cecilia “Um
saco de dinheiro bem grande” (turno 19), nos trazem varios elementos para
refletirmos a respeito dos processos de significagdo. Primeiramente, isso evidencia

gue é necessario o professor compreender que uma sala de aula € heterogénea, 0s
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niveis de apropriacdo de conceitos pelos alunos séo diferentes. Outro ponto, sdo 0s
sentidos que vao aparecendo em relagcdo as palavras “mais alto” e “mais baixo”,
como a resposta da aluna Pietra “A formiga € bem pequenininha e a torre é maior”
(turno 12), que denota nomes diferentes, mas que contém o mesmo significado.
Para a escola talvez o desenho da aluna Cecilia ndo tenha representado as
palavras “mais alto” e “mais baixo”, todavia assim como discutimos acima em
relacdo ao desenho propriamente dito da aluna Aurora, a crianca simboliza e
mesmo que sejam coisas inventadas, a invencdo proporciona a criacdo do novo.
Quando ela é questionada se ja havia visto o que desenhara, e sua resposta € “Na
televisgo” (turno 25), faz lembrar do que Vigotski (2018) traz a esse respeito, que ao
desenhar a crianca revela as suas memorias e utiliza-se da fala para contar uma

historia.

Episodio 2: Ele € mais baixo que todos e aguele é mais alto que todos!!!

Esse episddio traz o momento em que € realizada a leitura da histéria O
Pequeno Polegar e discussdo a respeito dos aspectos gerais e dos elementos

matematicos trazidos pela histéria.

(26) Pesquisadora: [...] Agora eu quero saber de vocés sobre o que a
histéria diz pra n6s?

(27) Diego: Que nado pode ser mal.

(28) Jonas: N&o pode pegar as coisas dos outros.

(29) Pesquisadora: E 0 que tem de matematica na historia?

(30) Aurora: O.... [ela é interrompida pelo barulho da sala de aula, onde
todos comecam a falar ao mesmo tempo]

(31) Pesquisadora: Pessoal, vamos escutar o que a Aurora tem a dizer.

(32) Aurora: O pequeno e o maior.

(33) Pesquisadora: Mas o que era pequeno e 0 que era maior?

(34) Aurora: O monstro era maior e o0 Pequeno Polegar era pequeno.

(35) Pesquisadora: Viram o que a Aurora disse, que a historia traz de

matematica € o pequeno e o maior, e que o Ogro era maior € 0 menino que
se chamava Pequeno Polegar era pequeno. A matematica esta na altura dos

personagens.
(36) Pietra: Vocé é mais grande que eu tia.
(37) Pesquisadora: Sim, Pietra. A minha altura €é maior que a

sua...Criancas, voltando para a historia, o0 que o Pequeno Polegar é em
relacdo a todos os outros personagens da historia?



130

(38) Luna: Pequenininho.

(39) Pesquisadora: E o que é pequeninho?

(40) Manuel: Assim tia [faz gesto com as maos mostrando a dimensao do
gue pode vir a ser algo pequeno].

(41) Pesquisadora: O Pequeno Polegar em relacdo a todos os outros
personagens da histéria e principalmente em relagdo ao Ogro, ele era 0 mais
baixo.

(42) Aurora: Ser pequeno € ser mais baixo.

43) Pesquisadora: Isso, Aurora. Quando algo é mais baixo que alguma

outra coisa, quer dizer que € pequeno. E o Ogro, o que ele é em relagdo aos
outros personagens?

(44) Diego: Ele era grande.

(45) Aurora, Luna e mais alguns alunos (dificuldade de indentificar os
outros, porque falavam ao mesmo tempo e as alunas sentavam nas primeiras
carteiras): Mais alto.

(46) Pesquisadora: Isso, o0 Ogro era mais alto que 0s outros personagens.
A altura dele era maior.

47) Aurora: A tia, vocé é mais alta que eu.

(48) Pesquisadora: Eu sou mais alta que vocé e vocé é mais baixa do que
eu.

(49) Manuel: O, eu sou mais baixo que vocé [ele se dirige até mim, fica ao

meu lado como forma de mostrar e validar o que ele estava dizendo].

O processo de significacdo dos conceitos estd ligado intimamente as
mudancas de estruturas de generalizacdo, onde em cada estagio do
desenvolvimento do pensamento, as palavras adquirem uma nova forma
(VIGOTSKI, 2001), e todo “[...] conceito expresso por palavra representa uma
generalizagao” (VIGOTSKI, 2001, p. 246).

Nos primeiros momentos da educacdo escolar, as criangas ja se mostram
capazes de comparar objetos e classificam de acordo com a memoria e percepgao
visual. A fala da aluna Aurora “O pequeno e o maior” (turno 32) e “O monstro era
maior e o Pequeno Polegar era pequeno” (turno 34) nos faz pensar na possibilidade
da aluna ter se recordado da atividade anterior, como também das palavras que
foram usadas pelos seus colegas onde atribuiam o mesmo significado para as
palavras de “mais alto” e “mais baixo”.

Quando as alunas Pietra e Aurora e o aluno Manuel falam “Vocé é mais
grande que eu tia” (turno 35), “A tia, vocé é mais alta que eu” (turno 47) e “O, eu sou

mais baixo que vocé” (turno 49), respectivamente, mostra-nos que a crianca utiliza
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da percepcdo imediata para poder selecionar atributos simples dos objetos,
agrupando e comparando.

Podemos observar nesse episddio marcado pela interacdo dialdgica, como as
falas dos alunos vao produzindo sentido e como eles vao se apropriando do
significado das palavras. A fala, o uso das palavras é vital para o desenvolvimento

humano, porque por elas a cultura é apropriada.

As palavras nos permitem compartilhar experiéncias,
pensamentos, sentimentos, e também oculta-los [...] Por ela
agimos com o outro e sobre o outro: apontamos, dirigimos a
atencao, pedimos, prometemos, damos ordens, negociamos,
discutimos, polemizamos, trapaceamos. [...] Por elas e com
elas nos aproximamos do outro. Acolhemos sua palavra,
ouvimos e reconhecemos nos seus modos de dizer os
fragmentos da realidade a que dirige sua atencdo, os modos
como aprende a realidade e como a organiza. Aprendemos.
[...] Por elas e com elas nos opomos ao outro. Recusamos sua
palavra. Lutamos com elas e contra elas. [...] No jogo das
palavras, construimos a nossa propria identidade, dizemos o
mundo e nos dizemos no mundo (FONTANA; CRUZ, 1997, p.
80).

Com isso é importante que a sala de aula ndo seja um ambiente apético e
sim um lugar oportunizado pela troca de informacao, pela comunicacéao, pelo uso da
linguagem, onde as palavras ndo se esgotam. A palavra ndo é estética e as suas
significacdes vao se ajustando a partir das experiéncias vivenciadas pelos sujeitos,
isto €, a palavra “vai sofrendo modificagbes, vai sendo reelaborada no jogo das
praticas e das forgas sociais” (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 85).

Quando os alunos sédo questionados “E o que € pequeninho?” (turno 39) e
assim como em varios outros momentos das outras atividades, é para conhecer o
gue eles sabiam a respeito do que estava sendo mostrado, dos conceitos que
estavam sendo apresentados a eles, que traz contribuicdo para a sistematizacao
dos conceitos. Sobre essa relacao entre professor-aluno, Fontana (1993) afirma que
quando a mediacdo de um adulto “[...] induzindo a crianca a utilizar-se de (e nesse
processo a também elaborar) operacdes intelectuais, habilidades, estratégias e
possibilidades signicas que sdo novas para ela, desencadeia processos de
desenvolvimento cognitivo” (FONTANA, 1993, p. 128). Muitas vezes o pensamento

da crianga ndo chega onde o professor esperava, mas ele deve aproveitar os
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comentarios e questionamentos que surgem durante a realizacdo da atividade para

possibilitar a (re) elaboragéo dos objetos do mundo exterior.

Episodio 3: Encontrando a altura de alguns objetos

Esse episodio contempla uma atividade pratica realizada com os alunos.
Essa atividade consistiu em medir alguns objetos da sala com um barbante (Figura
25), os quais foram: a cadeira dos alunos, a cadeira da professora, e a mesa dos
alunos. Ao serem medidos, foi colado na lousa o tamanho do barbante que
representava a medida dos objetos (Figura 26) e posteriormente foram discutidos

juntos aos alunos.

[Antes de fazer a atividade de encontrar a altura de alguns objetos, retomei junto
com os alunos algumas questdes em relacdo a medir o comprimento de obetos para
posteriormente medir a altura dos objetos].

(50) Pesquisadora: Pessoal, se formos saber a distancia da mesa da professora
até a porta, 0 que poderiamos usar para saber essa distancia?

(51) Pietra: A régua.

(52) Cecilia: Eu sei, eu [fazia gestos como forma de pedir para ela falar].

(53) Pesquisadora: Pode dizer, Cecilia.

(54) Cecilia: A gente.

(55) Pesquisadora: Olha pessoal, a ideia da Cecilia. Que para saber essa
distancia pode usar vocés. E como poderia ser feito?

(56) Cecilia: Coloca um atras do outro até chegar na porta.

(57) Pesquisadora; Isso € uma forma de medir, assim como a régua que a Pietra
disse, 0s nossos pés tambéem, podemos andar da mesa até a porta e saber quantos
passos sado usados....Vamos medir o comprimento da lousa? Vou usar as minhas
maos para saber.

[Enquanto era colocada as m&os no comprimento da lousa, os alunos faziam a
contagem].

(58) Pesquisadora: Entdo a lousa tem de comprimento 33 o que?

(59) Cecilia: Centimetros.

(60) Pesquisadora: Por que Centimetro Cecilia? O que é centimetro?

(61) Cecilia: Hmmm...(ficou pensando um pouco e respondeu). Nao sei.

(62) Pesquisadora: Alguém sabe o que €? Ou onde vocés escutaram essa
palavra?

(63) Luna: Quando a gente vai no médico e ele mede a gente, ele fala isso.
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(64) Pesquisadora: Vocés vao aprender logo mais o que é centimetro, mas
adiantando um pouco, é um modelo, uma caracteristica especifica ao medir 0s
objetos...Quando medimos o comprimento da lousa, fizemos a contagem utilizando o
que?

(65) Alunos: As maos.

(66) Pesquisadora: Entdo deu 33 maos. A mao € o modelo que utilizamos nesse
exemplo.

(67) Luna: Pode ser com régua também.

(68) Pesquisadora: Pode ser também, e serd que da o mesmo valor?

(69) Luna: Acho que nao, porque a régua é maior que a mao.

(70) Pesquisadora: O valor vai depender do objeto que a gente esta usando para
poder medir. Se fosse medir com uma borracha também seria diferente... E agora
guero saber de vocés, para saber se um objeto € mais alto ou mais baixo, vamos
medir a sua altura, e como idetificamos a sua altura?

(71)  Aurora: De pé.

(72) Pesquisadora: E se fosse a lousa, Aurora, nos mostre qual € o lugar que
medimos para saber a altura dela?

(73) Aurora: Aqui, 0 que t4 assim, em pé [a aluna se dirigiu para a lousa e
mostrou os cantos verticais da lousa e fazia gestos com a méo indicando que algo
‘em pé” esta na posicao vertical].

(74)  Pesquisadora: E, pode ser coisas que estdo na mesma posi¢do que a gente
estd. Agora vamos medir alguns objetos e eu trouxe barbante, que serd nosso
instrumento de medir 0s objetos.

(75)  Aurora: Assim como a mao, né?!

(76) Pesquisadora: Isso, assim como a mao. O, vamos medir a altura da mesa de
vocés, altura da cadeira de vocés e a altura da cadeira da professora.

[Os alunos ajudam a medir com o barbante a mesa e as duas cadeiras. Ao medir
cada um desses objetos, cortamos o barbante que inidicava o tamanho da altura de
cada um deles, e posteriormente foram colados com fita na lousa (Figura 25) para
serem discutidos com os alunos].

(77) Pesquisadora: Prestem a atencao, a letra A representa a altura da cadeira de
Vvocés, a letra B representa a altura da mesa de vocés e a letra C representa a altura
da cadeira da professora [em cada barbante colado na lousa foi colocado uma letra
para representar cada umy.

(78) Pesquisadora: Dos trés objetos, qual € o mais alto?

(79) Aurora: A cadeira da Professora.

(80) Alguns alunos: Letra C.

(81) Outros alunos: Aqui [dirigiam-se até a lousa e mostravam qual dos barbantes
era o mais alto].

(82) Pesquisadora: E 0 mais baixo?

(83) Alunos: A letra A (respondiam ao mesmo tempo).

(84) Pesquisadora: E a letra C, é o que?

(85) Pietra: O médio.

(86) Pesquisadora: E o médio. E o que seria o Médio?

(87) Pietra: Que fica no meio.



134

(..)

(88) Pesquisadora: Eu trouxe alguns instrumentos para vocés verem [Mostrando
uma fita métrica e uma trena (Figura 25)]. Vocés sabem o que é?

(89) Alguns alunos: Uma fita.

(90) Pesquisadora: E o0 que é uma fita?

(91) Luna: Essa é pra medir.

(92) Cecilia: Também tem fita pra colocar no cabelo.

(93) Pesquisadora: Fita de cabelo também, e essa é uma fita métrica, que serve
para medir os objetos. E esse outro, vocés conhecem? [Mostrando uma trena].

(94) Diego: Sim, é pra medir.

(95)  Outros alunos: E pra medir.

(96) Pesquisadora: Isso, serve para medir, e 0 nome desse intrumento € trena e a
gente usa para medir objetos que sdo maiores.

Figura 25. Medida dos objetos representados por barbante.

Fonte: Arquivo da pesquisadora.
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Figura 26. Instrumentos de medidas convencionais apresentados aos
alunos.

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Esse episddio ndo contempla apenas o trabalho com os conceitos “mais alto”
e “mais baixo” a partir da medida da altura de alguns objetos, mas também a
medida de comprimento da lousa. Pensamos em trazer novamente sobre a medida
de comprimento ndo esperando que eles mencionassem sobre 0s conceitos que ja
tinham sido mostrados na primeira atividade de intervencéo (Chapeuzinho Vermiho),
mas para compreender o que eles conheciam a respeito de instrumentos
convencionais ou nao convencionais para medir objetos, uma vez que, esses
intrumentos seriam utilizados durante o desenvolvimento das atividades dessa
terceira intervencao.

Quando os alunos sdo questionados sobre de que maneira poderiamos medir
a distancia da mesa até a porta, tivemos respostas que esperavamos e também nao
esperavamos, como a ideia da aluna Pietra “A régua” (turno 51) e da aluna Cecilia
‘A gente” (turno 54). Acreditamos que a ideia proposta por Pietra, de utilizar um
instrumento de medida convencional vém das experiéncias que ela ja teve com o
objeto ou das vivéncias que permitiram fazer com que ela entendesse que a régua
serve para medir coisas. Diferente dela, Cecilia traz uma ideia a qual se trata de
usar um instrumento de medida n&o convencional, talvez por n&o conhecer
instrumentos convencionais ou principalmente por criar algo novo, usando a

imaginagcdo, que é “[...] uma condigdo totalmente necessaria para quase toda
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atividade humana” (VIGOTSKI, 2018, p. 25). Além da ideia, a aluna também traz
uma proposta de como as pessoas poderiam ser utilizadas para medir determinada
distancia: “Coloca um atras do outro até chegar na porta” (turno 56).

Nesse mesmo momento, observamos que quando foi proposto aos alunos
gue ajudassem a medir o comprimento da lousa utilizando as méos, mostrando para
eles que as coisas podem ser mensuradas utilizando quaisquer objetos, a
inesperada resposta de Cecilia “centimetro” (turno 59) no lugar do que se esperava
“33 méaos” e a sua negagao no turno 61 a respeito do que significava aquela palavra
para ela, evidencia, assim como a resposta da aluna Luna “Quando a gente vai no
médico e ele mede a gente, ele fala isso” (turno 63), que as criangcas compreendem
0s objetos do mundo a partir das suas vivéncias, e que 0 processo de ensino-
aprendizagem deve permitir que esses objetos possam se generalizar.

Mesmo diante de insegurancas e dificuldades em segundos procurei uma
maneira de trazer aos alunos um sentido para aquela palavra “centimetro”, que
talvez pudesse ser nova para eles e que permitisse aproxima-los da realidade
objetiva: “Vocés vdo aprender logo mais o que é centimetros, mas adiantando um
pouco, € um modelo, uma caracteristica especifica ao medir os objetos [...]” (turno
64).

Para que os alunos pudessem identificar o instrumento de medida né&o
convencial que utilizamos, procuramos perguntar a eles como havia sido feita a
mensuracao do comprimento da lousa e com a resposta deles esclarecemos que a
lousa media “33 mé&os”. O comentario da aluna Luna em medir a lousa com a régua
e a sua suposicéo de que o valor vai ser diferente, nos leva a refletir que a sala de
aula precisa estar insenta de verdades absolutas, principalmente as aulas de
matematica, onde os numeros ndo podem ser questionados, todavia, assim como
as palavras, eles também séo flexiveis e altamente dinamicos.

No processo de ensino-aprendizagem muitas coisas vao surgindo e vao se
tornando suporte para que ocorra a formacao de conceitos. Vemos isso, quando a
aluna Aurora traz um novo sentido para o ato de medir a altura dos objetos. Mesmo
gue ela utilize as palavras “de pé”, e que mais a frente essa palavra sera ocupada

pela “posicéo vertical” e tantas outras, eu, ela e os outros alunos conseguimos ter a
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nogdo, ou até mesmo pensar abstratamente sobre o que seria “de pé”,
principalmente porque é um dos sentidos que seu uso faz parte, com muita
frequéncia, das relacdes sociais do grupo em que pertecemos.

Nessa Ultima atividade que consistiu em medir 0os objetos, as repostas dos
alunos, mesmo pautadas ainda no concreto, mostra-nos que talvez estavamos no
caminho certo, principalmente quando a aluna Pietra nos traz naquele contexto uma
nova palavra (meio), e que permite que 0S conceitos sejam cada vez mais
sistematizados.

Quando trazemos para 0s alunos alguns intrumentos de medidas
convencionais, a fita e a trena, novos elementos vao aparecendo, como a resposta
da aluna Cecilia “Também tem fita pra colocar no cabelo” (turno 92), trazem a ideia
do que é retratado por Goes e Cruz (2006) a respeito do significado das palavras, e
gue uma palavra pode apresentar varios significados e seu uso depende do
contexto em que esté inserida.

Percebemos, ndo apenas nessa atividade de intervencdo, mas nas outras
também, que o movimento dialégico que se produz a partir das interacées entre 0s
alunos traz contribuicbes para que eles possam reestruturar as significagcoes iniciais
em relacdo aos conceitos que sao trabalhados nas aulas, e que as intervencdes,
mesmo que talvez em alguns momentos ndo ocorreram Ou ocorreram com pouca
frequéncia, mas “contribui para o desenvolvimento proximal das criancas, uma vez
gue atua sobre atividades psiquicas nelas emergentes, fazendo-as avancar em seu
raciocinio e comecgar a se dar conta dele para poder responder ao outro”
(FONTANA; CRUZ, 1997, p. 113).



138

CONSIDERACOES FINAIS

“[...] perceber as coisas de um modo diferente significa ao
mesmo tempo ganhar outras possibilidades de agir em relacéo
a elas. Como em um tabuleiro de xadrez: vejo diferente, jogo
diferente” (VIGOTSKI, 2001, p. 289).

Este € o momento de refletir sobre o caminho percorrido, dos objetivos
alcancados e néo alcancgados, das (in) conclusdes e de novos questionamentos que
possam permitir novos estudos e a producdo de conhecimento que demarcaréo
outros periodos histéricos, sociais e culturais.

O caminho percorrido do ingresso no Mestrado até essa defesa foi arduo,
cheio de mudancas, inquietacbes e crises epistemologicas, mas que
proporcionaram um novo olhar para a realidade e possibilitaram compreender o que
era desconhecido. Lembro-me que nos discursos dos meus colegas de Nucleo a
ideia de entrar com um projeto e terminar com uma pesquisa completamente
diferente era sempre enfatizada. De inicio, me mantinha firme em levar a minha
problematica até o final, talvez pela ideia internalizada de que os resultados
comprovariam as minhas hip6teses, pelo apego pela temética e principalmente a
inseguranca de viver algo novo e desconhecido, no entanto, meu projeto ndo so foi
mudado, como também (re) construido varias vezes. Essas mudancas foram
necessarias para refletir, (re) aprender e se constituir humano, uma vez que a
propria realidade estd em constantes mudangas, em um constante movimento
dialético.

Essa pesquisa que se propds a investigar “Quais indicios de sentidos e
significados s&o produzidos por criangcas do primeiro ano do Ensino Fundamental
sobre os conceitos de grandezas e medidas quando participam de atividades
desenvolvidas a partir da Literatura Infantil?”, nos desafiou a olhar para a Literatura
Infantil e a partir dela trabalhar conceitos matematicos os quais ndo estavam
diretamente explicitos na histéria e nos evidenciou a importancia do dialogo entre
pesquisador e alunos e entre os alunos para apropriacéo e elaboracdo de conceitos,

pois é nas trocas verbais que os sentidos das palavras séo transformados,
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permitindo o distanciamento da logica organizadora e da cultura das aulas de
Matematica, as quais envolvem elabora¢cdes e apropriacdes por meio da operacao
memoristica.

Compreender a Matemética sob a Otica da Psicologia historico-cultural é
entendé-la com uma producdo humana, uma linguagem que permite a comunicagao
entre os homens. Portanto, o ensino, principalmente no primeiro ano do ensino
fundamental, ndo pode pautar-se em atividades ja sistematizadas que ndo permitem
a participacdo dos alunos, caso contrario a cultura das aulas de Matematica
permacera como esta.

Observo, que as aulas de Matematica do primeiro ano do Ensino
Fundamental ndo sédo muito diferentes das aulas dos anos finais e do Ensino Médio
as quais ja tive a oportunidade de estar em varios momentos, seja como estagiaria
durante a Graduacdo e pesquisadora nas Iniciacdes Cientificas. Em geral, prioriza-
se nas aulas de mateméatica a memorizacao dos nimeros, a resolucao de exercicios
“‘mecanicos” em detrimento de atividades que levem o aluno a ler, escrever e pensar
matematicamente.

E preciso considerar as noc¢des das criancas, ja internalizadas da Educacdo
Infantil e as experiéncias vividas por elas em casa, na rua ou em qualquer outro
lugar diferente da escola. A responsabilidade n&o deve recair apenas no professor e
nos alunos, mas sim em um sistema que nao olha para o desenvolvimento humano,
como um processo intimamente ligado com as interacdes sociais; ndo olha a sala de
aula como um ambiente heterogéneo, onde os sujeitos aprendem e se desenvolvem
de maneiras e em momentos diferentes; ndo olha o processo educativo como a
oportunidade de superacao das desigualdes sociais que tanto assolam nosso pais;
um sistema que parece estar mais preocupado com a quantidade do que com a
gualidade.

O desenvolvimento humano das criangas, ocorre na apropriacdo dos
conhecimentos e instrumentos culturais produzidos pela humanidade e nas
interagOes sociais. Assim, a Literatura pode ser utilizada como uma ferramenta
pedagdgica que pode possibilitar o ouvir, o ler, 0 escrever e o pensar sobre a

Matematica para além da otica funcional e instrumental, como também ao
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funcionamento da imaginacdo, imprescindivel para elaborar e conceber novas
interpretacbes dos conceitos, uma vez que a crianga ao articular a experiéncia com
palavras que ja ouviu, coisas que ja viu, apoiando-se nos processos imaginativos,
ela faz novas recombinacdes sobre as situacdes que ndo se limitam ao que é vivido,
mas que enriquecem a ampliacdo dos conceitos que vao além da experiéncia
cotidiana.

Observamos a partir das analises, que o processo de ensino e aprendizagem
da Matematica, mais especificamente dos conceitos de grandezas e medidas, a
partir das contribuicdes da Literatura Infantil envolvida em um conjunto de outras
atividades, oportuniza um ambiente dindmico, dial6égico, onde sentidos e
significados estdo em circulacdo, permitindo que as criancas se apropriem e
elaborem o conhecimento. Todavia para que esse ambiente seja dinamico, é
imprescindivel que o professor procure sempre problematizar as ideias que as
criangas trazem durante a aula, conhecendo o que elas jA& sabem em relacdo aos
objetos (como a utilizacdo dos desenhos nas aulas), introduzindo novos elementos
gue permitam avancar em termos psicoldgicos.

As acdes educativas precisam criar condicdes necessarias para que, com o
ingresso da crianga no primeiro ano do Ensino Fundamental, a atividade de estudo
passe a ser dominante e a anterior (0 jogo e a brincadeira) possa perder
gradativamente a centralidade, sem deixar de existir, ocupando o lugar de atividade
secundaria no planejamento das atividades, potencializando o processo de ensino e
aprendizagem e, principalmente, o desenvolvimento do psiquismo infantil.

Consideramos a sala de aula um dos ambientes que mais pode proporcionar
a elaboracao e a reelaboracdo do mundo exterior, quando se da oportunidade para
a imaginacao, como também o ambiente mais desafiador, principalmente quando os
sujeitos que pertencem a esse lugar séo criangas que estéo iniciando o seu periodo
escolar. Com isso, ao olharmos para os dados por um outro angulo, acredito que em
varios momentos das atividades de intervencédo, meu posicionamente diante do que
as criancas traziam poderia ter sido diferente, proporcionando situacées que as

envolvessem mais, enriquecendo o0 processo de ensino e aprendizagem.
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Todavia, o processo educativo € interminavel e ndo se esgota com essa
pesquisa, pois sdo as lacunas, as falhas cometidas que proporcionardo o
desenvolvimento de outras pesquisas que continuardo lutando por uma Educacao
igualitaria e humana.

Finalizamos esse trabalho com a perspectiva de que € imprescindivel que a
escola seja o lugar em que o conhecimento cientifico seja transmitido e que o
professor atuante no primeiro ano do Ensino Fundamental construa acodes
educativas que possam ser mais adequadas a cada periodo do desenvolvimento,
pois a chegada das criangas a esse novo segmento ndo provoca, em um primeiro
momento, o desenvolvimento de fung¢des superiores que é predominante desse

segmento (o periodo escolar).
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ANEXO A

Autorizacao da escola

Piracicaba, 26 de novembro de 2018

...... : diretora/coordenadora da
Yot 0] F= , autorizo a realizacdo da
pesquisa de mestrado da aluna Luany Renata dos Santos, que esta sob orientacao
da Profa. Dra. Carolina José Maria, docente do Programa de Pos-graduacdo em
Educacdo da Unimep. O trabalho intitulado “O PROCESSO DE ELABORACAO DE
CONCEITOS MATEMATICOS NO PRIMEIRO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL”
toma como objeto de pesquisa o0 ensino da matematica no primeiro ano do ensino
fundamental de forma a poder contribuir para o desenvolvimento integral dos
alunos, com o objetivo de compreender as implicacbes de acdes docentes, no
ensino deste conhecimento. O desenvolvimento do projeto de dissertacdo envolvera
trabalho de campo a ser realizado no 1° semestre de 2019 e a realizacdo de
filmagens e gravacdes das relacbes de ensino e aprendizagem para auxilio na
construcdo de dados. Em relacdo a insercdo em campo, sera estabelecida uma
parceria com o professor (a) dos alunos, a fim de se conhecer e propor atividades
em sala de aula.

Atenciosamente

Nome completo e fungc&o que exerce na escola
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ANEXO B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Dados de identificacéo

Titulo do Projeto: O processo de elaboracdo de conceitos mateméticos no
primeiro ano do ensino fundamental.

Pesquisador de mestrado: Luany Renata dos Santos

Orientador: Prof2 Dr2 Carolina José Maria

Instituicdo a que pertence os pesquisadores responsaveis: UNIMEP — Universidade

Metodista de Piracicaba

o PP PP PPR N
., RG 1 D , responséavel pelo aluno
G2 ) OSSPSR
............ , do primeiro ano do Ensino Fundamental da Escola
......... ”, declaro, por meio deste termo, que estou sendo convidado e concordo que o
@) aluno(a)

participe da pesquisa intitulada “O processo de elaboracdo de conceitos
matematicos no primeiro ano do ensino fundamental.”, vinculada ao programa de
pos-graduacdo em educacdo da Unimep, desenvolvido pela mestranda Luany
Renata dos Santos. Fui informado (a), ainda, de que a pesquisa é supervisionada

pela Prof2 Dr2 Carolina José Maria

Fui informado (a) do objetivo estritamente académico do estudo, que, em
linhas gerais, €: compreender o papel das praticas pedagodgicas, no ensino dos

conceitos matematicos no primeiro ano do ensino fundamental.

A justificativa deste projeto reside na importancia de buscar compreender

como construir conhecimentos matematicos no primeiro ano do ensino fundamental,
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ja que € o primeiro contato dos alunos com a alfabetizacdo nas diversas areas do

conhecimento, principalmente a Matemética.

A pesquisa serd realizada com criancas do primeiro ano do ensino
fundamental. Os dados serdo levantados a partir de observacao e registro por diario
de campo e videogravacdo dos momentos em que 0O pesquisador estiver
trabalhando com os alunos atividades matematicas compativeis com o contetudo

curricular da escola para o primeiro ano.

Garante-se neste estudo o sigilo e a privacidade do sujeito participante, como
também se garante que sua participacdo pode implicar em riscos de leves
desconfortos fisicos ou morais, podendo sucitar questdes pessoais ou gerar
reflexdes de ordem pessoal. E neste caso, nos comprometemos a suspender a

participacéo de seu filho da coleta de dados imediatamente.

Quanto aos beneficios, espera-se contribuir com a compreensao de
caminhos pedagdgicos para o ensino da matematica no primeiro ano do ensino

fundamental.

Posso recusar ou retirar este consentimento em qualguer momento, sem
nenhum problema ou consequéncia, sem que o0 aluno sofra quaisquer sanc¢des ou
constrangimentos, bem como buscar junto aos responsaveis quaisquer

esclarecimentos relacionados a davidas que posso ter.

Finalmente, declaro saber que as atividades desenvolvidas poderdo ser
gravadas em video e que poderao ser utilizadas para fins académicos e cientificos,
incluindo-se publicacfes e participacbes em congressos. Sei ainda que ndo havera

gasto financeiro de minha parte.

Sei também que receberei uma via do TCLE assinada por mim e pelos

pesquisadores responsaveis e que a outra ficara com os pesquisadores.

, de de 2018.

Nome:
RG:



